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La meta final de la verdadera educacion es no sélo hacer

A
K ; que la gente haga lo que es correcto, sino que disfrute
‘g ‘ haciéndolo; no so6lo formar personas trabajadoras, sino

; personas que amen el trabajo; no sélo individuos con
conocimientos, sino con amor al conocimiento; no sélo
seres puros, sino con amor a la pureza; no sélo personas
i justas, sino con hambre y sed de justicia

John Ruskin
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Prélogo

Una de las principales cuestiones que me preocuparon y
sensibilizaron siempre, quizas por la entrafiable complejidad de las variables
que inciden en ella, especificamente en el grupo etario de alumnos que asisten
al nivel medio de ensefianza, fue el tema de la alimentacion humana. Esta
preocupacion se vio potenciada cuando en el diario transcurrir por las aulas
con mis alumnos practicantes, de la carrera Profesorado en Biologia que se
dicta en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, pude observar, esta
cuestion que en un principio me preocupd, me moviliz6 espiritualmente al ver
jovenes y adolescentes que se encontraban atravesando problemas de salud

intimamente ligados a la alimentacion.

Esta situacion, llevd a plantearme cuestionamientos sobre como se
estaba asumiendo desde las practicas docentes, la ensefianza del tema. Es asi
que, desde mi lugar como docente e investigadora y con la firme conviccion en
el poder superlativo que reviste la ensefianza en la formacion integral de las
personas; pensé de qué manera podria contribuir a paliar tal situacion, siendo
plenamente consciente que ello, si bien no generaria una solucion definitiva al

problema, pero si contribuiria a modo de un pequefio aporte a lograrlo.
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De esta manera, la ensefianza del tema alimentacion en el nivel
medio de ensefianza se convirtid en el objeto de estudio de la presente tesis, la
cual apunta a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta
tematica, propiciando en los docentes desde lo epistemoldgico y metodoldgico,
la reflexién permanente en la accién, complejizando su ensefianza desde los
diferentes horizontes que inciden en la misma. De esta manera, se brindara a
los alumnos la posibilidad de enriquecer su aprendizaje y su proyeccion
axiologica de los contenidos implicados en su ensefianza, con el
convencimiento del necesario e importante aporte de la educacion cientifica a
la formacion ciudadana de nuestros jovenes, promoviendo practicas cotidianas
en el aula que faciliten la construccién de nuevas maneras de ensefar y

aprender ciencias.

Este trabajo significo largas horas de estudio, auto-
cuestionamientos, discusion critica y reflexiva, de escribir, repensar,
modificar, volver a escribir, leer; aprender de otros; todo ello me sirvié como
una gran oportunidad para aprender y crecer en mi profesidn, a los fines de
poder transmitir esta hermosa experiencia a mis hijos, a mis alumnos y también

a mis colegas.

Por otro lado, signific6, ademas, un gran desafio personal para
continuar y terminar con la construccion de esta tesis, en la cual —con sus idas
y vueltas— pude volcar en sus paginas el fruto del aprendizaje de varios afios

de estudio, sentimientos, pasion, perfeccionamiento y experiencia personal.

El transitar por este camino no fue facil, he tenido que superar
varios obstaculos personales para lograr mi objetivo y en estas instancias hubo
varias personas nobles, mi esposo, hijos, hermanos, amigos, colegas, etc., que
estuvieron siempre presentes con sus palabras de aliento, instandome a

finalizar este trabajo. A todos ellos jjjMuchas Gracias!!!

Mi eterno agradecimiento a Dios, que me dio salud, fuerzas y las
posibilidades de poder llevar a término mi tesis.
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Introduccion

“EL I XS0

Cuando analizamos tedricamente los procesos de ensefianza y
aprendizaje nos surgen dudas respecto a la forma en que ocurren las practicas

cotidianas de la ensefianza y qué relacion guardan con lo que expresa la teoria.

Para muchos colegas, la ensefianza no es mas que un tipo de
conocimiento practico y para poder mejorarla sélo hace falta experiencia. Pero
ya estd probado que la experiencia es uno de los datos que contribuyen a
procesos de investigacion educativa, cuyos resultados posibilitan proyectar

pautas de innovacion en las aulas y en los propios procesos de ensefianza.

A proposito de ello Tallaferro (2012) considera que “en la extensa
experiencia del aprendizaje y la ensefianza, la transformacion del saber del
profesor le facilita la tarea de volver sobre si mismo. Al retornar a si, el profesor
reflexiona su hacer y decir, toma distancia y, en un acto de comprension, se
devela a si mismo y a su saber, consciente de que este es consecuencia del

momento histérico en el que vive y de su experiencia” (p. 115)

En realidad, toda experiencia es una forma de saber que no
necesariamente implica conocimiento. “Saber y conocer son dos verbos
diferentes, el primero marca la experiencia y el segundo es el dominio”,

expresa Zambrano (2005, citado en Tallaferro, 2012, p. 116). No obstante, el

—Pégina 13-



saber del profesor no es acabado puesto que no es sélo experiencia sino
transformacion. Pero esa transformacion requiere que se mire a si mismo, a la
luz de la reflexion sobre su propio saber. En palabras de Freire: “El aprendizaje
del educador al educar se verifica en la medida en que el educador humilde y
abierto se encuentra permanentemente disponible para repensar lo pensado y

revisar sus posiciones” (Freire, 1997, p. 28).

Desde hace ya mucho tiempo existe una profunda disconformidad
con la educacion de los nifios y de los jovenes. Pero se puede decir también
que dicha situacion ofrece numerosas causas a las cuales se atribuye el
problema, siendo necesario un tratamiento serio y responsable. Desde esta
mirada, se supone que la escuela y el sistema educativo tienen que seguir
existiendo concentrando su atencion en periodos determinantes en la vida de
las personas: la infancia, la adolescencia, la juventud; pero que deben
funcionar de manera integrada tratando de detectar los problemas, focalizando
sus causas y buscando las posibles soluciones, todo ello en el marco de una
formacidn escolar que tenga estrecha relacion con las pautas culturales de los

actores involucrados en dicho proceso.

La sociedad postmoderna se distingue —entre otras cosas— por la
importancia que se le otorga al conociendo cientifico, incluso se la suele
caracterizar como la sociedad del conocimiento. A pesar de ello, en el quehacer
diario de muchas escuelas se sigue postergando la ensefianza de las ciencias.
O, para expresarlo con mayor claridad, no se atiende a la ensefianza de las
ciencias de manera que ella sea pertinente al contexto actual. ;Cuales son los
motivos? ¢Por qué se mantiene este contrasentido? ¢Hay alguna salida para
esta situacion? ;Es posible intentar reorientar y/o resignificar la ensefianza de
las ciencias en las escuelas? Son diversos los factores, causas concurrentes,
qgue determinan este estado de situacién segun el cual podemos sostener que
existe un desajuste entre la demanda de la sociedad y la oferta de la escuela en
materias cientificas. Entiéndase este desacuerdo desde la perspectiva del

ciudadano que estamos formando en orden a insertarlo en una sociedad actual
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mucho mas tecnificada, en la que el manejo de la informacion es posiblemente,
la Gnica herramienta de ascenso social y en la que, lamentablemente, se marca,

con mas fuerza la segmentacion social.

El educador ya no es el Unico poseedor de los conocimientos vy el
responsable exclusivo de su transmision y generacion, sino que debe asumir la
funciéon de dinamizador de la incorporacion de contenidos, por lo que seria
conveniente manejar un horizonte de conocimientos mucho mas amplio que el
correspondiente a su area disciplinar (Campos Villegas, 2013, p. 8). Es por
ello que en la actualidad se han instalado constantes polémicas, en cuanto a la
redefinicion del rol docente, lo que no transcurre en el vacio ni se resuelven
solamente en el plano de lo discursivo. A propoésito de ello, Davini (1998)
sefiala que la perspectiva formadora que sélo rescata el “aprender a ensefiar en
el aula” desconoce las dimensiones sociocultural y éticopolitica. Incorporar
estas dimensiones significa participar de la construccion de un proyecto

pedagogico alternativo y transformador compartido.

Desde este enfoque, se puede afirmar que los aportes de la
pedagogia critica que revalorizan la practica como fuente de construccién de
problemas y reflexion en la accion, insiste en la integralidad de la experiencia
evitando el aprendizaje de tipo adaptativo, en el cual la relacién con la préctica
se convierte en un entrenamiento conservador. Esta posicién, siguiendo a
Davini (2002), afianza el isomorfismo entre la escuela y la formacion docente,
en lugar de proporcionar experiencias alternativas de formacién que permitan
distanciarse de los rituales escolares y avanzar en la construccion de una nueva

practica docente cultural.

En investigaciones educativas como por ejemplo Rivarosa (2008)
(Y) sostiene que en el intento de abordar propuestas de cambios en el ambito

educativo, deberiamos atender mas cuidadosamente la relacion que implica los

! Rivarosa A. (2008) “La nocion de alimentacidn: una propuesta de ensefianza para el

cambio conceptual” Tesis Doctoral. Universidad Auténoma de Madrid.
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condicionantes politicos, economicos y culturales propios de cada pais, en
dialogo con la dimension internacional (p. 63). La misma autora afirma que en
las diferentes sociedades existen problemas que son comunes, los cuales
requieren ser investigados, a los fines de elaborar propuestas de cambios de
orden global. Asi mismo sostiene que existen también situaciones especificas
que son propias de cada contexto cultural, como por ejemplo nuestro Pais, que
requieren de soluciones alternativas e innovadoras, adaptadas a su historia,
conocimientos y estrategias. Es asi que seria conveniente, reorientar el trabajo
docente recuperando los procesos de bldsqueda y experimentacion realizados
de manera continua, en torno a la practica docente y posibilitando una
reflexion permanente en la accidén, que permitan identificar estrategias
didacticas, recursos, etc., que se han venido gestando como parte de los nuevos
enfoques de ensefianza. Todo lo anterior en un proceso en el que coexistan
propuestas innovadoras y creativas, con aspectos de las practicas, propios de

los modelos tradicionales que se quiere y pretende transformar.

Particularmente, cada vez existe mayor consenso sobre la necesidad
de una alfabetizacion cientifica y tecnoldgica como parte esencial de la
educacion basica y general de todas las personas. La misma aparece reflejada
en numerosos informes de politica educativa de organismos internacionales de
gran prestigio tales como la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura: UNESCO (?), OEI (3), etc. Por su parte, la
Declaracion de Budapest (1999a, b) definié que para que un pais esté en
condiciones de atender las necesidades fundamentales de su poblacién la
educacion cientifica y tecnologica, es un imperativo estratégico. Este
enunciado surge de una evaluacion que deja al descubierto aspectos
contradictorios respecto de la educacion cientifica hasta hoy implementada.
Por ello, la falta de interés, el rechazo hacia el estudio de las ciencias asociado

a un elevado fracaso escolar (PISA, 2006) constituye un problema que reclama

2 UNESCO 2006. www.oei.es/quipo/informesg.htm
3 QOEIl: Organizacion de estados Iberoamericanos para la Educacion la Ciencia y la Cultura
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la atencion de todos los paises y en particular para nuestros territorios

latinoamericano (%).

En la actualidad, se acrecienta el nimero de alumnos que demuestran
tener dificultades para aprender Ciencias, esta situacion bien puede deberse a
que las mismas se ensefian desde un modelo que no es acorde a las demandas de
la sociedad (Pozo y Gomez Crespo, 1998). Al respecto Sanmarti (2003) al
analizar cuél es la vision de Ciencia que tienen los profesores de Ciencia, opina
que los mismos revelan un modelo ba&sicamente empirico como generador de
conocimiento, muy vinculado a la idea de objetividad y a la existencia del
método cientifico, generalmente basado en la transmision de un conocimiento
dado como indiscutible. Lo anterior es diferente al proposito general de la
ensefianza de las Ciencias Naturales y de la biologia en particular, tendiente a
desarrollar las capacidades y conocimientos que permitan al educando
comprender cada vez mejor el medio e interactuar con él. Ademas, es muy dificil
entender la realidad actual sin analizar la forma en que la sociedad en su
conjunto, y las comunidades que la conforman se relacionan con el ambiente,

asi como las consecuencias de esa relacion.

Por otro lado, es necesario ver a la ciencia como un quehacer, como
algo vinculado indisolublemente a las capacidades de los alumnos; para que
los mismos puedan apropiarse de conocimientos cientificos que les sirvan de
sustento para soslayar situaciones problematicas que se le pudieran presentar
a diario. Sin embargo, pocas veces reparamos sobre esta consideracion y nos
atenemos a cumplir formalmente con lo que marca el programa, sin darnos
cuenta que no estamos produciendo un verdadero conocimiento. Es asi que la
ciencia como quehacer, pocas veces encuentra tratamiento en la escuela. Se
suele observar que el docente se dispone a “dar” el conocimiento sin ninguna
elaboracion en la que los alumnos participen; por lo tanto, el alumno se

dispone a escuchar, y escribir; casi nunca se le provee de la oportunidad de

4 PISA (Programme for International Student Assesment) programa de evaluacién a
alumnos de 15 afios en 50 paises (Matematicas, Lengua y Ciencias). En Rivarosa A.
(2008)
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hacer cosas, de “dudar” de lo que afirma el profesor, de generar dudas y
posibles explicaciones (Valeiras y Meinardi, 2007). En relacién con esta
situacidn, Fensham (2000) propone una ensefianza de las ciencias destinada a
promover una ciencia escolar mas valida y util para personas que como
ciudadanos responsables, tendran que tomar decisiones en algin momento,
respecto a cuestiones de la vida cotidiana, relacionadas con la ciencia y la

tecnologia.

Por su parte Sanmarti (2003) sostiene que el problema béasico que
plantea la didactica de las Ciencias, es como ensefiar Ciencias
significativamente, es decir, como promover que la cultura cientifica generada
a través de los siglos, pueda ser comprendida por la poblacion, se sepa aplicar
y pueda continuar generandose. La misma autora sefiala que ello implica
fundamentalmente, responder a las cuatro preguntas que configuran el
curriculo: ¢Qué ensefiar? ; Cudndo ensefiar? ;Cémo ensefar? y ;Cémo evaluar
los resultados? Por ello la didactica de las Ciencias como campo emergente de
investigacion y accion, tiene la necesidad tanto de generar conocimiento
practico que brinde opciones sobre el que hacer, como hacer y al mismo tiempo
sustentar tedricamente el que hacer. (Gomez Galindo, Sanmarti y Pujol, 2007).
Desde este enfoque se puede afirmar que investigar en educacion como en
cualquier otra disciplina, es imprescindible para generar cambios, para revisar
el conocimiento educativo constituido por la evidencia, la experimentacion y
la intuicion y para generar nuevo conocimiento que permita una mejor

educacion de los ciudadanos (Soria, 2002).

Como venimos afirmando, el docente es el actor principal en el
proceso de mejoramiento de la calidad educativa pues es el nexo en los
procesos de aprendizaje de los alumnos y las modificaciones en la
organizacion institucional. Las reformas educativas se traducen en las escuelas
y llegan al aula por medio del docente. En las practicas docentes intervienen
factores concomitantes tales como el contexto socio econdmico, el

compromiso de la comunidad, la autonomia en la toma de decisiones, la
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preparacion cientifica y pedagdgicay el entrenamiento en los mismos procesos
de aprendizaje que pondra en practica, centrada en la reflexion y la
investigacion sobre su ejercicio profesional. Todo ello cobra fundamental
importancia en el tema de alimentacion y su insercidn curricular en los

diferentes niveles del sistema educativo.

No obstante la importancia y trascendencia de dicho tema y su
abordaje en el aula, segun la bibliografia, se ha podido constatar que son
escasos los trabajos de investigacion referidos a contemplar los diferentes
aspectos relacionados con la ensefianza del tema alimentacidn, tanto en el nivel
primario como secundario de educacion; entre los cuales podemos mencionar
los realizados por Bahamonde y Pujol (2009); Banet y Nufiez, (1988, 1989,
1992, 1997); Campdelacreu, (1987); De La Cruz Sanchez y Rojas Pifiango
(2016); Pérez de Eulate (1992); Pozuelos y Travé (1997); Rivarosa y De
Longhi (2006); Rivarosa (2008); Soria, Rivarosa y De Longhi (2013); Turner
(1997), etc.

Asi por ejemplo, entre las principales aportaciones de estos
trabajos, referidos a la ensefianza de este tema, se pueden sefalar que los
estudiantes espafioles del nivel primario parecen conocer los nutrientes
presentes en los alimentos, especialmente las vitaminas y proteinas, aunque
poseen escaso conocimiento sobre aspectos fisiologicos de la alimentacidn
(Banet y Nufiez, 1991); por su parte Turner (1997) menciona que los alumnos
de primaria consideran los alimentos o nutrientes intrinsecamente buenos o
malos (Banet y Nufiez, 1995; S&nchez Blanco y Valcarcel Pérez, 1993;
Turner, 1997; Watt y Sheiham, 1997).

En estudios similares Rodrigo, Ejeda, y Caballero (2013), han
reportado que los alumnos demostraron tener mayor motivacién para afrontar
cuestiones alimentarias, cuando el tema se plantea en relacion con cuestiones
de mejora de la salud (p. 257). Por su parte, autores como, Albuquerque,

Pontes, y Osorio (2013) indican que entender las dimensiones de la dieta,
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alimentacion y seguridad alimentaria puede mejorar la calidad de vida en la

escuela, comunidad y la sociedad (p. 299).

Hay pocos estudios que relacionan el tema alimentacion con
contenidos sociales y culturales (estereotipo, publicidad, familia, cultura,
entre otros). No obstante, en nuestro pais existen trabajos realizados por

Aguirre (1997, 2005, 2007) que focalizan su mirada desde la Antropologia.

Entre las probleméticas relacionada con la ensefianza y el
aprendizaje de la alimentacion, Banet y Nufiez (2006), afirman que la mayor
dificultad que se presenta, al abordar el tema en el aula, tiene que ver con las
concepciones de los estudiantes sobre aspectos relacionados con la
alimentacion, los cuales interfieren en su aprendizaje posterior; generalmente
los alumnos ignoran los tipos de alimentos y nutrientes asi como su funcion;
también hay desconocimiento a nivel anatomico-fisiologico y de relacion entre
sistemas. Soria (2014) expresa, por ejemplo: la digestion es relacionada por
muchos estudiantes como un proceso solamente mecanico; desconocen el
destino de las sustancias nutritivas que se obtienen de los alimentos; piensan

que no todos los érganos necesitan nutrientes.

Por otro lado, en estudios realizados por Alvarado, Cisterna y
Crovetto (2007), se reportdé que los profesores no tienen la capacitacion
adecuada para ensefiar alimentacion y nutricion. Al respecto, resaltan la
importancia del conocimiento del profesor para promover una educacion

nutricional adecuada.

Desde otra perspectiva, pero siempre relacionada con la ensefianza
de la alimentacion, refiere a la descontextualizacion de los libros de texto
Nufiez y Banet (1996) y Banet y Nuafiez (2006), establecen que algunas
dificultades en el aprendizaje de la nutricion y alimentacion, esta relacionado
con los textos que tratan cada sistema y/o aparato de forma aislada y en los
cuales no existe una progresion adecuada en los contenidos. Resultados
similares fueron reportados por Astudillo, (2011); Coranti, (2012); De la Cruz
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Sanchez y Rojas Pifiango (2016); Rivarosa (2008), Rivarosa y De Longhi
(2012); Soria, Rivarosa y De Longhi (2013)

Por lo anterior compartimos la idea de que la educacién nutricional
debe integrar los diferentes sistemas que intervienen en este proceso; debe
realizarse desde diferentes enfoques, teniendo en cuenta no solamente el
bioldgico, sino tambien el social, cultural, familiar, psicoafectivo, etc. Se debe
propender a que los estudiantes tengan una actitud critica frente a la constante
publicidad que incita conductas alimentarias inadecuadas. Ademas, los
estudiantes deben desarrollar una cierta autonomia para saber elegir
conscientemente el tipo de alimentos que desea consumir, teniendo en cuenta
que solo lo podran hacer si tienen claro la relacion entre alimento, su nutriente

y su funcién dietética desempefiada (Rodrigo y Ejeda, 2008).

Por otro lado, también se reportaron trabajos que dan cuenta de
una preocupacién por incidir sobre el estilo de vida de los estudiantes,
para mejorar sus conductas alimentarias y que adquieran estilos de vida
saludables. Como remarca Gil (2011) es importante intervenir
educativamente desde la escuela en colaboracion con la familia, para
construir conocimientos y actitudes en los nifios, que perduraran

durante toda su vida.

En un menor porcentaje se observaron trabajos que
manifiestan una gran preocupacioén por realizar un cambio
conceptual en los estudiantes para que aprendan aspectos
relacionados con la alimentacién humana y establezcan relaciones entre
los diferentes sistemas que intervienen en ella (De Longhi y Astudillo,
2011; Rivarosa, 2008; Rivarosa y De Longhi, 2006); estas autoras
investigaron sobre los procesos de cambio conceptual que se promueven en el
aula respecto de la nocion de alimentacion. Por su parte, Astudillo (2014)
sostiene que la alimentaciéon humana —en su trama ecolégica— es un
fendmeno multidimensional y complejo que integra enfoques bioldgicos,

antropologicos y politicos, y requiere de modelos interdisciplinarios
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especificos para su abordaje complejo (ciencia-sociedad-cultura-historia).
Prosigue explicando la autora que dicho enfoque, demanda e interpela a nuevos
significados socio-cognitivos y politicos en su comprensidon conceptual,
incluyendo los acuerdos teoricos actuales sobre las practicas alimentarias,
como asi también los contrastes y contradicciones que sus derivaciones
ideoldgicas y culturales le imprimen (alimentos transgénicos, soberania
alimentaria, produccion artesanal, mitos y prejuicios alimenticios, bulimia y
anorexia,  subalimentacidén, desnutricion,  colesterol,  osteoporosis,
cardiopatias, estrés alimenticio, consumo, arte y tecnologia, etc. Entre sus
conclusiones mencionan que la nocion de alimentacién se reduce, en las
practicas habituales de ensefianza, a los aspectos bio-estructurales-funcionales
(anatémico-bioquimico-nutricional) sin considerar los aspectos, sociales,
culturales, econdmicos y de salud implicados en su ensefianza, lo que no
alcanza a promover cambios conceptuales mas profundos a nivel actitudinal

en los alumnos (habitos, conductas, rituales, salud, prevencion).

Uno de los estudios de referencia para la presente tesis se encuentra
el realizado por Rivarosa (2008) titulado “La nocion de alimentacion: una
propuesta de ensefianza para el cambio conceptual” llevado a cabo con
alumnos de una escuela secundaria publica de la Ciudad de Cordoba Argentina.
Entre sus conclusiones sefiala que “los formatos representacionales en la
nocion de alimentacion, estan fuertemente asociados a rutinas y condiciones
culturales de las practicas alimenticias cotidianas; constituyendo modelos
alimentarios de ideas recurrentes y contextuales, condicionados por el didlogo
entre las tradiciones y los habitos, los patrones alimenticios y las rutinas del
grupo familiar” (p. 268). También se pudo identificar que en los estudiantes
conviven diferentes representaciones de la nocion de alimentacién en funcién
del uso, que son persistentes independientemente de la edad escolar del
alumno. Por otra parte la mencionada autora concluyé que “el cambio
conceptual de esta nocién se da como una modificacién gradual en las
representaciones mentales, por procesos de revision y fuerte ajuste

metacognitivo, por lo cual, dicho ajuste gradual, debe ir mas alld de una
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ampliacion y revision del repertorio de las propias ideas, permitiendo resolver
y anticipar problemas atendiendo al riesgo y la incertidumbre de los espacios
culturales en donde se usa la nocidn (...) este conocimiento necesita para su
ajuste conceptual de una activacion cognitiva que permita adoptar no solo una
actitud pragmatica y condicional a los cambios posibles, sino y sobre todo una
actitud moral” (p. 269).

Rebato Ochoa (2009) sostiene que la alimentacion es un
comportamiento intimamente ligado al ser humano, no solo como un hecho
fisiologico, sino tambiéen ampliamente asociado con la cultura. Mencionando
como ejemplo que, con las multiples preparaciones de la comida, se pueden
transmitir sentimientos, pensamientos y actitudes como una manera mas de
comunicarnos. La autora amplia su explicacién aseverando que en el estudio
de la alimentacion confluyen diversas disciplinas como la Historia,
Antropologia, Arqueologia, Sociologia, Agronomia, Tecnologia de los

Alimentos, Economia, Nutricion, Dietética, Gastronomia etc.

Por su parte Soria et al. (2015) en un estudio referido a los
contenidos explicitos del tema alimentacion abordados por docentes de
escuelas secundarias publicas de San Fernando del Valle de Catamarca,
observaron que, entre los contenidos conceptuales trabajados didacticamente
en la clase, mencionaron conceptos de nutricion, alimentacidn, sistema
digestivo, metabolismo, aportes energéticos y trastornos de la conducta
alimentaria. Como contenidos procedimentales: elaboracién de una dieta
saludable. Como contenidos actitudinales: cuidados del cuerpo a través de la
alimentacion, habitos alimentarios saludables, importancia de actividad fisica

y su relacion con la alimentacion.

Todos los contenidos mencionados se caracterizaron segun el
enfoque bioldgico puro, no considerando sus diferentes niveles de complejidad
que serian importantes para su abordaje integrador. Los mismos autores

proponen que ademas de los contenidos netamente bioldgicos, se deberian
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incluir aspectos sociales, economicos, -culturales, biotecnoldgicos, de

produccidn de alimentos, educacion del consumidor, entre otros.

La educacion es un proceso social protagonizado por sujetos que se
desarrollan a partir de situaciones histdricas, condiciones sociales, y del
progreso alcanzado por la técnica a expensas de los avances del conocimiento
(Bar, 1999); en este contexto resulta util mirar a la docencia como eje de las
transformaciones sociales por venir. La misma autora sostiene que “la
docencia es una practica social por excelencia”. Se inserta entre la educacién
y la sociedad, y fundamentalmente esta destinada a desencadenar multiples
procesos —de indole diversa— en las jovenes generaciones. Y en este camino,
el conocimiento se configura como mediador en las relaciones que se
establecen en la practica docente. Al respecto, Fernandez Gonzales (2000)
opina que la practica docente requiere convertirse, en objeto de analisis y
reflexion critica, de investigacion y de produccién de conocimientos; sin
embargo, es habitual considerar que esto se reduce a los sucesos del aula,
cuando la realidad nos marca aspectos que por lo general no se tienen en cuenta
y que suelen constituir los cimientos de estos hechos. En este sentido se hace
imprescindible reconsiderar qué entendemos por nuestra propia disciplina —
Biologia— y ademas qué entendemos por ciencia, de modo de poder
recomponer categorias que lleven a dibujar un estado de situacion respecto a
conocimientos, teorias, modelos y concepciones que subyacen en las

propuestas curriculares vigentes.

Los Lineamientos Curriculares de la Provincia de Catamarca, que
fueron elaborados a partir de los Contenidos Basicos Comunes, exhiben un
amplio nivel de generalidad y explicitamente se declaran abiertos dejando de
lado en parte la funcion prescriptiva de legitimacién del contenido a ensefiar.
En ellos se manifiesta que dicha funcién o adecuacién de los contenidos estara
a cargo de cada institucion educativa, lo que a su vez promueve un analisis de
los PCI o Proyectos Curriculares Institucionales sobre los fundamentos

tedricos o epistemoldgicos, documentacion consultada, libros de temas, libros
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de textos, etc. Un importante nimero de estudios han asociado recientemente
la integracion de los contenidos con la racionalidad en el tratamiento de los
mismos, ligando la ensefianza por areas con la fragmentacién, la arbitrariedad
y hasta con el sometimiento de una disciplina frente a otra, segun sea el perfil
profesional del docente encargado del curso (Bar, 1999; De Longhi y Rivarosa,
2006; Pérez Lancho, 2005; Sanmarti, 2003). Desde hace tiempo, algunos
autores vienen planteando la necesidad de conceptualizar desde una
perspectiva mas amplia los temas tradicionalmente asociados al campo de la
salud, entre los cuales se encuentra el tema alimentacion (Bonil, Sanmarti,

Tomas y Pujol, 2004; Toscano, Porlan, Cantarero y Nufiez, 1994).

En el quehacer cotidiano de las practicas docentes, existen
problemas que, por su complejidad, requieren ser abordados utilizando las
herramientas metodoldgicas y conceptuales que aportan distintas disciplinas;
tal es el caso de la ensefianza del tema alimentacion. A propdsito de ello
Rivarosa y De Longhi (2006) sostienen que la nocion de alimentacion, se
encuentra clasicamente circunscripta al curriculum de Biologia, lo cual nos
plantean la necesidad de una nueva significacion educativa. Generalmente la
misma se reduce a los analisis conceptuales, a sus aspectos estructurales y
funcionales, sin contemplar que inserta en el curriculum escolar, esta
transversalizada por las problematicas ambientales, de salud, consumoy CTS,
asi como también muy contextualizada por las experiencias y concepciones de

alumnos y docentes.

Por otro lado, el aprendizaje de la nocion de alimentacion, remite
fuertemente al ambito del aprendizaje social, “al ser y saber convivir” que
demandan de mecanismos de interaccion social como desencadenante de
procesos de reestructuracion y crecimiento conceptual (De Longhi y Ferreyra,
2002; Sanmarti, 2000).

En los disefios curriculares para el nivel Polimodal en el sistema
formal de nuestro pais, los contenidos relacionados con el tema alimentacion,

se presentan en la asignatura Biologia, delimitado como parte de las funciones
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vitales del ser humano, como por ejemplo “incorporacidn de materia y energia”,
encontrandose muy fragmentado y reducido basicamente a los procesos de
ingestion, digestion y biogquimica celular, con referencia a la calidad de los
alimentos, dietas y valor energético (De Longhi y Rivarosa, 2006; Rivarosa y
De Longhi, 2012; Soria, De Longhi y Rivarosa, 2013). En relacion con ello,
autores como Banet y Nufiez (1988); Cubero (1989), afirman que en el
tratamiento didactico del tema alimentacion, los docentes solo se refieren a ella,
como nutricién, aparato digestivo y con un caracter fisiolégico. Mientras que
Membriela y Cid (1998); Pozuelos y Travé (1993 a, b; 1995), sostienen que lo
hacen referido a cuestiones sociales de habitos cotidianos o de consumo.

La ensefianza de la alimentacidn en el nivel medio escolar, implica
un proceso de desarrollo conceptual y metodoldgico de este campo, contiene
una diversidad de gradientes explicativos con coexistencia de enfoques y de
conceptualizaciones que se encuentran estrechamente articulados con mitos y
creencias culturales vinculados a multiples practicas sociales y humanas
(Giordan, 1989b; Jiménez Aleixandre, 1991; Piaget y Garcia, 1982, citados en
Rivarosa, 2008).

Las conceptualizaciones que abordan el tema alimentacion
estuvieron impregnadas del &rea disciplinar, hasta la primera mitad del siglo
XX y frente al surgimiento de nuevos aspectos del problema (mas complejo)
y de fuerte implicancia social, como por ejemplo el hambre, las practicas
alimentarias y la calidad alimentaria; se hace necesario su estudio con una
mirada integrada, donde las mismas actividades tecnoldgicas y culturales
desarrolladas, sean las que generen a su vez, nuevas funciones cognitivas y
epistémicas para ofrecer explicaciones y soluciones alternativas, obligando a
incursionar en estudios de caracter integrados y sistémicos que articulen
significados divergentes (Astudillo, 2014; Rivarosa, 2008). Autores como
Teubal y Rodriguez (2002) sostienen que la habilidad para trabajar
didacticamente estos temas, como la alimentacidn, consiste en focalizar el

estudio desde distintos niveles alternativamente para captar su complejidad
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evitando asi, la tentacion reduccionista. Pero en esta tarea juegan un
importante rol los docentes que son quienes deben llevar a la practica estas
acciones, asumiendo criterios nuevos en sus propias metodologias de
ensefianza, dejando de lado la comprobacion historica del divorcio entre teoria
y practica educativa, entre investigacién, practica docente y practica de la

ensefianza, entre pensamiento y accion.

En general en la revisidn de antecedentes, se ha podido constatar
que los diversos autores mencionados precedentemente, proponen un abordaje
del tema alimentacion de manera integrada, complejizada, y transversalizada
en el curriculo, evitando la fragmentacion de los contenidos explicitos. A

propasito de ello, Morin (1999), sostiene lo siguiente:

“Existe una falta de adecuacion cada vez més amplia, profunda
y grave entre nuestros saberes disociados, parcelados,
compartimentados entre disciplinas y, por otra parte, realidades
0 problemas cada vez mas pluridisciplinarios, transversales,
multidimensionales, transnacionales, globales, planetarios. De
hecho, la hiperespecializacion impide ver lo global (que
fragmenta en parcelas) y lo esencial (que disuelve). Ahora bien,
los problemas esenciales nunca son fragmentarios y los
problemas globales son cada vez més esenciales” (p. 13).

Siguiendo las ideas del autor anteriormente citado, las cuales me
sirvieron de nexo para explicar, que desde mi experiencia laboral, como
docente de la asignatura Practica de la Ensefianza de la Biologia II,
correspondiente a la carrera de grado Profesorado en Biologia, que se dicta en
la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad Nacional de
Catamarca; en el diario transitar en escuelas de San Fernando del Valle de
Catamarca con alumnos practicantes, me hice eco de una situacion comun que
me planteaban los sefiores directores, sobre problemas de salud, que afectan
cada vez con mas frecuencia, a los alumnos adolescentes y jovenes,
relacionados con la alimentacion. Ante tal situacidén, me pregunté que podria

hacer desde mi formacion, para contribuir a paliar tal problemaética, es asi que
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surgieron en mi mente interrogantes referidos a la ensefianza del tema por parte
de los docentes de biologia en el nivel medio de ensefianza, que sustentaron y
se constituyeron en el objeto de estudio de la presente tesis, entre las cuales se

mencionan a continuacion:

¢Como abordan los docentes de biologia del nivel medio de San
Fernando del Valle de Catamarca, el tema alimentacion?

¢Cuél es la delimitacion o alcance curricular que dan al tema?
¢Qué contenidos abordan, y cual/es son los enfoques que le dan?
¢Qué metodologias de ensefianza priorizan para abordar el tema
alimentacion?

¢Qué actividades desarrollan en sus practicas docentes?

¢Los docentes del nivel medio, involucran en sus practicas de la
enseflanza, niveles de complejidad en el abordaje del tema
alimentacion?

¢Consideran en su ensefianza las ideas, intereses, aspectos socio

culturales, etc., de los alumnos?

Ante tales inquietudes, me propuse caracterizar las metodologias de
ensefianza implementadas por los docentes en el abordaje de la tematica
alimentacion, construyendo un analisis integral de las mismas; analizando que
contenidos de alimentacion priorizan los docentes en sus practicas, sus
enfoques y complejizaciones, como asi también las formas de implementacion
de los mismos. Asi mismo me interes6 también conocer como fue el
aprendizaje de los alumnos relativos al tema en cuestidn, y algunos aspectos
socioculturales de los mismos, a los fines de establecer relaciones con la
ensefianza del docente. Por otra parte, me propuse analizar el alcance que le
otorgaban los disefios curriculares nacionales y provinciales al tema,
vinculando los mismos con las formas de implementacion por parte de los

docentes.
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En la basqueda de bibliografia relacionada con la ensefianza del
tema alimentacidn, se ha observado que son muy escasos los trabajos de
investigacion referidos a las probleméticas que estdn relacionada con las
practicas de la ensefianza al abordar el tema alimentacion por parte de los
docentes del nivel medio de ensefianza, no encontrdndose antecedentes de
trabajos relacionados que se hubieran realizado en la provincia de Catamarca,
por ello, creemos que su investigacion permitira generar nuevo conocimiento
que redundara en beneficio tanto para los docentes en sus practicas de la
ensefianza, como en el aprendizaje de los alumnos del nivel medio,
contribuyendo de ésta forma a mejorar la educacion nutricional para que los
individuos sean reflexivos, autébnomos y responsables, adoptando
estilos de vida saludables. Partimos de la posicidon de que ensefiar el tema
alimentacion requiere de un enfoque social e integrador, el cual no es

frecuentemente observado actualmente en la escuela.

Si bien, la mayoria de los autores sostienen que la ensefianza del
tema alimentacion en el nivel medio, se debe abordar desde diferentes
enfoques, no solamente el biologico, esto no siempre ocurre. Por otro lado,
constituye una dificultad en la ensefianza-aprendizaje de este tema, lo cual
tiene que ver con la enseflanza desarticulada de los diferentes
sistemas; los conocimientos inadecuados de algunos docentes y las
concepciones de los estudiantes. Es necesario considerar que las
principales finalidades de la ensefianza de esta tematica, se dirigen

hacia la adopcion de estilos de vida saludables (Duefias Romero, 2014).

Desde esta perspectiva se pretendio, poner el énfasis y volver la
mirada a las estrategias metodologicas usadas por los docentes del nivel medio
de San Fernando del Valle de Catamarca, en sus practicas de ensefianza al
abordar la tematica de la alimentacion. Diagnosticos previos permitieron
hipotetizar que en el abordaje del tema alimentacién en el nivel medio de
enseflanza, los docentes de Biologia, lo asumen con un enfoque fragmentado

atomizado no sélo de los contenidos, sino de todos los componentes
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intervinientes en los procesos didacticos que acontecen en el aula,sin
contemplar los diferentes niveles de complejidad, tanto por los aspectos que
hacen a su definicion y enfoques, como a su perspectiva de investigacion,
cultural, socio histérica y también como una nueva resignificacion y
transferencia al contexto didactico, que tiene implicita dicha tematica;
determinando asi modelos que subyacen a las estrategias docentes, reduciendo
los mismos a meras recetas técnicas sobre la aplicacion y conduccién de las
clases. A proposito de ello, autores como Flandrin y Montanari (1996), afirman
que la nocién de alimentacion configura en la actualidad parte de los estudios
sobre la historia social de la alimentacion que trasciende la revision de la vida

cotidiana, con un enfoque méas complejo evolutivo e ideoldgico.

Hipotesis de Trabajo

Los docentes de las escuelas publicas del nivel medio de San
Fernando del Valle de Catamarca, implementan la ensefianza de la tematica
alimentacion desde un enfoque morfo-fisioldégico, sin considerar sus

complejas implicancias.
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CarituLo I:
Educacion Cientifica.
Desarrollo conceptual y epistemologico
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1.1. Educacion cientifica: Aportes y Justificaciones

En la actualidad se piensa que todos los estudiantes deberian
egresar del nivel medio de ensefianza con conocimientos basicos, con respecto
a las ideas y procedimientos de la ciencia. Este pensamiento se ha generalizado
tanto, que el mismo fue expresado en terminos de propositos y objetivos de la
enseflanza de las ciencias, autores como Harlen (2010); instituciones como la
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacién la Ciencia y la
Cultura (OELl); la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura UNESCO mediante la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA), han instituido como una
necesidad imperiosa la comprension de las ciencias, en virtud que les
posibilitaria a los ciudadanos tomar decisiones informadas sobre ellos mismos

y sobre el mundo que los rodea.

Por su parte, la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE 2013) sefiala la necesidad que la poblacién tenga acceso

a una alfabetizacién cientifica y tecnoldgica; vale decir que los individuos
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posean conocimientos acerca de las ideas y conceptos centrales que forman las
bases del pensamiento cientifico y tecnoldgico, como asi también de la forma
como este pensamiento se ha generado y el grado en el cual se basa (evidencias
0 en explicaciones teoricas). También, recomienda que los jévenes y
adolescentes ademas de tener conocimientos cientificos y tecnologicos, deben
adquirir la capacidad de poderlos aplicar, fundamentalmente, para resolver
diferentes problematicas que se le pueden plantear en el vivir cotidiano. A
propdsito de ello, consideramos que es oportuno preguntarnos lo siguiente:
¢nuestros alumnos tienen la posibilidad de acceder al conocimiento cientifico
y tecnoldgico? ¢los docentes le damos la oportunidad a nuestros alumnos para

que puedan aplicar dichos conocimientos en su vida cotidiana?

La realidad nos supera y deja al descubierto otra cara de la dimensién
social de la ensefianza de las ciencias, asi autores como Macedo, Katzkowicz y
Quintanilla (2006) sefialan que en ocasiones los beneficios de la cienciay de la
tecnologia se traducen en inequidad e injusticia por la desigual distribucién del
conocimiento, tanto entre paises como dentro de éstos, existiendo grupos
excluidos del conocimiento cientifico y de sus beneficios. Los mismos autores
afirman, que tanto la ciencia como la tecnologia no solo deben mejorar las
condiciones de quienes viven en situaciones de pobreza, sino que los avances
cientificos deben ser bien utilizados por la ciudadania toda, pero para que esto
suceda deben conocerlos y comprenderlos. Por ello, la educacidn cientifica pasa
a ocupar un rol muy importante para mejorar la calidad de vida de las personas
y la participacion ciudadana. Desde esta perspectiva, la educacion cientifica
debe constituirse en uno de los ejes vertebradores en las politicas educativas de
un Pais, no solo para que los estudiantes aprendan ciencias con un fin
propedéutico (para seguir una carrera superior relacionada con las ciencias),
sino posibilitar los medios para que todos los ciudadanos tengan acceso al
conocimiento cientifico de igual manera, y puedan aplicarlos para resolver

situaciones concretas de la vida diaria.
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Parafraseando a Macedo et al. (2006) seria como asumir un
compromiso ético de disminuir la exclusion y terminar con la concentracién
del conocimiento, que significa también concentracion del poder; donde cada
alumno pueda desarrollar sus potencialidades no solo con la mirada puesta en
la integracion del saber, sino también reforzando su propia identidad para
integrarse y mejorar el medio donde vive, para actuar, interactuar y tener

posibilidades de transformarlo.

Vivimos en una sociedad altamente influida y transformada por la
ciencia y la tecnologia. Sin embargo, en la realidad se observa como crece el
abismo entre ciencia y sociedad frente a la progresiva mercantilizacion del
conocimiento (Rietti, 1999 citado en Giordan y Sanmartino, 2015). En
relacion con ello, podemos afirmar que cada vez es mayor la brecha que se
abre entre el conocimiento cientifico y la mayoria de la poblacion, la cual se
ve en general excluida de los debates. Conforme el saber cientifico se ha
transformado en un factor decisivo de la produccidon de bienestar, su
distribucién se ha vuelto méas desigual. Lo que distingue a los pobres (sean
personas o paises) de los ricos no es s6lo que poseen menos bienes, sino que
la gran mayoria de ellos esta excluida de la creacion y de los beneficios del
saber cientifico. (UNESCO-CIUC) (°).

Por su parte, Fourez (1997), sostiene que “casi unanimemente se
afirma que, sin adquirir cierta familiaridad con las ciencias y las tecnologias,
es inuatil pretender tener un lugar pleno en el mundo de hoy. Pero esto no
impide preguntarse si el precio a pagar no es demasiado alto” (p. 18).

La vision tradicional de la ciencia y la tecnologia como entidades
aisladas de las circunstancias sociales ha sufrido una crisis en las ultimas
décadas (Sanmartino 2002). Como consecuencia de ello, podemos afirmar que

la investigacion cientifica se origina y justifica cada vez mas en el contexto de

5 Declaracién de Budapest. Declaracion sobre la Ciencia y el uso del saber cientifico.
Conferencia Mundial sobre la Ciencia para el Siglo XXI: Un nuevo compromiso.
Hungria, junio 1999.
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aplicacién del conocimiento, es decir, en las posibilidades y expectativas que

tienen las personas de su utilizacién. (Giordan y Sanmartino, 2015)

En la actualidad, especificamente en el ambito escolar, se puede
observar a menudo aspectos que se contradicen con las finalidades de la
educacion cientifica, entre ellos se puede mencionar la falta de interés y el
rechazo de los jovenes y adolescentes por las ciencias, (Furid y Vilches, 1997;
Giordan, 1997; Pozo, 1999; Rivarosa y De Longhi, 2012; Simpson, Kobala,
Oliver y Crawley 1994), esta situacion puede ser una de las causas principales
para que se incremente el fracaso escolar, lo cual genera una situacion por
demas preocupante; en virtud de lo cual autores como Pozzo Municio y Gomez
Crespo (1998) han considerado a esta situacion como “crisis de la Educacién
Cientifica”, afirmando que “cunde entre los profesores de ciencias,
especialmente en la educacion secundaria, una creciente sensacion de
desasosiego, de frustracion al comprobar el limitado éxito de sus esfuerzos
docentes. En apariencia los alumnos cada vez aprenden menos y se interesan

menos por lo que aprenden” (p. 18).

La mencionada crisis en la educacion cientifica, se manifiesta no
tan solo en las aulas, también en los resultados de evaluaciones
internacionales, por ejemplo la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico, OCDE 2006 (°), (PISA por sus siglas en inglés) y
también en los resultados obtenidos de las investigaciones didacticas; en
algunos casos esta crisis es atribuida a las modificaciones que se han producido
en los curriculum de ciencias, en el marco general de las reformas educativas,
sin embargo los autores mencionados anteriormente consideran que las causas

parecen ser mas profundas y remotas.

6 OCDE: Esta organizacion tiene por objeto evaluar hasta qué punto los alumnos cercanos
al final de la educacion obligatoria han adquirido algunos de los conocimientos y
habilidades necesarios para la participacion plena en la sociedad del saber. Las pruebas
de PISA son aplicadas cada tres afios.
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Una de las posibles causas, la podemos encontrar por ejemplo en
las concepciones erréneas que los alumnos tienen sobre la ciencia escolar,
las que son muy persistentes y a veces se tornan dificiles de modificar, es asi
gue a menudo, en el diario transitar por las aulas se escucha a los alumnos
decir “la ciencia es muy dificil de entender” o “la ciencia es solo para

cientificos” etc.

Algunas dificultades conceptuales en el aprendizaje de la ciencia,
pueden encontrar explicacion en la psicologia cognitiva del aprendizaje. Estas
apreciaciones de los alumnos con respecto al aprendizaje de los conocimientos
cientificos; pueden estar sustentadas, ademas, en la falta de manejo de
estrategias de razonamiento y resolucidn de situaciones problematicas, ligadas
al propio trabajo cientifico, las cuales las resuelven de manera muy
automatica, repetitiva, como simples ejercicios rutinarios; esto los lleva a
hacer la tarea pero no entienden lo que hacen, por ello no saben tampoco
explicarlas ni aplicarlas a situaciones nuevas. Al respecto, Pozo y Gomez
Crespo (1998) sostienen que gran parte de estas dificultades de los alumnos
para aprender ciencias, se debe a las propias practicas escolares, las cuales se

centran mas en tareas rutinarias o cerradas, con escaso significado cientifico.

La educacion en ciencias es una actividad humana que se desarrolla
en el marco de una cultura particular, a propoésito de ello, autores como
Rodriguez, Izquierdo y Lopez (2011) resaltan el valor que tiene el lenguaje,
mas que un mero instrumento para la comunicacion; “asi, el lenguaje escolar
—utilizado desde preescolar hasta secundaria— también puede ser mucho mas
que descripciones y definiciones, es evolutivo y cambia a medida que lo hace
la actividad cientifica, y proporciona recursos para argumentar e interaccionar.
Ademés, el lenguaje permite comunicar las propias ideas —a través de
diferentes formas de representacion—, interpretar las de los demas, establecer
nuevas relaciones y construir conocimientos, por lo tanto, educar en ciencias
implica ensefiar a “pensar”, “hacer” y “hablar” o a “comunicar” sobre los

sucesos del mundo natural” (Rodriguez et al., 2011, p. 27).
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Otro de los objetivos de la educacion cientifica es la inclusién, es
decir que todos los alumnos tengan iguales oportunidades de acceso al
conocimiento cientifico. En relacion con ello, y en coincidencia con Harlen
(2010), quien menciona la importancia de la inclusion como otro objetivo de
la ensefianza de las ciencias, afirma que la ciencia deberia ser reconocida por
los estudiantes como una actividad realizada por personas que los incluye a
ellos mismos, y no como actividad que solo puede realizarlas un cientifico.
Sus experiencias personales no solo deberian generar emocion y satisfaccion,
sino también convencerlos de que, a través de la indagacion activa, pueden
lograr ellos mismos sus propios conocimientos, motivando a que estos generen
respuestas ante fendmenos o problemas cotidianos, que les permita deducir la

aplicabilidad del conocimiento cientifico.

A nivel mundial, se puede observar mediante investigaciones en
este campo importante del conocimiento, que se considera como ideal comdn
de todos los paises, el desarrollo de una cultura cientifica y tecnoldgica que
no solo permita comprender el mundo y actuar en éste, sino que incluya
criterios para hacerlo responsablemente propiciando la dimensidn social de las

ciencias.

Vivimos en una sociedad en permanente cambio, y este en muchas
ocasiones es debido a los avances que se han producido tanto en la ciencia
como en la tecnologia. Es por ello que se hace necesario alejarse de la vision
tradicional de ciencia y tecnologia, —la cual ha sufrido cambios en la ultima
década— que las consideraban como entidades aisladas de la sociedad. Como
consecuencia de estos cambios, la investigacion cientifica se originay justifica
en el contexto de aplicacion del conocimiento, vale decir en intima relacion
con las posibilidades y expectativas de su aplicacion por parte del alumno, ya
que tanto la ciencia como la tecnologia se constituyen en medios privilegiados
para abordar los cambios mencionados. No obstante, la gran importancia que

tiene la educacion cientifica y tecnolégica mencionada, se observa que cada
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dia se amplia la brecha entre lo que se hace y lo que se transmite en ciencia, o

mejor aun lo que se ensefia y cOmo se ensefia ciencia en la escuela.

Como hemos venido sosteniendo, tanto la ciencia como la
tecnologia, ademas de constituirse como una actividad humana, son también
actividades sociales y culturales, es por ello que se hace necesario que las
mismas sean ensefiadas y aprendidas como tales. En relacion con ello, Giordan
y Sanmartino (2015), opinan que ha sido habitual, hasta hace poco centrar la
atencion predominantemente en la formacidn de habilidades y conocimientos
cientificos especificos, el tratamiento de conceptos y las manipulaciones de

laboratorio.

En relacién con este planteamiento, desde la ensefianza de las
ciencias, es importante propiciar en nifios, adolescentes, jovenes una apertura
hacia los conocimientos cientificos y tecnoldgicos, estimulando la curiosidad
ante lo desconocido, partiendo de las motivaciones de los alumnos, observando
las diferentes concepciones que tienen los mismos ante la ciencia, las cuales

se encuentran presentes en su vida cotidiana.

En sintesis, y en concordancia con las ideas de Macedo et al. (2006)
lo que se busca es una ensefianza de las ciencias que permita desarrollar una
actitud comprensiva de los problemas globales, regionales y locales, utilizando
la ciencia como un referente de conocimiento, en el cual los conceptos se
articulan con lo ético y lo estético (lo bello de aprender), facilitando nuevos
lenguajes para aprender a pensar y expresar en relacion con el mundo y sus
conflictos, un ciudadano que desarrolle el gusto por el pensamiento cientifico,
reflexionando su propia experiencia de contribuir a las transformaciones de
una sociedad injusta, en fin, recrear la ciencia y la tecnologia, entendiéndola
como una estrategia propicia para la convivencia, la participaciéon y la

educacién en valores.
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1.2. Alfabetizacion cientifica, tecnologica y ciudadana

Como ya hemos venido destacando anteriormente, con respecto a la
importancia social de la ensefianza de las ciencias, es oportuno mencionar los
aportes que hace algun tiempo han realizado autores como de Dewey (1916);
Langevin (1926) entre otros; quienes manifestaron la importancia social
concedida desde hace ya décadas, a la educacion cientifica, la cual ha ido
creciendo y experimentado, Gltimamente, un cambio cualitativo. Tanto es asi
que autores como Gil Pérez et al. (1999), destacaron la relevancia que posee
la educacidn cientifica y tecnoldgica en todos los ciudadanos, para posibilitar

el desarrollo futuro de un pais.

Esta necesidad de extender la educacion cientifica a toda la
poblacion, constituye un reto insoslayable para las futuras generaciones, en este
marco explicativo, en muchos paises durante los afios noventa se ha incorporado
al lenguaje cotidiano de las didacticas de las ciencias experimentales la
expresion “alfabetizacion cientifica”, como una expresion metaforica que
establece de manera muy amplia ciertas finalidades y objetivos de la ensefianza
de las ciencias (Bybee, 1997). Dicha denominacion tiene un origen anglosajon
“Scientific Literacy” y surge a mediados del Siglo XX, en los Estados Unidos
de Norteamérica, en coincidencia con la puesta en orbita del primer satélite
Ilamado Sputnik por la Unidn Soviética, en el afio 1957, marcando un importante

acontecimiento tecnolégico para el mundo entero (Acevedo Diaz, 2004).

Desde esta perspectiva algunos paises como por ejemplo Estados
Unidos, han convertido el esfuerzo en educacion en situacién prioritaria,
guedando el mismo demostrado en los National Science Education Standards,
auspiciados por el National Research Council (1996), remarcando que, en un
mundo repleto de productos de la indagacidn cientifica, la alfabetizacion

cientifica se ha convertido en una necesidad para todos.

En relacion con ello, podemos decir que el concepto de

alfabetizacidn cientifica, cuenta ya con una tradicién que se remonta, segun
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(De Boer, 2000), a finales de los afios cincuenta. Pero dicha expresion se ha
consolidado aun mas durante la ultima década, siendo muy utilizada no tan
solo por los investigadores, sino también por los disefiadores de curriculos y
profesores de ciencias (Bybee, 1997), segun el mencionado autor, esta
situacién ha posibilitado que se haya creado un amplio movimiento educativo
que propicia su estudio, que se reconoce y moviliza tras el simbolo
“alfabetizacion cientifica”. ElI mismo autor afirma que la idea de
alfabetizacidn sugiere unos objetivos basicos para todos los estudiantes, que
convierten a la educacion cientifica en parte de una educacion general. El
desarrollo de cualquier programa de educacion cientifica-recomienda el
autor- debiera comenzar con propoésitos correspondientes a una educacién

general.

Asi, hablar de alfabetizacidon cientifica, de ciencia para todos,
supone pensar en un mismo curriculo basico para todos los estudiantes, como
proponen, por ejemplo, los National Science Curriculum Standards (National
Research Council, 1996), que propone estrategias de ensefianza que eviten las
repercusiones de las desigualdades sociales en el ambito educativo (Baker,
1998; Bybee y De Boer, 1994; Marchesi, 2000; en OREALC/UNESCO 2005).

A proposito de ello, Marco 2000 (en Gil Pérez y Vilchez Pefia, 2001,
p. 30), mencionan que el movimiento educativo de alfabetizacidn cientifica,
sugiere que el mencionado curriculo cientifico basico para todos los ciudadanos

debe contener elementos comunes, entre los que menciona los siguientes:

Alfabetizacion cientifica practica, que permita utilizar los
conocimientos cientificos en la vida diaria con el fin de

mejorar las condiciones de vida.

Alfabetizacion cientifica civica, para que todas las personas
puedan intervenir socialmente, con criterio cientifico, en

decisiones politicas.
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Alfabetizacion cientifica cultural, relacionada con los niveles
de la naturaleza de la ciencia, con el significado de la ciencia

y la tecnologia y su incidencia en la configuracion social.

Como hemos venido sosteniendo, la educacion cientifica se ha

constituido en una necesidad imperiosa para la formacion del futuro ciudadano

de un pais. En relacion con ello, autores como Reid y Hodson (1993) proponen

que una educacion dirigida hacia una cultura cientifica basica deberia contener

los siguientes componentes:

-

Conocimientos de la ciencia (ciertos hechos, conceptos y
teorias).

Aplicaciones del conocimiento cientifico (el uso de dicho

conocimiento en situaciones reales y simuladas).

Habilidades y tacticas de la ciencia familiarizacion con los

procedimientos de la cienciay el uso de aparatos e instrumentos.

Resolucion de problemas (aplicacion de habilidades, tacticas

y conocimientos cientificos a investigaciones reales).

Interaccion con la tecnologia (resolucién de problemas
practicos, enfatizacion cientifica, estética, economica y social

y aspectos utilitarios de las posibles soluciones).

Cuestiones socio-econdmico-politicas y ético-morales en la

ciencia y la tecnologia.

Historia y desarrollo de la ciencia y la tecnologia.

—Pagina 40—



=§ Estudio de la naturaleza de la ciencia y la practica cientifica
(consideraciones filosoficas y sociologicas centradas en los
métodos cientificos, el papel y estatus de la teoria cientifica y
las actividades de la comunidad cientifica).

Para explicar lo que se entiende por alfabetizacion cientifica y
tecnoldgica, Fourez (1997 pp. 25-36), retoma y confirma lo aportado en la
década de los ochenta, por la National Science Teacher Association
(Asociacion de profesores de ciencias de los Estados Unidos); acorde a la
finalidad del presente trabajo, solo procederemos a mencionarlas sin entrar en

las explicaciones pertinentes.

La mencionada asociacion ha elaborado las siguientes

afirmaciones:
Una persona alfabetizada cientifica y técnicamente es capaz de:

Utilizar conceptos cientificos e integrar valores y saberes para
adoptar decisiones responsables en la vida corriente.

Comprender que la sociedad ejerce un control sobre las
ciencias y las tecnologias, y asi mismo que las ciencias y las

tecnologias imprimen su sello en la sociedad.

Comprender que la sociedad ejerce su control sobre las
ciencias y las tecnologias por vias de las subvenciones que les

otorga.

Reconocer tanto los limites como la utilidad de las ciencias y
las tecnologias, en el progreso del bienestar humano.
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Conocer los principales conceptos, hipotesis y teorias

cientificas y ser capaz de aplicarlas.

Apreciar las ciencias y las tecnologias por la estimulacién

intelectual que suscitan.

Comprender que la produccion de saberes cientificos depende
a la vez de procesos de investigacion y de conceptos tedricos

Saber reconocer la diferencia entre los resultados cientificos

y opiniones personales.

Reconocer el origen de la ciencia y comprender que el saber
cientifico es provisorio y sujeto al cambio segln el grado de

acumulacion de los resultados.

Comprender las aplicaciones de las tecnologias y las

decisiones implicadas en su utilizacion.

Poseer suficiente saber y experiencia como para apreciar el

valor de la investigacion y del desarrollo tecnoldgico.

Extraer de su formacioén cientifica una visién del mundo mas

rica e interesante.

Conocer las fuentes validas de informacion cientifica y
tecnoldgicay recurrir a ellas cuando hay que tomar decisiones.

Tener una cierta comprension de la manera en que las ciencias

y las tecnologias fueron producidas en la historia.

En lo que respecta al aprendizaje de los conceptos y procesos

cientificos por parte del alumno, Bybee (1997) sostiene que los estudiantes
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deberian alcanzar una cierta comprensién y apreciacion global de la cienciay la

tecnologia como empresas que han sido y continGan siendo parte de la cultura.

Segun Rivarosa y De Longhi (2012) son las situaciones y retos
actuales para promover la calidad de vida y la calidad ambiental, los que
demandan de procesos de alfabetizacion, con nuevos enfoques en los modos
de leer y entender los problemas creando y experimentando el disefio de

alternativas de solucion.

Autores como Aikenhead (1985) opina que en la ensefianza de la
ciencia es necesario ir mas alla de la habitual transmision de conocimientos
cientificos, debe incluir una aproximacion a la naturaleza de la cienciay a la
practica cientifica y, sobre todo, de poner énfasis en las relaciones ciencia-
tecnologia-sociedad (CTS), con vistas a favorecer la participacion ciudadana

en la toma fundamentada de decisiones.

Por su parte autores como Marco Stiefel (2004) y Cafal de Leon
(2004) plantean cinco niveles de alfabetizacion para la comprension de las
ciencias, ellos son: analfabetismo, comprension debil, comprension funcional,

practica e intervencidn estratégica.

El saber validado de la ciencia y la tecnologia deberia ser un saber
mas en la pluralidad cultural (saber cotidiano, mistico, popular), uno que
permita no solo re-interpretar los otros, sino que posibilite incorporar
novedades, criterios y argumentos, de mayor Yy mejor integralidad
comprensiva. En este sentido el aprendizaje como practica social que integre
vivencias e historias reales, invita a una mayor cooperacion intelectual, y
contraste entre ideas y argumentos, posibilitando no solo nuevas herramientas
de pensamiento, sino también acciones estratégicas (Rivarosa y De Longhi,
2012, p. 41).
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Teniendo en cuenta las sugerencias de los autores mencionados
opinamos que la alfabetizacidn cientifica y tecnoldgica deberian formar parte
de la cultura general de toda la ciudadania, pero muchas veces su nivel de

concrecidn se encuentra limitado por factores socioeconémicos importantes.

En nuestro pais, a pesar de los esfuerzos realizados en pos de
mejorar el acceso y permanencia en la escolaridad de jovenes y adolescentes,
segun datos de las estadisticas mas recientes sobre la situacion de la nifiez y
adolescencia en materia educativa (UNICEF, 2016), indican que hay mas de
650.000 nifios, nifias y adolescentes en edad escolar que no concurren a clases.
De ellos, mas de 40.000 son menores de 11 afios mientras que en los
adolescentes solo 1 de cada 2 que empieza el secundario logra terminarlo. La
situacion de las mujeres es aun peor: cada afio mas de 55 mil nifias y
adolescentes abandonan la escuela por transitar un embarazo o estar al cuidado
de sus hermanos. Estos datos, por si mismos son impactantes, conllevan una
enorme desigualdad en cuanto a las oportunidades que tienen nuestros nifios y
adolescentes de gozar de una educacion igualitaria. La mayoria de los ausentes
de la escolaridad obligatoria provienen de los hogares mas vulnerables y
empobrecidos tanto de sectores urbanos como rurales. La mencionada

organizacion destaca lo siguiente:

“La escuela argentina estd lejos de ser una herramienta
igualadora y capaz de reducir la enorme brecha entre los que mas
tienen y los que luchan por sobrevivir. Es una realidad que los
miembros de hogares mas vulnerables registran peores
trayectorias escolares y mayor retraso educativo: mas
inasistencia, mas abandono y mas rezago escolar. Esta ecuacién
de suma cero se traduce en peores oportunidades presentes y
futuras. Los ausentes de hoy tendran mafiana peores empleos en
términos de estabilidad y formalidad y mas dificultades para
romper el circulo de pobreza y vulnerabilidad” (SITAN
UNICEF, 2016, p. 12).
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Por lo anteriormente mencionado, podemos afirmar que el estado
cumple un rol importantisimo para garantizar no solamente el acceso de
nuestros nifios y adolescentes a la educacion, sino también debe encargarse de

optimizar la calidad de la misma.

En relacion con ello, y segun datos proporcionados por el Instituto
Nacional de Estadisticas y Censo (INDEC), valorados y publicados por
UNICEF Argentina (2016), “el 47,7 % de los chicos viven en la pobreza en
Argentina, pero quienes mas lo sufren son los adolescentes, los que tienen una
mama al frente del hogar, padres desocupados, o que apenas pudieron ir
algunos afios al colegio”’. Estos datos son coincidentes con los reportados por
el Centro de Investigacion Participativa en Politicas Econdmicas y Sociales
(CIPPES), afirmando que en Argentina existe un 46 % de pobreza infantil.

El mismo organismo sostiene que las diferencias de clase se traducen
en un diferencial educativo cada vez mas expulsivo para los nifios, nifias y
adolescentes que crecen en hogares pobres y que en Argentina son mas de 6
millones (...) en otras palabras, no basta con los principios de obligatoriedad y
gratuidad de la ensefianza. La politica educativa debe generar las condiciones

para que todos puedan alcanzar resultados similares (UNICEF, 2016).

Retomando el hilo conductor del tema que estamos abordando,
podemos decir que junto a esta creciente importancia concedida a la educacion
cientifica, nos encontramos, sin embargo, con problemas preocupantes en
asignaturas cientificas como lo es el grave fracaso escolar, acompafiado de un
creciente rechazo de los alumnos especialmente del nivel medio, hacia
estudios cientificos, generando de esta manera actitudes negativas hacia la
ciencia (Ferreyra, 2007; Gil Pérez y Vilches Pefia, 2001; Giordan, 1997;
Giordan, 2001; Giordan y Sanmartino, 2015; Simpson et al., 1994).

7 Datos provenientes del Gltimo informe que present6 UNICEF (2016). El cual analiza la
poblacién argentina entre cero y 17 afios.
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Estos decepcionantes resultados, que afectan tanto a la ensefianza
secundaria como a la universitaria, se han convertido en un motivo de seria
preocupacion que no puede despacharse con explicaciones simplistas (basadas,
por ejemplo, en una supuesta “incapacidad” de la mayoria de los estudiantes),
sino que ponen en evidencia graves deficiencias de la ensefianza (Coranti, 2012;
Penick y Yager, 1986; Porlan y Martin, 1994; Rivarosa, 2008). Inclusive autores
como Furié y Vilches (1997) opinan que es bien conocido por los docentes de
ciencias e inclusive observado por sus familias, que existe un interés y una
curiosidad inicial de los nifios por el mundo de las ciencias, pero que este
decrece, notable y regularmente, a lo largo del periodo de escolarizacion
obligatoria, esta situacion se constituye en un verdadero problema didactico que
implica para los profesores, un enorme desafio de revertir las relaciones

controvertidas entre los estudiantes y las materias cientificas.

La necesidad imperiosa de una educacidn cientifica, destinada a
toda la poblacidn estudiantil, y las dificultades que la misma plantea en su
comprension, configuran una problemética muy interesante, la cual segun
Cafnal (1998), ha dado origen, primero, a intentos de renovacion de la
enseflanza de las ciencias que cuentan con una larga tradicién y, en segundo
lugar también a un creciente desarrollo de investigaciones relacionadas con
problemas especificos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias, es decir, a
la emergencia de un nuevo campo de conocimiento. EI mismo autor sefiala que
para ello ha sido necesario, un largo periodo de innovaciones, que han ido
mostrando sus limitaciones y la necesidad, de estudios mas rigurosos y de

propuestas mejor fundamentadas.

En general podemos afirmar que en la actualidad es imposible
desconocer el importante papel que juegan la ciencia y la tecnologia tanto en
el desarrollo de los pueblos, como en la formacidn integral del individuo.
Como el conocimiento se construye, el aprendizaje escolar es construccidn
consciente de conocimiento en torno a situaciones concretas, reales del mundo.

De alli el anhelo fundamentado como una de las finalidades de la ensefianza
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de las ciencias en la actualidad sea que todas las personas puedan acceder de
igual manera al conocimiento cientifico, especificamente a una cultura
cientifica, como base de su formacidn ciudadana, que pueda habilitarlo para
adoptar decisiones responsables y justificadas, mediante un soélido

compromiso en la construccion de un futuro sostenible.
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1.3. Finalidades de la Ensefianza de las Ciencias

“La ciencia es una de las contribuciones mas importantes de la
aventura intelectual de las sociedades humanas a lo largo de su historia; en
ella se concretan la curiosidad y los incansables intentos de representar el

mundo en el que vivimos” (Chamizo e Izquierdo, 2007, p. 6).

Como veniamos sosteniendo anteriormente, la ensefianza de las
ciencias es una necesidad imperiosa para la formacion integral de adolescentes
y jovenes, no obstante, es importante en relacién con las finalidades de la
ensefianza de las ciencias, plantearse la pregunta sobre ¢para qué le serviran a
los alumnos los contenidos que se ensefian en la escuela?, para responder esta
pregunta, hemos retomado las opiniones formuladas por Sanmarti (2003, p.
59); en concordancia con el criterio de la autora, pensamos que la respuesta
estaria relacionada con las decisiones curriculares que asume el docente a la
hora de seleccionar los contenidos y el tratamiento que le dara en la clase con
la finalidad que el aprendizaje de sus alumnos sea significativo, dichas
decisiones, responden a las concepciones que el propio docente posee sobre la
ciencia, y sobre las finalidades de la educacion, de la escuela y de la sociedad.
Segun la misma autora, la finalidad de la ensefianza de las ciencias, se

argumenta en tres posibles planos, que no son ni mucho menos antagonicos:

a) La ciencia como cultura.
b) La ciencia como forma de razonar, de actuar y de valorar.

c¢) La ciencia como un conocimiento aplicado.

Con respecto a La ciencia como cultura, el autor afirma que las
teorias cientificas son conquistas humanas y su ensefianza posibilita el acceso
de las nuevas generaciones a este conocimiento, destacando el importante rol
que cumple la escuela en su aprendizaje; afirmando que “una de las finalidades
de la ensefianza de las ciencias en la escuela es su transmisidn cultural, que es

precisamente lo que se esta Illamando alfabetizacion cientifica”. El autor
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sugiere que deberia entenderse por “cultura cientifica al conjunto de modelos
y teorias de los cuales se dispone actualmente para responder a las preguntas

sobre los hechos que suceden a nuestro alrededor”.

En cuanto a la ciencia como forma de razonar, de actuar y de
valorar, sostiene que “la ciencia es una forma de mirar el mundo, no tan solo
de pensar sobre él, sino también de hablar de él, ello implica que quien la
estudia, debe poner en practica un método, un sistema de razonamientos y
actitudes, que le posibiliten aprender a cuestionarse sus propias ideas y

conclusiones, a buscar evidencias y a utilizarlas en la argumentacion” (p. 61).

En lo que respecta a La ciencia como un conocimiento aplicado,
considera que “la ciencia posibilita entender el mundo, hacer predicciones y
transformar practicas”(p. 64), —en relacion con el presente trabajo se relacionaria
con las practicas alimentarias—, destacando la importancia que han adquirido en
los ultimos afios los movimientos curriculares que promueven la ensefianza de una
ciencia aplicada o ciencia en la accion, especialmente los vinculados a los curriculo
Ciencia-Tecnologia-Sociedad (CTS) y a los llamados temas transversales, como
educacién ambiental, educacion para la salud, del consumidor, alimentaria, para la
paz, etc., con el propdsito que los individuos puedan conectar la ciencia escolar con
los problemas cotidianos posibilitando una mayor autonomia en la toma de
decisiones siendo capaces de participar democraticamente en la resolucién de los
problemas que les plantee la sociedad donde viven y actuar en consecuencia. En
relacion con esta idea, Layton (1992) llama conocimiento para la accién, a
aquellos contenidos seleccionados por el docente, y que sean Utiles para que los
estudiantes puedan comprender los problemas de su entorno y actuar en

consecuencia, es decir que sean relevantes socialmente.

Prosiguiendo con el tema tratado, De Longhi (2005, p. 9) sostiene
que “Los docentes generan contextos de aprendizaje y a partir de ellos los
alumnos desarrollan determinadas capacidades”. La autora mencionada
considera que las mismas deberian corresponder a las finalidades para la

ensefianza de las ciencias.
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En este mismo contexto, Jiménez y Sanmarti (1997) afirman que
entre las finalidades que debe perseguir la ensefianza de las ciencias se debe

considerar lo siguiente:

g Aprender los conceptos contextualizados en los modelos y
teorias que le dieron origen, (...) desarrollar destrezas

cognitivas y de razonamiento cientifico, lo que se llama “hacer

ciencias”.

%  Desarrollar destrezas experimentales relacionadas con los
procedimientos y especialmente la resolucién de problemas
(como visidn superadora del método cientifico estandar).

@

En el marco de las actitudes, desarrollar un pensamiento
critico que posibilite opinar y tomar decisiones. Permitir
construir una imagen de ciencia en permanente revision, no
neutral, con aplicaciones tecnoldgicas e insertas en una
realidad socio-cultural. Al mismo tiempo favorecer una
alfabetizacidon cientifica que dé una cultura basica y capacite
para tomar decisiones, analizar informacién, plantear dudas y

detectar engafios.

Por otro lado, desde los debates actuales para la ensefianza de las
ciencias y los estandares para la educacién en ciencias, coincidimos en las
apreciaciones vertidas por Standars, 1996; Reiss et al., 1999 (citado en De
Longhi, 2005, p. 9) quienes afirman que:

La ensefianza de las ciencias deberia entender al conocimiento

como algo a construir y no como algo dado.

Orientarse al cambio conceptual, permitir la reconstruccion

del conocimiento y localizarse en situaciones problematicas.
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Preparar programa de actividades, en la etapa pre-activa, saber
guiar esas actividades y luego evaluarlas y analizarlas

criticamente con el equipo.

Elaborar y experimentar modelos que ofrezcan alternativas

fundadas y coherentes.

Romper con la vision simplista de la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias, usar variedad de métodos
(relacionados con el uso de historias explicativas, la

naturaleza de las ciencias y la indagacidn sistematica).

Diseflar 'y justificar un curriculum que busque la

alfabetizacion cientifica.

Proponer un docente facilitador e investigador, que mantenga
el control conceptual de la clase, promueva la interaccién, la
comprension compartida y que ceda paulatinamente el control

sobre el conocimiento.

Entender y comprender los intereses de los estudiantes,

compartir la responsabilidad del aprendizaje.

En general coincidimos con autores como Quse y De Longhi (2005)
quienes opinan que una de las finalidades de la Ensefianza de las Ciencias, es
la Alfabetizacién Cientifica y Tecnoldgica (ACT), como herramienta de la
educacion que favorece la insercion de los estudiantes en un mundo donde los
conocimientos cientificos y tecnoldgicos son parte del lenguaje y de las
actividades cotidianas, donde se hace necesaria su aplicacion, a los fines de

asumir una intervencion responsable.
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1.4. Desafios y tendencias en la ensefianza de las ciencias

Incluir en el sistema educativo de nuestro pais, los principios de
una alfabetizacion cientifica y tecnoldgica como educacion relevante para
todos, no responde solo a que los estudiantes aprendan mejor los contenidos y
que lleguen a los estudios superiores bien preparados, sino que dicho cambio
debe incluir principalmente un compromiso social y ético, que contribuya a
disminuir las desigualdades, promoviendo una educacién a lo largo de toda la
vida, es decir principios que no solo atiendan al progreso individual y grupal
sino a la construccion de escenarios e instituciones que den mayor
sostenibilidad a ese crecimiento personal y colectivo (familia, trabajo, cultura
de la paz y no violencia, respeto e igualdad de derechos) (Rivarosa y De
Longhi, 2012, p. 36).

Cuando pensamos en que contenidos vamos a ensefiar en ciencia
para que estos resulten atractivos para los alumnos, apuntando a generar placer
de estudiar ciencias, es necesario seleccionar aquellos que tengan un amplio
espectro de aplicacion, es decir que posibiliten a los estudiantes la
comprension de un gran numero de objetos, acontecimientos y fenémenos a
los que se puedan ver enfrentados, tanto en su vida escolar como personal. En
este contexto Harlen (2010), sefiala que aparecen como de gran importancia
aquellos contenidos que proporcionen a los estudiantes una base para
comprender los problemas involucrados en la toma de decisiones que afectan la
salud personal y el bienestar de los demas, el medio ambiente y el uso de la
energia, y también aquello que les permita responder a preguntas relacionadas

con su propia experiencia, como también referidas al mundo de la naturaleza.

Si bien desde hace muchos afios, se discute la ensefianza basada
sélo en los contenidos conceptuales, tendiendo a su complementacion con el
desarrollo de las destrezas requeridas para su construccion y con actitudes para
su ejercicio, aun prevalece una educacién con énfasis en la acumulacion de

conocimientos cientificos tedéricos, muchas veces sin estimular su
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recuperacion en la vida cotidiana o en su formacidén académica posterior
(Quse y De Longhi, 2005).

Los contenidos de enseflanza no pueden ser los mismos
contenidos elaborados por quienes producen el conocimiento cientifico,
sino que requieren una transformacién para ser ensefiados y comprendidos
por los alumnos; para ello se necesita un conocimiento especifico llamado
conocimiento pedagdgico del contenido (CPC). Parga Lozano y Martinez
(2010), opinan que el mismo se refiere a los procesos de adaptacion y
modificacion que sufren los contenidos cuando son objeto de ensefianza
por parte del docente. En relacion con ello, se han propuesto algunas
formas clasicas de hacerlo, por ejemplo, Chevallard (1991) habla de
transposicion didactica cuyo interés es permitir aproximar el
conocimiento que tienen los estudiantes con el conocimiento cientifico. El
mismo autor, afirma que “un contenido de saber que ha sido designado como
saber a ensefiar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones
adaptativas que van hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de
ensefianza. El “trabajo” que transforma de un objeto de saber a ensefiar en un
objeto de ensefianza, es denominado la transposicion didactica” Chevallard
(1991, p. 45).

Por su parte autores como Garcia Diaz (1998) y Porlan y Rivero
(1998) plantean la integracidén didactica a través de lo cual, se pretende la
integracidn del conocimiento de los estudiantes, en donde los problemas
cientificos se abordan desde perspectivas amplias y el conocimiento
cientifico es solo un referente mas, no es una meta, es un fin, es el

planteamiento del conocimiento escolar deseable.

Siguiendo con esta idea, autores como Shulman (1987), Gess y
Lederman (1999), proponen que esas transformaciones necesarias para la
ensefianza de un determinado contenido, provengan de la integracion del
conocimiento disciplinar, del conocimiento pedagdgico y del conocimiento

contextual.
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Al referirnos al campo de la ensefianza de las ciencias
experimentales, especificamente al campo de la Biologia, se requiere
integrar-ademas de lo mencionado anteriormente-el conocimiento sobre la
naturaleza de las ciencias, aspecto que solo es posible a partir de los aportes
que brindan la epistemologia, la historia de la Biologia, la psicologia y la
sociologia de las ciencias. En relacion con ello, y parafraseando a
Sanchez Blanco y Valcarcel (2000) el profesor deberia conocer en
profundidad la disciplina, es decir, sus objetivos, problemas, leyes, y
teorias, su historia, la practica de su metodologia cientifica, su
epistemologia y las interacciones ciencia/tecnologia/sociedad asociada a su
construccion. Por ello, es necesario introducir en la formacion inicial y
permanente del profesorado, aspectos que profundicen no solo en el
conocimiento de la materia a ensefiar, sino también en una reflexion

epistemoldgica y didactica del contenido a ensefiar.

En relacién con ello, coincidimos con las opiniones vertidas por
Martinez (2005) quien afirma que el conocimiento pedagogico del
contenido plantea la necesidad de una epistemologia escolar particular y un
conocimiento epistemologico profesional del profesorado segun el cual,
la ensefiabilidad de los contenidos tendrian por objetivo no solo el paso del
conocimiento cotidiano al cientifico, ni solamente la transposicién
did4ctica, sino una tercera posibilidad mas centrada en la complejizacion
de un pensamiento simple a uno complejo en el cual la ciencia no es un fin
sino un medio y donde el conocimiento pedagogico del contenido
incluye el conocimiento socioambiental, cientifico, cotidiano vy
metadisciplinar. Esta complejizacién del CPC unido al conocimiento
escolar comprenderia también niveles de formulacién de progresion cada
vez mas complejas para lo cual la historia, la epistemologia, la psicologia y
la sociologia de las ciencias se hacen fundamentales, generando un
conocimiento pedagogico profesionalizado del contenido (Parga Lozano y
Martinez, 2010).
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Las investigaciones relacionadas con el Conocimiento Profesional
del profesor son relativamente recientes, se iniciaron a partir de los estudios
de Shulman (1986, 1987), quien acufié el concepto Pedagogical Content
Knowledge (PCK), el cual es equivalente al concepto de Conocimiento
Didactico de los Contenidos Disciplinares (CDCD), afirmando que “es el
conocimiento que va mas alla del tema de la materia persé que llega
a la dimensién del conocimiento del tema de la materia para la ensefianza”
(Shulman, 1987, p. 9).

El mismo autor aclara que es ese conocimiento especifico que le

permite al profesor:

5 Comprender los aspectos que facilitan o dificultan el

aprendizaje del contenido de un topico especifico.

= Conocer las concepciones de los alumnos de diferentes edades
y procedencia, acerca de un contenido en particular.

&§ Utilizar estrategias, tales como analogias, ejemplos,
explicaciones y demostraciones, es decir formas para hacer

posible que otros comprendan los contenidos de la ensefianza.

A partir de los mencionados estudios se han desarrollado de
manera prolifica investigaciones referentes a las caracteristicas y las

implicaciones del Conocimiento Profesional del profesor.

De manera similar, Veal y MaKinster (1999, en Parga Lozano y
Martinez, 2010) definen el CPC como la habilidad para traducir el
contenido tematico a un grupo diverso de estudiantes usando estrategias y
métodos de instruccion y evaluacion multiples, tomando en cuenta las
limitaciones contextuales, culturales y sociales en el ambiente de

aprendizaje.
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Autores como Cochran, DeRuiter y King (1993), en un sentido méas
amplio, definen el CPC como el entendimiento integrado de las cuatro
componentes que posee un profesor: pedagogia, conocimiento tematico de
la materia, caracteristicas de los estudiantes y el contexto ambiental del
aprendizaje. En relacién con ello, Valbuena Ussa (2007), afirma que de
manera ideal el CPC se genera como una sintesis del desarrollo simultaneo

de estos cuatro componentes.

En este contexto, y retomando las ideas de Yves Chevallard
(1991, p. 45), quien afirma que la nocion de “transposicion didactica”
contribuye a explicar el problema del saber como objeto y como proceso. El
profesor, centrado en el objeto de ensefianza, confronta el lenguaje cientifico
con el lenguaje cotidiano, esto genera un problema que la didactica debe
resolver indagando como aprenden las personas los saberes cientificos en
forma de saberes escolares, qué estrategias intelectuales usan y como

desarrollan los medios y sistemas de informacion.

Desde esta perspectiva, corresponde a los profesores y a los
estudiantes elaborar el saber escolar en el contexto de la institucidn escolar.
Es funcion del profesor participar en la orientacidn y el acompafiamiento a los

estudiantes para que elaboren y construyan sus propios saberes escolares.

El aprendizaje como intercambio conduce al aprendizaje como
iniciacién, que supone la transferencia de saberes de una generacion a otra.
Desde la didactica contemporanea, el aprendizaje es un proceso y no la
aplicacion de técnicas y procedimientos. Este proceso implica un acto social,
pues siempre aprendemos con el otro. Aprender, en este nuevo contexto, no es
sinbnimo de asimilar, sino de cambiar, de transformar ideas, habilidades,
préacticas y actitudes iniciales, por nuevas ideas, nuevas habilidades, nuevas
practicas, nuevas actitudes con las cuales enfrentarnos de mejor manera al

mundo.
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CaritTuLO 1I:
Didactica de las Ciencias.
Fundamentos tedricos y de investigacion
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2.1. Didactica de las Ciencias Naturales: Conceptualizaciones

Cuando pensamos en cOmo ensefiar para que nuestros alumnos
aprendan un determinado conocimiento cientifico, que les permita resolver
situaciones particulares en su vida cotidiana, nos estamos refiriendo

directamente a la didactica de las ciencias.

La didactica de las Ciencias Naturales, es un campo de estudio
complejo, sus investigaciones estan centradas en las problematicas de la
enseflanza y el aprendizaje de la biologia, la fisica, la quimica, la astronomia,
la ecologia, la geologia y la meteorologia en su &mbito natural como es la
escuela. Recibe aportes de la psicologia, la pedagogia, la didéactica, las
disciplinas cientificas que la conforman, la tecnologia educativa, la
epistemologia, la sociologia, entre otras disciplinas (De Longhi, 2000). Dicha
complejidad implica que la formacion del futuro docente sea integrada,

holistica.

La didactica, como cuerpo tedrico de conocimiento, aborda la

probleméatica de cdmo ensefiar para aprender, brindando las herramientas
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necesarias para que ese aprendizaje sea fructifero y estudiando los
conocimientos desde sus origenes, su desarrollo y su validacion, hasta su
consolidacién. Sus aportes como asi también los objetos de ensefianza y de
aprendizaje se sustentan en la nocidn de las representaciones intelectuales y
practicas que utiliza una persona para apropiarse de un determinado
conocimiento. Para Mosquera Suarez (2008), “la didactica aborda el problema
de la constitucion del conocimiento cientifico escolar, es decir, el
conocimiento apropiado y elaborado por quienes aprenden ciencias en el acto

educativo formal” (p. 16).

Tradicionalmente, la didactica estaba restringida a la suma del
contenido mas el aprendizaje, considerandola Gnicamente como la transmision
pasiva de un contenido del docente al alumno. En la actualidad, la didactica
implica, por un lado, identificar en el profesor no solo lo que sabe sino también
como lo ensefia y, por otro lado, plantearse los problemas epistemoldgicos y

metodoldgicos a que éste se enfrenta en su ensefianza.

Pérez Gomez (1978) sefiala que los estudios iniciales de la
didactica, respondieron a la idea “como dimensidn practica” encargada de
organizar la practica educativa con propuestas ya elaboradas de las ciencias de
la educacion. El autor destaca que los impulsos para darle categoria tedrica a
los procesos de ensefianza y aprendizaje procedian de la Psicologia Educativa
y de las Ciencias de la Educacion. Las disciplinas cientificas, tuvieron que
recurrir a ellas, para poder encontrar explicacién a las dificultades y obstaculos

de comprensidn que se presentaban en dichas ciencias.

Siguiendo con esta idea, De Longhi (2000), afirma que

La historia de las investigaciones en didactica de las ciencias
revela la necesidad de integrar a su marco teérico elementos de
Psicologia, pedagogia, epistemologia y sociologia. Sigue
explicando la autora, que actualmente este cuerpo de
conocimientos debe considerar necesariamente la renovacion en
la concepcidn epistemologica de las ciencias, los avances en
psicologia cognitiva, los movimientos relacionados con los
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enfoques constructivistas y el modelo didactico investigativo,
basado principalmente en las concepciones previas y en la
ecologia de las construcciones de los saberes (p. 201).

En sus comienzos la didactica de las ciencias, se nutre de las
propuestas ya elaboradas de las ciencias de la educacion y los fundamentos de
la psicologia esta etapa adquirio un caracter técnico y prescriptivo (Rivarosa
y De Longhi, 2012). Las mismas autoras prosiguen explicando, que mas
adelante son la Historia y la Epistemologia Cientificas quienes argumentan los
cambios propuestos, completandose mas tarde con los aportes de la
Antropologia y la Linguistica.

Ello constituye el fundamento, segun el cual —Ilas autoras
anteriormente citadas en concordancia con Duit (2006)— caracterizan a la
enseflanza de las ciencias, como una disciplina verdaderamente
interdisciplinaria. “Sus problemas no solo se refieren a qué, y como ensefar
contenidos cientificos, sino también a como hacer ciencia en las aulas, como

hablarla, y como insertarla en la realidad de los alumnos” (p. 28).

En la actualidad, y en base a las nutridas investigaciones en el
campo de la didactica de las ciencias, podemos afirmar que la misma se ha
consolidado como una disciplina con un corpus de conocimientos propio; en
relacion con ello, autores como Hodson (1992), sostiene que actualmente, se
cuenta con un cuerpo de conocimiento que habla en favor de la didactica como
una disciplina que poseeria el estatuto de una ciencia, dicho concepto es
apoyado por autores como Aduriz Bravo (2001); Sanmarti e lzquierdo (2001).

Desde esta mirada, autores como lzquierdo y Aduriz Bravo (2002)
sostienen que “La comprension del estatus que tienen las didacticas como
disciplinas académicas admite una aproximacién que en la filosofia de la ciencia
se ha denominado sincategorematica” (p. 13). Los mencionados autores se

refieren a que la expresion de didactica alcanza pleno sentido solo cuando esta
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acompafiada de una referencia a la disciplina especifica cuya ensefianza se
encuentra bajo estudio. Pero estas didacticas especificas, debido a su complejidad
se configuran como disciplinas emergentes en el espacio de las ciencias sociales
(Aduariz Bravo, 2001; Eder y Aduriz Bravo, 2001; Furié y Martinez Torregrosa,
1991; Gil-Pérez, Carrascosa, y Pessoa De Carvalho, 2000; Porlan, 1998).

La didactica choca muchas veces con un problema poco usual como
es el de su circunscripcion en relacion a que disciplina académica pertenece.
(Candau Vera, 1987), sin embargo, “categorizar a la didactica como una
disciplina dentro de las Ciencias de la Educacion, seria como restarle valor
teorico, la misma autora sostiene que la didactica es “la ciencia de la

ensefianza”, ocupandose de los procesos de ensefianza-aprendizaje” (p. 17)

Actualmente se estd asistiendo a nivel mundial, a un proceso de
reorganizacion de la epistemologia de las ciencias en la cual las disciplinas
tradicionales se estan reconfigurando para hacer frente a los problemas
complejos que tienen que ver con las relaciones entre ciencia, tecnologia y
sociedad (lzquierdo 1999, 2000), en este contexto autores como Aduriz Bravo

(2002), opina que

No parece util enfocarse demasiado en establecer limites
demarcatorios entre las didacticas especificas y las otras areas
de conocimiento; es preferible identificar el tipo de problemas
gue son propios y distintivos de estas didacticas especificas y
las relaciones conceptuales que ellas pueden establecer con otras
disciplinas, con el fin de abordar desde perspectivas coordinadas
tales problemas (Aduriz Bravo 1999, citado en Aduriz Bravo
2002, p. 14).

El mismo autor recomienda caracterizar someramente las didacticas
especificas para situarlas en relacion con el resto de las disciplinas cientificas.
Algunos autores en su afan de caracterizar a la didactica como ciencia, han
establecido relaciones comparativas, otorgandoles diferentes denominaciones;

asi Aduriz Bravo e lzquierdo (2001), consideran que las didacticas son
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tecnociencias o llamadas también como ciencias de disefio por Estany e
Izquierdo (2001) para referirse al propdsito de la didactica de mejorar los
procesos de ensefianza de los diversos contenidos curriculares especificos,
otorgandole sustancial relevancia a estos dltimos, considerando que los
problemas de investigacion que surgen de las didacticas especificas son
eminentemente curriculares, apareciendo los mismos en la interaccidn entre
los diferentes componentes del sistema didactico: profesor, alumno, contenido
y contexto (Aduriz Bravo, 1999; lzquierdo, 1991).

En relacién a ello, Meinardi (2001), opina que:

La Investigacién educativa estd presentando cada vez mas
atencion a los problemas de aprendizaje de los contenidos
disciplinares, aunque una parte de estos problemas es de caracter
transdisciplinar, por ejemplo, en cuanto a los objetivos que
pueda tener la elaboracion de los trabajos précticos para que
constituyan indagaciones o la persistencia de las ideas
alternativas (p. 83).

De hecho, es imposible para la didactica, mirar pasivamente la
realidad educativa sin intervenir en ella, en el afan de propiciar mejoras en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Es precisamente esta Gltima reflexion lo
que le da sentido a su desarrollo como disciplina autonoma y le otorga un

estatus propio.

Sin embargo, segun la opinion de Rivarosa (2008), “la linealidad de
muchos planteos, tampoco dieron respuestas satisfactorias a los problemas
emergentes de las aulas donde se ensefia ciencias” (p. 82). En este sentido,
existen criticas y aportes constructivos provenientes del mismo campo
psicopedagogico, rechazando el principio de equipotencialidad, segun el cual
los aprendizajes serian iguales en todos los ambientes e individuos (Carretero,
1987; Pozo, 1989).

—Pégina 61—



Es asi, que la didactica encuentra su razén de ser en la intervencién
en la ensefianza, en su compromiso con la practica educativa, y sin embargo la
enseflanza como practica social no se encuentra guiada por la didactica.
(Contreras, 1994, p. 16). En relacién con ello, el mismo autor considera que
es normal que esta situacion ocurra, pues al ser la ensefianza un componente
basico de la reproduccion social, la relacion ensefianza-didactica no se puede
entender sino como una disciplina que guia y orienta una practica profesional.
Mas bien habra que entender que la propia didactica forma parte de la dinamica
social de la que participa la ensefianza, siendo esta disciplina un elemento que
a veces actia como legitimador de la practica escolar o entra en conflicto con
ella, pero, en cualquier caso, al decir de Apple y Popkewitz (1986) esta dentro
de la practica social, y no fuera, contemplando de forma objetiva y enunciando

juicios y propuestas neutrales.

Con relacion a la definicion de la didactica general, Litwin (1996),
entiende a la misma como teoria acerca de las practicas de la ensefianza
significadas en los contextos socio-historicos en las cuales se encuentran
insertas; a propésito de lo cual, la misma autora considera que las practicas de
la ensefianza constituyen una totalidad que permite distinguir y reconocer el
campo en que se inscriben, tanto en sus consideraciones epistemoldgicas como
en su interpretacidén social e histdrica. En relacién con ello, Gimeno Sacristan
y Pérez Gomez (1983), consideran que la didactica es una disciplina que
explica los procesos de ensefianza-aprendizaje para proponer su realizacién

consecuente con las finalidades educativas.

“El campo de la Didéctica de las Ciencias, amparado en los
debates y las necesidades que discute la educacion cientifica, ha
desplegado desde los altimos 30 afios, una amplia gama de
investigaciones e innovaciones educativas, con fundamentos
metodoldgicos y conceptuales que delimitan un status propio y
una configuracién (incipiente) como dominio cientifico”
(Rivarosa, 2008, p. 81).
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A propésito de ello, Gil Pérez et al. (1991) sostienen que la
evidencia de este nuevo campo de conocimiento aparece asociado a dos
cuestiones centrales: por un lado, la existencia de una problematica relevante
que por ser de amplio interés (y genuino) justifique los esfuerzos de su
tratamiento y estudio; y, por otro lado, el caracter especifico de dicha
problematica, que impide que su tratamiento se dé a partir de conocimientos
disponibles. Los intentos de renovacion pedagogica en el campo de la
enseflanza de las ciencias, posee una amplia diversidad de experiencias y
propuestas que derivaron en estudios de mayor profundidad conceptual y
rigurosidad metodica, que, al ir focalizando en los analisis y los multiples
contextos, fue construyendo nuevos perfiles tedricos para el campo de la
didactica (Cafal, 1998).

Prosiguiendo con la relacién de la didactica de las ciencias con otras
ciencias, Azcéarate e lzquierdo (2000), opinan que la didactica de las ciencias
ha establecido una relacion especial y compleja con las ciencias naturales,
llegando a considerar que la misma se comporta como una disciplina
metacientifica respecto de las disciplinas cientificas de base situandolas junto

a otros metadiscursos como la filosofia, la historiay la sociologia de la ciencia.

La didactica de las ciencias experimentales, ha dejado de ser
considerada como conjunto de metodos y de practicas utilizadas para ensefiar
ciencias; tampoco se la considera como una aplicacion técnica de la pedagogia.
En relacion con ello, Aduariz Bravo e lzquierdo (2002), consideran que los
desarrollos de la investigacion contemporanea en este campo la comprenden
como una disciplina autbnoma cuyo cuerpo de conocimientos se entrelaza con
otros campos disciplinares. Ambos autores sostienen que los analisis
epistemoldgicos de la didactica de las ciencias, muchas veces retractan esta
disciplina como una rama de la pedagogia, la psicologia o las propias ciencias
naturales, o hablan de ella como de un campo interdisciplinar de estudios que

aplica diversas perspectivas tedricas a la educacidn cientifica.
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Desde esta perspectiva, autores como Aduriz Bravo, Perafan y
Badillo (2002) sostienen que “la didactica de las ciencias no tiene fronteras
perfectamente delimitadas, de hecho, el desarrollo de la actividad académica
en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, implica considerar los aportes
de otros campos de conocimiento como ayuda para visualizar mejor los
problemas que se abordan, y como alternativa para desarrollarlos hasta ampliar
sus propios marcos explicativos y para explicar los resultados obtenidos por

la innovacidn y la investigacion” (p. 13).

Por su parte, lzquierdo et al. (1999), afirman que “la Didactica de
las Ciencias se ocupa especificamente de identificar, comprender y solucionar

los problemas derivados de la ensefianza de las ciencias (p. 79).

Prosiguiendo con este analisis De Longhi (2000) sostiene que la
historia de las investigaciones en didactica de las ciencias revela la necesidad
de integrar a su marco tedrico elementos de psicologia, pedagogia,
epistemologia y sociologia. La misma autora afirma que actualmente, este
cuerpo de conocimientos debe considerar necesariamente la renovacién en la
concepcion epistemologica de las ciencias, mencionando también los avances
de la psicologia cognitiva, los movimientos relacionados con el enfoque
constructivista y el modelo didactico investigativo, basados principalmente en
las concepciones previas y en la ecologia de la construcciéon de los saberes.
Todo ello en estrecha relacidn con las practicas de la ensefianza, a la cual

orientan y sustentan.

A propésito de ello, Rivarosa y De Longhi (2012) sostienen que la
Renovacion de la ensefianza, las nuevas experiencias y propuestas vienen de
la mano de los propios docentes comprometidos con el desarrollo de estudios
de profundidad conceptual y rigurosidad metddica. Los conocimientos
derivados de dichas investigaciones, aportan significados nuevos al perfil

empirico-teorico de la Didactica de las Ciencias (p. 28).
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En general podemos afirmar que la Didactica de las Ciencias no
solamente tiene por objeto describir lo que acontece en los sistemas de
enseflanza y aprendizaje, de acuerdo con los principios generales de la
educacidn; sino que su propdsito es intervenir reflexivamente, indagando de
una manera permanente al docente en su quehacer diario es decir en sus
practicas de la ensefianza, siendo precisamente alli donde cobra valor tedrico
y metodoldgico la didactica de las ciencias, apoyandose en los aportes de las
ciencias mencionadas anteriormente, en una busqueda permanente de una

enseflanza renovada y actualizada.
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2.2. Consideraciones epistemologicas de la didactica de las ciencias

Actualmente se puede decir que la didactica de las ciencias no
constituye una rama de la didactica general, como tampoco se inscribe en el
ambito de las disciplinas pedagodgicas. La misma se ha constituido a partir de
las propias ciencias naturales, saliendo de su &ambito metatedrico y
enriqueciéndose de los aportes epistemoldgicos y psicoldgicos mas que
pedagogicos. (Aduriz Bravo, 1999). En relacion con ello, consideramos que la
didactica de las ciencias se ha constituido como una disciplina autonoma, cuya
preocupacion se centra en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los
contenidos propios de cada una de las disciplinas cientificas, enriquecida de
los conocimientos que le aportan las ciencias cognitivas, la psicologia, las

ciencias de la educacion; entre otras.

A proposito de lo cual, Pozo (1993) opina que la didactica de las
ciencias no se deduce del conocimiento psicoldgico, aunque la perspectiva
cognitiva sea central en la disciplina, el mismo autor aclara que ambos
conocimientos el psicologico y el didactico son divergentes no solo en su
tradicion histérica, sino también en sus objetivos y enfoques dominantes en el

presente.

Por su parte, Bonan (2007) opina que la didactica de las Ciencias
Naturales es una ciencia social que puede caracterizarse por su grado de
madurez disciplinar, sus fuentes tedricas, su objeto de estudio, los consensos
alcanzados en el campo y los aspectos metodologicos que se ponen en juego a

través de sus investigaciones.

Acorde a la lectura realizada en relacion al tema que estamos
tratando, se ha observado que no existe pleno consenso respecto al estatuto
epistemoldgico que ha alcanzado la didactica de las Ciencias Naturales, pues
algunos autores como Cachapuz, Praia, Gil Pérez, Carrascosa, y Martinez
Terradez (2001), la consideran como una disciplina en estado emergente,

mientras que otros autores como Espinet (1999), Aduriz Bravo (1999),
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Izquierdo (1990) la consideran como una disciplina casi consolidada. No
obstante, estas diferencias, existe pleno consenso en sostener que las
investigaciones propias de este campo tienden a afianzar cada dia méas su
produccidn teorica, sirviendo de sostén en la formacion de docentes y de
especialistas de didactica de las ciencias en sus diferentes tematicas.

Autores como Perales y Cafal de Leon (2000), consideran a la
didactica de las ciencias como una disciplina cientifica, en virtud del
reconocimiento de los elementos que ha incorporado en su proceso histdrico
como son: una comunidad que investiga, multiples érganos de expresion y
difusidn que han posibilitado conocer y delimitar certeramente el estado actual
de la misma, tal es el caso de numerosas revistas tanto nacionales como
internacionales, reuniones y eventos cientifico educativos, tesis donde se
abordan diferentes problematicas referidas al triangulo didactico contenidos,
alumno y docentes, como asi también el contexto donde se desarrollan las

mencionadas practicas docentes, etc.

Si bien la didactica de las ciencias se ha consolidado como una
disciplina autonoma, el desarrollo de la actividad académica de la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias, necesitan los aportes de otros campos de
conocimiento como ayuda para abordar de manera holistica y al mismo tiempo
minuciosa los problemas que la sustentan, como asi también ampliar sus

propios marcos explicativos.

Segun Mosquera Suarez (2008) la didactica de las ciencias necesita
los aportes que le brindan otras ciencias para encontrar explicaciones
fundamentadas a los problemas emergentes, entre las cuales menciona las

siguientes:

La psicologia para abordar las relaciones entre la actividad
cognitivay las practicas sociales de las personas, relacionando
los conocimientos y las creencias con las dimensiones afectiva

e ideoldgica.

—Pégina 67—



La historiay la epistemologia para abordar el desarrollo de los
conocimientos cientificos, las maneras de validarlos o
rechazarlos, y las condiciones cognitivas, sociales, politicas y
culturales que les dan forma y que los distancian de los

conocimientos cotidianos.

La pedagogia para investigar el papel de la educacion, como
hecho social, en la construccion y consolidacién de las
culturas, y también para comprender su uso como instrumento

en la toma de decisiones sobre politicas educativas.

Los conocimientos cientificos especializados, como punto de
referencia para la construccion de conocimiento cientifico
escolar como producto de la solucién de problemas que

abordan comunidades especializadas. (p. 17)

Siguiendo con esta misma idea, en cuanto a la relacion que adopta
la didactica de las Ciencias Naturales con sus fuentes tedricas, Bonam (2007)
sostiene que la misma se encuentra intimamente vinculada con su estatus
disciplinar, considera que ésta disciplina ha definido lineas de investigacion
en las que se cobijan algunos estudios, pero para muchos otros no existen
antecedentes en los que enmarcan el problema que se busca investigar. En
relacion a ello Espinet (1999) en concordancia con otros autores, como, por
ejemplo, Addriz Bravo et al. (2000, 2002); De Longhi (2000, 2005, 2007); De
Longhi y Rivarosa (1998, 2012); Mosquera Suarez (2008); Pérez Gdmez
(1978); Rivarosa (2008, 2012) sostienen que existen disciplinas que funcionan
a modo de fuentes que se han planteado problemas afines pudiendo aportar
marcos conceptuales y metodoldgicos utiles al desarrollo de la didactica.

Segun el mismo autor algunas de estas disciplinas son:
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Las disciplinas cientificas cuya ensefianza y/o aprendizaje

plantean problemas.

Las metadisciplinas como la historia, epistemologia vy
sociologia de las ciencias que abordan los problemas
derivados de la comprensidn del desarrollo y evolucién de la
actividad cientifica.

La Psicologia, que aporta el conocimiento sobre el sujeto que

aprende.

La Pedagogia, que aporta el conocimiento sobre el anélisis de
las relaciones entre la ensefianza y aprendizaje y los diferentes

contextos institucionales donde se realiza.

La Sociologia, la Linguistica, La Antropologia, la Axiologia
y sus interacciones, que aportan conocimiento sobre los
factores que intervienen en la ensefianza y el aprendizaje de

las ciencias.

En relacion al planteo realizado anteriormente, autores como

Aduriz Bravo (1999); Cachapuz et al. (2005) al referirse a la relacién con las

fuentes tedricas sugieren explorar abordajes interdisciplinarios entre fuentes

que resulten relevantes para el problema en cuestion, a fin de definir un marco

teorico, que las mencionadas disciplinas puedan aportar estrategias de indole

metodoldgico.

Siguiendo con el planteo de la conformacion de la didactica de las

ciencias como disciplina autébnoma, autores como Joshua y Dupin (1993)

quienes fueron los autores del primer manual universitario de didactica de las

ciencias, sostienen que desde el punto de vista epistemoldgico, es posible

afirmar que la didactica de las ciencias no constituye actualmente una rama de
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la didactica general; ni siquiera se inscribe en el ambito de las disciplinas
pedagogicas, aunque se las pueda identificar tematicamente con estudios

educativos en sentido amplio.

Coincidimos con ambos autores que la didactica de las ciencias ha
madurado lo suficiente para poder ser ensefiada, usan la propiedad de
ensefiabilidad como un argumento central para sostener la disciplinariedad de
la didactica de las ciencias ya que la misma cuenta con la existencia de una
estructura de coherencia propia, transponible y difundible. Conceptualizan la
ensefiabilidad como un conjunto de reglas implicitas que posee la comunidad

académica para poder hacer publicos sus saberes.

Teniendo en cuenta la evoluciéon historica de la didactica de las

ciencias Aduriz Bravo e lzquierdo Aymerich (2002) sostienen que:

A partir de su conformacién como disciplina cientifica (hacia
1970), la didéctica de las ciencias se ha alejado crecientemente
de la tradicional didactica metodoldgica presente en la
formacion del profesorado en ciencias, que estaba estrechamente
vinculada a la pedagogia en muchos paises de Europa y
Latinoamérica. Ambos autores prosiguen afirmando, que la
didactica de las ciencias actual surge mas de la confluencia de
la actividad en Europa continental con la investigacion
anglosajona en science education, de naturaleza inicialmente
curricular y psicologia, que como una heredera directa de las
Ilamadas didacticas especiales de las distintas ciencias (p. 135).

A pesar de los vaivenes que se han suscitado alrededor de
considerar a la didactica de las ciencias como una ciencia autbnoma, poseedora
de un estatus epistemoldgico propio, parece existir un consenso generalizado
en las opiniones de los autores respecto de la constitucion de la nueva didactica
de las ciencias como una disciplina teéricamente fundamentada y emancipada.
Entre las variadas razones que algunos especialistas como Aduriz Bravo e
Izquierdo Aymerich (2002); Alis y Martinez-Terrades (1999); Gil Pérez,
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Guisasola y Moreno (2002); Gil Pérez y Carrascosa (1985) han justificado
estas afirmaciones, mencionando que la didactica de las ciencias, ha
delimitado correctamente sus campos de saber y de investigacién. En relacion
con ello, Bachelard (1979), opina que estos especialistas han precisado para
cada uno de esos campos de saber, los correspondientes objetos de
conocimiento como un conjunto de problemas por resolver; cuyas soluciones
reformularan los marcos conceptuales y metodologicos en que se sustentan

esos objetos, dando paso a otros problemas de conocimiento.

Al respecto, Gallego Badillo (2004), sostiene que existen dos
planteamientos problematicos que son muy importantes de considerar: En el
primero, el autor hace referencia a las estructuras conceptuales vy
metodoldgicas propias del discurso didactico actual, en el que cada una de
estas dos categorias epistemologicas deberian imbricarse para conformar una
unidad de caracter hipotético deductiva. El segundo planteamiento
problematico, tiene que ver con una discusién que es necesario suscitar en
torno al mismo estatuto de cientificidad o estatuto cientifico alcanzado por la
didactica de las ciencias experimentales (Aduris-Bravo e Izquierdo Aymerich,
2002). A propésito de ello Gallego Badillo (2004) sugiere que para alimentar
el debate hay que preguntarse por la existencia de teorias entre las cuales
menciona (Popper, 1962), paradigmas (Kuhn, 1972), programas de
investigacion (Lakatos, 1983) o modelos cientificos propios de esta nueva

didactica.

En general, se puede afirmar que la didactica de las ciencias, ha
surgido como consecuencia por un lado del desarrollo que ha tenido como un
cuerpo propio de conocimientos tedricos coherente y especifico, como un
campo de formacion y de investigacion con identidad propia; todo ello fue
posible entre otras cuestiones, gracias al aporte de otros campos del
conocimiento como la psicologia, la linguistica, las ciencias cognitivas, la
filosofia, epistemologia e historia de la ciencia (Sanmarti, 1995; Estany &

Izquierdo, 2001). Estos autores anteriormente citados consideran que la
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didactica de las ciencias es la teoria de la ensefianza de las ciencias, en
general. Esto significa que, desde el punto de vista de la transmision de
conocimientos, no hay principios teéricos que sean radicalmente diferentes,

entre las ciencias humanas, naturales y sociales (Angulo Delgado, 2002).

Por otro lado, la didactica de las ciencias también ha surgido como
consecuencia de la existencia de problematicas relevantes, para la practica de
la ensefianza, a los fines de despertar el interés de los investigadores para
buscar soluciones posibles a la misma y, por otro lado, el hecho que dicha
problematica ostente un caracter especifico de tal manera que su tratamiento
solo pueda ser abordado por estas ciencias y no por otras ya existente; todas

estas cuestiones, han contribuido para definir el objeto de estudio de la misma.
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2.3. Objeto de estudio de la Didactica de las Ciencias

Cuando hablamos del objeto de estudio de las didacticas de las
ciencias nos estamos refiriendo directamente a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, el cual va mas alld de la sola descripcion de su dindmica,
apuntando al analisis y posibles soluciones a los problemas que surgen de la
relacion misma, como asi también de cada uno de sus componentes, con la

intencidn de impactar positivamente en las practicas de la ensefianza.

Desde esta mirada Sanmarti (2003) sostiene que el problema basico
que se plantea la Didactica de las Ciencias es como ensefiar Ciencias
significativamente, es decir como promover que la cultura cientifica generada
a través de los siglos pueda ser comprendida por la poblacién, se sepa aplicar
y se pueda continuar generando. Ello implica, fundamentalmente responder a
las cuatro preguntas que configuran el curriculo: ;qué ensefar?, ;Cuando

ensefiar?, ;cémo ensefiar?, y ¢;como evaluar los resultados? (p. 25)

Segun la misma autora, para responder estas preguntas, se podria
pensar en disefiar un proyecto, comprobando su validez y aplicarlo en todas
las aulas y en todo momento, variando solo si la ciencia varia. Pero esto seria
imposible en su aplicacion, ya que los procesos de ensefianza-aprendizaje son
muy distintos y cambiantes, en los diferentes grupos-clase de alumnos, lo que
hace imposible poder decidir cuéles son los factores més significativos que

inciden en el aprendizaje de los mismos.

En relacién con ello, Joshua y Dupin (1983 citado en Sanmarti
2003, p. 26-27), afirman que “las leyes de la didactica que se pueden enunciar
se refieren méas a las cosas que no pueden suceder (constricciones) que a las
que deberian suceder (prescripciones)”. Los mencionados autores, opinan que
la busqueda de estas constricciones conlleva una reflexion en distintos campos,

entre los cuales menciona:
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La ciencia a ensefar

Cdmo los estudiantes aprenden ciencias

Cdémo el ensefante deberia actuar

Con respecto a la ciencia a ensefiar, los autores opinan que los
conocimientos que se ensefian no son nunca exactamente igual a los de la
ciencia experta, por lo que sostienen que se puede hablar de una ciencia escolar
como resultados de procesos de transposicion didactica. De igual manera
plantean el “para que ensefiar ciencias”, en virtud de lo cual y sustentado en
los cambios socio econdmicos y en la democratizacion de la sociedad actual,
sostienen que actualmente se debe ensefiar ciencias no solo para que el
conocimiento les sirva a los alumnos que van a seguir un estudio universitario

de ciencias, sino a todos los ciudadanos en general.

En relacion a “Cdémo los estudiantes aprenden ciencias”, los autores
hacen referencia a como influye en la construccion de su conocimiento
cientifico, la forma en la cual perciben los hechos, razonamientos,
sentimientos, actitudes, etc.; en relacidn con ello, sostienen que las personas
construyen, al margen de la escuela, ideas de sentido comun o ideas
alternativas, y que la apropiacion del conocimiento cientifico, requiere llevar
a cabo cambios y reestructuraciones en la forma de pensar y de percibir los
fendmenos, considerando que es alli donde cobran notorio significado los
procesos de autorregulacion de los aprendizajes, ya que el propio alumno es
quien debe aprender a reconocer las incoherencias y regularlas.

En relacidon con “Cémo ensefar” para favorecer el aprendizaje de
las ciencias, los autores afirman que los alumnos construyen sus ideas de
ciencia a partir de su actividad, la cual debe ser coherente con la actividad

cientifica, es por ello que opinan que no tiene sentido aplicar modelos de
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ensefianza basados solamente en la explicacidén y en la realizacion de ejercicios
de aplicacién, sosteniendo que por su especificidad en la ensefianza cientifica,
las actividades de tipo experimental y de resolucién de problemas son objeto

fundamental en la investigacion de la didactica de las Ciencias.

Desde nuestra perspectiva coincidimos con Candau Vera (1987),
quien afirma que el “objeto de estudio de la didactica es el proceso de
ensefianza-aprendizaje, considerando que dicho proceso tiene caracter
multidimensional, es decir que, para ser comprendida esta relacion, debe ser
analizada de tal modo que articule fuertemente las dimensiones humanas,
técnica y politico social” (p. 15 y 16). A proposito de ello la autora explica
que, para el enfoque humanista, el centro del proceso es la relacién
interpersonal, que conduce a una perspectiva eminentemente subjetiva,
individualista y afectiva del proceso de ensefianza y aprendizaje. En relacion
a la dimensidn técnica, la autora se refiere a ella como una accion intencional,
sistemdtica, que trata de organizar las condiciones que mejor facilitan el
aprendizaje de los alumnos; su nlcleo de preocupacién lo constituyen aspectos
tales como los objetivos de instruccion, seleccion de contenidos, estrategias
de ensefianza, evaluacion etc., dandole caracter de objetivo y racional a este
proceso, aclara que cuando esta dimension se disocia de las demas, se cae en
el tecnicismo. En relacién a la dimension politica y social, sostiene que todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje se lleva a cabo siempre dentro una cultura
especifica, trata con personas concretas que tienen una postura de clase

definidas en la organizacidn social donde viven.

Por su parte autores como Rivarosa (2008); Rivarosa y De Longhi
(2012), al referirse al objeto de estudio de la didactica de las ciencias, lo
asocian directamente con los sistemas de ensefianza y aprendizaje, no
limitdndolos a la mera descripcion de su dinadmica, incluyendo también
valoraciones y transformaciones intrinsecas, que atienden a criterios y
objetivos de coherencia, los cuales responden a los principios generales de la

educacion. De alli que su objetivo de analisis desde un formato mas descriptivo
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(lo que hay que hacer para ensefiar), se modifica paulatinamente hacia un
nuevo perfil de reflexion e indagacion de las practicas de ensefianza y
aprendizaje, revalorizando la innovacion del quehacer docente desde criterios

de validacidn tedrica y contextual.

Las autoras anteriormente citadas, afirman que es justamente el
caracter investigativo y social que estd adquiriendo la didactica, sumado a las
particularidades de los conocimientos de la Biologia, lo que nos desafia a
proponer innovaciones e investigaciones que den respuestas a como hacer para
que la poblacion se apropie de un saber cientifico y experimental que conduzca

a mejorar su calidad de vida (p. 26).

Siguiendo el hilo conductor de la presente tematica, autores como
Porlan y Rivero (1998), consideran que los profesores no son facilmente
permeables a las propuestas y reflexiones de los investigadores, por lo que
consideran que la didactica de las ciencias en la mayoria de ellos se
fundamenta en el verbalismo y la memorizacién. Ambos autores consideran
que en las aulas escolares predomina el paradigma tradicional de la didactica
de las ciencias, en el que el conocimiento escolar es una version simplificada

del conocimiento del experto.

Por su parte, Pérez Gomez (1989) sostiene al respecto, que, si en la
escuela se privilegia la adquisicion de lo tedrico sobre la intervencidn practica
en situaciones concretas, lo mas seguro es que no se propicie en los alumnos
la reconstruccién del conocimiento experiencial. Dicho autor opina que la
didactica de las ciencias naturales ha de ser: innovadora, congruente con los
cambios culturales y tecnologicos, que se viven en la sociedad actual, asi
mismo destaca que el debate entre los cientificos puros y los profesores de
ciencias ha sido fructifero posibilitando el desarrollo de la didactica de las
ciencias. Puede afirmarse entonces, que este cuerpo de conocimiento se ha

desarrollado a partir de los conocimientos Cientificos.
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A proposito de ello, y desde su construccién como cuerpo teorico,
Mosquera Suarez (2008, pp. 16-17) afirma que pueden identificarse ciertas
caracteristicas de su objeto de estudio, entre las cuales menciona los

siguientes:

=& Identificacion del estado de los discursos y de las préacticas

asociadas con la ensefianza de las disciplinas.

= Orientacién de la enseflanza segin las especificidades
epistemoldgicas de las disciplinas.

=§ Consideracion de la ensefianza de los conocimientos en el

contexto de la cultura.

=§ Consideracion de la ensefianza entendida como ayuda para el

aprendizaje.

Al ser la ensefianza uno de los objetos de estudio de la didactica de
las ciencias, autores como Colinay Osorio (2001) consideran que la ensefianza

es el eje de reflexion y operatividad de los procesos educativos escolarizados.

Por su parte Sanmarti (2003) afirma que también son objeto de
estudio de las did4cticas de las ciencias, “todo lo referido a la gestion del aula
y a la organizacion del trabajo para atender a la diversidad de intereses y
necesidades. El clima del aula es un condicionante muy importante del
aprendizaje, y para ensefiar ciencias es necesario tomar decisiones que
favorezcan la institucionalizacion de formas gratificantes de comunicacion y
de trabajo” (p. 29). Refiriéndonos especificamente a la ensefianza de la
Biologia, autores como Hodson (2003), Marco-Stiefel (2004) sostienen que en
la escolaridad uno de los objetivos de la ensefianza de la Biologia es que los
alumnos puedan explicar los fendémenos biologicos en el marco de la dindmica

ambiental y evolutiva en la que los seres vivos desarrollan sus procesos
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basicos, construyendo ademas, capacidad de comprension y actuacion a través

de dicho dominio de conocimientos.

A lo largo de la historia, ante la presencia de diversas
problematicas, ambientales, sociales, culturales, surgid la necesidad de una
nueva demanda alfabetizadora, es asi que en la actualidad se asume que estos
temas se deben abordar de manera transversalizada en el curriculo de ciencias,
a los fines de propiciar una integracion y aplicacion de los contenidos, con el
propdsito que los jovenes y adolescentes no tan solo puedan entender la
realidad en la que viven, sino también intervenir en ella, para mejorar su propia

calidad de vida y la de sus semejantes.
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2.4. Breve revision histoérica de la Didactica de las Ciencias

La Didactica de las Ciencias Naturales comienza a emerger como
una disciplina Independiente hace unos 30 afios, debido al especial interés que
por esa época recibio la ensefianza de esta area, fundamentalmente en Europa

y Estados Unidos.

Las primeras reformas en los curriculos de Ciencias, en la década
del 60, apuntaban a superar los enfoques tradicionales de *“ensefianza por
trasmision de conocimientos™, donde la experimentacidn estaba practicamente
ausente de las aulas y los contenidos cientificos eran organizados de acuerdo
a la légica interna de la disciplina. (UNESCO, 2006)

Dentro de este enfoque, el docente cumplia un rol destacado, siendo
la Unica actividad que se esperaba de los alumnos, que estos asimilaran los
contenidos que el docente le impartia, asumiendo de esta manera una actitud

pasiva y acritica de lo que el docente le transmitia.

Desde esta mirada, Matthews (1991), sostiene que los objetivos que
se perseguian entonces, era solamente la creacion de “pequefios cientificos™.
Gracias a los nuevos métodos didacticos que ponian el énfasis en “la Ciencia
como interrogacion” o ““el aprender haciendo™ el enfoque didactico estaba
basado en la metodologia cientifica y fueron desarrolladas taxonomias de
objetivos cientificos que aspiraban a conseguir determinadas competencias en

cuanto a procedimientos y actitudes (Porlan, 1998).

Otra dimension de este mismo paradigma se apoya en la concepcion
piagetiana de que el pensamiento formal es condicidn no sélo necesaria sino
suficiente para acceder al conocimiento cientifico (Piaget, 1955). El mismo
autor sostiene que cada vez que se le ensefia prematuramente a un nifio algo
que hubiera podido descubrir por si solo, se le impide inventarlo y, en

consecuencia, entenderlo completamente.
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Sin embargo, este es un enfoque que no toma en cuenta el papel que
juegan los paradigmas teoricos en el proceso de investigacion cientifica,
desconociendo el hecho de que cada disciplina se caracteriza por tener una
cierta estructura conceptual. Por otro lado, ademas ignora que el alumno tiene
un aparato de nociones previas de los contenidos a trabajar por parte del
docente en la clase. Al respecto, autores como Pozo y Carretero, manifiestan
que “la utilizacidn exclusiva o prioritaria de esa estrategia en la ensefianza
de las Ciencias se basa en una supuesta omnipotencia y homogeneidad del

pensamiento formal” (1987, p. 38).

Esta idea tuvo un gran impacto e influencia, de tal manera que
muchos movimientos renovadores de la ensefianza de las ciencias se han
apoyado en esta postura, convirtiendo al pensamiento formal, en el objetivo
principal de la misma, el cual sostenia que una vez que la persona alcanza este
periodo, y sin importar los contenidos, el mismo seria capaz de acceder a la
comprension de cualquier concepto cientifico. Desde este enfoque los
contenidos especificos de cada disciplina dejan de tener sentido en si mismos,
para convertirse en un vehiculo que permite alcanzar el pensamiento formal.
Las posturas mas firmes en esta linea de pensamiento, plantean que todas las
disciplinas deberian encaminarse a ensefiar a pensar formalmente, con
independencia del contenido; es decir, a dominar el método cientifico, los
procesos de la Ciencia, por ejemplo.

Siguiendo con la evolucién histérica de la ensefianza de las
ciencias, durante los afios 70 surgieron los proyectos de ensefianza de las
ciencias basados en la ensefianza por descubrimiento autonomo y la
metodologia de los procesos, asi como también los proyectos de Ciencias
integradas, orientaciones que hoy la investigacion didactica ha hecho
evolucionar hacia formas més dirigidas y con un grado de integracion

conceptual menor (Leymonié Saenz, 2009).

Igualmente, estas tendencias suelen observarse ain en muchos

disefios curriculares de ensefianza de las ciencias, en el nivel secundario
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donde las implicancias didacticas estarian enfocadas en que los jovenes
descubran por si mismos los diversos conceptos cientificos, apelando a un

proceso de maduracion espontanea.

Por otra parte, a partir de los afios setenta, los aportes derivados
de la Filosofia de las Ciencias contribuyeron a modificar una concepcién de
ciencia definida como un conjunto de verdades de naturaleza acumulativa,
por una concepcidon, mas dinamica y real que define a la ciencia como el
conjunto de teorias y modelos representacionales que se van sucediendo a lo
largo de los contextos historicos, generando sistemas explicativos parciales
y provisionales de determinados aspectos de la realidad (Rivarosa y De
Longhi, 2012).

Este nuevo modo de mirar la evolucion del conocimiento cientifico
implica un fuerte replanteo de su tradicion y su naturaleza epistemologica, asi
como también en relacion con los procesos para ensefiar a investigar y a las

estrategias para aprender a ensefar.

Las mencionadas autoras, afirman que el abordaje metacientifico
respecto del conocimiento, posibilita relacionar los saberes a ensefiar en su
contexto histdrico y evolutivo problematizado en un momento cultural, con

las estrategias, ideas y modos de resolucion disponibles en cada época.

Segln ese componente metacientifico en la delimitacion de las
practicas docentes de ciencias, contribuye por un lado a fundamentar las
estrategias de transposicion didactica y por otro, a modificar en profundidad
los modelos tradicionales de ensefiar y aprender sobre ciencias (Aduriz Bravo
e lzquierdo Aymerich, 2002; Quintanilla et al., 2005; en Rivarosa y De
Longhi, 2012).
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A mediados de la década del 70, periodo al cual Aduriz Bravo e
Izquierdo Aymerich (2002, p. 13) lo llamaron Etapa protodisciplinar (%)
“crece el consenso acerca de la existencia de un nuevo campo de estudios
académicos; los investigadores en didactica de las ciencias, comienzan a
considerarse miembros de una misma comunidad, que se independiza y que
acepta la necesidad de formular problemas propios y distintos. Comienza a
aparecer entonces la llamada facultad invisible (invisible college)”.

(Gutierrez, 1985 en Aduriz Bravo e lzquierdo Aymerich, 2002).

Diversos autores (Astolfi y Develay, 1989; Cafal, 1990; Gutierrez,
1987) sefialan el final de los afios setenta y comienzo de los ochenta, como el
momento en que se produce una crisis de la tendencia cientificista y

tecnologica de la didactica de las ciencias.

Segun Porlan Ariza (1998), una vez mas, factores sociales y politicos
determinan en parte una nueva situacion; en los paises occidentales comienza a
ponerse en duda la posibilidad de un desarrollismo ilimitado, los problemas
ambientales, la posibilidad de una guerra nuclear alertan a la poblacion sobre la
aparente bondad y universalidad del trabajo cientifico. El ideal de una ciencia
objetiva, neutral y verdadera se desvanece ante la evidencia de los intereses
econdémicos, sociales y profesionales implicados. Por otro lado, la crisis del
positivismo cientifico-técnico no solo se manifiesta en un plano social, también
lo hace en el campo de la reflexion filosofica y epistemologica y, desde luego

en el interior de las propias disciplinas cientificas.

Esta mencionada crisis cientifico-técnica, provocod también una

redefinicion tedrica y metodoldgica de la didactica de las ciencias,

8 Aduriz Bravo e Izquierdo Aymerich, al explicar el recorrido histérico a través de la didactica de las
ciencias, proponen cinco etapas a saber: 1) Etapa adisciplinar: desde fines del Siglo XIX hasta
mediados de la década del 50 del Siglo XX, donde considera que las producciones en el campo que
hoy llamamos didacticas de las ciencias son escasas y heterogéneas. 2) Etapa Tecnoldgica que se
extiende en la década del 50 y 60. 3) Etapa Protodisciplinar: que incluye la década del 70. 4) Etapa
Emergente: década del 80, y 5) Etapa de la Disciplina consolidada: Década del 90 hasta la actualidad.
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orientdndose mas hacia metodologias mas abiertas y cualitativas y hacia una

concepcion mas relativa del conocimiento.

Prosiguiendo con la linea histérica, podemos decir que a fines de
los afios ‘70 y el comienzo de los ’80, la Didactica de las Ciencias recibi6
nuevas influencias provenientes del campo de la epistemologia y de la
psicologia del aprendizaje. En este marco, fueron muy importantes los aportes
de Khun (1960); Toulmin (1972); Lakatos (1983) y Feyerabend (1981), entre
otros, a los fines de poner en crisis muchos de los supuestos tedricos sobre los
cuales fueron elaboradas las reformas curriculares puestas en marcha hasta ese

momento historico.

También desde la psicologia del aprendizaje comenzd a tomar
importancia el estudio de cdmo los nifios entienden los procesos y la influencia

que esto tiene en la incorporacién de los nuevos conceptos. (UNESCO, 2009)

Las influencias de la psicologia del aprendizaje y de la epistemologia
sobre la ensefianza de las Ciencias, provocan a partir de 1980, una marcada
tendencia a investigar sobre las concepciones que los alumnos tienen acerca de
los fendmenos naturales antes de recibir una ensefianza cientifica formal.
Preconceptos, ideas previas, marcos conceptuales alternativos y concepciones
espontaneas son algunas de las denominaciones que fueron surgiendo. Si bien
todas las denominaciones estan referidas al mismo fenomeno, cada una descansa
sobre una concepcion filosofica y psicoldgica diferente (Carretero, 1996; De
Vecchi y Giordan, 1994; Fiore y Leymonié, 2007; Gunstone, White y Fensham,
1988; Gunstone, 1989; Leymonié¢, 2009; Nieda y Macedo, 1997; Pozo y Gomez
Crespo, 2001). En relacion con ello, Ausubel (1998), afirma que ““si tuviera que
reducir toda la psicologia educativa a un sélo principio, seria éste: el factor
qgue mas influye sobre el aprendizaje es lo que el estudiante ya sabe.

Descubraselo y enséfiesele en consecuencia™ (p. 54)

Segun Astolfi y Develay (1989), entre los afios 1980 y 1985, se

realiza por parte de la comunidad cientifica internacional un proceso de
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integracion y reelaboraciéon de tres lineas de investigacion presentes en el

campo de estudio:

a) Una linea epistemoldgica, que trata de hacer una lectura didactica de
los contenidos cientificos y de los problemas, obstaculos y
perspectivas mas relevantes de su evolucion histérica.

b) Una linea Psicologica que trata de describir las concepciones que
tienen los estudiantes sobre los fendmenos de la realidad, las
caracteristicas de dichas concepciones, y los procesos a través de los
cuales se producen y evolucionan.

c) Una linea pedagodgica, de caracter mas general que se plantea la

estructura y la dindmica de la comunicacion en el aula de ciencias.

Conjuntamente con estos procesos se va produciendo una
redefinicion de los objetivos de la ensefianza de las ciencias. Si bien en la
década de los sesenta y setenta, el objetivo principal era ensefiar mas y mejor
ciencia, con la idea de aumentar la capacidad de produccion cientifica y
tecnologica de la sociedad, en la década de los ochenta, ante la evidencia que
las tendencias tradicionales y tecnoldgicas, no provocan en la mayoria de la
poblacion estudiantil aprendizajes significativos (Giordan y De Vecchi, 1987;
Novak y Gowin, 1984;) empieza a prosperar la idea de una ensefianza de las
ciencias para todos los ciudadanos, como medio para democratizar el uso
social y politico de la ciencia. Segun este nuevo enfoque las personas deben
comprender para poder decidir, participar; incorporando en su formacién

basica aspectos de la cultura cientifica.

Desde el terreno de la psicologia, a finales de los afios ‘60, Ausubel
(1998) comenzd a hablar de ‘aprendizaje significativo’, entendiendo que el
aprendizaje de los conceptos debe realizarse en el marco de las teorias en las

cuales esta incluido: no es posible aprender conceptos aislados.
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El interés por las ideas acerca de los fendmenos naturales que los
nifios traen a sus clases de Ciencias, antes de recibir una ensefianza formal en
dicho campo, ha aumentado notoriamente durante los Gltimos afios, justificado
por la implicancia de estas concepciones en la aprehension de las nociones

cientificas.

Comienzan los cuestionamientos si el objetivo de la educacion
cientifica en las etapas obligatorias es realmente ensefiar ciencias en el sentido
estricto o mas bien contribuir desde las ciencias a la formacion general de
todos los ciudadanos, es decir que la misma esté dirigida también para aquellos

alumnos que nunca seran cientificos.

“Estos nuevos objetivos y perspectivas de la didactica de las
ciencias, se relacionan con una necesidad de atender necesidades de formacion
fundamentales de los ciudadanos dando un enfoque mas amplio a la ensefianza
de las ciencias, que incluya nuevos aspectos tales como los valores
relacionados con el vinculo entre ciencia, sociedad y tecnologia; el
conocimiento cientifico en relacion con la calidad de vida de los alumnos; la
significacion personal que todo proceso formativo debe tener para el alumno;
etc.” (Aliberas, et al., 1989, p. 281).

Durante la década de los “80, la didactica de las ciencias sufrio un
importante proceso de reconstruccién, pasando de ser un conjunto de
prescripciones curriculares que pretendian trasladar a la escuela la l6gica de
las disciplinas cientificas y la versidn positivista del método cientifico, no
teniendo en cuenta el conjunto de variables que intervienen en los sistemas de
enseflanza y aprendizaje, las concepciones de los docentes y alumnos, el
contexto escolar y extraescolar, etc., a ser una disciplina posible, en el sentido
de disponer, aunque de manera rudimentaria, de algunos de los requisitos para

ser considerada como tal (Dune, 1976; Toulmin, 1972).

En este mismo marco, se ha podido constatar que el aprendizaje de
los alumnos estd influido por la busqueda de significados de su propia
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experiencia e informacion, y que la misma depende de las concepciones que
ellos tienen en un determinado ambito del conocimiento. Esto ha derivado en
enfoques de la ensefianza de las Ciencias basados en la construccion de los
conceptos cientificos, a partir del conocimiento que ya traen consigo los
mismos alumnos, y en los procesos de cambio conceptual, procedimental y

actitudinal.

Durante los afos 1980 y 1990 surgieron varias propuestas y
programas de educacion cientifica, que en muchos casos se han influido entre
si; los mismos estuvieron basados en orientaciones de corte constructivista,
que contemplaba interesantes aspectos que tienen su paralelismo con la
metodologia de investigacion cientifica (Gil Pérez, et al., 2000). Los mismos
autores sostiene que en este periodo se han producido una gran cantidad de
estudios en la disciplina, produciéndose una creciente consolidacion de la
didactica de las ciencias como cuerpo tedrico y como comunidad académica,
a proposito de lo cual menciona tres importantes aspectos a tener en cuenta:
un primer aspecto a considerar en esta propuesta es el estudio de los errores
conceptuales de los estudiantes que llevd, en los ultimos afios, a descubrir que
su existencia esta ligada al hecho de que la mente de las personas no son ‘tabla
rasa’ cuando llegan a las clases de Ciencias, como se sostenia hasta entonces,
sino que los alumnos tienen ideas previas acerca de los fendmenos naturales
que la escuela les propone estudiar. Estas ideas, verdaderas estructuras
conceptuales, son fruto de la actividad anterior del alumno y resultan muy

resistentes a ser cambiadas.

Un segundo aspecto, derivado del anterior, es el referido a la
reestructuracion del pensamiento que trae aparejado el consiguiente cambio
conceptual. En esta situacidn, es necesario que también se produzcan cambios

metodoldgicos en el ensefiar y en el aprender.

La elaboracion de hipotesis, el disefio y ejecucidn de experimentos
y el andlisis de los resultados, serian los aspectos mas relevantes de este nuevo

enfoque metodoldgico. La elaboracion de las hipétesis, en particular, juega un
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papel fundamental en el trabajo tanto del cientifico como del estudiante. La
confrontacién de las ideas previas con los resultados obtenidos al intentar
aplicarlos en situaciones dadas, puede producir ‘conflictos cognitivos’ que

desencadenen en una modificacion conceptual profunda.

En tercer lugar, la propuesta de ensefianza como investigacion,
promueve el aprendizaje significativo gracias a la “reconstruccién o
redescubrimiento, por medio de actividades adecuadas, de aquellos
conocimientos que se trata de ensefiar. Esta re-construccion permite superar la
vision empirista y reduccionista que considera a la metodologia cientifica
como un trabajo de laboratorio, confundiéndola muchas veces con simples

manipulaciones (p. 28)

Es indiscutible el papel fundamental que juega la actividad y la
interaccion social en el desarrollo intelectual y en el aprendizaje de las

personas, asi como también en la produccidn del conocimiento cientifico.

Siguiendo con el hilo conductor de la presente temética, podemos
decir que este periodo historico-década del *80- se corresponde con la etapa
Disciplina emergente, llamada asi por Aduriz Bravo e lzquierdo Aymerich
(2002). Segun ambos autores, los didactas de las ciencias de los paises
punteros comienzan a preocuparse por la coherencia tedrica del cuerpo de
conocimiento acumulado (...) se considera necesario un analisis riguroso de
los marcos conceptuales y metodologicos para conducir la exploracion
sistematizada de esa problematica.

Segun Astolfi y Develay (1989), la autorrevision conceptual que se
inicia, se caracteriza por la apertura interdisciplinar”, desembocando al final
de la década en el consenso acerca de que el constructivismo, en su version
didactica, es la base tedrica comun para la mayor parte de los estudios de
campo (lzquierdo, 1990; Moreira y Calvo, 1993 en Aduriz Bravo e lzquierdo
Aymerich, 2002).
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Durante este periodo histdrico, se puede apreciar una gran cantidad
de profesores e investigadores, que se inclinan por esta corriente didactica,
aunque sea al decir de Carretero y Limon (1997), a un nivel de discurso
superficial, pero viendo la posibilidad que este marco se convierta en un
modelo tedrico s6lido, que guie a modo de paradigma a la didactica de las

ciencias.
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2.5. Aportes de la Investigacion a la didactica de las ciencias

Como veniamos sefialando anteriormente, a lo largo de su historia
la did4ctica de las ciencias, ha ido incorporando ciertas caracteristicas que le
han posibilitado ser considerada como disciplina autonoma. (Perales y Canal
de Ledn, 2000; Aduriz Bravo e Izquierdo Aymerich, 2002)

En relacion con ello, Rivarosa y De Longhi (2012), mencionan los
siguientes aspectos de esta definicion: una comunidad que investiga, mualtiples
organos de expresion (como revistas Internacionales y Handbooks), un
conjunto de tesis de investigacion definidas y la construccion de cuerpos
coherentes de conocimientos que integran y aportan a la comprension de las
practicas de Ciencias en las aulas, a partir del triangulo didactico contenidos,
alumnos y profesores (p. 29). Asi mismo las mismas autoras, sostienen que a
lo largo de los afios la didactica de las ciencias se ha nutrido de una
multiplicidad de trabajos de investigacion, en diferentes tematicas, entre los

cuales mencionan los siguientes:
El aprendizaje de las ciencias y actitudes hacia ellas.

Metodologias para favorecer aprendizajes comprensivos e

inclusivos en Ciencias.

El papel de las capacidades cognitivas que se ponen en juego

al aprender ciencias.

La influencia de los conocimientos previos en las formas de

aprender.

Los procesos metacognitivos, su rol en las clases y en el

aprendizaje.
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La construccion de conceptos en ciencias, las l6gicas que se
arman en las clases, secuencias de presentacion, vinculos con

contextos problematizadores, conceptos estructurantes.

Modelos didacticos alternativos para diferentes realidades,

temas y nociones complejas de alfabetizacion ciudadana.

El lenguaje cientifico, formas de hablay escritura en Ciencias.

El papel de otras mediaciones como las TICs.

Modelos de formacidn de maestros y profesores.

El pensamiento del profesor en la dindmica escolar.

Nuevas metas en la ensefianza de las ciencias y su evaluacion.

Influencias de probleméaticas de género, de equidad y de
politicas curriculares en la ensefianza y el aprendizaje de

Ciencias.

Las autoras sostienen que las investigaciones en Didactica de las

ciencias dialogan con un cuerpo tedrico y un conjunto de metodologias que

permiten interpretar, predecir y transformar las situaciones estudiadas, a la vez

que se enriquecen y consolidan.

Para concluir con este tema, podemos afirmar, que en los dltimos

afios han proliferado una cantidad considerable de trabajos de investigacidn en

diferentes tematicas cuyo tratamiento se da a través de la didactica de las

ciencias; ello contribuye a su sélido engrandecimiento y constitucion como

disciplina autobnoma.
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2.6. La ciencia escolar

Entre la gran variedad de aportes que ha realizado la investigacion
en didactica de las ciencias, y que contribuyeron a su engrandecimiento y

autonomia, se puede mencionar el modelo de ciencia escolar.

La importancia de dicho, modelo radica en que pone el acento
tedrico en las mediciones que se producen entre la llamada ciencia erudita
(Chevallard, 1997) y su ensefianza en el ambito de la escuela. (Meinardi,
Aduriz Bravo, Morales y Bonan, 2002). Los mencionados autores sostienen
que la ciencia que circula en las aulas, no puede coincidir con la ciencia de los
cientificos, el conocimiento cientifico erudito debe sufrir modificaciones
adaptativas en funcion de determinados parametros relevantes (edad, contexto,
finalidades, valores, utilidad) antes de llevarse al aula. De este modo definir
qué ciencia se va a llevar al aula, se traduce en tomar decisiones importantes
como son que enseflar, como organizar y distribuir los conocimientos a ser

enseflados etc. (Jiménez Aleixandre y Sanmarti, 1997)

Coincidimos con las ideas de estos autores mencionados, en que
ensefar ciencia escolar, implica entre otros aspectos, establecer puentes entre
el conocimiento tal como lo expresan los cientificos a traves de los textos, y
el conocimiento que pueden construir los estudiantes. Para conseguirlo es
necesario reelaborar el conocimiento de los cientificos de manera que se lo
pueda proponer al alumnado en las diferentes etapas de su proceso de
aprendizaje. Esta reelaboracidn no se puede asimilar a meras simplificaciones
sucesivas de dicho conocimiento y constituye el campo de la llamada

transposicién didactica.

Segun Sanmarti (2003) la ciencia escolar que habitualmente se
ensefia en el periodo obligatorio, es el resultado de transposiciones didacticas
realizada hace muchos afios. Corresponde a teorias cientificas formadas
especialmente en los siglos XVII1'y XIX, y que configuran el llamado nucleo

duro de la ciencia, para ello es interesante comparar los libros de texto de todo
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el mundo y reconocer las similitudes de definiciones que se dan sobre los
conceptos; de experiencias que se proponen para su realizacion en el aula, de
analogias utilizadas para facilitar la comprension de ejemplos y anécdotas que

se citan, del orden de presentacion de las ideas, etc. (Sanmarti, 2003, p. 80)

A los fines de definir qué es y como funciona la ciencia en este
modelo de ciencia escolar Meinardi et al. (2002), elaboraron una propuesta
tedrica, mediante el cual asumen el modelo cognitivo de ciencia elaborada por
Giere en 1992, seguln el cual la ciencia puede ser pensada como una actividad
humana cuyo conocimiento resultante se asocia a familias de modelos o
teorias, que dan cuenta de los diferentes fendmenos del mundo (lzquierdo,
1999, 2001).

De este modo, conceptos muy generales adquieren sentido en los
modelos tedricos de cada disciplina particular, estos llamados conceptos
estructurantes, estdn definidos de manera que vertebran el curriculo, y proveen
a su vez criterios fundamentales en la seleccién de los contenidos. (Jiménez
Aleixandre y Sanmarti, 1997 en Meinardi et al. 2002)

De este modo, la organizacién de los contenidos escolares se haria
tomando como eje los conceptos estructurantes a modo de grandes puentes
transdisciplinares que permitirian estructurar el pensamiento y aprender a
pensar en términos de complejidad. (Gagliardi, 1986; Sanmarti e lzquierdo,
1997)

Continuando con las ideas de los mencionados autores, y en acuerdo
con sus concepciones al respecto, estas metas se tornarian imprescindibles para
el tratamiento de problemas reales, que en la escuela podrian ser elaborados
en el area de las ciencias naturales como un todo, y no necesariamente desde

cada una de las disciplinas de manera desarticuladas.

A propoésito de ello, Rivarosa (2008) afirma que los contenidos

problemas al referenciarse en situaciones concretas, favorecen la construccion
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sucesiva de nuevas interpretaciones sobre aquellos principios que los sustentan
(leyes, teorias) y que se basan en otros modelos representacionales: los que
provienen del campo cientifico que los explicitan, de este modo, no solo se re-
interpretan nuevos principios tedricos y practicos del saber cientifico, sino nuevos
formatos y cédigos propios del campo que habilita a “explicitar nuevos lenguajes
comunicacionales” con mayor argumentacion que el que otorgaba el saber
cotidiano (Claxton, 1999; Pozo y Schewer, 1999; en Rivarosa, 2008, p. 55)

Segun la opinion de Meinardi et al. (2002), la nueva ciencia escolar

se define en funcion de:

“ Una seleccion reflexiva de los contenidos curriculares

minimos.

El tratamiento de problemas reales y por ende complejos.

La comunicacién en el aula. (Galagovsky, Bonan y Aduriz
Bravo, 1998; Jiménez Aleixandre, 1998)

Los modelos didacticos que se instrumentan en el aula.

Los valores asociados con el perfil del ciudadano a formar
(Izquierdo 1994; Jiménez Aleixandre, 1998).

La idea central que subyace a este modelo de ciencia escolar, “es la
autonomia de la ciencia que se ensefia y aprende en la escuela, sin perder de
vista el movimiento conceptual hacia la ciencia erudita; los contenidos
escolares tienen originalidad y autosuficiencia, de modo de permitir un acceso
escalonado hacia las formas cientificas de modelizacion del mundo,
manteniéndose cercanos a las estructuras cognitivas, campos semanticos y

sistemas de valores de los alumnos” (Meinardi et al., 2002, p. 16)
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Por su parte, lzquierdo Aymerich (2005), sostiene lo siguiente:

Una teoria de los contenidos escolares ha de conseguir que el
alumnado vea la clase de ciencias como una ocasion de entrar en
una historia (de vivir la historia de “su” ciencia) como
protagonistas, como narradores y como guionistas. Ha de tener
en cuenta lo que se sabe del pensamiento individual, la manera
de compartirlo mediante el lenguaje y la cultura cientifica que
comparten quienes juegan “el juego de la ciencia”.

Esta historia de la ciencia de cada alumno se vive al “hacer algo”
de lo que sepa hablar y que le introduzca al planteamiento de problemas y a la
budsqueda de estrategias de resolucion, a la realizacion de investigaciones, y se
inicia al disponer de una “buena pregunta” (...) que se ha de aprender a
formular. Ha de conducir la construccién de los hechos cientificos propios del
curriculo, gracias a la combinacidn de acciones y de pensamientos en el marco
de un “modelo”, para que “aprender ciencias” sea transformar sus
representaciones del mundo. Una teoria de los contenidos escolares ha de
proporcionar criterios para no confundir el “conocimiento” con la letra inerte
de los textos (sean cuales sean sus formatos) y para combatir el cientificismo
y el enciclopedismo (p. 118).

A modo de conclusion de este tema, y retomando las palabras de
Furman y Podestd (2011) con quienes coincidimos en que aprender a hacer
ciencias en la escuela, requiere que los docentes seleccionen estrategias de
enseflanzas adecuadas, y los alumnos hagan ciencia escolar y que en ese
camino, puedan participar activamente de las alegrias, frustraciones y desafios
que conlleva el hacerse preguntas, buscar respuestas, proponer explicaciones
de lo que ven, confrontar su punto de vista con sus pares, analizar informacion
proveniente de diferentes fuentes y, en ese proceso, aprender como funciona

el mundo.
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2.7. Enseflanza de las Ciencias Experimentales

Ensefiar ciencias en la actualidad es una tarea compleja que necesita
de una solida formacién de quienes la ejercen —los docentes— para lograr
promover en los jovenes y adolescentes el gusto, placer e interés por aprender
ciencias. En los procesos de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias,
intervienen multiples factores relacionados con las caracteristicas de los
alumnos, de los docentes, de los contenidos especificos, de la institucién
escolar y del contexto socio-cultural mas amplio. Ambos procesos por ser
fendmenos sociales, interactian en él, tanto aspectos individuales como

sociales.
Desde esta perspectiva, Sanmarti (2003), afirma que:

Para ser profesor se necesitan conocimientos teéricos y practicos
acumulados a partir de la investigacion didactica y de la
experiencia que posibiliten, mas que aplicar mecanicamente
dichos conocimientos, investigar como dar respuesta a los
nuevos problemas que surgen e innovar en funcién de las nuevas
realidades. Autonomia para continuar aprendiendo a ensefiar y
para regular la propia practica, creatividad y pensamiento critico

(p. 12).

Asi en los ultimos afos, se han producidos cambios importantes
tanto en la ciencia como también en la sociedad, ello ha conducido a que la

enseflanza de las ciencias redefina su estatus y aumente su complejidad.
Entre esos cambios la mencionada autora, destaca los siguientes:

Cambios sociales y en la politica educativa, redefiniendo el
problema de ensefiar ciencias, que en gran parte tuvo un fuerte
impacto economico, al crearse la necesidad de profesionales
de ambos sexos con mas conocimientos basicos y generales,

ademas de personas formadas cientifica y tecnolégicamente,
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al mismo tiempo en las sociedades democréaticas se valora
como necesario que las personas tengan conocimientos que
posibiliten comprender, opinar y tomar decisiones autonomas

y colectivamente.

Cambios en la epistemologia de las ciencias. Poco a poco se
ha ido desdibujando la frontera tan marcada que habia entre
las ciencias sociales y las ciencias de la Naturaleza, y frente a
concepciones mas basadas en el paradigma positivista, se
resalta el caracter evolutivo y racionalmente moderado del
conocimiento cientifico. Resalta el valor que tiene la ciencia
en la actualidad en la explicacién e interpretacion de los
hechos y en su complejidad. El reto consiste en seleccionar
saberes a ensefiar que sean pertinentes con la nueva funcién

de la escuela.

El desarrollo de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacién que condicionan tanto el trabajo del docente

como el del alumno.

En los dltimos afios se ha producido un incremento
considerable de los medios a través de los cuales se reciben
informaciones, entre los que se pueden mencionar la TV,
internet, celulares, museos de ciencias, computadoras, redes
sociales, etc., esta situacion conlleva a que la escuela deje de
ser el lugar donde prioritariamente se transmiten datos para
pasar a ser el lugar donde se sientan las bases para

interpretarlos y aplicarlos.

El desarrollo de las ciencias de la educacion y de la
psicologia que han propiciado cambios en las formas de
explicar los problemas de la ensefianza cientifica y en su

practica.
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Hasta hace pocos afios, la ensefianza de las ciencias era una
actividad eminentemente empirica, que se aprendia solo mediante la
experiencia, los modelos aplicados eran propios del sentido comun, intuitivos
y no se disponia de teorias alternativas que explicaran por qué muchos
estudiantes no aprendian ciencias. Actualmente, si bien no existen teorias
universales que expligquen todos los hechos, si se dispone de marcos teoricos

que brindan al docente la posibilidad de pensar y actuar en consecuencia.

El conocimiento no se adquiere por la relacidén directa entre la
persona y el objeto de estudio, sino por la superacidn de las dificultades que
debe enfrentar el sujeto. EI conocimiento deja de ser independiente del sujeto

y pasa a ser resultado de su actividad intelectual.

Durante mucho tiempo se concibié que el conocimiento cientifico
surgia de escuchar adecuadamente la voz de la naturaleza. (Claxton, 1991).
Todo lo que habia que hacer para descubrir una ley o un principio era observar
y recoger datos en forma adecuada y de ellos surgiria inevitablemente la
verdad cientifica. Esta concepcion positivista de imagen de ciencia segun la
cual la ciencia es una coleccién de hechos objetivos regidos por leyes que
pueden extraerse directamente si se observan esos hechos con una metodologia
adecuada, se vio superada por filésofos e historiadores de la ciencia, —aunque
no necesariamente en las aulas—, por nuevas concepciones epistemoldgicas
segun las cuales el conocimiento cientifico no se extrae nunca de la realidad,
sino que procede de la mente de los cientificos que elaboran modelos y teorias
en un intento por dar sentido a esa realidad. (Pozo Municio y Gémez Crespo,
1998, p. 24)

A propoésito de ello, y en concordancia con Sanmarti (2001),
consideramos que un “modelo cientifico, lo podemos entender como algo que
agrupa conceptos, experiencias, analogias, diferentes tipos de lenguajes... y
que sirve para explicar un conjunto de fenomenos que suceden en el mundo”
(p. 16). Segln la misma autora, existen muchos niveles de un modelo teérico,

es decir que existen muchos niveles de explicacion, los cuales van aumentando
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en complejidad acorde con la edad de la persona a quien esta dirigido,
estableciéndose interrelaciones entre ellos y con otros sub modelos. Afirma,
ademas, que el numero de conceptos cientificos es muy elevado y no tiene
mucho sentido ir aprendiéndolos de manera atomizada, porque es imposible
almacenarlos en la memoria de manera aislada. Sugiriendo para ello,
identificar las grandes ideas o modelos, pocos, pero relevantes, y posibilitar
que los alumnos, los vayan desarrollando a lo largo de toda la escolaridad,

desde la escuela primaria hasta el nivel secundario.

En relacidn con esta idea Ferreyra (2007) afirma lo siguiente:

La ciencia es una actividad humana muy amplia, compleja y en
evolucion constante. Como cualquier otro producto cultural
humano estd impregnado de posibilidades y limitaciones. En los
tiempos actuales disponemos de un nuevo modelo de ciencia,
alejado de del que la concebia como un cuerpo acumulativo,
organizado y validado de conocimientos. Este modelo
actualizado considera a la ciencia como resultado de la actividad
cognitiva que moviliza a interpretar el mundo a través de las
representaciones mentales o modelos tedricos que intentan
explicar los fendmenos y que evolucionan a través de una
permanente revision. Pero, ademds de la interpretacion del
mundo, la ciencia tiende a transformarlo unida intimamente a la
técnica, en una retroalimentacion permanente (p. 69).

Hoy en dia se sostiene que la ciencia es mas bien un proceso
socialmente definido de elaboracion de modelos para interpretar la realidad.
En relacion con esta idea, Sanmarti (2002a), afirma que el ntcleo de una teoria
cientifica, no lo constituye un conjunto de axiomas o leyes sino un conjunto
de modelos. Estos modelos son entidades abstractas, idealizadas, definidas por
sus afirmaciones, por modelos a escala fisica, o por medio de ecuaciones,
graficos, disefios generados por ordenadores, etc. La mencionada autora,
sefiala como ejemplos de Biologia los modelos de “ser vivo”, “ecosistema”.
Por su parte Giere (1999), sostiene que “los modelos se generan para dar

respuesta a una “forma de mirar” la realidad ya que “el ajuste modelo-realidad
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no es global, sino solo relativo a aquellos aspectos del mundo que los modelos

intentan capturar” (p. 64).

Es asi que ensefiar ciencias no debe tener como metas presentar a
los alumnos los productos de la ciencia como saberes acabados, definitivos,
sino como un saber histérico, provisorio, cambiante, brindando a los alumnos
la posibilidad de su participacién en la construccion de sus propios
conocimientos cientificos, con sus dudas, errores e incertidumbres, lo cual
requiere de ellos, una forma de mirar su aprendizaje como un proceso
constructivo buscando significados e interpretandolos. Siguiendo con esta
idea, Duchsl (1994) sostiene que la ciencia es un proceso, no solo un producto
acumulado en forma de teorias o modelos, siendo necesario trasladar a los
alumnos ese caracter dinamico, provisorio de los saberes cientificos, como asi
también su naturaleza historica y cultural; logrando que perciban la
interrelacion que existe entre la ciencia y la tecnologia, focalizando la mirada

en su aplicacion y compromiso con la sociedad.

Cuando abordamos especificamente el tema de la ensefianza de las
ciencias experimentales, estamos haciendo referencia al desarrollo de una
didactica especializada que comprende un conjunto de conocimientos no solo
disciplinares sino también didacticos metodoldgicos; ademdas de actitudes,
saberes, y una mirada reflexiva hacia la propia practica, las cuales se concretan
y evidencian en el contexto de las relaciones que se establecen entre docentes
y alumnos en el aula. Estas relaciones pueden ser: de los alumnos y el objeto
de conocimiento; entre profesor-alumno y conocimiento; de todos aquellos
componentes que hacen posible la actividad escolar como los materiales y
recursos didacticos, espacios, equipos, entre otros, Ademas de la metodologia
de ensefianza (docente) y de aprendizaje (alumno), que permite la construccién
y apropiacion del conocimiento por parte del estudiante. La escuela tiene el
rol fundamental de promover en los jovenes el desarrollo de las herramientas
cognitivas y las competencias necesarias para transitar el mundo, incluido el

mundo digital, de forma responsable y critica.
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Es asi que retomando las palabras de Hudson (1994) en relacion con
la ensefianza de las ciencias “los alumnos deben aprender ciencia, aprender a

hacer ciencia y aprender sobre la ciencia” (p. 299).

La ensefianza tiene caracteristicas bien definidas que le otorgan una
significacion importante y vital para el ser humano. A propésito de ello, Tom

(1984, p. 184), destaca dos de sus principales caracteristicas:

En primer lugar, la ensefianza es una practica humana que
compromete moralmente a quien la realiza 0 a quien tiene
iniciativas con respecto a ella. En segundo lugar, la ensefianza
es una practica social, es decir, responde a necesidades,
funciones y determinaciones que estan méas alla de las
intenciones y previsiones individuales de los actores directos en
la misma, necesitando atender las estructuras sociales y a su
funcionamiento para poder comprender su sentido total.

Al respecto autores como Lobrot (1974); Pérez Gomez (1983) al
referirse a la primera caracteristica la ensefianza es una actividad humana en
la que algunas personas ejercen influencias sobre otras, estas influencias se
ejercen de una parte, en relacion de desigualdad de poder y autoridad entre
profesor y alumnos, y de otra, responden a una intencionalidad educativa, es
decir que se llevan a cabo actividades que se justifican en su valor con respecto
a fines deseables. Es asi que no podemos ser indiferentes ante el tipo de
interaccion que se establece entre profesor y alumnos, ni entre lo que se les
pretende ensefiar y cdmo. La didactica no solo se ocupa por comprender este

hecho, sino que también se encuentra inmersa en este compromiso moral.

A proposito de ello Apple (1986) sostiene que cualquier
aproximacion tedrica a lo educativo supone una eleccion de la forma adecuada
en que estos fendmenos deben ser entendidos, no pudiendo interpretar
plenamente las practicas educativas, que como tal son practicas morales, sin
adoptar una rubrica ética. Al respecto, y en coincidencia de criterios con el

autor, podemos afirmar que la ensefilanza compromete moralmente a quien la
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realiza, de alli la tan destacada y compleja tarea que desempefia el docente en
el nivel educativo donde le toque desemperfiarse. Con respecto a la segunda
caracteristica, la ensefianza es una actividad intencional que obliga
moralmente a sus responsables, Tom (1984), considera que también es una
practica social que excede a su comprension como productos de decisiones
individuales, generando una dinamica que solo puede comprenderse en el
marco del funcionamiento general de la estructura social de la cual forma

parte.

De esta manera se puede decir que lo que ocurre en las aulas no
depende solo del accionar de sus protagonistas; sino que es un escenario
complejo donde impactan de manera directa la estructura organizativa y
administrativa de la institucidn, sus componentes, la comunidad donde se
encuentra inserta, los recursos fisicos y humanos disponible, ademas de los
pensamientos, concepciones e ideas acerca del mundo y de la ciencia que
poseen nuestros alumnos al momento de llevarse a cabo la ensefianza de un
determinado tema, lo cual cobra un importante sentido en la construccion de

sus aprendizajes.
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2.8. Importancia de las Ideas previas en la ensefianza y aprendizaje

de las ciencias

El principal problema al que se enfrenta la ensefianza de las ciencias
es la comprension de sus nucleos conceptuales basicos. Siendo el principal
problema al que se enfrenta la accion docente, es la existencia en los alumnos
de fuertes ideas previas respecto a los conceptos cientificos que se les ensefian
(Pozo y Pozo Municio, 2006).

Las concepciones (o ideas) de los alumnos constituyen el objeto de
estudio de una de las lineas de investigacion en Didéactica de las Ciencias mas
desarrolladas por su volumen, variedad e implicaciones para la ensefianza y la
formacion del profesorado de ciencias en todos los niveles educativos (Furio,

Solbes y Carrascosa, 2006).

Como sefiala Cubero (2005) los investigadores en Didactica de las
Ciencias, se han referido al hecho que los alumnos desarrollan explicaciones
propias sobre el mundo con una gran cantidad de términos: concepciones, ideas
previas, creencias, teorias, concepciones erroneas (en inglés misconception),
concepciones alternativas, etc. En este sentido, la polisemia del lenguaje para
designar este saber, no deja de ser un reflejo de los diferentes enfoques sobre
la naturaleza, estructura y utilizacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje

de las ideas de los alumnos.

Se definen las ideas previas como concepciones espontaneas sobre
fendmenos cientificos, que se encuentran arraigadas en nuestra mente y que
sirven para interpretar la experiencia que nos rodea, generalmente de manera

incompleta e incluso inadecuada.

Dichas ideas son resistentes a la instruccion y persisten en muchas
ocasiones a pesar de la formacién académica. Estas ideas son de caracter
implicito y con un grado de coherencia interna que puede ser variable

dependiendo entre otras cuestiones de las experiencias de aprendizajes tanto

—Pagina 102-



formales como informales que posee el alumno. Su funcionalidad hace posible
la interaccion con el medio, lo que pone de manifiesto el caracter adaptativo
del conocimiento intuitivo. Algunas de las ideas de los alumnos no son
contenidos arbitrarios que puedan aparecer o desaparecer como cualquier
informacion pasajera, sino que constituyen auténticos marcos de referencia
elaborados durante el desarrollo cognitivo. Su transformacidn requiere una
intervencidon muy estructurada y sistematica por parte del profesor (Carretero,
2011).

Segun Martin del Pozo (2013) resulta conveniente diferenciar dos
posiciones con importantes implicaciones en la ensefianza de las ciencias.
Desde el punto de vista cientifico y escolar las ideas pueden ser erréneas, pero
desde la perspectiva del alumno y sobre la base de su propia experiencia en el
entorno, estas corresponden a verdaderas representaciones de la realidad, fruto
de la propia capacidad de observacion y de las experiencias cotidianas. Por
ello, se trata mas bien de considerarlas como concepciones alternativas o
personales que poseen un significado y una utilidad para los alumnos a la hora

de interpretar el mundo y los fenomenos que en €l se generan.

La misma autora considera que no tiene mucho interés didactico
considerar las ideas de los alumnos como un error de comprensidn que hay que
eliminar, o como un conocimiento incompleto que hay que completar. Se trata
mas bien de considerar el conocimiento de los alumnos como un conocimiento

alternativo, que debe enriquecerse con el conocimiento escolar.

De forma amplia las ideas previas se consideran como proceso, es
decir como un tipo de estructura que se pone en marcha frente a situaciones o
problemas determinados. Este conjunto de ideas coordinadas e imagenes
coherentes explicativas, son utilizadas por las personas para razonar frente a
situaciones problema y evidencian una estructura mental subyacente

responsable de estas manifestaciones contextuales (Meinardi, 2010).
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Tal como ocurre con las denominaciones que se adjudican a las
ideas previas, también hay un gran numero de visiones respecto de las
caracteristicas de las ideas previas. Asi la consistencia y la organizacion que
se puede detectar en las ideas de los alumnos muchas veces esta condicionada
por el tipo de preguntas que el docente realiza para conocerlas; y esto a su vez
esta condicionado por la concepcion que tiene el docente sobre que son las
ideas previas y cudl es la funcidon que desempefian. Estas preguntas no se
diferencian, muchas veces, de las que aparecen en los cuestionarios que se
generan desde los modelos conductistas o de transmision/recepcion. Segun
Meinardi (2010) estos interrogatorios (evaluaciones de conocimientos), no
pueden ser considerados como una verdadera indagacion de ideas previas
debido a que las respuestas que se dan no suelen conducir a explicaciones
acerca de la forma de pensar un problema o de explicar un fenémeno. Pero es
digno aclarar también que conseguir que los alumnos se interesen y aprendan
ciencias, no basta con conocer sus ideas previas y sus posibles causas. Es
imprescindible conocer como esas ideas pueden cambiar y qué podemos hacer

como docentes para provocar ese cambio.

En relacidon al cambio de las ideas de los alumnos, parece existir un
consenso importante en que el cambio va mas alla de la mera sustitucién de
unas ideas puntuales por otras cientificamente mas aceptables; més bien, se
entiende como un proceso gradual de enriquecimiento y reestructuracion de
las estructuras conceptuales de los alumnos, de su manera de ver el mundo
(Martin del Pozo, 2001).

Al respecto Meinardi (2010) afirma que es preciso sefialar que “la
idea de reorganizacion conceptual por la que transcurre el alumno no es simple
ni inmediata, ya que no se trata de que adquiere la idea correcta en el vacio,
sino que sea capaz de aplicarla a un conjunto amplio de situaciones, es decir,
que pueda generalizarlas tanto a situaciones académicas como las planteadas

desde las experiencias de la vida cotidiana” (p. 90).
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En lineas generales podemos afirmar que existe un consenso en
afirmar que los alumnos, producto de su experiencia y su percepcion cotidiana
de los fenomenos fisico-naturales, poseen una serie de ideas sobre dichos
fendmenos. También diferentes autores entre los que se pueden mencionar a
Cubero (1989; 2005); Driver et al. (1989, 1999); Furio et al. (2006), Martin
del Pozo (2001; 2013); Posada (2000); Pozo et al. (1991) parecen coincidir en
la existencia de ciertas caracteristicas generales de las ideas previas de los
alumnos, las que fueron retomadas de Martin del Pozo (2013) y de manera

resumida pasamos a mencionar a continuacion:

=¥ Persistencia en el tiempo y resistencia al cambio:

Segun Cubero (1989), las ideas de los alumnos no son hechos
anecddticos, mas bien son concepciones que se mantienen a lo largo del
tiempo. Las ideas de los alumnos son bastante estables y persistentes, a pesar
de la ensefianza recibida. Esto es mas evidente en la medida en que las ideas
transmitidas estan mas alejadas de la intuicidon. Por ejemplo, aunque los
porcentajes de la idea de digestion como almacenamiento de los alimentos en
el estdbmago disminuyen claramente con la edad, es una idea que persiste a lo

largo de la escolaridad.

La persistencia de las ideas de los alumnos y, por tanto, su
resistencia al cambio, también ha sido atribuida a factores motivacionales. De
tal modo, se entiende que, si el alumno no presenta interés en un nuevo
contenido, serd dificil modificar las ideas que mantiene al respecto. De ahi la
importancia que el docente trabaje estrategias de motivacion para que el

alumno aprenda.

Por otro lado, es digno aclarar que, para algunos contenidos muy
jerarquizados, esta dificultad se puede explicar por la carencia de

conocimientos previos, es decir, les resulta complicado entender nuevos
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argumentos si no son capaces de conectarlos con lo que ellos saben, en
consecuencia, no se pueden generar cambios en las concepciones previas
(Cubero, 2005).

Ademas, Pozo (2008) opina que muchas de las ideas que tienen los
alumnos les son utiles para desenvolverse en la vida cotidiana. Esta
funcionalidad es otra de las causas por las que estas ideas se resisten a cambiar

y persisten en el tiempo, a pesar de la ensefianza.

=J Relativa coherencia interna

Las ideas de los alumnos no parecen ser ideas aisladas, sino que
constituyen estructuras, esquemas, marcos, teorias personales o sistemas de
ideas, pero con una escasa relacion jerarquica. Presentan una relativa
coherencia interna que recurre a esquemas causales muy simples para explicar
los acontecimientos. De tal manera, las teorias implicitas que dan explicacién
a una serie de fendmenos cientificos presentan una relacion lineal entre la
causa y el efecto, y en un solo sentido. Se trata de una simplificacion como

resultado de un analisis de origen sensorial.

Por otro lado, Pozo y Carretero (1987), afirman que aun cuando se
ha descrito una cierta coherencia e interconexion en las ideas de los alumnos,
éstas se presentan en ocasiones de un modo contradictorio, puesto que una
misma persona es capaz de explicar desde varios puntos de vista, inconsistentes
entre si, un mismo fendmeno. Por este motivo, se habla de un grado de
coherencia variable o relativa, puesto que pueden formar parte de un modelo
mental explicativo, o bien constituir representaciones mas o menos aisladas.
Ambas posibilidades han sido reafirmadas por Carretero (1997), quien ha
indicado que estas dos posturas son complementarias, puesto que pueden tener
representaciones poco coherentes respecto de algunos fenémenos, o bien, ser

capaces de elaborar representaciones integradas, coherentes y mas complejas,
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no solo producto de su experiencia cotidiana, sino también a través de la

experiencia escolar y del conocimiento adquirido en este contexto.

=§ Ideas compartidas

Las ideas de los alumnos son construcciones personales elaboradas
de un modo mas o menos espontaneo en su interaccion con el mundo social y
natural, pero compartidas por diferentes grupos; es decir, poseen un cierto
caracter transcultural, se puede afirmar que tienen cierto grado de universalidad.

Autores como Pinto, Aliberas y Gomez (1996), sostienen que las
ideas espontaneas se construyen de manera individual, pero se han identificado
esquemas comunes sobre la interpretacion del mundo en alumnos de sistemas
educativos y de paises distintos. Aun cuando es factible identificar diferencias
en algunos detalles que caracterizan una concepcidn distinta, el hecho de que
alumnos de una misma aula compartan patrones relevantes en sus ideas,
facilita el acceso y utilizacion didéctica en el aula. Esta caracteristica
permitiria anticipar el modo en que los estudiantes de una determinada edad,
tienden a conceptualizar un problema o fendmeno determinado. Para ello, seria
importante interpretar estas ideas dentro de un marco individual que considere
en todo momento las caracteristicas propias de los alumnos (Driver, 1986). Por
su parte Osborne y Freyberg (1991), han demostrado que existe cierto grado
de universalidad en las ideas de los alumnos, aun cuando no debemos olvidar

la intervencidon de factores relacionados con el contextosociocultural.
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=3 Diversidad

El hecho de que existan patrones comunes no significa, ni mucho
menos, que todos los alumnos de una clase tengan las mismas ideas. Como
sefiala Cubero (1989) una de las caracteristicas de las ideas de los alumnos que
mas implicaciones didacticas tiene es su diversidad en un mismo grupo de
alumnos, lo cual obliga a plantearnos la necesidad de encontrar estrategias
didacticas que permitan a los alumnos que sus ideas mejoren desde el nivel en

el que se encuentra cada uno.

2§ Caracter implicito

Las ideas de los alumnos se manifiestan a través del lenguaje oral,
escrito y grafico, y esencialmente estan implicitas en las tareas que los
alumnos realizan. Debido a esto, no suelen ser utilizadas de un modo
consciente para analizar la realidad, sino que observamos la realidad a través
de ellas. Por tanto, actuan como verdades que las personas asumen como
propias. La naturaleza implicita o inconsciente de la mayoria de nuestras ideas
previas, se traduce en la dificultad para darlas a conocer verbalmente y, por
tanto, para identificarlas. Por ello, debemos buscar los mecanismos para
acceder a ellas por medio de la combinacion de técnicas complementarias
(dibujos, textos, entrevistas, etc.), con el objetivo de detectarlas, enriquecerlas
y transformarlas (Cubero, 2005; Rodrigo et al., 1993).

=¥ Cierto paralelismo con las teorias pre cientificas

Otra caracteristica que se ha destacado en numerosas
investigaciones se refiere a un cierto paralelismo existente entre las
concepciones de los alumnos y las teorias pre cientificas, generalmente

asumidas en otras éepocas historicas, es decir, con los descubrimientos
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realizados en el transcurso de la historia de la ciencia (Pozo y Carretero,
1987).

Segun Gagliardi (1986) asi como la ciencia debe superar una serie
de obstaculos epistemoldgicos para evolucionar, los alumnos también deben
hacer evolucionar sus propias teorias e ideas previas para aproximarse

progresivamente al conocimiento escolar de las ciencias.

En resumen, las ideas de los alumnos se caracterizan por ser fruto
de la propia experiencia, persistir en el tiempo, tener un caracter implicito por
lo cual es dificil su verbalizacion, poseer un grado de coherencia interna y
reproducir algunas ideas que han tenido los cientificos en el transcurso de la
historia. En definitiva, estas teorias facilitan la adaptacion de los alumnos al
entorno donde se desenvuelven, manteniendo equilibrio entre el cambio y la
estabilidad del conocimiento. Otra cuestidn es que por su caracter cotidiano se
basan en estructuras conceptuales simples en oposicion a esquemas formales
asociados a las teorias cientificas que se trasponen en el contexto escolar, las

mismas constituyen el sustento del paradigma constructivista.
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2.9. Implicancias de las concepciones espontaneas en la construccion

del conocimiento cientifico

La investigacion educativa, durante las Gltimas décadas, ha estado
muy interesada en el estudio de los modelos conceptuales que los alumnos
desarrollan para razonar. Sobre todo, en el campo de la ensefianza de las
Ciencias se ha trabajado mucho en la investigacion de los mecanismos por los
cuales los alumnos conceptualizan un fendmeno natural estudiado.
Simultaneamente, también ha ido creciendo la preocupacidn de los educadores
por las dificultades que presentan los alumnos en la comprension de los

conceptos cientificos.

Desde el terreno de la psicologia, a finales de los 60, Ausubel
(1998) comenzd a hablar de ‘aprendizaje significativo’, entendiendo que el
aprendizaje de los conceptos debe realizarse en el marco de las teorias en las
cuales esté incluido, afirmando que no es posible aprender conceptos aislados.

Segun Sanmarti (2003, p. 106) “El modelo intuitivo, y generalmente
implicito, que se tiene sobre cdmo se adquiere el conocimiento, se basa en la
creencia que toda persona esta dotada, en mayor o menor grado de unas
capacidades que forman lo que se llama inteligencia y que le permiten asimilar
en su pensamiento un conjunto de conocimientos ya elaborados que otras
personas le transmiten”. Segun este modelo para aprender se requieren dos
condiciones fundamentales: tener las capacidades minimas, ademas de
interesarse por los temas objetos de aprendizaje y, en segundo lugar, que
alguna otra persona presente los conocimientos en forma adecuada. Segun este
modelo si un alumno fracasa es porque no se cumplié alguna de las dos
condiciones. Acorde a lo manifestado por la autora anteriormente citada, existe
una tendencia generalizada a buscar las causas del fracaso escolar en
influencias ajenas al aula; los errores manifestados por los alumnos se piensa
gue son simples ideas mal aprendidas, ya sea porque fueron mal explicadas o

porque los alumnos no comprendieron bien su significado y aunque se
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conozcan estudios sobre concepciones alternativas, persiste la vision que se
tenia al comienzo de dichas investigaciones en las que se hablaba de
“misconceptions” o errores conceptuales, y muchas veces se considera
concepcidn alternativa a la confusion en el momento de nombrar algo. La
autora menciona a modo de ejemplo que se piensa que un alumno manifiesta
una idea alternativa cuando nombra la palabra laringe cuando esta pensando

sobre la faringe.

Cuando estas ideas expresadas por los jovenes y por los adultos, no se
parecen a las aceptadas actualmente por la ciencia, se Illaman concepciones
alternativas, las mismas son significativas para explicar los fenomenos
cotidianos, ya que permiten tanto organizar e interpretar la realidad como predecir
y controlar los acontecimientos del dia a dia, y son muy persistentes, se mantienen
a lo largo de los afos, a pesar de los aprendizajes hechos en la escuela; en muchas

ocasiones pueden funcionar como obstaculos epistemoldgicos.

Los obstaculos epistemoldgicos son formas de pensar muy arraigadas
que, si bien pudieron tener en el pasado cierto valor, en el momento actual

dificultan la construccién del conocimiento cientifico (Sanmarti, 2003, p. 108).

El interés por las ideas acerca de los fendmenos naturales que los
nifios traen a sus clases de Ciencias, antes de recibir una ensefianza formal en
dicho campo, ha aumentado notoriamente durante los Gltimos afios, justificado
por la implicancia de estas concepciones en la aprehension de las nociones

cientificas.

En el terreno de la ensefianza de la Ciencia, una gran diversidad
de estudios investiga los mas variados topicos, acumulandose bastante
evidencia acerca de las creencias que los nifios tienen sobre los fendmenos
de la naturaleza y de las expectativas que les permitan predecir futuros
eventos (Gil, 1991). Estas creencias y expectativas, basadas en las
experiencias de la vida cotidiana, estan arraigadas muy fuertemente en su

pensamiento, bajo el nombre de pre-conceptos, marcos conceptuales
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alternativos o concepciones espontaneas, han sido estudiadas por diversos
autores, y son bastante diferentes de las ideas que los cientificos tienen

acerca de los mismos temas.

La expresion ‘marco alternativo’, que comenzaron utilizando
Driver y Easley (1978), denota una preocupacion por los aspectos
epistemoldgicos del problema: no se trata so6lo de simples errores en el
aprendizaje de los conceptos cientificos sino de verdaderas redes de conceptos,
interrelacionados entre si en una forma coherente y organizada desde el punto
de vista de quien los sostiene, que le permiten predecir y manejar situaciones

concretas de la vida cotidiana.

Por su parte Duit y Pfund (1991), manifiestan que el término
acufado por Driver y Easley originalmente estuvo enfocado hacia las
concepciones alternativas de los alumnos acerca de los fendmenos naturales
ensefiados en Ciencias, por oposicién a las concepciones cientificas. En
cambio, “hoy existe una fuerte tendencia a considerar el término en un sentido

mucho mas amplio” (Fiore y Leymonié, 2007, p. 284).

Aun después de haber recibido educacion cientifica, estudiantes de
secundaria mantienen estas concepciones. Ejemplos similares estudiados en el
campo de la biologia son los que mencionan De Vecchi y Giordan (1994, p.
39) acerca de la concepcion de espermatozoide. Ellos encontraron semejanzas
importantes entre los dibujos de espermatozoides realizados por nifios y
aquellos de reconocidos investigadores del siglo XV11, lo cual reafirma la idea
que las personas reproducen en sus modelos mentales las concepciones

cientificas existentes a lo largo de la historia de la Ciencia.

Por otra parte, los nifios suelen confundir el espermatozoide con la
semilla, asi como confunden el polen con la semilla. En estos casos, las
confusiones estan originadas en los saberes y dichos populares, o en creencias

que provienen de la vida cotidiana.
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Las investigaciones realizadas con la finalidad de determinar las
caracteristicas de las concepciones que los alumnos desarrollan acerca de los
fenomenos naturales antes de recibir ensefianza cientifica formal son
coincidentes, pese a haberse realizado en diversas areas cientificas y en
diferentes paises. Actualmente existe una extensa literatura acumulada acerca
de esta tematica en practicamente todas las disciplinas cientificas, la que
permite afirmar que los nifios llegan a sus clases de Ciencias con una serie de
creencias, conceptos e ideas acerca del mundo de los fendmenos naturales que
tienen origen en su experiencia y percepcion cotidiana de los mismos. Este
conjunto de conocimientos, organizados en marcos conceptuales puede llegar
a diferir de manera sustancial del conocimiento aceptado por la comunidad
cientifica y, en consecuencia, dificultar enormemente la ensefianza de los

conceptos cientificos.

Pozo y Carretero (1987) afirman que, presumiblemente, los
modelos elaborados por los estudiantes no dependen del contexto cultural y
social en el cual se desarrollan los individuos. Sintetizan asi algunas de las

caracteristicas mas salientes de las concepciones espontaneas:

Surgen sin que exista instruccion mediadora, se trata de
Ciencia intuitiva o ingenua, altamente predictiva en cuanto a

la vida cotidiana.

Son ubicuas y en general, cientificamente incorrectas.

Tienen, ademas, un grado de abstraccion muy limitado: estan

restringidas a lo observable.

Suelen ser implicitas: el individuo no es capaz de

verbalizarlas.

Suelen reproducir las ideas que los cientificos han tenido a lo
largo de la historia de la Ciencia.
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Los estudios realizados en este campo parecen confirmar las
apreciaciones mencionadas por Ausubel (1998), en el sentido de que las ideas
de los nifios son sorprendentemente tenaces y resistentes al cambio: persisten
aun después de haber transitado por varios cursos de Ciencias. A veces las
concepciones previas sufren modificaciones, pero, en general los cambios no
se ajustan a los que el docente espera, no obstante, la indagacion y el trabajo
de las ideas previas en una clase de ciencia, debe constituirse en un
instrumento necesario para lograr éxitos en la tarea diaria, reivindicando la

participacién activa de los alumnos.
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2.10. El modelo de Cambio Conceptual

Las ideas previas que poseen los alumnos no son simplemente
reemplazadas por otras ideas mas adecuadas cuando se acumula la experiencia
suficiente, sino que es necesario que se produzca un cambio conceptual, esto
es que las viejas ideas se modifiquen hasta dar forma a nuevos conceptos
aprendidos. En este sentido el aprendizaje procede de la reestructuracién de
las ideas anteriores, y es necesario que esta reestructuracién se vincule al

conjunto acumulativo de experiencias 0 aprendizajes anteriores. (Pozo, 1987)

El término cambio conceptual hace alusidn tanto al resultado como
al proceso de transformacidn de las concepciones de los individuos. El analisis
de estas dos cuestiones que se contemplan dentro de los estudios del cambio
conceptual es especialmente relevante desde una perspectiva basica y aplicada.
Desde una perspectiva béasica, los estudios sobre el tema se centran en el
andlisis de los procesos de transformacion del conocimiento. Mientras que en
la aplicada el objetivo central de la educacion consiste en cambiar los
contenidos de conocimientos de los alumnos, pretendiendo que se adquieran

nociones méas académicas o profundas (Carretero, 2011).

En el modelo de cambio conceptual propuesto por Posner et al.
(1982) el aprendizaje supone una interaccidn entre la nueva informacién y las
ideas que se tengan. Los dos componentes fundamentales de este modelo,

segun los mencionados autores, son:

% as condiciones para que se produzca el cambio conceptual,
que hacen referencia a la insatisfaccion de lo existente y a la

potencialidad de la nueva conceptualizacion.

La ecologia conceptual del alumno, es decir, el producto del
conjunto de experiencias y de las interacciones sociales de la
persona, que van a influir en el cambio. Sobre todo, en lo que

respecta a las anomalias que presente una idea que se tenga o
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a cuestiones mas genéricas que los investigadores denominan
compromisos epistemoldgicos, creencias Yy conceptos

metafisicos sobre la ciencia.

Los mismos autores sostienen que en el cambio conceptual pueden

diferenciarse dos fases:

Asimilacién, en la que los alumnos utilizan su ecologia
conceptual, su sistema de ideas, para hacer frente a la nueva

informacion.

Acomodacion, en la que se deben reestructurar los conceptos
existentes para trabajar con los nuevos fendmenos, lo cual
implica un cambio mas radical, pero que se efectla

gradualmente.

Por su parte, Vosniadou (1994) sostiene que la forma mas simple
de cambio conceptual es la ampliacion de una estructura conceptual existente.
La ampliacion se entiende como la simple adicion de informacién a un
entramado tedrico existente. Se asume que esta es una forma relativamente
facil de cambio conceptual. La revisién se requiere cuando la informacion a
adquirir es inconsistente con las creencias 0 suposiciones existentes, o con la
estructura relacional de una teoria. Se argumenta que la revision de una teoria

especifica es mas facil que la revisién de todo un marco teoérico.

En esta linea se plantea que, en la construccion de estructuras
conceptuales mas complejas a partir de otras mas simples, parece haber tres

procesos fundamentales. Estos procesos segin Pozo y Gomez Crespo (1998) son:
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= La explicitacion progresiva de las ideas, debido al caracter
implicito de buena parte de ellas, tratando de formalizarlas al

maximo para favorecer los procesos de reestructuracion.

&§ La reestructuracion, como proceso mas profundo de cambio
conceptual, admitiéndose que pueden darse otros cambios mas
débiles, de enriquecimiento y ajuste de las ideas ya existentes.

=§ La integracion jerarquica de las ideas de los alumnos en las
ideas que consideremos deseables, teniendo en cuenta que
estas tendran mayor capacidad de generalizacion, una
estructura conceptual méas compleja y un mayor poder

explicativo.

Segun Martin del Pozo (2013) los cambios han de darse entonces

en una serie de principios organizadores, ellos son:

Epistemoldgicos: desde concebir la realidad como lo que vemos,
a entender que construimos modelos para interpretar la

realidad.

Ontoldgicos: desde la concepcién de los fendmenos como

estados desconectados a una vision sistémica de los mismos.

Conceptuales: desde una descripcion de los fendmenos en
funcién de lo que se observa y de lo que cambia, sin tener en
cuenta lo que se conserva, a una vision de los fenbmenos como
interacciones, con cambios, conservaciones y sistemas en
equilibrio, en los que se establecen relaciones cuantitativas

(proporcidn, probabilidad, correlacion) y no sélo cualitativas.
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Las alteraciones que se vayan produciendo en las ideas y la
reestructuracion final son el producto de un conflicto cognitivo o desequilibrio
entre lo existente y lo que no puede ser explicado o asimilado. Ahora bien, la
simple toma de conciencia de la existencia del conflicto es condicion necesaria

pero no suficiente para que se produzca el cambio conceptual.

Pero lo que se vaya a aprender en el medio escolar no s6lo depende
de las ideas con las que los alumnos abordan el trabajo en el aula, sino también
de sus estrategias cognitivas y de sus intereses y propositos. Como sefialan
Pozo et al. (1991) se trata del cambio de una forma de conceptualizar por otra
(cambio metodoldgico), mas que de sustituir un concepto por otro, y un cambio
actitudinal, porque las actitudes, la predisposicion hacia el aprendizaje,
deberian también de evolucionar desde planteamientos mas extrinsecos hacia

motivaciones mas intrinsecas.

La historia del campo de la ensefianza de las ciencias, pone en
evidencia el desarrollo de una amplia variedad de situaciones y estrategias
didacticas abocadas a promover el cambio conceptual y los ajustes de las
concepciones de los alumnos. Sus resultados muestran que el cambio es

complejo (Gil Pérez y Perales, 2000).

Desde finales de los afios setenta numerosos grupos de trabajo,
dentro de la linea anglosajona, en un intento por promover el cambio
conceptual, han puesto a prueba unidades didacticas, que tenian algunos
aspectos en comun. De esta manera los trabajos en el aula se inician con
actividades que permite a los alumnos dar cuenta de sus concepciones y
discutir en el grupo el analisis y los diferentes puntos de vistas (Gagliardi,
1985; Gilbert, 1995; Giordan, 1983; citados en Rivarosa, 2008).

En un segundo momento se proponen situaciones problemas con la
intencion de generar discrepancias e identificar irregularidades (anomalias)

entre hechos e ideas previas. En una ultima etapa de secuencias implica el
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acompafiamiento en la bdsqueda de soluciones que resuelvan el conflicto

conceptual instalado.

Segun Pozo et al., (2007) en estas tipologias de secuencias, no se
ha incorporado aun la necesidad de crear representaciones multiples sobre el

mismo problema o situacion, que sugiera un cambio representacional.

En el marco del aprendizaje de las ciencias, autores como Astolfi
(1988); Giordan (1997); Martinard (1986), opinan que el cambio de las ideas
de los alumnos se vincula con la superacion de obstaculos epistemologicos,
que dificultan los niveles de formulacion de contenidos de menor a mayor
complejidad. De esta manera los objetivos educativos son planteados como
objetivos-obstaculos y las diversas actividades de ensefianza tienden a crear
situaciones que faciliten dicha transicién. Martinard asocia dos palabras que
ordinariamente se oponen, ya que el obstaculo es lo que generalmente impide
alcanzar el objetivo. Por el contrario, al introducir esta nocién Martinard se
esfuerza por asociar y articular entre ellas posibilidades hasta el momento
independientes (Astolfi, 1997, p. 137)

Atento a ello, Astolfi y Peterfalvi, (1997, citado en Camilioni, 2002),
sostienen que las investigaciones referentes a los obstaculos epistemoldgicos
que se presentan en la situacion didactica son herederas de las indagaciones
acerca de las concepciones alternativas de los alumnos, pero en ellas se ha
profundizado la perspectiva y se ha procurado alcanzar una mayor eficacia en
la superacion de los obstaculos. Es asi que los autores citados anteriormente,
describen los obstaculos como “estructuras y modos de pensamiento resistentes
que a menudo construyen entre ellos un sistema y que se presentan de diversas

maneras en cada objeto de aprendizaje cientifico” (p. 192).

En cuanto a la perspectiva de una mayor eficacia didactica, esta se
vincula con la focalizacion intencional y explicita de ciertas secuencias sobre

obstaculos definidos, focalizacion que permite instaurar condiciones
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didacticas 6ptimas para superarlos, puesto que esa superacion es la meta fijada.
(Astolfi, 1992; Martinard, 1986)

Desde el comienzo histérico de su desarrollo, el cambio conceptual
era descripto como una modificacion del dominio general de las estructuras
cognitivas que afectan el proceso de adquisicion de conocimientos en todas las
areas de contenidos. En la actualidad, en lugar de buscar cambios globales en
las estructuras del conocimiento, los psicdlogos evolutivos se concentran en
los procesos de dominio especifico del cambio conceptual causados por un
incremento de conocimientos de dominio general, y no, por un aumento de

aptitudes logicas generales (Carretero, Shcnotz y Vosniadou, 2006, p. 18).

Por su parte Strike y Posner (1992), desarrollaron un enfoque muy
influyente sobre el cambio conceptual en la ensefianza de las ciencias. Segun
este marco tedrico, el cambio conceptual consiste en el reemplazo de las viejas
concepciones por las nuevas. Este marco ha ofrecido una justificacion teorica
para el uso instruccional del conflicto cognitivo, y se habia convertido en el
principal paradigma para orientar la investigacion y la practica instruccional
en la ensefianza de las ciencias. Sin embargo, la investigacién empirica, ha
demostrado que los conflictos cognitivos no suelen derivar en el cambio

conceptual.

Rivarosa (2008) opina que existen otros mecanismos que estan
recibiendo una especial atencion en las investigaciones para promover el
cambio conceptual, son aquellas propuestas y perspectivas multicontextuales
(Roth y Roychoudhury, 1993) y de proyeccion interdominios sobre una base
analdgica (Carey y Spelke, 1994; Karmiloof Smith, 1992), recuperando la
motivacion, la metacognicion y los aprendizajes auténticos respecto de los
contenidos (Hewson, 1996; Hodson, 2003).

Segun la misma autora, otro de los enfoques que ofrece alternativas
de estudio, lo constituye la dimension de andlisis de la comunidad de
aprendizajes (Coll, 2001; Trellez, 1996) como estrategia que atiende en
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particular a incluir la diversidad de aplicaciones del conocimiento y las
representaciones en dominios compartidos y en diversidad de contextos
situados (Rivarosa, 2008, p. 52). De este modo, y en el marco de una
concepcidn constructivista de la adquisicion de conocimiento, la autora citada
anteriormente, opina que es un desafio interesante delimitar de qué manera el
aprendizaje favorece la reestructuracion de las representaciones dando lugar a

nuevas formas de conocimiento.

Si se considera que los conceptos son herramientas cognitivas, es
necesario admitir que los llamados conceptos ingenuos, resultan bastantes
utiles en la vida cotidiana. Ya que los alumnos no suelen encontrarse
disconformes respecto de estas ideas, no parece muy realista esperar que
abandonen sus eficaces herramientas cognitivas por un llamado conocimiento
cientifico nuevo. Aunque exista cierta disconformidad, sino existe una idea
alternativa e inteligible disponible para el alumno, no hay razones para el

cambio conceptual (Carretero, Shcnotz y Vosniadou, 2006, p. 18)

Por su parte, Vosniadou y Brewer (1992, 1994) han adoptado una
postura bastante diferente a las mencionadas anteriormente, ya que sostienen
que los errores no son causados por falta de coherencia o por déficit
metacognitivo, sino, mas bien, que son el resultado de los esfuerzos activos y
creativos por alcanzar la coherencia mental. Segin estos mismos autores, los
jovenes construyen modelos mentales basados en su vida experiencial
cotidiana. A fin de conciliar la nueva informacién con los viejos supuestos
sobre un tema, los modelos iniciales de los jovenes se transforman en los
denominados modelos sintéticos. Estos modelos son el resultado de los
intentos activos del educando por tomar en cuenta la nueva y la vieja
informacién en la medida de lo posible y, por consiguiente, combinan el saber
ingenuo previo con el saber nuevo, culturalmente transmitido. Desde nuestra
postura, consideramos que el cambio conceptual es un proceso gradual que
parte de modelos mentales iniciales para llegar, a través de modelos sintéticos,

a modelos cientificamente correctos.
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CariTuLO III:

Ensenanza del tema alimentacion:
Implicancias didacticas y curriculares
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3.1. Curriculo de Ciencias

La labor de la educacion cientifica es lograr que los alumnos
construyan en las aulas, actitudes, procedimientos y conceptos, que por si
mismo no lograrian elaborar en contextos cotidianos y que, siempre que esos
conocimientos sean funcionales, los transfieran a nuevos contextos y
situaciones. De esta manera “el curriculo de ciencias desarrollado a través de
actividades de aprendizaje y ensefianza, debe servir como una auténtica ayuda
pedagogica, una via para que el alumno acceda a formas de conocimiento que
por si mismo le serian ajenas o al menos muy distantes”. (Pérez Municio y
Gomez Crespo, 1998, p. 266).

En lineas generales podemos decir que “por curriculo se entiende a
la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e
impulsada por diversos grupos Yy sectores sociales, cuyos intereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o
hegemonicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion o

hegemonia” (De Alba, 1998, p. 59). En este concepto la autora trabajé la
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nocién de pensar, desde una idea Kantiana, es decir desde la facultad que tiene
el hombre para generar ideas que le otorguen significado y sentido a la vida

social en la cual se generan. (Dumrauf y Menegaz, 2013)

En toda propuesta de enseiianza se encuentran en juego ideas,
teorias y discursos acerca del conocimiento a ser ensefiado, sujetos, practicas
y una finalidad que refleja una concepcion del entorno, contexto o vision del
mundo. En este sentido, una propuesta formativa, ademas de una cuestion de

conocimiento, es también una cuestion de identidad.

De acuerdo con Da Silva (1999) un curriculo busca, en ultima
instancia, modificar a las personas que lo van a seguir, construye subjetividad,
genera marcos de referencia a partir de los cuales se interpreta, se analizay se

descubre la realidad.

Por otro lado, la seleccién de los saberes que se consideran
relevantes dentro de un campo de conocimientos y motivo de ensefianza
conlleva implicita o explicitamente una propuesta de formacién de sujetos en
la que se encuentran involucrados aspectos tales como las finalidades sociales
y politicas de la formacidn en torno a valores de la sociedad hegemonica. (De
Alba, 1991; 1993)

En relacion con esta idea, Gimeno Sacristdn (1998) opina que
cuando definimos el curriculum, estamos describiendo la concrecion de las
funciones de la propia escuela y la forma particular de enfocarlas en un
momento historico y social determinado, para un nivel o modalidad de
educacion y en un determinado entramado institucional. Es una practica que
se expresa en comportamientos practicos diversos. De este modo, los curricula
son la expresion del equilibrio de intereses y fuerzas que gravitan sobre el
sistema educativo en un momento dado, en tanto que, a través de ello, se
realizan los fines de la educacion en la ensefianza escolarizada. Por lo cual,
sostiene el autor, que “pretender reducir los problemas relevantes de la

ensefianza a la problematica técnica de instrumentar el curriculum, supone una
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reduccion que desconsidera los conflictos de intereses que anidan en el mismo.
El currdculum —prosigue explicando el autor— en su contenido y en las
formas a través de las cuales se presentan tanto a los profesores y a los
alumnos, es una opcion histéricamente configurada, dentro de un determinado
entramado cultural, politico, social y escolar; esta cargado, por lo tanto, de

valores y supuestos que es preciso descifrar”. (pp. 16-18)

En concordancia con las afirmaciones de Campaner et al. (2000)
asumimos una concepcion de curriculo como una manera particular de
organizar y vivenciar las relaciones entre un grupo de actores y el
conocimiento a la hora de definir el conocimiento escolar en un contexto
determinado; de manera intencional, sustentado de valores, ideologias,
conocimientos tedricos y experienciales; flexible, sujeto a cambios y

revisiones en funcién de un proceso de evaluacidén permanente.

En relacion con el transcurrir del conocimiento cientifico hasta
Ilegar a ser construido como aprendizaje por parte de los alumnos, podemos
decir que en primer lugar el transito del conocimiento cientifico al
conocimiento escolar, estd presente en el curriculum; mientras que el transito
del curriculum al aprendizaje esta en el profesor. Por lo tanto, de la ciencia
al aprendizaje de los alumnos, segun Lozano Cantu y Villanueva Gutiérrez
(2016) se requiere de una doble mediacion: Curriculum y profesores
constituyen elementos centrales para ese transito, en donde el curriculum
adquiere relevancia por sus caracteristicas de interdisciplinariedad,
multidisciplinariedad y transversalidad, entre otras; que el docente debe tener
en cuenta para la construccion del conocimiento cientifico en la escuela (p.
14). Estas mismas instituciones asumen la responsabilidad de planificar y
organizar el aprendizaje de los alumnos (nifios, jovenes, adultos). Intentan
—VY no con mucho éxito en numerosos casos— proporcionar una direccion a
dicho aprendizaje y dotarle de un maximo de eficacia (Stenhouse, 1991, p.
54). El mencionado autor entiende por ensefianza las estrategias que adopta

la escuela para cumplir con su responsabilidad. De este modo, ensefianza no
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equivale meramente a instruccion, sino a la promocion sistemética del
aprendizaje mediante diversos medios, siendo las estrategias de ensefianza,
un importante aspecto del curriculo. EI desarrollo del mismo traduce ideas
en posibilidades escolares de accion, y ayuda al profesor a fortalecer su
practica, comprobando, de modo sistematico y meditado sus ideas. Es asi que
las nuevas curriculas suponen nuevas estrategias de ensefianza, asi como

nuevos contenidos.

Actualmente se considera que es importante integrar el curriculo de
ciencias desde los enfoques ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente; en
relacion con ello, podemos decir que tanto los procesos como los productos
de la ciencia se encuentran muy vinculados con la tecnologia y la
sociedad, jugando un papel decisivo en la formacién de las personas
como asi también en los sistemas educativos. Esa fuerte vinculacion
obliga a su estudio filosofico y epistemoldgico atento y alejado de posturas
Unicas, inductivas y positivistas que no consideran los contextos sociales,

historicos y de complejidad que los mismos requieren.

El curriculum de ciencias de la educacion secundaria en nuestro
pais, se organiza en relacion con una ciencia conformada por cuerpos tedricos
determinados en asignaturas tales como por ejemplo Biologia, Fisica,
Quimica, las cuales pueden plantear problemas y metodologias flexibles
para su tratamiento en el aula; retomando caracteristicas de una ciencia
construida colectiva e histéricamente e influida por contextos e intereses
sociales. La misma no demuestra de manera explicita, un tratamiento de los
contenidos atendiendo a su incertidumbre y complejidad como paradigma
de enseflanza de la ciencia en la sociedad en la cual vivimos. No
obstante, la adopcidn de los enfoques de formacidn cientifica y de ciencia,
tecnologia, sociedad y ambiente mencionados pueden ser valiosos para
desarrollar en los profesores y en su practica, perspectivas no lineales o

deterministas de los fendmenos de la naturaleza. Ello, llevaria a la aceptacion
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0 puesta en préctica de un curriculum, interdisciplinario e integrador y

complejizado en sus saberes.

Por lo general, el docente de ciencias debe enfrentar a diario retos
0 situaciones que tienen que ver, entre otras cuestiones, con la estructura
misma del programa de la asignatura a su cargo, tales como exceso de
terminologias e incluso de contenidos; los cuales por lo general son trabajados
por el docente de manera aislada, no complejizados y descontextualizados con
las experiencias cotidianas vivida por los estudiantes. Todo ello, en intima
relacion con las condiciones institucionales y de politicas educativas, con la
organizacion escolar, la disposicion de recursos y desde luego, con la
actuacion misma del docente desde sus concepciones de ciencia, su dominio
de la asignatura, su capacidad para efectivizar una correcta transposicion
didactica de los contenidos en la clase, entre otros. Esos retos son dificiles de
atender y mas de resolver, pudiendo llevar a los profesores, a veces a una
incertidumbre en las tomas de decisiones did4cticas en sus tareas cotidianas,
manifestadas en procesos de resistencia, de practicas tradicionales y de
reforzamiento de las concepciones acriticas y empiristas de la ciencia que
les proporcionen la minima confianza para atender los contenidos
programaticos y las exigencias institucionales (Lozano Cantu y Villanueva

Gutiérrez, 2016). Ante esta situacion, los autores mencionados, sostienen que:

Los procesos de formacion y actualizacion docentes, son fundamentales
para atender un curriculum relativamente reciente con novedades como
las competencias, el desarrollo de proyectos y otros elementos
programaticos; es asi que tanto la formacién inicial como la formacién
permanente tienen que retomar la importancia de los conocimientos
disciplinarios como componentes teoricos en desarrollo, asi como los
procesos de aprendizaje de los adolescentes para la construccion de la
ciencia escolar; y desde luego, los enfoques de ensefianza méas acordes
con las peculiaridades de la ciencia y de la tecnologia, pero en el
marco de la reflexion filoséfica y epistemoldgica del conocimiento
cientifico (p. 26).
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Por su parte, Contreras (1994a) en relacion con la conceptualizacién
predominante sobre el curriculum, opina que el mismo estd afectado por una
vision que parte de la division social del trabajo muy coherente con una
mentalidad tecnoldgica (Angulo, 1988) segun la cual, unos son los que
desarrollan el conocimiento basico y elaboran los proyectos curriculares, es
decir aquella anticipacion de lo que debe ser la practica educativa; y son otros
los que tienen por misién cumplimentar en la practica esas previsiones. Segun
el mismo autor, resulta comprensible que la manera mas extendida de pensar
sobre el curriculum esté “basada en una diferenciacion entre la idea y su
realizacion, entre la concepcién del proyecto educativo y su puesta en

funcionamiento” (p. 6)

En relacion con los problemas de disefio y desarrollo del curriculo
de ciencias en Argentina, Ferrero de Roqué (2012) afirma que estos problemas
han estado en el centro del debate tedrico a partir del movimiento critico a
fines de los afios “40. Sin embargo, su fuerte impronta no acompafi6 la
reflexion instrumental pese a que el curriculo constituy6 un aspecto de enorme
importancia en las olas de reformas posteriores al gran movimiento de
reestructuracion de la educacion en ciencias en la deécada del ‘60. La
mencionada autora considera que, en la actualidad, es s6lo un aspecto de otro
mas amplio, tal como la funcion que debe tener la escuela en las etapas
obligatorias (Garcia, 1997) y especificamente, en el campo de las Ciencias
Naturales, sobre el modelo de ciencia escolar deseable y el modelo de ciencia
escolar posible que pone en cuestién los mismos modelos de ciencia, los de

aprendizaje y los de ensefianza (Sanmarti e Izquierdo, 1997).

Desde otra mirada, es importante aclarar que cuando se habla de
Proyectos de Ciencias desde lo curricular, podemos hacer referencia a la
estructuracion de un curriculo de todo un ciclo o etapa, caracterizados por el
tipo de contenido que organiza, el contexto y el grado de relacién de las

disciplinas del area; como también aquellos que representan un conjunto de
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materiales vinculados a actividades de aprendizaje y evaluacién. (Ferrero de
Roqué, 2003b; 2012)

La misma autora ha caracterizado dos formas de organizacién del
curriculum de ciencias naturales; ya sea basado en disciplinas o por areas de
conocimiento. De esta manera explica que un curriculo por disciplinas, remite
a lo que se ha dado en denominar ciencias separadas. Un curriculo por areas de
conocimiento admite establecer relaciones de distinto grado entre disciplinas
que abordan problematicas prdoximas y cuyos saberes guardan afinidad
epistemoldgica, pedagdgica y de relevancia social (Ministerio de Educacion y
Cultura de la Provincia de Cordoba, 1997 en Ferrero de Roqué, 2000). Asi
mismo, los enfoques integrados e interdisciplinarios tienen como referente
a la disciplina. Los primeros, implican una relacion méas profunda entre
diversas disciplinas, alrededor de un objeto integrador; suponen encontrar ejes
conductores comunes para el estudio de la realidad, pueden organizarse en torno
a conceptos estructurantes, temas, procedimientos 0 proyectos para la
enseflanza de los contenidos conceptuales. Los segundos, se proyectan con
posterioridad a la introduccion disciplinar e intentan aportar diferentes miradas
0 aspectos diversos ante un determinado problema; éstos muestran mayor
complejidad puesto que implican, no sélo la comprension de los temas

disciplinares sino también la interrelacién de los mismos.

Por otro lado, autores como Taba (1974); Saylor y Alexander (1970)
seflalan que los contenidos fragmentados no permiten el desarrollo global de
las capacidades de los alumnos, ni proveen de experiencias significativas, y
que la conexion con el mundo cotidiano solo es viable a partir de la respuesta
a algunas preguntas problematizadoras o problemas, una vez construidos los

modelos tedricos necesarios para interpretarlos.

Desde otra fuente de andlisis, Rivarosa (2008) sostiene que las
innovaciones realizadas a los disefios curriculares se centraron en la
incorporacion de la Historia, Filosofia y aspectos sociales de la ciencia, porque

le ayudan al alumno a “explicar y ademdas a entender la naturaleza de las
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sociedades tecnoldgicas, la interaccién compleja entre ciencia y sociedad;
mundo del trabajo, ciudadania, democracia, placer y supervivencia”. Segun la
misma autora, de estos aportes surgen propuestas de formacion basadas en tres
lineas: una sobre ciencia en la sociedad, otra sobre Ciencia en un contexto
social y una tercera, Ciencia y tecnologia en la sociedad, emergiendo de este
modo una variedad de temas inherentes al trabajo de la ciencia tales como el
papel del gobierno y la industria en la ciencia, la comercializacion de los
hallazgos cientificos; la implicacion de los investigadores en los produccion
de alimentos; la lucha en las enfermedades; las armas nucleares; la tecnologia
en la vida diaria etc. De esta manera se pretende motivar al alumno no solo al
estudio de las ciencias, sino a pensar como futuro ciudadano aprendiendo a
optar y discernir frente al valor y el uso de los conocimientos cientificos

(Proyect Science in Social Context, 1983 en Rivarosa, 2008, p. 71).

En los programas de la educacion secundaria el conocimiento
cientifico, como conocimiento valido curricularmente, se presenta con un
doble caracter: como un conocimiento disciplinario y como un conocimiento
que pretende relacionarse o integrarse con los conocimientos de otras
asignaturas, es decir, con un caracter interdisciplinario. Por otro lado, el
conocimiento cientifico que se puede presentar en el curriculum de ciencia
puede asumir un caracter relacional o integrador (Lozano Cantu y Villanueva
Gutierrez, 2016). Este doble caracter de los conocimientos cientificos
presentados en los programas de la educacion secundaria se puede explicar
desde el concepto de curriculum “clasificado” que plantea Bernstein (1988, p.
37) es decir, si es clasificado es altamente disciplinario o débilmente
clasificado si tiende a la integracion. Este autor, acuio un término para
referirse al mayor o menor grado de aislamiento y separacidn entre las diversas
areas de conocimiento que constituyen el curriculo. Cuanto mayor es el
aislamiento, mayor es la clasificacion. De este modo, un curriculo de tipo
tradicional, cuyos contenidos estdn marcadamente organizados en torno de

disciplinas académicas tradicionales, seria en la nomenclatura de
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Bernstein (1999) fuertemente clasificado. Un curriculo interdisciplinario, en

contraste, seria débilmente clasificado.

Es necesario que los programas de ciencias en la escuela secundaria,
contengan un tratamiento explicito de lo que es la ciencia, sus caracteristicas,
utilidades y aplicaciones, a traves de los contenidos y orientaciones que se
proponen a los profesores para trabajar en el aula; retomando a través de los
enfoques de la ensefianza de la ciencia, los contenidos propios de la formacion
cientifica basica y del enfoque ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente, la
naturaleza del conocimiento cientifico como elemento integrador, con el
proposito de una mejor comprension del progreso de la ciencia, de la tecnologia
y su correspondiente aplicacion. Esta idea nos remite a reflexionar sobre la
concepcion e interpretacion de la ciencia que prevalece en los docentes y
preguntarnos si los profesores han superado los enfoques empiristas y
positivistas del conocimiento cientifico, lo cual se relaciona con las formas de

ensefar, incluso de evaluar, que emplean los profesores de ciencias.

De esta manera, podemos afirmar que la interpretacion de la
ciencia por parte de los profesores tiene implicaciones en su ensefianza ya
que la ciencia de los cientificos se traduce en ciencia escolar, entonces, ese
traslado a lo escolar puede quedar atrapado en interpretaciones simplistas o
inductivistas de la ciencia que es dificil superar, los cuales, llevan a validar
procesos de ensefianza y aprendizaje mas tradicionales que innovadores. Si a
esta situacion le sumamos la abundancia de términos y conceptos (propositos,
competencias, modelos, alfabetizacidn cientifica) propios de los programas de
ciencias en el nivel medio, puede llevar al docente a mantener préacticas de la
enseflanza rutinarias que se centran en elementos memoristicos, mecanicos o
meramente disciplinarios, dejando a un lado la participacién activa de los

estudiantes y los nuevos enfoques de ensefianza.

A continuacion, presentaremos un analisis de los contenidos
relacionados con el tema alimentacion, presentes en la modalidad Ciencias

Naturales del libro de los Contenidos Basicos para Educacion Polimodal
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(1997) emitido por el Ministerio de Culturay Educacion de la Nacion. Consejo
Federal de Cultura y Educacion. Republica Argentina, que era el documento
base para la orientacion de las decisiones curriculares de los docentes en sus
practicas, en el momento en el cual se llevo a cabo el estudio de campo de la
presente tesis. En este bloque, se puede observar que existe una larga lista de
contenidos conceptuales relacionados con biologia, fisica, ciencias de la tierra
y quimica. La incorporacién de esta larga lista de contenidos en cada bloque
se justifico desde la idea de producir una actualizacion disciplinar. En general
en todos los bloques existen ademas contenidos procedimentales y
actitudinales referidos al mundo y a las ciencias. Esto parece una contradiccion
ya que como fundamento de esta reforma se propicio la integracion de dichos
contenidos al conocimiento cientifico y no de manera aislada como figuran en

el documento.

Los contenidos referidos al tema alimentacion se encuentran
incluidos en el bloque 4: Salud, Persona y Comunidad. En este bloque se
recuperan y profundizan contenidos trabajados en el bloque “la vida y sus
propiedades” de los CBC de Ciencias Naturales relacionados con los procesos
de salud-enfermedad, los cuales se abordan como fendmenos en los que lo
social y lo biolégico, lo individual y lo colectivo conforman una indisoluble
union. Estos contenidos sustentan el conocimiento de las acciones de
promocidn y proteccion de la salud y promueven el desarrollo de competencias
para participar de manera consciente y comprometida en los ambitos
domiciliario, laboral y comunitario (Contenidos Basicos para la Educacion
Polimodal, 1997, p. 277).

Entre las expectativas de logro relacionadas con el tema objeto de
estudio que considera el documento, se menciona lo siguiente: “Reconocer los
principios de una nutricion adecuada y relacionada con los niveles de actividad
corporal y utilizar estos conocimientos para hacer aportes en acciones de

atencioén primaria” (p. 278).
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Como propuesta de alcance de los contenidos menciona los
siguientes: Entre los contenidos conceptuales propone: Requerimientos
nutricionales en diferentes situaciones. Balance Hidrico. Agua potable y
enfermedades de transmision hidrica. Nutricidn, dieta y actividad fisica.
Estado nutricional: condiciones econdémicas y culturales. Crecimiento,
desarrollo y sus principales trastornos. Como Contenidos Procedimentales
relacionados, menciona: Programacion de pautas alimentarias personales y

promocion de las mismas en el marco familiar y comunitario (p. 279).

Segun se evidencia en la delimitacidn y alcance de los contenidos,
se puede decir que los mismos se muestran como en compartimentos estancos
con poca relacion entre ellos y fragmentados, alejados de un enfoque
complejizador que les posibilite a los alumnos una mirada relacionada desde
otras ciencias, como, por ejemplo, desde lo social, econdmico, cultural, desde
las costumbres, etc. Los contenidos mencionados, sugieren un tratamiento
desde lo disciplinar, con un enfoque bioldgico puro, con una neta tendencia
hacia el cuidado y prevencidn de la salud, y adecuandolo a este tratamiento de
los contenidos, “llevandonos a analizar la realidad a partir de recortes
arbitrarios (...), construyendo un conocimiento que suele fragmentar y
desdibujar peligrosamente la dinamica de los hechos y fendmenos,
aumentando de este modo la tendencia a un pensamiento pobre en la

comprension de situaciones complejas” (Rivarosa 2008, p. 78).

Es asi, que las decisiones curriculares en cuanto a la organizacion
de los contenidos en general, reforzaron la compartimentacion y ajuste
disciplinar, de ahi que en relacién con el tema que estamos abordando en esta
tesis, se observa que parte de los contenidos relacionados con el ambiente se
estructuraron en otra &rea como es humanidades, alejando a la biologia de los
problemas sociales, culturales, impacto tecnoldgico etc. Lo que al decir de
Martinand (1994) se estaria reduciendo el conocimiento escolar a las
disciplinas cientificas, sin considerar que la disciplina debe ser un medio para

el conocimiento de esa realidad.
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Segun Ferrero de Roqué (2000) esta redefinicién le cabe al Nivel
Jurisdiccional, contextualizando los C.B.C. en términos de la realidad
regional. Si bien, este ha tenido cierta autonomia al establecer el grado de
integracion de las disciplinas; del andlisis de los disefios jurisdiccionales,
se observa que subyace la concepcion de area como ciencia coordinada
con notables diferencias. Es mas, queda librada a las provincias la
dependencia de este ciclo de la escolaridad obligatoria de la educacién

primaria o secundaria, lo que torna ain méas compleja la situacion.

Estos contrastes en la forma de concebir el area, segun los
documentos analizados y atendiendo a criterios de pertinencia y adecuacion,
no facilitan la organizacion de los contenidos acorde a la perspectiva que
define a las ciencias coordinadas, esta situacion se constituye en un
obstaculo para las instituciones educativas a la hora de elaborar proyectos

institucionales y para el propio docente a la hora de ensefiar.

A propdsito de ello, Valeiras y Meinardi (2007) sostienen que en
esta reforma se observa “una marcada ausencia de conflictos, negociaciones y
tensiones propias de los posicionamientos politicos e ideologicos que deben
estar presentes en la alfabetizacidn cientifica. Esto representa una perspectiva
lejana a la sintesis integradora que propone De La Torre (1992, citado en
Valeiras y Meinardi, 2007) “entre los intereses cientificos, técnicos, practicos
y emancipatorios” lo que muestra una posicion implicita acerca de las
concepciones de ciencia y de lo que se debe ensefiar. Las autoras mencionadas
prosiguen explicando que la estrategia que se usO para concretar esta
propuesta, implico un modelo piramidal, por lo cual era esperable un alto
indice de fracaso escolar debido a la falta de credibilidad y consenso entre los
docentes quienes la vivieron como una imposicion desde “arriba” ademas de
la reduccion de presupuestos educativos, la falta de un programa para la
formacion continua del profesorado, de una politica de seguimiento y
adecuacion de la propuesta, las cuales produjeron serias dificultades al tratar

de implementar estos cambios en las aulas (p. 59).
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Prosiguiendo con el hilo conductor de esta temdtica, y en
concordancia con las opiniones de De Alba (1998) se reconoce hoy, la
necesidad de la articulacion de campos disciplinares (bioquimica, cibernética,
astrofisica, bio-tecnologia, neurofisiologia, ingenieria ambiental) con mayores
profundizaciones tedricas y respuestas integradoras frente a la complejidad de
los problemas: tanto naturales como tecnoldgicos y sociales. Pero todavia se
encuentra lejos de ofrecer dicha perspectiva articulada, a nivel de las
curriculas de formacion en ciencias que se caracterizan basicamente por ser
poco flexibles, enciclopedistas, atomizadas, sin integracion, con débiles
articulaciones teorica-practica y con poca presencia de metodologias

innovadoras para su comprension.
En relacién con ello Rivarosa y De Longhi (2012), sostienen que

Existe un bombardeo de informacidn sesgada, fragmentada e incluso
deformada, es producto de esa tecnologizacion del conocimiento maltiple
qgue demanda de un aprendizaje continuo, critico y éticos no solo de la
poblacién en general, sino en particular, del profesorado que educa en las
ciencias, quienes tienen que tomar decisiones en cuanto a su abordaje
entre diferentes tipos de saberes, dando cuenta hoy, no solo de una
sociedad que aprende toda la vida, sino que ademas reclama nuevos
contratos entre educacion y sociedad (p. 38).

Las mencionadas autoras opinan al respecto, que desde la
perspectiva de la calidad de vida y la calidad del ambiente, en los Gltimos afios,
se ha producido un crecimiento sociocultural y tecnol6gico de dimensiones
Unicas, dando lugar a lo que muchos autores han denominado ambientes
insustentables, esta cuestion ha tornado imprescindible atender y educar de un
modo diferente, surgiendo asi una nueva demanda alfabetizadora de los
contenidos propios de las ciencias biologicas, que reclaman de otras metas,
criterios de relevancia sociocultural y de otras capacidades y estrategias, no
solo para entender mejor los problemas sino, sobre todo, intervenir en

modificar la realidad; en virtud de ello comenzaron a aparecer en las escuelas,
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la necesidad de tratar tematicas como manipulacion genética, contaminacion,
enfermedades y pandemias, prevenciones sociales, hambre y patologias

alimentarias, etc., (p. 42).

Siguiendo con el tema que especificamente se refiere a la ensefianza
de la biologia, Valeiras y Meinardi (2007) llevaron a cabo un trabajo de
investigacion donde preguntaron a profesores de biologia sobre las debilidades
que tenia la ensefianza de la disciplina y cuales eran las propuestas que
sugerian para paliar dichas debilidades.

Entre las respuestas brindadas por los docentes, figuran que los
contenidos que se ensefian se exponen de una manera poco interesante para el
alumnado, alejados de la realidad y de su vida cotidiana; por otro lado, los
contenidos conceptuales son muchos y no se establecen relaciones entre ellos,
manteniéndose un alto nivel de enciclopedismo. También mencionaron la falta
de articulacién entre los contenidos y su repeticion en los diferentes afios sin
un objetivo integrador; asi mismo, un escaso tratamiento de temas
transversales, manifestaron también que no usan proyectos para la ensefianza
de la biologia generados y probados en otros paises y adaptados al propio

ambito escolar, y el poco uso de metodologias de ensefianza innovadoras.

Con respecto a los materiales curriculares, especificamente al uso
de materiales de laboratorio, reconocen su insuficiente formacion y la falta de
personal idéneo para ocuparse de su mantenimiento, lo mismo pasa con el uso
de las herramientas tecnoldgicas y de los exiguos programas informaticos
adaptados a la ensefianza de las ciencias, por otro lado el uso de los libros de
texto los cuales ocupan un lugar preponderante en la determinacion del
curriculo, sin embargo presentan errores atribuidos a que las editoriales no
propician una revision por especialistas, ademas de transmitir concepciones
epistemoldgicas ya superadas. Por otro lado, las guias de trabajos practicos,
de campo y de laboratorio son usadas como recetarios. Otra de las debilidades
mencionada por los docentes en las encuestas, figuran las fallas en la

formacion docente y el escaso tiempo que disponen para las capacitaciones y
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el escaso compromiso de las autoridades escolares para su efectivizacion. Por
otro lado, mencionan la falta de estimulo para llevar a cabo las innovaciones
en el aula, con su correspondiente investigacion y reflexion sobre las practicas.
A proposito de ello, Valeiras (1997) afirma que una buena formacion debe
tratar la actualizacion en biologia, en su didactica y en su epistemologia, ya
que es importante considerar el pensamiento docente en relacion con sus
concepciones sobre la ciencia que ensefia. Otra de las cuestiones que Valeiras
y Meinardi (2007, pp. 60-63) consideran importante y necesario en la
ensefianza de la biologia es ambientalizar el curriculo de biologia, no se trata
de introducir contenidos biologicos nuevos sino ampliar el marco de anélisis.
Por otro lado, recomiendan recontextualizar los temas cambiando su
secuenciacion curricular; mostrar los debates como una forma de mostrar a la

biologia como una actividad en constante revision.
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3.2. Sistema educativo argentino: normativas, organizacion

El Sistema Educativo Nacional, entendido como el conjunto
organizado de servicios y acciones educativas reguladas por el Estado que
posibilitan el ejercicio del derecho a la educacion, esta integrado por los
servicios educativos de gestion estatal y privada, gestion cooperativa y gestion
social, de todas las jurisdicciones del pais, que abarcan los distintos niveles,
ciclos y modalidades de la educacidn. (Ley 26.206/06: art. 14).

Tiene una estructura unificada en todo el pais que asegura su
ordenamiento y cohesion, la organizacién y participacién de los niveles y
modalidades de la educacién y la validez nacional de los titulos y certificados
que se expidan (art. 15).

Especificamente en su marco normativo para la nueva escuela
secundaria, regula el ejercicio del derecho constitucional de ensefiar y aprender,
y considera a la educacidn y el conocimiento como un bien publico y un derecho
personal y social, garantizados por el Estado, y como tales, constituyen una
prioridad nacional y una politica de Estado para construir una sociedad justa,
reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la
ciudadania democratica, respetar los derechos humanos vy libertades
fundamentales y fortalecer el desarrollo economico, social de la Nacidén (art.
3). Asi mismo la mencionada ley establece la obligatoriedad escolar en todo el
pais desde la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de la
Educacién Secundaria (art. 16). Para su aplicacion, establece que el Ministerio
de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las autoridades jurisdiccionales
competentes asegurarén el cumplimiento de la obligatoriedad escolar a través
de alternativas institucionales, pedagdgicas y de promocion de derechos, que
se ajusten a los requerimientos locales y comunitarios, urbanos y rurales,
mediante acciones que permitan alcanzar resultados de calidad equivalente en

todo el pais y en todas las situaciones sociales (art. 16).
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La mencionada ley dispone la estructuracion del Sistema Educativo
Nacional, el cual comprende cuatro niveles y ocho modalidades, entendidas
como opciones organizativas y/o curriculares de la educacion comun, dentro
de uno o mas niveles educativos, que procuran dar respuesta a requerimientos
especificos de formacién y atender particularidades de caracter permanente o
temporal, personales y/o contextuales, con el proposito de garantizar la
igualdad en el derecho a la educacion y cumplir con las exigencias legales,

técnicas y pedagdgicas de los diferentes niveles educativos.(art. 17)
Los mencionados Niveles educativos son los siguientes:
% Educacion Inicial
Educacion Primaria

Educacion Secundaria

“®  Educacion Superior

Comprendiendo las siguientes modalidades:
Educacion Técnico Profesional
Educacion Artistica
Educacion Especial
Educacion Permanente de Jovenes y Adultos
Educacion Rural
Educacién Intercultural Bilingle

Educacidon en Contextos de Privacién de Libertad
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Educacién Domiciliaria y Hospitalaria

Asi mismo en la mencionada ley en su articulo 17, contempla que
las jurisdicciones puedan definir, con caracter excepcional, otras modalidades
de la educacion comun, cuando requerimientos especificos de caracter

permanente y contextual asi lo justifiquen.
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3.3. La Transformacion Educativa y la Concepcion Curricular

A continuacion, trataremos algunas consideraciones en la educacion
Polimodal, ya que en el momento en que se inicié y se realizé el trabajo de
campo de la presente tesis, era este sistema el que se encontraba en vigencia

en la Provincia de Catamarca.

En la Republica Argentina en los dltimos tiempos, se han
producido dos reformas educativas, dando lugar cada una de ellas a dos
formatos curriculares diferentes en el area de ciencias naturales, siendo dos
propuestas que conforman el nacleo central de la reforma educativa: la del

afio 1993 y la del afio 2006, aun en vigencia.

Si bien la del afio 1993, se enmarca en un profundo cambio
estructural que extiende la educacidn basica y gratuita a los 16 afios de edad
y marca el fin de la escolaridad obligatoria como funcion propia, refuerza por
otra parte el valor terminal de la etapa y va en detrimento de la funcion
propedéutica; siendo precisamente en esta reforma, uno de los pilares
indiscutibles con que se pone en marcha la transformacion educativa, la
produccién de una reforma curricular. Uno de los aspectos mas visibles se
refiere tanto a la actualizacion como a las nuevas formas de estructuracion,
clasificacion y organizaciéon de los contenidos de ensefianza. Sin embargo,
resulta indispensable referirse a otros aspectos menos visibles, pero
igualmente relevantes y, que amplian su comprension: la concepcion curricular
en que se sustentan. Un primer sentido que asume el curriculo en la
transformacion, es que se trata de una cuestion sujeta a acuerdos y

compatibilizaciones.

De este modo, se establecio Segun la Resolucion N° 37/94 del
ministerio de educacion de la Nacion, que los disefios curriculares se
elaborarian teniendo en cuenta criterios acordados en el Consejo Federal de
Cultura y Educacion de modo que todos los disefios de cada provincia

resultaran compatibles entre si. Como justificacion, se sostiene que la
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transformacidn curricular es prioritaria y que se origina en las necesidades de
garantizar la Unidad Nacional, la competitividad fundamentada en el
incremento de la productividad y la consolidacion de la Democracia, tornan
indispensable la promocion mancomunada del mejoramiento de la calidad de
educacidn. De esta manera los contenidos que formarian parte de esos disefios
curriculares se acordarian tambien en el Consejo Federal de Cultura y
Educacién (C.F.C.y E), con determinados criterios basados en los desarrollos
actuales de la ciencia, el arte y la tecnologia, segun la Recomendacién N°
26/92 del mismo.

La idea de compatibilizacion, fue una constante en el discurso
educativo oficial y en las practicas que se implementaron a lo largo del proceso
de estructuracion curricular. El justificativo empleado era el de permitir la
movilidad de los alumnos en el Sistema Educativo. Un segundo sentido que
asume el curriculo, es el de ser entendido como un criterio estratégico para
producir la Transformacion Educativa. En el afio 1991 el Ministerio de Cultura
y Educacion de la Nacion publica un documento denominado “Bases para la
Transformacion Educativa” en el que se indican los principios y pautas basicas
que la sostienen y los criterios estratégicos para ponerla en marcha. Son
principios y pautas que actian como plataforma de la accion del Estado, le
otorgan direccionalidad a su politica educativa y constituyen el marco
referencial para definir prioridades y utilizar recursos. De hecho, no se puede
desconocer, ya que son el hilo conductor de la misma, pero se fija la atencion
en el de jerarquizacion de la institucién escolar, que es el que incluye la
reforma curricular. En términos generales éste se refiere a la necesidad de
convertir a la escuela en un ambito de experiencias, actividades y
protagonismo multiples; en considerarla como una estructura organizativa de
aprendizaje, orientacion y convivencia, nucleo esencial y centro operativo
basico del sistema, institucionalmente responsable de la transmision critica de
la cultura y los valores de la sociedad. Es asi que, en el marco de dicha
transformacion, se le dio a la escuelay a la comunidad escolar una importancia

sustantiva para generar una propuesta denominada proyecto educativo
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institucional (P. E.l.), mediante el cual cada establecimiento escolar, tomaba
sus propias decisiones sobre la organizacion curricular del ciclo superior de la
enseflanza media, en funcion de los cuales se produjo un cambio y
reorganizacién de los contenidos escolares. En el citado documento se explica
que la Transformacion se apoya en un concepto amplio de curriculo y que su
cambio debe ser programado desde su concepcion hasta su implementacion;
considerando que todo curriculo supone un proyecto socio politico cultural,
que orienta una practica educativa escolar articulada y coherente e implica una
planificacidn previa flexible con diferentes niveles de especificacién para dar
respuesta a situaciones diversas, no todas previsibles y constituirse en un
marco de actuacion profesional para los planificadores, técnicos, directores y

docentes.

Desde esta dptica, se puede visualizar que la conceptualizacién de
curriculo se inscribio en una perspectiva socio-politica de construccion
colectiva, conceptualizacion que sustituye la mirada del curriculo como una
cuestion meramente “técnica”, idea predominante en la concepcion
tecnocratica y en el planeamiento estratégico curricular. Esta concepcién del
curriculo como estrategia se reafirma cuando se lo presenta como una
herramienta didactica. De este modo, el curriculo en esta reforma, asume un
significado particular que es el de su equiparacion con contenidos, mediante
lo cual obliga a remplazar el objetivo de producir Lineamientos Curriculares

Basicos Comunes por el de producir Contenidos Basicos Comunes.

Por otro lado, en la mencionada reforma educativa se establecen los
diferentes niveles de especificacidn curricular; de este modo a nivel Nacional
se definen los CBC; a nivel Jurisdiccional se establece que cada jurisdiccion
producira sus propios lineamientos curriculares, garantizando que estén
presentes los CBC y que los criterios acordados sean tomados en cuenta. Asi
mismo, los contenidos regionales serdn recuperados e integrados con los CBC
y los disefios que se elaboren llevaran la necesaria flexibilidad que el curriculo

de cada establecimiento requiera para responder tanto a su pertenencia
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nacional y regional cuanto a su identidad institucional. EIl ultimo nivel de
especificacion lo constituye el Nivel Institucional, que es el lugar donde se

apoya, enriquece y articula con los anteriores niveles.

En realidad, el modelo educativo argentino de aquel momento
(1993-1994) llevo a que no se tenga un Disefio Curricular Basico y Comdn,
sino solamente contenidos basicos comunes, y se propone que haya tantos
disefios como Jurisdicciones, con ciertos criterios de compatibilizacion. Mas
alla de los riesgos en relacion con la "igualdad de oportunidades”, que
seguramente no solo la garantizan los contenidos sin orientacién didactica y
sin objetivos generales, hay un problema de ambigledad en los contenidos
basicos comunes, ya que no se explicitan los marcos tedricos que los

sustentan.

Las modernas teorias del curriculo han dejado en claro que los
contenidos exceden siempre esa caracterizacion ya que de hecho abarcan
variadas formas culturales. La escuela ensefia ademas de conocimientos
cientificos, valoraciones, actitudes, habilidades, métodos y procedimientos,
tanto de manera implicita como explicitamente. En virtud de ello, es necesario
que el docente reflexione sobre lo implicito para evaluar si lo que ensefia es lo
mas pertinente o necesario y hacerlo explicito en la clase. De esta manera, es
necesario asumir la variedad de contenidos a ensefiar y su posible
complejizacion desde otras miradas o enfoques. Pero por otro lado es digno
aclarar que la escuela debe resignificar la nocion misma de los contenidos
educativos que debe ensefiar, ya que no solo se trata de conceptos, sino también
de procedimientos y actitudes. Es asi que este modelo educativo (que es donde
se circunscribe el presente trabajo), mostraba fragmentaciones en los saberes,
obviando los enfoques y miradas desde la historia de la cienciay que si parecen
adecuadas a la construccion de un sujeto social del conocimiento ain mas
fragmentado, donde resultaba bastante mas dificil sumarle a cada
conocimiento que los alumnos aprendan a “saber”, “saber hacer” y “valorar”

la ciencia. Se sostenia la creencia erronea de que por el s6lo hecho que se listen
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innumerables contenidos, actividades procedimentales y actitudinales se

garantizaba la apropiacion de determinados valores o modos de acceso al

conocimiento.

Los C.B.C. de Ciencias Naturales tienden a lograr una competencia

cientifica basica que articule conceptos, metodologias de trabajo y actitudes

relacionadas con la produccion y la aplicacion de conocimientos de este

campo. Segun el documento para la concertacién, Serie A, N° 10 La Educacion

Polimodal Marco Acuerdo, en sus paginas 19 y 20, indica que la Educacidn

Polimodal debera cumplir en forma integrada y equivalente las siguientes

funciones:

-

Funcidn ética y ciudadana: para brindar a los/as estudiantes
una formacion que profundice y desarrolle valores vy
competencias vinculados con la elaboracion de proyectos
personales de vida y con la integracion a la sociedad como

personas responsables, criticas y solidarias.

Funcidn propedéutica: para garantizar a los/as estudiantes una
solida formacion que les permita continuar cualquier tipo de
estudios superiores desarrollando capacidades permanentes de

aprendizajes.

Funcion de preparacion para la vida productiva: para ofrecer
a los/as estudiantes una orientacion hacia amplios campos del
mundo del trabajo, fortaleciendo las competencias que les
permitan adaptarse flexiblemente a sus cambios y aprovechar

sus posibilidades.

La educacion Polimodal cumplira estas funciones a través de dos

tipos de formacion:
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Una formacion general de fundamento (FGF) que retomara
con mayores niveles de complejidad y profundidad, los

contenidos de la Educacion General Basica.

Y una Formaciéon Orientada (FO) que desarrollara
contextualizara y especificarad los contenidos de la formacion
general de fundamento, atendiendo a distintos campos del

conocimiento y del quehacer social y productivo.

Ambas formaciones dan lugar a cinco modalidades que son:
Modalidad Ciencias Naturales; Economia y Gestion de las Organizaciones;
Humanidades y Ciencias Sociales; Produccion de Bienes y Servicios, vy

Comunicacion, Artes y Disefio.
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3.4. Educacion Secundaria

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 fue aprobada por el
Congreso de la Nacién el dia 14 de diciembre de 2006, lo cual constituye un
paso muy importante en el proceso de recuperacion de la educacion, con miras

a una sociedad mas justa.

Sus contenidos estdn orientados a resolver problemas de
fragmentacion y desigualdad que afectan al Sistema Educativo y a enfrentar
los desafios de una sociedad en la cual el acceso universal a una educacion de

buena calidad es requisito para la integracion social plena.

La mencionada Ley regula el ejercicio del derecho de ensefar y
aprender consagrado por el articulo 14 de la Constitucion Nacional y los
Tratados Internacionales incorporados a ella. En su articulo 3 establece que la
Educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado para
construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional,
profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos
humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo econdémico-
social de la Nacion (Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia.
Republica Argentina)

En lo que respecta a la Educacion secundaria, la Ley 26.206 de
Educacién Nacional en su articulo 29 establece que la Educacién Secundaria
es obligatoriay la define como una unidad pedagogicay organizativa destinada
a los/as adolescentes y jovenes que hayan cumplido con el nivel de Educacién

Primaria.

La Educacion Secundaria en todas sus modalidades y orientaciones
tiene la finalidad de habilitar a los/las adolescentes y jovenes para el ejercicio

pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la continuacion de estudios.

La misma comprende dos (2) ciclos:
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Ciclo Basico, de caracter comun a todas las orientaciones.

Ciclo Orientado, de caracter diversificado segun distintas

areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo.

La mencionada Ley en su articulo 32 establece que el Consejo
Federal de Educacidn fijara las disposiciones necesarias para que las distintas
jurisdicciones garanticen entre otras cosas la revision de la estructura
curricular de la Educacién Secundaria, con el objeto de actualizarla y
establecer criterios organizativos y pedagogicos comunes y nucleos de

aprendizaje prioritarios a nivel nacional.
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3.5. Los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios

En el marco del Consejo Federal de Cultura y Educacién, se ha
acordado la aprobacion de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios. La tarea
emprendida por este Ministerio y el Consejo Federal de Cultura y Educacién
(1993) contempla la identificacion de aprendizajes prioritarios para el Nivel
Inicial, la Educacion General Basica y la Educacion Polimodal. Segln consta
en el mencionado documento, un ndcleo de aprendizajes prioritarios en la
escuela refiere a un conjunto de saberes centrales, relevantes y significativos
que, incorporados como objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar,
construir y ampliar las posibilidades cognitivas, expresivas y sociales que los
nifilos ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la cultura,

enriqueciendo de ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio.

Estos nacleos de aprendizajes prioritarios seran un organizador de
la ensefianza, orientada a promover multiples y ricos procesos de construccion
de conocimientos, potenciando las posibilidades de la infancia y de la
juventud, pero atendiendo, a la vez, a ritmos y estilos de aprendizaje singulares
a través de la creacidn de multiples ambientes y de condiciones para que ello
ocurra. Los Nducleos constituyen un conjunto de saberes que deben formar
parte de la educacion de todos los nifios y las nifias y jovenes, tanto por su
significacion subjetiva y social como por su potencialidad para construir, en
un proceso de mediano plazo, una base comin que aporte a revertir las

injusticias. Sin duda, esto sélo sefiala un punto de partida imprescindible.

Se aspira a que los aprendizajes prioritarios contribuyan a “asegurar
una base de unidad del Sistema Educativo Nacional... (y) a garantizar que
todos los habitantes alcancen competencias, capacidades y saberes
equivalentes con independencia de su ubicacién social y territorial”
(Resolucion N° 214/04, Consejo Federal de Cultura y Educacién). En los
mencionados Nucleos de Aprendizajes Prioritarios de Ciencias Naturales para
el tercer Ciclo de la EGB/Nivel Medio, se contempla que la alfabetizacion
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cientifica iniciada en los ciclos anteriores avanza hacia la utilizacion de las
ideas fundamentales de algunas teorias cientificas consolidadas para la
construccion de modelos que explican hechos y fendbmenos naturales en el
marco de la ciencia escolar, asi como algunos aspectos de la construccidn
histérica de estas ideas y la inclusidn de temas de la nueva agenda cientifica
que revistan particular interés social. Esta vision permite disefiar una ciencia
adecuada a los intereses y experiencias de los alumnos y a los problemas
sociales relevantes, alejandose de posturas que consideran a la estructura de la
ciencia consolidada por los expertos como el Unico organizador de los

aprendizajes.

Si bien la ciencia que desarrollan los cientificos o los expertos, es
uno de los referentes culturales mas importantes para la construccion de los
saberes escolares, se requiere de un proceso de transposicion didactica, que el
docente acorde a sus conocimientos, formacidn y experiencia pondra en valor
en sus practicas de ensefianza a los fines de lograr optimizar el aprendizaje de

sus alumnos.
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3.6. Practicas de ensefianza

La tarea docente es una practica compleja, en la cual la construccidn
metodoldgica de las situaciones de ensefianza, implica para el docente contar
con criterios relativos a la seleccion de saberes de diferentes campos (por
ejemplo: saber disciplinar, saber sobre los modos de produccion de
conocimiento en ciencias y los posicionamientos epistemoldgicos
relacionados, sobre los modelos didacticos de ensefianza y aprendizaje, sobre
el impacto que ejercen los avances cientificos y tecnoldgicos sobre la
comunidad, etc.). Al mismo tiempo, requiere conocer las necesidades,
intereses y cuestionamientos de la comunidad en la cual se encuentra inserto
y a la cual pertenecen los destinatarios de la propuesta de ensefianza (Fourez,
1997; Fumagalli, 1993).

Entendemos la practica docente como el trabajo que el docente
desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales,
historicas e institucionales, que adquieren una significacion destacada tanto

para la sociedad como para el propio docente.

Asi mismo, y en concordancia con Achilli (1986) consideramos a la
practica pedagogica como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula
en el que se pone de manifiesto una determinada relacion maestro-

conocimiento-alumno, centrada en el ensefiar y el aprender.

Las practicas de ensefianza se articulan en torno a un determinado
vinculo con ciertos contenidos socialmente legitimados, con los alumnos que
se apropian de dichos contenidos y con los procesos institucionales y sociales
en las cuales se insertan (Steiman, 2004). De este modo las practicas de la
enseflanza requieren centrarse prioritariamente en torno a los contenidos y al
tipo de intervencion que la definen como tales. A proposito de ello, Edelstein
(2000) opina que toda intervencion intencionada implica explicita o
implicitamente la interrelacion entre: una serie de acciones, un conjunto de

decisiones y ciertos supuestos que los sostienen. En este escenario, el profesor
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es el actor directo del proceso para la puesta en practica del curriculum en
el aula; entonces nos cabe reflexionar sobre las posibilidades que tiene para
concretar dicha mediacion. Ello nos conduce a preguntarnos por los
conocimientos que debe poseer el profesor a la manera planteada por
Shulman (2005, p. 11) como conocimiento del contenido; conocimiento
de lo didactico general; conocimiento del curriculo; conocimiento de lo
didactico del contenido; de igual manera, preguntarnos ademas por los
procesos de formacidn docente y de las condiciones institucionales necesarias
para validar el discurso curricular planteado en este nivel educativo. ¢Hasta
donde el docente dispone de los elementos necesarios para desarrollar ese
conocimiento valido: disciplinario, didactico e integrador del programa de

secundaria?

Autores como Copello y Sanmarti (2001) sefialan que las acciones
formadoras de docentes, deben llevar a que el profesorado pueda producir una
fundamentacion tedrica de su actuacion, congruente con los nuevos
conocimientos que sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias se van elaborando, y a que sepa vincular estos conocimientos con su
practica. Al respecto, Meinardi (2007), sostiene que también es necesario que
se den cambios en el sistema de valores y actitudes, siendo imprescindible que
todo el proceso de formacion se vincule con una reflexién critica, y que
contemple el contexto sociocultural de actuacion y el mundo emocional del

que ensefia (p. 49)

La interaccion entre teoria y practica implica que la realidad
educativa pueda ser explicada a la luz de los marcos conceptuales y que la
practica sea la fuente de los mismos. La practica se constituye asi, en el eje
vertebrador de la formacidn docente de grado, concebida esta como praxis, en

un proceso de interaccion constante entre la reflexion y la accion.

Los procesos de reforma en los sistemas educativos en el mundo
—nuestro pais no es ajeno a ello— han enfatizado el andlisis y como

consecuencia, el desarrollo de cuestiones vinculadas a la gestién de las
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instituciones y a lo curricular, como ejes alrededor de los cuales se
motorizan los cambios en el sistema educativo en su conjunto, soslayando
con demasiada frecuencia, la referencia a las practicas cotidianas, en
particular las que remiten al aula, y por ende a la ensefianza (Edelstein, 2002,
p. 469). Desde esta vision, Contreras (1999) opina que, si se entiende la
ensefianza como accion practica, debemos aceptar que la actuacion del
profesor no puede estar definida al margen de sus propias consideraciones
sobre la forma adecuada de interpretar las situaciones concretas con las que
se encuentra, ni al margen de su asuncion valorativa sobre la naturaleza de
las actuaciones correctas, ni sobre la forma adecuada de materializar
las pretensiones educativas. Por consiguiente, cualquier propuesta
curricular que deje de lado las decisiones profesionales del profesor acerca
de qué y como ensefiar, sera irreal, ademas de éticamente discutible,
porque soOlo se sostendria sobre la base de un comportamiento

automatizado de los protagonistas del aula.

El hecho que el profesor deba realizar su tarea en la clase,
significa que debe enfrentarse permanentemente a resolver problemas, entre
otros, curriculares; los cuales se traducen en acciones educativas, buscando
coherencia entre lo que en definitiva pretende y lo que realmente ocurre en
clase. (Edelstein, 2003). En consecuencia, “una forma de entender el
curriculum que acepte la naturaleza practica de la ensefianza y la necesidad de
las decisiones profesionales (curriculares) del profesor, tiene que estar
concebido de tal modo que acentie precisamente el caracter practico de la
accion educativa, es decir, que lo que proponga sean formas de realizar ideas
educativas que se abran al espiritu critico del profesor y a su experimentacion

y busqueda personal” (Contreras, 1994, p. 233).

A proposito de ello, y siguiendo con los aportes de Edelstein (1995)
quien sostiene que tal como ocurre con otras practicas sociales, la practica
docente no es ajena a los signos que la definen como altamente compleja.

Complejidad que deviene, en este caso, del hecho que se desarrolla en
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escenarios singulares, bordeados y surcados por el contexto”. Ello le otorga
un caracter multidimensional a las practicas, que hace que cada situacién sea
unica e imprevisible y que no existan recetas unicas e infalibles a la hora de
tomar decisiones. Esto no implica que las mismas no deban estar orientadas y
racionalmente fundadas en ciertos supuestos basicos y principios técnico-

pedagogico-didacticos y en criterios éticos-normativos.

Para ello, la institucién escolar debe brindar a los alumnos los
conocimientos necesarios y adecuados que les posibilite tomar decisiones
tendientes a mejorar sus condiciones de vida. En relacion con ello, Di Leo
(2009) opina que esto se puede lograr en la medida que los docentes generen
practicas educativas de calidad, que permitan acceder a una participacion

activa y reflexiva en la toma de decisiones criticas.

La ensefianza es una practica social y como tal, debe responder
a las necesidades, funciones y determinaciones que estan mas alla de
las intenciones y previsiones individuales de los actores directos de la
misma. Por ello excede lo individual y solo puede entenderse en el marco
del contexto social e institucional del que forma parte (Contreras, 1994).
Sostenida sobre procesos interactivos mualtiples, las préacticas de la
enseflanza cobran, formas de propuesta singular a partir de las
definiciones y decisiones que el docente concretd en torno a una dimensién
central y constitutiva de su trabajo: el problema del conocimiento, como se

comparte y construye en el aula. (Edelstein, 2002)

Desde la perspectiva tedrica la mencionada autora, sugiere la
necesidad de problematizar las practicas de la ensefianza, ya que el
conocimiento se revela como problematico por el entrecruzamiento de

cuestiones de diverso orden:

g Epistemoldgico; en tanto remite a las formas de

indagacion y validacién de ese conocimiento y de su

estructuracion en una disciplina.
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g Psicoldgico, que se relaciona con la forma en que se
aprende determinado conocimiento, con el modo de

relacion que se promueve con el mismo.

Cultural y Social en tanto se reconocen y legitiman
determinados conocimientos y no otros, operandose en la
escuela una seleccion valorativa sobre la base de un

universo mas amplio de conocimientos posibles.

En coincidencia con otros autores, sostenemos que especificamente
en las clases de Biologia, no debemos solamente enfocar su abordaje didactico
de manera tedrica, sino que hemos de intentar desarrollar la capacidad
cientifica de nuestros alumnos utilizando para ello pequefias investigaciones
que enriquezcan el proceso de ensefianza-aprendizaje (Bueno, 2004; Hugerat,
Zidani y Kurtan 2003; Papageorgiou y Tsiropoulou, 2004). Como bien dice
Gisasola (1999) debemos olvidarnos de considerar al alumnado como “pizarras
en blanco” donde poder ir acumulando los contenidos impartidos por el
profesor, y considerar el aprendizaje como una construccion de conocimientos

que le permitan aplicar los conocimientos adquiridos a nuevas situaciones.

Las experiencias llevadas a cabo por numerosos autores, (Blanco,
2004; Garcia, 2005; Martin, 2002; Varela, y Martinez, 2005, entre otros)
muestran como los alumnos se implican mas, disfrutan mas, y casi sin querer
aprenden mas con actividades participativas e investigativas, que cuando nos
limitamos a desarrollar una clase meramente expositiva. Es necesario hacer
que la ciencia sea atractiva a la vez que productiva e ilustrativa, pero de la
misma manera también es necesario evitar que se convierta en la puesta en
marcha de una mera receta de “cocina” o en una clase de “magia” en la que no
se tiene claro ni el principio, ni la finalidad que nos mueve a realizarla.
Debemos promover el uso de la ciencia con una ensefianza en la que no solo

busquemos a los posibles cientificos del mafiana, sino con la que colaboremos
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en la alfabetizacidon cientifica de nuestros adolescentes y jovenes, para que asi
aprendan a ser criticos con toda la informacion que les llega del medio que les
rodea, la ciencia forma parte del bagaje cultural del individuo y como tal hay
que tratarla. En relacion con esta idea, Olson (1985) propone dos tendencias
en las cuales concentrar los esfuerzos innovadores de las practicas de la
enseflanza, sin privar al profesor de su capacidad para decidir su propia accion.
Uno seria ayudar a los profesores a que comprendan su propio pensamiento,
y el otro seria a través de materiales curriculares que lleven al profesor a
reflexionar de modo critico sobre su propia practica. A propoésito de ello,
Kemmis (1985), considera que la reflexién no es un hecho puramente interno,
psicoldgico, sino que esta orientada a la accion y se encuentra histéricamente
contextualizada. Es un proceso dialéctico-explica el autor-que mira hacia
dentro, a nuestros pensamientos, y hacia fuera, a la situacion en la que nos
encontramos. Es un meta pensamiento en el que consideramos la relacion entre

nuestros pensamientos y nuestras acciones en un contexto particular.

De esta manera, coincidimos con el autor que estos procesos de
reflexion son los que permiten analizar las practicas de la ensefianza, en cuanto
que ésta es ya una practica que conecta procesos de pensamiento con
acciones. Cualquier proceso de reflexion emprendido, maneja
obligatoriamente la relacion entre este conjunto de pensamientos, las
acciones que se pretenden llevar a cabo y las que realmente se realizan. Lo que
pretende la reflexion es siempre mejorar estas relaciones. Es decir, la
reflexion es la manera, mas o menos critica y rigurosa, que tenemos los
docentes, para tratar los problemas practicos, que se nos presentan en nuestras
practicas de la ensefianza cotidianas, como asi también, la forma de enfrentarse
a las discrepancias entre lo que ocurre en nuestras acciones y las previsiones
que teniamos para ellas; todo ello sustentado y fundamentado en determinados
enfoques de ensefianza que prescribe un accionar caracteristico de cada

docente en sus practicas de ensefianza.
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3.7. Nuevos enfoques en la ensefianza de las ciencias

La visidn constructivista inicial de la didactica de las ciencias, se
vio influenciada por la Psicologia Piagetiana y por la Ausubeliana. Pero poco
a poco se empezo a dar mucha importancia a los aspectos relacionados con la
construccion social del conocimiento, a partir del redescubrimiento de los

estudios realizados por Vigotsky en los afios treinta.

Estos estudios ofrecian un marco explicativo del aprendizaje que
tiene lugar en las aulas, en la que son fundamentales las interacciones entre
los distintos componentes y la cultura propia del contexto social en la que se
ubica. El lenguaje al igual que todos los procesos comunicativos, aparecio
como variable importante en la ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Al
mismo tiempo se desarrollaron nuevos campos de investigacion que revisaban
los contenidos de ensefianza, siendo el nivel de abstraccién de los conceptos
incluidos en los curriculos altos y con muy poca relacion con los hechos de la
vida cotidiana, quedando en evidencia el poco interés de los alumnos por los

conocimientos que se les ensefiaban. (Sanmarti, 2003)

Para dar respuesta a estos planteamientos surgen por un lado el
movimiento Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS), en el cual se
desarrollaron curriculos cuya finalidad era la ensefianza de contenidos
relevantes. Por otro lado, generalmente desde el campo de la Biologia se
promovié la ensefianza de temas transversales, tales como educacion para la
salud, educacion ambiental, del consumidor; que condicionaban todo el

disefio curricular.

Es digno aclarar también, que dado la gran cantidad de
conocimientos cientificos a ensefiar se ha generado la imperiosa necesidad de
seleccionar aquellos que puedan formar parte de una educacidén basica,
propendiendo a la comprension de los problemas objeto de estudio de la

ciencia actual.
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Por otro lado, desde la escuela francesa de investigacion se
promueve el estudio de los procesos de transposicion didactica desde la ciencia

de los expertos a la ciencia que se ensefia en el aula.

Segun Sanmarti (2002b) también hay lineas de investigacion
abiertas que buscan seleccionar pocos, pero grandes conceptos estructurantes
0 modelos béasicos alrededor del cual se puedan construir y generar los demas.
Es un campo de estudio abierto donde se pueda llegar a perfilar las

caracteristicas de la ciencia escolar.

Las dificultades para cambiar las ideas alternativas de los alumnos,
también conllevan la revision del concepto de cambio conceptual, es asi que
los cambios conceptuales en los individuos, o en las teorias, implican

confrontacidn y discusion de las diferentes alternativas.

En coincidencia con Gil (2005) quien destaca el papel de guia del
docente en el trabajo escolar, destacando que el propio docente entiende lo que
ya ha sucedido en la historia de la Ciencia, y lo que debe hacer para disefar
una estrategia de ensefianza adecuada e impedir el ensayo-error o el uso de las

recetas en sus clases.

Este enfoque de la ensefianza de las Ciencias plantea dos tipos de
actividades que ofrecen ricas oportunidades para desarrollar la iniciativa y la

creatividad cientifica: el trabajo experimental y la resolucion de problemas.

En una ensefianza por transmision verbal de conocimientos ya
elaborados, hay muy pocas oportunidades para realizar verdaderos
experimentos y las actividades practicas solo ilustran o demuestran un
conocimiento presentado por el docente, como resultado acabado;
generalmente se reducen a meras manipulaciones, y no ofrecen oportunidades

para elaborar hipdtesis ni disefiar acciones que las verifiquen o falseen.

Segun este enfoque, a la resolucion de problemas, el docente las

suele presentar como ejercicios de aplicacion de la teoria explicada, por lo que
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el grado de transferencia es minimo, ya que los estudiantes se limitan a
reconocer rutinas y aplicarlas en diversas situaciones relativamente familiares.
Gil (2005) propone para la resolucion de problemas utilizar una estrategia que
tome en cuenta su caracter de investigacion, es decir, “tarea para la cual no

hay solucidn evidente.

Otro aspecto interesante de los actuales enfoques en la educacion
cientifica es la presencia de la historia y la filosofia de la Ciencia en la
ensefianza de los diferentes temas, con la consiguiente valorizacién del papel
del contexto social, econdomico, cultural y politico que rodea los
acontecimientos cientificos. El principal argumento para introducir la historia
de la Ciencia en los programas es que favorece el aprendizaje cientifico (Gil,
1993; Matthews, 1994).

El hecho de que no existe una “Unica’ historia de la Ciencia le
agrega interés a este planteo, ya que los docentes ensefian mejor (y los
estudiantes se motivan més) cuando la Ciencia, en lugar de presentarse con
respuestas acabadas lo hace con preguntas para responder (UNESCO, 2016).
Este enfoque histérico también es interesante para comprender la resistencia

que oponen las concepciones previas a ser cambiadas.

El desarrollo del constructivismo aplicado a la educacion ha
permitido esta conjuncion de aspectos que, provenientes de distintas disciplinas,

colaboran en la interpretacion del gran desafio que implica ensefiar esta area.

Algunos de los principales elementos que definen el paradigma
constructivista, siguiendo la propuesta de Sanmarti (2003, p. 19) son los que

brevemente enunciamos a continuacion:

Los conceptos se construyen, mas que descubren. Asi las ideas
de la ciencia son teorias construidas para explicar la realidad,
pero no son la realidad. De la misma manera, el que aprende

construye formas propias de ver y de explicar el mundo.
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Cuando se “empieza” el estudio de una teoria o de un
concepto, el alumno ya tiene construidas ideas sobre el mismo.
Se considera que el aprendizaje de las ciencias es mas una
consecuencia de la actividad mental del que aprende que de
una acumulacion de informaciones. Estas son reinterpretadas

y reelaboradas en funcion de los conocimientos previos.

Para ensefiar se debe partir de las concepciones previas de los
estudiantes y se deben proponer actividades que ayuden a
cuestionar dichas concepciones previas, para asi provocar su
cambio o evolucion hacia otras més acordes con las de la

ciencia actual.

Los errores de los alumnos deben considerarse como etapas,
totalmente normales, del desarrollo de sus ideas. El
aprendizaje se entiende como el proceso de cambio de dichas
ideas y no como la repeticion de conceptos y procedimientos

incluidos en libros de texto o explicados por el profesorado.

Tan importante y revolucionario fue y es este paradigma
constructivista en la ensefianza de las ciencias, que coincidimos con Duit
(1993) en que es la fuerza conductora mas poderosa y fructifera tanto en la

accion como en la investigacion didactica.
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3.8. Enfoque Ciencia Tecnologia Sociedad y Ambiente en la

Ensefanza de las Ciencias

En los ultimos afios han proliferado varios enfoques didacticos en
la ensefianza de las ciencias naturales, habiendo adquirido mucha importancia
los movimientos curriculares que promueven la ensefianza de una ciencia
aplicada o ciencia de la accion, muy vinculados a los curriculos ciencia
tecnologia y sociedad (CTS) y a la educacion de los llamados temas

transversales.

Los ejes transversales, no constituyen una nueva asignatura, sino
una nueva forma de ver, de analizar y de actuar sobre la realidad. Significan
una nueva manera de plantear las diferentes areas de conocimiento desde

perspectivas distintas de las actuales.

Se entiende por tematicas transversales o ejes transversales a un
conjunto de conocimientos cuyo aprendizaje se considera que compromete a
varias disciplinas. Son ejemplos de ellos, la educacion ambiental, la educacién
para la salud, la educacion del consumidor, la educacion sexual, la educacion
para la paz, la educacién para la igualdad entre los géneros, la educacion

civica, la educacidn vial, educacién alimentaria, etc. (Sanmarti, 2003, p. 71).

Los curriculos de CTS, surgieron como consecuencia de problema
de falta de motivacién de los estudiantes hacia el aprendizaje de temas

cientificos.

A partir de los afios ‘80, este movimiento se ha extendido
fuertemente y no solo con el objetivo de motivar a los alumnos en el
aprendizaje de la ciencia promoviendo su alfabetizacion cientifica, sino
también con el propdsito de que la ciencia escolar conecte con los problemas
cotidianos y sirvan para que los individuos sean més autbnomos en la toma de
decisiones y capaces de participar democraticamente en la resolucidn de los

problemas de la sociedad (Sanmarti, 2003).
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En coincidencia con la mencionada autora, sostenemos que los
contenidos para ser ensefiados en el nivel medio de ensefianza, deben ser
seleccionados no tanto por su valor de relacion con la ciencia de los cientificos,
sino acorde a la utilidad que los estudiantes puedan brindarles para comprender
los problemas de su entorno y actuar consecuentemente, es decir, por su
relevancia social. En ella los contenidos actitudinales adquieren una

valoracion muy importante.

El movimiento Ciencia Tecnologia y Sociedad, nacié
fundamentalmente en el campo de la Didactica de las Ciencias vinculado a las
disciplinas Fisica y Quimica, mientras que la Educacién ambiental y la
educacién para la salud se originaron en el campo de la Biologia. En este
sentido, y como resultante de las recomendaciones generadas en la
Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y Desarrollo (Rio
de Janeiro, 1992), UNESCO lanz6 un programa denominado Proyecto
Interdisciplinario y de Cooperacion Interinstitucional en Educacion e
Informacion en Materia de Medio Ambiente y Poblacién para un Desarrollo

Humano, aprobado durante la 27° Conferencia General (1993).

Una de sus orientaciones propone la introduccién de los temas de
Educacién Ambiental en las curriculas de la ensefianza primaria y secundaria,
de manera transversalizada, preparando al alumnado —al decir de Layton

(1992)— para “la accion”.

En general y en concordancia con las opiniones de Acevedo Dias
(2004) en relacion a los aportes del enfoque CTS en la ensefianza de las
ciencias, consideramos que al hacer mas pertinente la ciencia para la vida
cotidiana de los estudiantes, estos pueden motivarse e interesarse mas por los
temas cientificos optimizando su aprendizaje. Ademas, al darle relevancia
social a la ensefianza de las ciencias, se contribuye a formar buenos
ciudadanos, y al concientizar a los estudiantes de los problemas sociales

basados en la ciencia, éstos se interesan mas por la propia ciencia.
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Sin embargo, esta necesidad de conectar la ciencia que se ensefia en
las escuelas con la realidad de una sociedad cada vez mas orientada cientifica
y tecnolégicamente, no es del mismo modo reconocida en la ensefianza
habitual de las ciencias (Vilches, 2002).

Por otro lado, autores como Solbes y Vilches (1993) consideran que
a traves de los libros de texto, se muestra una ensefianza de las ciencias y de
la tecnologia que no tienen en cuenta aspectos cualitativos de tipo histérico,
social, etc.; desconectados de los problemas reales del mundo, ignorando la
estrecha interaccion entre el conocimiento cientifico y otros campos como por
ejemplo la filosofia, la éetica, la economia, que no contribuyen a poner de
manifiesto las profundas interacciones de la ciencia y la técnica con la

sociedad y el medio en que se desarrollan.

Trabajos recientes han puesto de manifiesto, “que mostrar la imagen
de la dimension humana de la ciencia, estimula el estudio de las ciencias como
vehiculo cultural; conectar la ciencia que se ensefia con problemas reales del
mundo, son claramente una meta a alcanzar en la ensefianza, no solo para
mostrar una imagen de ciencia mas completa y real, sino porque ademas se
obtienen mejores resultados en el aprendizaje, en las actitudes y el interés de
los alumnos hacia las ciencias, proporcionando una mejor comprension de los
conocimientos cientificos, contribuyendo a debilitar la imagen elitista de la
ciencia. (Penick y Yager, 1986, citado en Vilches, 1994, p. 39).

En relacién con ello Gudynas (2002) opina que ante los desastres
naturales y los sucesos sociales que conmueven y ponen en alerta al mundo
entero, nos urge poner en accion un nuevo pensamiento que integre desde
nuevos enfoques (ambientales, CTS, humanisticos) distintas dimensiones
para favorecer una perspectiva que incluya el analisis bio-ecoldgico,
conjuntamente con el social, el econdmico y el politico. En relacién con ello,
Morin (1993) realiza una critica respecto del rol social que cumple la ciencia;
en virtud de ello opina que la misma se ha vuelto ciega en su capacidad de

controlar, prever y revisar su rol social, asi como por su dificultad de integrar
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y articular reflexivamente los conocimientos que produce (en Rivarosa, 2008
p. 67)

Por su parte Quse y De Longhi (2005); Rivarosa (2008), opinan que
el enfoque CTS, fue una opcién que impregnd los programas educativos de
distinta forma: a) los que incorporan CTS en un afio o curso; b) los que ensefian
a traves del enfoque CTS, desde los problemas a los conceptos cientificos; y
c) propuestas desde CTS, en donde el contenido cientifico tiene un papel
subordinado.

Un aprendizaje orientado de esta manera, que integre aspectos de
CTS, se estd proponiendo en los Gltimos afios como una estrategia de gran
eficacia en la educacion cientifica, en diferentes paises, donde se han puesto
de manifiesto varios programas y proyectos, asi como los resultados obtenidos

y la valoracion de éstos por los estudiantes.

Estos programas se estructuran de diferentes maneras, en algunos
casos se incluyen temas o breves estudios de CTS en cursos de ciencias, como
el proyecto S.A.T.1.S. (Science and Technology in Society), el mismo contiene
mas de cien unidades publicadas, pretendiendo que los estudiantes sean mas
conscientes de las contribuciones que la ciencia y la tecnologia hacen a la
sociedad. Por otro lado, el proyecto Harward Project Physics, donde se
integran breves estudios de temas cientificos. También existe el proyecto
S.1.S.C.O.N. (Science in Social Context), donde trata de asignaturas CTS en
las que el contenido cientifico juega un papel subordinado. También se
encuentra el proyecto P.L.O.N. (Physics Curriculo Development Project), que
consiste en ensefiar ciencias, en este caso fisica, a través de CTS (Vilches,
2002). Segun la mencionada autora, algunos proyectos han desarrollado
curriculos enteros centrados en el tratamiento de problemas especificos de
interes social, como el crecimiento de la poblacién o el consumo energético,
el tratamiento interdisciplinar de temas como el desarrollo histérico de las

ciencias, las responsabilidades sociales de los cientificos etc. (p. 41)
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Con respecto a la inclusién de las interacciones CTS, en el marco de
un nuevo modelo de ensefianza aprendizaje de las ciencias, Solbes y Vilches
(1989; 1992) en concordancia con Gil Pérez et al., (1991) proponen un modelo
que responde a las caracteristicas de una investigacion dirigida para resolver
problemas de interés, en el que se organiza el aprendizaje de los alumnos
coherentemente con la orientacidn constructivista, donde los conocimientos se
construyen a partir de las propias concepciones de los alumnos, implicandolos
en una actividad investigadora, dirigida por el profesor, que unifica la habitual
separacién entre actividades de introduccién de conceptos, trabajos practicos,
resolucion de problemas, y el propio proceso de evaluacion. Para ello sugieren
que las actividades CTS sean tratadas a lo largo del desarrollo de las unidades
didacticas, sin renunciar a la construccién de cuerpos coherentes de
conocimientos ni presentando la construccion de éstos como algo ajeno a las
interacciones CTS; no siendo suficiente que estos aspectos aparezcan en los
programas con esta denominacidn, sino que todas las actividades que se

desarrollen en este enfoque deben impregnar todos los aspectos del aprendizaje.

En relacion con ello, Tilbury (1995) sostiene que los problemas
ambientales y del desarrollo no son debidos exclusivamente a factores fisicos
y biologicos, sino que es preciso comprender el papel jugado por los factores
estéticos, sociales, econdmicos, politicos, historicos y culturales, en el
aprendizaje de los contenidos cientificos.

De esta manera, incluyendo interrelaciones de CTSA en la
ensefianza de las ciencias, se puede contribuir a superar visiones simplistas
sobre el papel de la ciencia y, sobre todo, a reorientar la educacién hacia el
logro de una sociedad sostenible, tal como Naciones Unidas y otras
instituciones mundiales vienen reclamando, desde hace afios, a los educadores
de todas las areas (Gil Pérez et al., 2003).

La dimension CTSA se convierte, de este modo, en un puente entre
la educacion cientifica y la educacién general de toda la ciudadania (Solbes,
Vilches y Gil Pérez, 2001).
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En este momento, mas que nunca antes, los educadores en ciencia
estan muy preocupados por colocar la ensefianza de las Ciencias en el marco
de las demandas sociales. El analisis contemporaneo de la evolucidn social y
econdmica parece sugerir que la sociedad actual, y sobre todo la futura,
necesita un gran namero de individuos con una amplia comprension de los
temas cientificos tanto para el trabajo, como para la participacion ciudadana

en una sociedad democratica.

En relacién con ello, UNESCO (2016) recomienda, lo siguiente:

A los efectos de mantener una democracia vigorosa y saludable, es necesario
que la ciudadania obtenga una amplia comprension de las principales ideas
cientificas. Que, ademas, aprecie el valor de la Ciencia y su contribucién a
la cultura y sea capaz de comprometerse critica e informadamente con
asuntos y argumentos que involucran conocimientos cientificos vy
tecnoldgicos. Los ciudadanos y ciudadanas también deben ser capaces de
comprender los métodos por los cuales la Ciencia construye teoria a partir
de las evidencias; apreciar las fortalezas y debilidades del conocimiento
cientifico; ser capaces de valorar sensiblemente los riesgos, asi como de
reconocer las implicaciones éticas y morales de las tomas de decision en
temas cientifico-tecnoldgicos. (p. 189)

Es asi como en la ultima década se ha desarrollado un consenso en
torno a la necesidad de la ‘alfabetizacion cientifica’ de las personas y la
obligacién de los Estados de proporcionar a todos los ciudadanos, las
oportunidades necesarias para adquirirla. Asi lo ha planteado la IX
Conferencia Iberoamericana de Educacion (Declaracion de la Habana, 1999).

Coincidimos con las opiniones de Gil Pérez et al. (2005) al afirmar que la
alfabetizacién cientifica no debe entenderse simplemente como la adquisicion de
un vocabulario cientifico. EI concepto va mucho mas alla y conlleva transformar
la educacion cientifica en parte de la educacion general. Implica, ademas, pensar
en un mismo curriculo cientifico, basico para todos los estudiantes y requiere

implementar estrategias que aseguren la equidad social en el &mbito educativo.
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Una educacién de estas caracteristicas deberia incluir tanto la
ensefianza de los conocimientos y procedimientos de la Ciencia (datos, hechos,
conceptos, teorias, técnicas, uso de instrumentos, etc.), como aquella de los
conocimientos sobre la Ciencia (historia y naturaleza de la Ciencia, la
investigacidn y explicacion cientificas, los modelos, etc.).

A su vez, deberia enfatizar la aplicacion de estos conocimientos a
la resolucidn de problemas reales, asi como integrar la tecnologiay la reflexion
sobre los aspectos éticos, econdmicos, sociales a los asuntos cientificos y

tecnoldgicos.

Hodson (1992) plantea que cuando los estudiantes desarrollan
mejor su comprension conceptual y aprenden mas acerca de la naturaleza de
la Ciencia, es cuando participan en investigaciones en esta area. Obviamente
que el docente es quien debe brindar las mejores condiciones para que los

alumnos puedan lograr este importante objetivo.

Gil Pérez y su equipo de investigadores, en un trabajo publicado en
1999 sobre las caracteristicas que deberian incluir las actividades cientificas,

abiertas y creativas, destinadas a los alumnos, mencionan lo siguiente:

1. La consideracion del posible interés y relevancia de las
situaciones propuestas que dé sentido a su estudio, y evite que
los alumnos se vean sumergidos en el tratamiento de una
situacidn sin haber podido siquiera formarse una primera idea

motivadora.

2. El estudio cualitativo de las situaciones problemaéticas
planteadas y la toma de decisiones, para acotar problemas y
operativizar qué es lo que se busca (ocasion para que los
estudiantes comiencen a explicitar funcionalmente sus

concepciones).
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3. La invencién de conceptos y emisién de hipotesis (ocasion
para que las ideas previas sean utilizadas para hacer

predicciones susceptibles de ser sometidas a prueba).

4. Laelaboracion de estrategias de resolucion (incluyendo, en su
caso, disefios experimentales) para contrastar las hipotesis, a

la luz del cuerpo de conocimientos del que disponen.

5. Laresolucion y el anélisis de los resultados, cotejdndolos con
los obtenidos por otros grupos de estudiantes y por la
comunidad cientifica. Ello puede convertirse en ocasion de
conflicto cognitivo entre distintas concepciones (tomadas
todas ellas como hipotesis), obligar a concebir nuevas

conjeturas y a replantear la investigacion.

6. El manejo reiterado de los nuevos conocimientos en una
variedad de situaciones, poniendo un énfasis especial en las
relaciones ciencia/Tecnologia/Sociedad que enmarcan el
desarrollo cientifico (propiciando, a este respecto, la toma de

decisiones).

En este momento, la investigacion en la Didactica de las Ciencias
tiene bastante evidencia, proveniente de otras areas del conocimiento como
por ejemplo la psicologia, pedagogia, etc., para pensar que la introduccion de
estos nuevos enfoques, favorece la calidad de la ensefianza, mejora el interés,
la motivacion y, como consecuencia, el rendimiento de los alumnos, mucho
mas aun en temas de actualidad que tienen un fuerte impacto tanto en la salud
y la calidad de vida de los jovenes y adolescentes como es la educacion

alimentaria.
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3.9. Enseflanza de la alimentacion

Como hemos venido explicando, abordar estudios en el campo
did&ctico —particularmente en el &mbito de la Biologia— implica un analisis
reflexivo y critico respecto de la profundidad y relevancia tematica de
algunas nociones a ensefiar, en particular aquellas que se encuentran
atravesadas por emergentes socio econdmicos y culturales y que reclaman de
nuevos procesos de alfabetizacion cientifica como es el tema alimentacion.
Ello encuentra sustento en el caracter social que asumen dichas practicas de
ensefianza en las cuales no solo estan implicitos el dominio disciplinar y la
experticia del docente; las caracteristicas, vivencias, necesidades vy
motivaciones del alumno para aprender el tema, sino también el contexto
donde se llevan a cabo las mismas. Esto hace que el docente al abordar
tematicas tan complejas como la alimentacidon, necesariamente deba
abordarlas desde un enfoque complejizador recuperando los aportes de los
alumnos, propendiendo a lograr un aprendizaje significativo, que le sirva a

la hora de asumir decisiones practicas en su vida diaria.

Retomando lo expresado en el apartado 3.6. de la presente tesis,
autores como Di Leo (2009) sostiene que esto se puede lograr en la medida
que los docentes generen practicas educativas de calidad, que permitan acceder

a una participacion activa y reflexiva del alumnado.

Segln Rivarosa y De Longhi (2012) uno de los dilemas que
interpelan nuestras practicas educativas habituales refiere precisamente a una
revision critica respecto del conocimiento cientifico y su vigencia
epistemoldgica, en virtud de lo cual es digno preguntarse ¢Cual es el
contenido de la alimentacion que deberiamos ensefiar y aprender? (p. 45). A
pesar que los temas de alimentacidn y nutricion tienen una gran importancia,
tanto para cada persona concreta como para la sociedad, apenas se encuentran
integrados en la educacion formal. Asi, en los libros de texto habitualmente
solo aparecen de forma indirecta y superficial cuando se trata la composicién
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de los alimentos y los aspectos anatomicos y fisioldgicos de la digestion
(Membielay Cid, 1998), dichos autores confirman esta idea, sosteniendo que
la ensefianza de la alimentacidn se ha limitado habitualmente a lo que hemos
definido como nutricion, es decir, los aspectos fisioldgicos y bioquimicos sin
contemplar los componentes sociales o culturales (econémicos,
antropolégicos, sociologicos, historicos etc.). En consecuencia, han sido
escasos los estudios sobre las preconcepciones de los estudiantes que
contemplen aspectos de la alimentacion (Banet y Nufiez, 1991;
Campdelacreu, 1987; Pozuelos y Travé, 1993a; Turner, 1997; Turner et al.,
1997; Watt y Sheiham, 1997), e incluso —afirman los autores— son poco
abundantes los centrados en la nutricién (Banet y Nufez, 1987, 1991, 1997;
Campdelacreu, 1987; Pérez de Eulate, 1993; Privat, 1991; Sauvageot-
Skibine, 1991; citados en Membiela y Cid, 1998, p. 50). En intima relacion
con estos aportes, Pozo Tamayo et al. (2013) afirma que en general, los
docentes tratan de manera superficial el tema para abarcar todos los
contenidos que dicta el curriculo de secundaria; entre los contenidos que
tratan se encuentran la composicion de los alimentos, y aspectos
morfoldgicos y fisiolégicos de la digestion. Estas opiniones, son también
compartidas con otros autores entre ellos Membiela y Cid (1998); Rivarosa
y De Longhi (2006); Rivarosa (2008); Rivarosa, De Longhi y Astudillo
(2011).

Por otro lado, como ya hemos explicado anteriormente,
generalmente los docentes no usan estrategias didacticas que propicien un
cambio conceptual en los estudiantes. Autoras como Rivarosa y De Longhi
(2012); investigaron sobre los procesos de cambio conceptual que se
promueven en el aula respecto de la nocién de alimentacion. Entre sus
conclusiones mencionan que la ensefianza de la nocion de alimentacion se
reduce, en las précticas habituales de ensefianza, a los aspectos bio-
estructurales-funcionales (anatomico-bioquimico-nutricional) sin considerar
que inserta en la vida cotidiana y la programacion escolar, esta

transversalizada y sustentada en diferentes contextos de ensefianza, por
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ejemplo las practicas culturales de la familia, la sociedad, la economia y
tradiciones de consumo y salud (enfoque CTSA), vale decir que su aprendizaje
social remite al ser y saber convivir, involucrando valores y actitudes que

sustentan los procesos de cambio conceptual en los alumnos.
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3.10. El tema alimentacién en diferentes contextos de enseflanza

Actualmente, estamos viviendo en un mundo muy cambiante y
complejo, estas condiciones —como hemos venido remarcando— generan una
necesidad imperiosa: que la ensefianza del tema alimentacion se ajuste también
a dicha complejidad. Estas circunstancias han posibilitado que la sociedad en
su conjunto, cree un espacio propio de formacién denominado educacién

alimentaria. (Toscano et al., 1994; Pujol, 2003).

La conceptualizacion de la alimentacion humana como
conocimiento escolar, asume una perspectiva amplia que va mas alla de una
mirada exclusivamente asociada a la biologia, a la nutricion o a la salud. Esta
situacion plantea la necesidad de desarrollar y proponer un enfoque
pedagogico y didactico para abordar la ensefianza de la alimentacion, que
articule conceptos provenientes de distintos campos de conocimiento,
integrando los saberes cotidianos, para dar lugar a un nuevo modelo que pueda
ajustarse a los problemas y a los contextos educativos especificos, sin
renunciar al pensamiento teorico que lo sustenta. Asi, siguiendo a Astolfi
(1998) y a Fourez (1997); Nora Bahamonde (2007) propone una vision del
curriculo a modo de islote interdisciplinario de racionalidad a partir de un
recorte curricular multirreferenciado, que permita hacer frente a la
complejidad de los aprendizajes de temas vinculados, por ejemplo, a la salud,

al ambiente, alimentacion.

En este sentido, Astolfi (1998) opina que se trata de un nuevo
“recorte” curricular que nos obliga a “tomar prestados” de una forma selectiva
y subjetiva, conceptos e ideas provenientes de campos disciplinares diferentes,
que normalmente no tienen relaciones entre si y a recombinarlos, en funcion de

los objetivos de un proyecto educativo especifico.

Desde este enfoque, entendemos que la alimentacidn es un fenémeno
complejo que integra estrechamente las dimensiones bioldgica y cultural, al

punto de condicionarlas mutuamente. Por lo tanto, el hecho alimentario, en
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nuestras sociedades requiere de una aproximacion multidimensional, que
visualice el estudio de la alimentacion en el marco de una cultura. En este
sentido, la alimentacion es una de las numerosas actividades que configuran la
vida cotidiana de cualquier grupo social, y precisamente por su especificidad,
polivalencia adquiere un lugar central en la caracterizacion bioldgica,

psicoldgica y cultural de la especie humana. (Aguirre, 2006)

La alimentacion es un hecho cotidiano, familiar a todas las
personas, comunidades, culturas y grupos sociales, por ello consideramos que la
educacion alimentaria se convierte en un desafio para la escuela, que nos obliga
a considerarla en toda su amplitud y complejidad. Esta complejidad
probablemente, puede explicarse, por las particularidades de la especie
humana (Fischler, 1995b).

Los seres humanos somos omnivoros y, por lo tanto, tenemos la
libertad de elegir que comer en una variedad enorme de opciones. Sin embargo,
la comida es para nosotros algo mas que un conjunto de nutrientes, a los cuales
los elegimos no solo teniendo en cuenta criterios biolégicos o nutricionales;
del mismo modo que las elecciones alimentarias no responden, Unicamente, a
razones economicas. Es asi que para que el aprendizaje de esta nocidén sea
significativo para los alumnos, es necesario que el docente asuma su

tratamiento didactico desde una multiplicidad de enfoques.

Desde una perspectiva histdrica, es necesario conocer para interpretar
como ha sido el hecho alimentario en el pasado e indagar en sus raices buscando
algunos antecedentes que colaboren en la interpretacion del fendmeno actual.
En la medida en que la comida es también un hecho cultural, ha ido cambiando
no solo lo que se comia y se come actualmente, sino también, cuando, como,
donde y con quién lo hacian. De esta manera, y mas alla de un acto de
supervivencia, las preferencias alimentarias y las fronteras que establecemos
entre lo comestible y lo no comestible, son algunos de los mayores soportes

de la identidad cultural de los pueblos y también de la distincidn social.
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Segun Aguirre (2007) todas las culturas establecen a través de las
practicas cotidianas, quién y qué se puede comer. Asi habra “comidas de ricos
(caviar) y comidas de pobres (fideos)”, platos que se consideran femeninos
(pollo) y masculinos (bife), y comidas que se consideren “apropiadas” para los
niflos (papilla), para los adolescentes (hamburguesas), para los adultos (la
mayoria de los platos) y para los viejos (sopas). Asi los fideos guiseros marcan
los consumos de los sectores de ingresos bajos, las pastas frescas rellenas los
consumos de los sectores de ingresos medios y pescados o queso semiduro
seflalan el sector de ingresos altos. Estas clasificaciones son relativas, propias
de cada sociedad en un tiempo y espacio determinado y establecen la red de

significacion en la que se inscribe el acto de comer (Aguirre, 2005)

La mencionada autora sostiene que la manera “correcta” de combinar
los alimentos, las horas y las clases de alimentos que hay que consumir a lo
largo del dia (desayuno, almuerzo, merienda, cena) y a lo largo del afio con su
ciclo de dias habiles y festivos, el tipo y las combinaciones de alimentos que se
consumen en cada circunstancia (desayuno/merienda: acompafiadas por
infusiones calientes; almuerzo/cena con bebidas fria), el tipo de alimento que
marca los momentos importantes de la vida (torta para el cumpleafios, café para
el velorio, champagne para las fiestas, etc.), los alimentos prohibidos y los

prestigiosos, etc., también son indicadores socioculturales.

De esta manera, se puede afirmar que la cocina marca a los sujetos
y a los pueblos otorgandoles un sentido de pertenencia e identidad, “tal o cual
comida es tipica de tal pueblo o de tal region”.

A propdsito de ello, autores como Baas, Wakefield y Kolasa (1979,
citado en Aguirre 2005) estudiando el uso que le dan a los alimentos en diferentes
sociedades, encontraron que a lo largo y a lo ancho del planeta habia una

coincidencia en veinte practicas, de tal manera que los alimentos se usaban para:

=§ Satisfacer el hambre y nutrir el cuerpo
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Iniciar y mantener relaciones personales y de negocios

Demostrar la naturaleza, profundidad y extension de las

relaciones sociales

Proporcionar un enclave de actividades comunitarias

Expresar amor y carifio

Expresar individualidad

Proclamar la distincion de un grupo

Demostrar la pertenencia a un grupo

Hacer frente al stress psicoldgico o emocional

Sefalar el status social

Proveer recompensas y castigos

Reforzar la autoestima y ganar reconocimiento

Manifestar y ejercer poder politico y econémico

Prevenir, diagnosticar y tratar enfermedades fisicas

Prevenir, diagnosticar y tratar enfermedades mentales

Manifestar experiencias emocionales

Manifestar piedad o devocion

Simbolizar seguridad

Expresar sentimientos morales
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Tal como se observa en el listado anterior, la gran mayoria de los
usos mencionados, tienen pertenencia con las relaciones sociales, en virtud de
lo cual, es digno aclarar que no hay evento alimentario sin comensal, sin
comida, y sin que ambos estén situados en una sociedad determinada y en un
tiempo especifico, que designa a uno como comensal y a la otra como comida
(Aguirre, 2007). La misma autora, afirma que para comprender por qué la
gente come como come (es decir los principios de inclusion de la comida) en
nuestra cultura tanto en el presente y en el pasado (y seguramente en el futuro

también) es fundamental detener la mirada en los siguientes aspectos:

El cuerpo, ya que una de las representaciones culturales mas
difundidas es que la comida nos cambia por dentro
de manera que sabiendo cudles son las formas
idealizadas entendemos por qué algunos consumos

se hacen preferenciales en tanto que otros se evitan.

Los alimentos mismos, las cualidades positivas y negativas
adscriptas a cada producto. Los sistemas de
clasificacion que justifican la produccion vy
transforman las sustancias en comestibles, luego en

alimentos y finalmente en platos de comida.

La comensalidad, es decir la forma en que los alimentos se
comparten. La mesa familiar o la comida
institucional en un comedor pueden estar
compuestas por el mismo menu, pero la situacion
social (en este caso privada o publica) y su
significacién para la vida de las personas cambia
radicalmente el evento alimentario porque el
momento de compartir la comida es un momento
privilegiado de la reproduccién fisica y social de

los individuos y los grupos.
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Estas caracteristicas socio-culturales de la alimentacion, mas las
caracteristicas propias de cada comensal, que lo articulan con su propia
historia y con la dindmica de su grupo social, en un lugar y tiempo
determinado, fundamentan lo que afirmamos en esta tesis, que a pesar que el
acto de comer, nos puede parecer a primera vista como algo sencillo, natural,
rutinario; debe ser visto y tratado didacticamente, como un hecho complejo,
no solamente desde la perspectiva bioldgica, ni solamente social, sino de una
forma integrada, de manera tal de unir lo bioldgico, lo social y lo cultural, a
los fines que los alumnos puedan comprender la complejidad de su estudio y

aplicarlo en su vida cotidiana.

Por esta razdn los modelos escolares basicos de las ciencias
naturales que tratan esta tematica de la alimentacidn, en nuestro pais, tales
como las funciones de nutricion en los seres vivos y su relacion con la salud o
los alimentos analizados desde la mirada de los materiales, sus propiedades y
cambios, resultan perspectivas insuficientes a la hora de modelizar la idea de
alimentacion humana y de identificar los problemas y soluciones asociados a
ella. En pertenencia con esta tematica, autores como Ramos, Levin, Aduriz
Bravo y Meinardi (2007) en relacidn con las estrategias didacticas centradas
en la apropiacion del problema para el tratamiento de los trastornos
alimentarios de origen social, sostienen que los contenidos relacionados con
la nutricion se abordan aun de manera tradicional , haciéndose hincapié en
conceptos como requerimientos nutricionales y dieta, y excluyéndose,
frecuentemente, el tratamiento de los trastornos alimentarios de origen social
como la obesidad, la bulimia y la anorexia y la desnutricién (p. 114). Segun
estos autores, la dificultad por parte de los docentes para realizar un cambio
en la forma de encarar estos temas en el aula, pueden deberse al temor que
genera en el profesorado el tratamiento de temas transversales que demandan,
ademas, un fuerte cambio de actitudes por parte de los estudiantes. De igual

manera, mencionan a modo de ejemplos, contenidos vinculados con la
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educacion ambiental y la educacion para la salud (AA.VV. 2004). De esta
manera, cobra gran importancia, en el marco de la formacion del profesorado,
disefiar actividades que pongan énfasis en la apropiacion del problema, para
promover en los estudiantes de la escuela media, la reflexion sobre la

importancia de sus decisiones vinculadas con la salud alimentaria.

Los mismos autores sostienen al respecto, que muchas veces
planteamos a los estudiantes situaciones que no les interesan a priori.
Dependera entonces de la habilidad del docente para pensar y aplicar
estrategias didacticas que lleven a que los estudiantes asuman el problema y

deseen resolverlo, condiciones que enmarcan su apropiacion (p. 115).

Asi mismo, comprender por qué se come de una determinada
manera, implica conocer las condiciones materiales en que se desarrolla la vida
de los sujetos y como son las representaciones que condicionan su acceso
simbolico (Rivarosa, 2008). La mencionada autora sostiene que de manera
dindmica se explicita lo que se puede comer (el acceso), se avanza en lo que
se hace para comer (las practicas) y lo que se sabe argumentando y otorgando
los sentidos, las causas, el principio de eleccion de alimentos, preparacion y
formas de comer. Las personas no comen calorias, sino comida, tampoco
comen productos sino platos y, para hacer platos hay que combinar productos.
Por ello se torna relevante no solo conocer que tipos de alimentos se ingieren,
sino explicar por qué se hace, y que hace que algunos sean elegidos para ser
consumidos. (Rivarosa y De Longhi, 2012, p. 46). Las mismas autoras
sostienen que en la transformacion doméstica de la canasta en platos de
comida, es donde se juega la estrategia de consumo que define cierto estilo de
vida, porque el modo de preparacion de un plato, implica ademas de la practica
concreta y el uso de tecnologias especificas, representaciones acerca de la
comida, el cuerpo, la salud, el género y sobre las formas de vida (Fischler
1995a).

Desde una mirada diferente, es digno destacar también que el
consumo de alimentos, influye también en el uso del lenguaje, por ejemplo,
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promueve la interaccion verbal y la adquisicion de un lenguaje propio, asi
autores tales como Ochs, Pontecorvo y Fasulo (1996); Paugh e lzquierdo
(2009) sostienen que la charla sobre alimentacion en la mesa, y
especificamente durante la hora del almuerzo escolar, juega un papel muy
importante en la socializacion de las personas en relacién a los alimentos
tradicionales, formas culturalmente apropiadas de comer, y la comprensién de
la importancia de una comida sana. Siguiendo esta idea, autores como Oliveira
Weiland y Ting-Fang Hsu (2015) explican que mientras las personas se retnen
alrededor de una comida, tienen la oportunidad de desarrollar habilidades
interpersonales y linguisticas como asi también negociar sus identidades
personales, es decir, su sentido de identidad como miembros de grupos

socioculturales que comen de una manera particular.

Asi mismo, se observa otra evidencia de que la problematica
alimentaria, no solo se debe analizar desde la perspectiva bioldgica; y esta
relacionado con aspectos socioecondmicos y de la produccion, sustentado en
el hecho de que a pesar de las necesidades no todos pueden comer. Aun en
aquellos paises donde existe una gran produccién de alimentos como por
ejemplo Argentina, hay muchas personas que no acceden a alimentos
suficientes para cubrir sus necesidades, mientras que hay otros que, incluso
cuando pueden acceder a toda clase de alimentos no comen “bien”: se “llenan”
sin alimentarse, al incorporar comida llamada chatarra, que a la larga son

nocivos para su salud.

Por otro lado, también estan quienes restringen sus opciones por
motivos ideoldgicos, creencias religiosas, de salud, moda, conviccidn

personal, usando dietas selectivas, por ejemplo, vegetarianos, veganos, etc.

La vision de la alimentacion desde la antropologia, —sostiene
Aguirre (2005), es una vision desde las relaciones sociales— no desde la
nutricion ni la quimica ni la fisiologia, por eso, desde esta perspectiva, no se
habla de nutrientes ni de metabolismo; se habla de comida, cocina,

comensales, compradores, todas categorias sociales que concluyen en un
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sujeto social, el comensal, realizando una practica social: comer los platos de
la cocina que se preparan y esta practica social esta legitimada por saberes y
poderes que contribuyen a darle sentido, y por lo tanto perpetuarla y

transformarla en el tiempo.

Precisamente una de las formas de legitimar dichas practicas es a
través de la comensalidad, (Aguirre, 2007), del comer con otros, reunidos y
compartiendo una comida; no obstante, en el mundo urbano, esta decreciendo la
manera doméstica de comer; mientras crece la alimentacién solitaria y
desestructurada. Esto quiere decir que cada vez mas cantidad de gente de todas
las condiciones sociales y de todas las edades (mayormente los jovenes), por
diferentes motivos comen a cualquier hora y lugar; en la calle, en el trabajo, junto
al quiosco, al lado de la heladera, etc.; comiendo de pie y a cualquier hora,
picotean los restos de una comida anterior, pan, fruta, algo enlatado, algo de
fiambre, con unos tragos de jugo, gaseosa, agua, etc. Esta alimentacion solitaria
rompe las reglas establecidas social y culturalmente, del horario (ya que se come
cuando se siente apetito), del tipo de comida (desayuno, almuerzo, cena) de la
secuencia (entrada-plato principal-postre), del formato, sabores, texturas y
combinatoria legitimado para cada plato (entrada salada fria, plato principal
salado caliente, etc.). Es digno aclarar también que en las estrategias de consumo

se encuentran fuertemente implicadas cuestiones politicas e ideoldgicas.

De este modo, en la actualidad, la comida pasé de ser un acto
compartido mediante una mesa familiar a un acto solitario, individual, corto,
desordenado. La alimentacion urbana actual estd cada vez mas fuera de estos
codigos, aqui y en todo el mundo. Se pasa de la comensalidad al picoteo y en
esta vuelta a lo individual, la comida como tal desaparece, y por lo tanto deja
de compartirse, no solo materialmente sino también cultural y simbdlicamente;
porque ya no se comparten las costumbres, ritos y formatos, tiempos y platos
de la familia, regién, pais y cultura que sostiene nuestra pertenencia y nos
identifica. Esta ruptura produce lo que Fischler (1995b) Ilama gastro-anomia

consumos alimentarios sin valores, sin sentidos, librados al me gusta-no me
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gusta individual. Esta conducta muy propia de jovenes y adolescentes quienes
muchas veces comen sin reflexionar sobre la importancia sustancial que reviste
este acto en la propia salud; de alli el rol preponderante que cumple el docente
en sus practicas de ensefianza, al promover en sus alumnos, un aprendizaje

reflexivo del tema que estamos tratando.
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3.11. Perspectivas didacticas y contextuales de la nocién de

alimentacion

El tema alimentacién constituye un importante componente
pedagogico en la ensefianza de la ciencia en el nivel medio, sin embargo, la
investigacion sobre la forma de abordar este tema es escasa. (Oliveira et al.,
2015).

En el transcurrir por los caminos de la tesis, hemos tomado como
referentes, trabajos similares al presente, realizados por Bahamonde (2007);
Bahamonde y Pujol (2009); Camba, Soria y Romero (2012); Membiela y Cid
(1998); Méndez (2008); Pozuelos (2003); Pozuelos y Travé (1993 a, b; 1995);
Rivarosa (2008); Rivarosa y De Longhi (2006); Rivarosa y De Longhi (2012);
Soria et al. (2015), entre otros.

Actualmente, las investigaciones en el campo de la didactica de las
ciencias, estan adquiriendo un nuevo valor epistémico y cultural en la
ensefianza de nociones con impacto en la salud y calidad de vida. En relacion
con ello, se puede afirmar que no siempre se reconoce en los alumnos, la
existencia de multiples representaciones culturales adquiridas en otros
contextos educativos, provocando desde las intervenciones en el curriculum
escolar, procesos de marginacién social y cultural, lo que impacta

negativamente en el aprendizaje de los alumnos.

Desde el punto de vista de la ensefianza, esta nocion es un
indicador de dichos desencuentros, ya que posee multiples niveles de
complejidad tanto en su definicion como en su perspectiva de investigacion,
cultural e ideoldgica. En lo curricular, cominmente se centra en un enfoque
bioldgico (fisioldgico, quimico, organico-metabdlico) sin atender al nucleo
duro de las restricciones que dicha nocion sustenta, en su aplicacion

multicultural (Rivarosa y De Longhi, 2006, p. 534).
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La alimentacion (obtencion de energia y nutricién) como una
nocion basica de la Biologia, presenta diferentes niveles de conceptualizacion
en funcidn de los ambitos de estudio. Asi se le puede dar significado desde los
niveles macro y microscopicos (organismo, d&rganos, tejidos, células,
metabolismo), con enfoques diacrénicos y sincrénicos, con una dimensién
sistémica y evolutiva, considerando la interaccion de dichos sistemas

bioldgicos con el contexto socio-cultural (Rivarosay De Longhi, 2012).

Las mismas autoras, afirman lo siguiente:

En la actualidad, la significacion bioldgica de esta nocion-alimentacion-
se articula con los procesos de produccidn, elaboracion y distribucion de
materia prima (biotecnologia y consumo). Asociada a la medicina, la
nutricion analiza la composicidn quimica y su relacién con el organismo,
los procesos de digestidn, asimilacidn y aprovechamiento energético, con
sus implicancias en la salud. Desde otras perspectivas, esta nocion se
involucra en las practicas sociales, tradiciones y costumbres culturales,
ademas de la influencia econdmica y politica tanto en la distribucion del
alimento como en la definicion de estilos culturales; no solo qué comer,
cuando y como hacerlo, sino quien decide que es posible comer (p. 47).

A propésito de ello, Rebato Ochoa (2009) sostiene que “La
alimentacion es un comportamiento intimamente ligado al ser humano, no
solo como un hecho fisioldgico, sino también ampliamente asociado con la
cultura” (p. 24). Mencionando como ejemplo que, con las mdultiples
preparaciones de la comida, se pueden transmitir sentimientos, pensamientos
y actitudes como una manera mas de comunicarnos. La autora amplia su
explicacion aseverando que en el estudio de la alimentacién confluyen
diversas disciplinas como la Historia, Antropologia, Arqueologia,
Sociologia, Agronomia, Tecnologia de los Alimentos, Economia, Nutricion,
Dietética, Gastronomia etc. Por su parte Soria et al. (2015) en un estudio
referido a los contenidos explicitos del tema alimentacién abordados por
docentes de escuelas secundarias publicas de San Fernando del Valle de

Catamarca, observaron que, entre los contenidos conceptuales, los docentes
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mencionaron conceptos de nutricidn, alimentacion, sistema digestivo,
metabolismo, aportes energéticos y trastornos de la conducta alimentaria.
Como contenidos procedimentales: elaboracion de una dieta saludable. Como
contenidos actitudinales: cuidados del cuerpo a través de la alimentacidn,
habitos alimentarios saludables, importancia de actividad fisica y su relacion
con la alimentacion. Todos los contenidos mencionados se caracterizaron
segun el enfoque bioldgico puro no considerando sus complejas implicancias.
Los mismos autores proponen que ademas de los contenidos netamente
bioldgicos, se deberian incluir aspectos sociales, econémicos, culturales,
biotecnoldgicos, de produccion de alimentos, educacién del consumidor, etc.
Esta necesidad de abordar el tema de una manera compleja, también fue
compartida por otros autores tales como Toscano et al. (1994) y Pujol (2003)
quienes realizaron trabajos similares en el nivel primario de ensefianza, y
sugieren un abordaje didactico del tema alimentacién humana como un
conocimiento escolar, desde una perspectiva mas amplia, que vaya mas alla
de una mirada exclusivamente asociada a la biologia, a la nutricion o a la
salud. A propésito de ello, organizaciones internacionales como la FAO
(2009) explica que el hecho alimentario, se encuentra atravesado por el
fendbmeno de la globalizacion que impacta en nuestras sociedades,
requiriendo de una aproximacion y tratamiento multidimensionales, que

contextualicen la alimentacién en el marco de una cultura.

Los estudios realizados por diferentes autores, (Astudillo, 2014,
Rivarosa, 2008; Rivarosa y De Longhi, 2006; 2012) han permitido dar cuenta
que las comidas, los alimentos, los platos y sabores, los aromas, los
condimentos se han modificado al ritmo de la evolucion de los modelos
sociales. Es asi que, en la historia de la alimentacidn, se combina no solo con
la historia del gusto, las costumbres y las posibilidades econémicas, sino con
la seguridad alimentaria (FAO 2002, citado en Astudillo, 2014); Aguirre,
2007). Este concepto permite articular estos diferentes niveles de anélisis del
problema, entendido como el derecho de las personas de tener una

alimentacion cultural y nutricionalmente adecuada y suficiente. Asi, autores
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como Contreras y Gracia (2005) sostienen que, en el acto de la alimentacidn,
el ser humano biologico y el ser humano social estan estrechamente vinculados
y los comportamientos socioculturales son poderosos y complejos: las
categorizaciones de los distintos alimentos, las prescripciones y las
prohibiciones tradicionales y/o religiosas, los ritos en la mesa y de la cocina,

etc., estructuran la alimentacién cotidiana.

Siguiendo el mismo pensamiento, Martin (2005) sostiene que las
formas de alimentarse, los productos que se consumen y la manera de
cocinarlos se relacionan con los recursos locales, con las caracteristicas del
medio fisico, con las formas de produccién y de aprovisionamiento y con el
comercio, pero también tienen que ver con las practicas culturales que se

inscriben en un contexto socioeconémico determinado.

No obstante, estas argumentaciones, el abordaje didactico de la
nocién de alimentacidn, generalmente se encuentra circunscripta al curriculum
de Biologia, reduciéndose en los analisis conceptuales, a sus aspectos
estructurales y funcionales, sin contemplar que inserta en el curriculum
escolar, esta transversalizada por las probleméaticas ambientales, de salud,
consumo y CTS, asi como también muy contextualizada por las experiencias
y concepciones de alumnos y docentes. “Su aprendizaje remite fuertemente al
ambito del aprendizaje social, “al ser y saber convivir “que demandan de
mecanismos de interaccion social como desencadenante de procesos de
reestructuracion y crecimiento conceptual” (Carey, 1999; Martin, 2000 en
Rivarosa, 2008, p. 88).

En los disefios curriculares para el nivel Polimodal en la Republica
Argentina (Ley Federal de Educacion, 1995) los contenidos referidos a la
alimentacion, se presentan en la asignatura Biologia, formando parte de las
funciones vitales del ser humano “incorporacion de materia y energia”,
encontrandose muy fragmentado y reducido basicamente a los procesos de
ingestion, digestion y bioquimica celular, con referencia a la calidad de los
alimentos, dietas y valor energético. Esta nocion se presenta desde un enfoque
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descriptivo y enciclopédico, con muy poca referencia al valor de su
significacion historico, socio-cultural y de fuerte impacto en el desarrollo
tecnologico y economico de las sociedades modernas (Astudillo, 2014;
Pozuelos, 2003; Soria et al., 2013).

Por otro lado, esta nocion configura en la actualidad parte de los
estudios sobre la historia social de la alimentacion que trasciende la revisién
de la “vida cotidiana” con un enfoque méas complejo, evolutivo e ideoldgico.
(Arcondo, 2002 en Rivarosa, 2008; Astudillo, 2014; Flandrin y Montanari,
1996)

Tan complejo es el tema alimentacidn, que su tratamiento en el aula,
deberia seguir este mismo sentido, acorde a las necesidades reales que le
imprime la sociedad en la cual estamos inmersos. Su problematizacion nos
remite a la interpelacidn ideoldgica constante de las practicas humanas, las
cuales, al decir de Astudillo (2014), como acto politico, pueden promover u
obstaculizar procesos de transformacion hacia sociedades mas sostenibles y de

mayor justicia social.

Uno de los objetivos fundamentales que propone la ensefianza de la
Biologia en la educacion secundaria, es que los alumnos puedan explicar los
fenomenos bioldgicos en el marco de la dindmica ambiental y evolutiva en la
que los seres vivos desarrollan sus procesos basicos, construyendo, ademas,
capacidad de comprension y actuacion a través de dicho dominio de
conocimientos. En relacion con ello, UNESCO (2006) plantea como uno de los
objetivos primordiales de la educacidn cientifica, formar a los alumnos —futuros
ciudadanos y ciudadanas— para que sepan desenvolverse en un mundo
impregnado por los avances cientificos y tecnoldgicos, para que sean capaces de
adoptar actitudes responsables, tomar decisiones fundamentadas y resolver los
problemas cotidianos desde una postura de respeto por los demas, por el entorno
y por las futuras generaciones que deberan vivir en el mismo. Para ello se
requieren propuestas que se orienten hacia una Ciencia para la vida y para el
ciudadano.
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La nocidon de alimentacion, tiene una fuerte relevancia social y
cultural, por ello, se recomienda una alfabetizacion maltiple en nifios y
adolescentes, esto le otorga una significacion muy importante para su

abordaje desde la instruccion.

En relacién con ello, Rivarosa y De Longhi (2012) afirman que
abordar este contenido demanda de procesos de ensefianza y cambio
conceptual que promuevan mayor flexibilidad, eficacia y autonomia de
estrategias de resolucion de situaciones con posibilidad de transferencia a

escenarios posibles y cambiantes.

Las mencionadas autoras, sostienen al respecto, que “frente a los
problemas ambientales y socio-culturales actuales, se hace necesario atender
especialmente a una nueva demanda alfabetizadora en los contenidos de
ciencias, recuperando desde sus escenarios de relevancia social las
capacidades no solo de entender, sino de intervenir en la realidad” (Hodson
2003, Marco-Stiefel, 2004 citados en Rivarosa, 2008, p. 87), precisamente es
en este sentido, que surge la necesidad de desarrollar un pensamiento que
promueva respuestas mas integrales y comprometidas, frente a los problemas
e incertidumbres que nos plantea la posibilidad de acceder y sostener una
mejor calidad de vida y calidad de ambiente (entre otras, artificialidad
bioldgica, manipulacion genética, contaminacidn, enfermedades y patologias

sociales, hambre y mortalidad infantil).

Creemos que esta manera de abordar el tema, encuentra sustento en
el paradigma de la complejidad (Morin, 1999; 2003) el cual apoya la
complementariedad de los saberes disciplinarios —en este caso biologicos—,
convocando a la inter y transdisciplina, en contra de los abordajes o visiones
acotados a una sola disciplina. A prop6sito de ello, y en coincidencia con
Nufiez Cubero y Romero Pérez (2003) quienes sostienen que la vocacion
multidimensional e integradora del Paradigma de la Complejidad localiza y

establece puentes entre los distintos niveles de organizacion del sistema (ley
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sistémica de la totalidad) generando enfoques integrados del conocimiento

Cientifico.

Siguiendo el mismo pensamiento, Bonil y Pujol (2008) opinan que
los modelos conceptuales de la ciencia del siglo XX presentan una clara
presencia de la complejidad, (Capra, 1996; Holland, 2004; lzquierdo et al.,
2004; Varela, 1989; Wagensberg, 2005). Los mencionados autores consideran
que, desde la perspectiva de la complejidad, el estudio de los seres vivos se
aborda desde una Optica compleja la cual, sin renunciar a las aportaciones
realizadas desde el enfoque determinista, pretende superar sus limitaciones para
hacer frente tanto a nuevas cuestiones como a puntos de vista innovadores sobre

problemas clasicos; en este caso el tema alimentacién (Boza Ldpez, 2006)

Ante esta necesidad Teubal y Rodriguez (2002), sostienen que se
debe focalizar su estudio en diferentes niveles alternativamente para captar su

complejidad, y evitar asi la tentacion reduccionista.

La mayoria de los docentes coinciden en seleccionar contenidos
basicos a la hora de trabajar el tema alimentacidn, siendo el mismo un reflejo
de lo propuesto en los disefios curriculares (Soria et al., 2013). A proposito de
ello, Valeiras y Meinardi (2007) sostienen como una oportunidad para pensar
la ensefianza de la Biologia “Ambientalizar el curriculo de Biologia™ es decir
que no se trata de introducir nuevos contenidos bioldgicos sino ampliar el

marco de analisis.

Coranti (2012) en un estudio similar, cuyo objetivo principal fue
analizar los niveles de complejidad de los conocimientos de nutricion en
ciencias naturales en alumnos las escuelas primarias de la provincia de
Cérdoba, encontré que las planificaciones de los docentes no presentaban,
niveles de complejidad curricular, evidenciando un curriculum atomistico y
sumativo, la no recuperacion de relaciones de significados, el énfasis en la
terminologia utilizada y la insistencia en apropiarse del conocimiento

cientifico como hechos a memorizar. La mencionada autora, encuentra
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causalidad a este fendmeno, en su aprendizaje atomistico y desintegrado por
parte de los docentes, a la vez que segmentado y parcelado, impidiendo una
vision integral y el establecimiento de relaciones que vayan enriqueciendo su

significado y una comprension integral de las nociones.

No obstante, esta sugerencia, se observa que, en el d&mbito de
estudio educativo respecto de la alimentacion, muestra que se refieren a ella
como nutricién o aparato digestivo y con un caracter fisiolégico (Banet y
Nufiez, 1988; Cubero, 1989; Giordan, 1997); desde una perspectiva social, de
habitos cotidianos, higiene o consumo (Membiela y Cid, 1998; Pozuelos y
Travé, 1993 a, b; 1995; Banet, Martinez y Pro 2001). Desde la promocion de
la salud y alimentacion, Méndez (2002) advierte la pérdida de calidad de los
habitos alimentarios en la poblacion méas joven, que involucran actitudes de
notable influencia de caracter social y cultural, incluyendo aspectos
actitudinales, de conocimiento y accion practica; poniendo de manifiesto la
dificultad de los sujetos para apropiarse de modo significativo de los procesos
de alimentacion y calidad de nutricion (en Rivarosa, 2008, p. 98).

Para concluir, podemos afirmar que ensefiar el tema alimentacién
humana en el nivel medio de ensefianza, implica una sdélida formacidn
(disciplinar y didactica), y un gran compromiso del docente, ya que es un
fendmeno multidimensional y complejo, que integra una multiplicidad de
enfoques (biologicos, antropoldgicos, socioculturales, econdémico, historicos
y politicos, biotecnoldgicos, etc.), requiriendo para su complejo abordaje, de
modelos interdisciplinarios especificos (ciencia, tecnologia, sociedad,
ambiente) que demanda e interpela a nuevos significados socio-cognitivos y
politicos en su comprension conceptual, incluyendo los acuerdos teoricos
actuales sobre las practicas alimentarias, asi como también los contrastes y

contradicciones que sus derivaciones ideoldgicas y culturales le imprimen.
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El estudio de la alimentacion tanto desde las ciencias sociales como
de las ciencias naturales no es un tema nuevo. Por ejemplo, en las ultimas
décadas, se ha retomado y renovado no solo en funcion de la evolucion de los
paradigmas internos a las ciencias sociales, a la pedagogia y la antropologia,
sino también en funcion de los cambios y de las reflexiones a los cuales la

globalizacién ha conducido (Gdmez Moreira, 2012).

Nos preguntamos entonces ;como impacta esto en la escuela y en
la formacion docente? Desde el punto de vista didactico se sabe que un
profesor de ciencias debe conocer con profundidad su disciplina, tener un
manejo didactico de la misma; saber detectar, analizar e interpretar las
concepciones de los alumnos para orientar su aprendizaje y tener criterios para
la seleccion y secuenciacion del contenido de ensefianza (Furid, 1994; Gil
Perez, 2000; Jiménez y Sanmarti, 1995; Porlan y Martin, 1994) en suma tener
un conocimiento didactico del contenido (Shulman, 2005). Asi, los saberes
derivados de su formacion inicial y continua, como también de sus
experiencias en la préctica, se convierten en fuente de esas competencias y

Ilevan a considerar que el saber disciplinar, como el de la did4ctica de las
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ciencias, son necesarios, pero no suficientes para alcanzar las metas que

deseamos lograr (Sanchez y Valcarcel, 2000).

Esta tesis pretende sacar a luz qué saberes docentes se visualizan
en las practicas respecto del tema alimentacidn, considerando que el mismo es
altamente significativo en la alfabetizacién cientifica y formacion de

ciudadania.
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4.1. Antecedentes

Sustentando la presente investigacion en su marco teorico,
podemos afirmar que el abordaje didactico del tema alimentacion si bien
constituye un campo de estudio complejo y multidimensional, son escasos
los estudios referidos al mismo, tanto a nivel mundial como en Argentina; no
habiéndose encontrado antecedentes en la Provincia de Catamarca. Las
practicas alimentarias se producen en la interseccion de diferentes dominios,
de ambitos social, cultural, econémico, bioldgico, ambiental etc. Por otro
lado, estas practicas incorporan representaciones simbdlicas y valorativas en
torno al tema. Autores como Contreras y Gracia (2005) sostienen que este
conjunto de aspectos imbricados unos en los otros, dificultan la auto
reflexién y conducen a una discrepancia entre lo dicho y lo hecho en las

practicas docentes.

Rivarosa (2008) en su tesis doctoral titulada “La nocion de
alimentacion: una propuesta de ensefianza para el cambio conceptual” realizé
dos estudios de investigacion, en una escuela secundaria publica con
orientacion en Ciencias Naturales, en la provincia de Coérdoba Argentina,

desarrollando un estudio mixto.

El primer estudio, trato sobre el analisis de las representaciones de
los alumnos de 1° a 6° afio, donde aplicé un disefio evolutivo transversal,
concluyendo que las representaciones de la nocién de alimentacion en los
alumnos, se encuentran fuertemente asociados a las rutinas y condiciones
culturales de las practicas alimentarias cotidianas, entre otras cuestiones. En
un segundo estudio que consistio en la aplicacion y evaluacién de un modelo
instruccional, disefiado especialmente para promover cambios en las propias
teorias implicitas de los alumnos, se aplicé un disefio cuasi experimental,
pretest/postest. La mencionada autora expresé que “En la actualidad, la
significacion biologica de esta nocion —alimentacién— se articula con los

procesos de produccion, elaboracién y distribucién de materia prima
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(biotecnologia y consumo). Asociada a la medicina, la nutricién, analiza la
composicion quimica y su relacién con el organismo, los procesos de
digestion, asimilacion y aprovechamiento energético, con sus derivaciones en
la salud. Asi mismo, en otro plano se involucran las practicas sociales,
tradiciones y costumbres culturales, asi como también una influencia
econdmica y politica tanto en la distribucion del alimento como en la
definicion de estilos culturales, ello nos conduce a pensar en un abordaje del
tema alimentacion mas integrador” (p. 95). Siguiendo con el pensamiento de
la mencionada autora, “este enfoque sistémico incluye distintos niveles de
complejidad, los mismos contemplan la caracterizacion de la nocion que no
es bioldgica unicamente, y que su denominacion y caracterizacion conceptual
responde a diferentes zonas de contenidos en su configuracion (bioquimico,

psicoldgico, productivo, biotecnolégico, consumo)”.

En los trabajos que reportan al estudio educativo respecto de la
nocion de alimentacion muestra que se refieren a ella como nutricién o aparato
digestivo y con un caracter fisiolégico (Cubero, 1989; Banet y Nufiez, 1988;
Giordan, 1997); otros aluden a cuestiones sociales de héabitos cotidianos
higiene o consumo (Membielay Cid, 1998; Pozuelos y Travé, 1993a; Pozuelos
y Travé, 1993b; 1995; Banet, Martinez y Pro, 2001 De Longhi y Rivarosa,
2006; 2010; Rivarosa, 2008; Astudillo, 2014).

Algunos autores plantean ya desde hace un tiempo, la necesidad de
conceptualizar desde una mirada mas amplia temas asociados al campo de la
salud como es el de la alimentacién humana (Toscano et al., 1994; Bonil et
al., 2004, en FAO, 2009).

Cada vez mas la sociedad en su conjunto requiere la necesidad del
tratamiento de tematicas relacionadas con la Educacion Alimentaria vy
Nutricional Saludable, esta necesidad ha sido también planteada por distintos
autores del campo educativo (Toscano et al. 1994; Pujol, 2003 en Argentina,
Ministerio de Educacion. FAO, 2009; Bizzio y Nufiez, 2014).
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Ello nos lleva a considerar la alimentacion humana como un
conocimiento escolar, desde una perspectiva mas amplia, que va mas alla de
una mirada exclusivamente asociada a la biologia, a la nutricion o a la salud.
El hecho alimentario, atravesado como dijimos por el fenomeno de la
globalizacidn impacta en nuestras sociedades y requiere de una aproximacion
y tratamiento multidimensional, que contextualice la alimentacion en el marco
de una cultura (Toscano et al., 1994, Ministerio de Administracion y Gestion

Publica. Ministerio de Educacién. Provincia de Cordoba, Argentina, 2013).

Es asi que, en investigaciones recientes sobre el comportamiento
alimentario y nutricional a nivel comunitario, autores como Pozo Tamayo et
al., (2014), recomendaron considerar los conocimientos previos que poseen
los estudiantes sobre alimentacidn y nutricion, a partir de los cuales se realicen
intervenciones educativas con la finalidad de mejorar los procesos de
enseflanza y aprendizaje; para ello usaron una metodologia cuantitativa,
basada en una investigacién por cuestionario, desarrollada en alumnos de 2°
afio de Bachillerato de un Centro Penitenciario de Espafia (n= 30). Los
resultados mas significativos mostraron diferencias conceptuales en estos
contenidos de alimentacion y nutricion en relacion al IMC (°). Asi, se concluye
que los estudiantes de mayor IMC son los que mas conocimientos previos

errGneos presentan, recomendandose una intervencion educativa.

Autores como Oliveira et al. (2015) realizaron un trabajo de
investigacion exploratorio sustentado en el paradigma cualitativo e
interpretativo donde valoraron las evaluaciones orales, referidas a la
alimentacion y a los habitos alimentarios de alumnos, llevadas a cabo por tres

docentes en sus clases. El analisis del discurso revelo variadas y complejizadas

® IMC: Indice de masa corporal, es un método utilizado para estimar la cantidad de grasa
corporal que tiene una persona, y determinar por tanto si el peso esta dentro del rango
normal, si tiene sobrepeso o delgadez. Para ello, se pone en relacién la estatura y el peso
actual del individuo, mediante la férmula peso/estatura?
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formas de evaluacion de los alimentos a través de los diferentes grados en la

escuela primaria.

En la actualidad son cada vez mas las investigaciones didacticas
que tienen como foco de analisis el tema de la alimentacidn en las practicas de
la ensefianza en sus diferentes aspectos y dimensiones, los resultados y
conclusiones de ellos emanados enriquecen sustantivamente el cuerpo de

conocimiento de la didactica de las ciencias bioldgicas.
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4.2. Contexto de la investigacion

La provincia de Catamarca, estd ubicada en el noroeste de la
Republica Argentina, en el hemisferio sur del Continente Americano, es una
de las 24 provincias que componen la Republica Argentina, situada en la

Region del Norte Grande Argentino.

Figura N° 1: Mapa de Argentina. Coloreado en verde: Provincia de Catamarca.
Fuente: Instituto Geografico Nacional.
http://www.ign.gob.ar/AreaServicios/Descargas/MapasEscolares
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El estudio se realizd en San Fernando del Valle de Catamarca,
capital de la provincia de Catamarca. La misma, se caracteriza por poseer
grandes atractivos paisajisticos, como asi también una muy rica y activa vida

cultural, que se desarrolla en sus instituciones y se manifiesta en el accionar

diario de su gente.

Figura N° 2: Mapa de la Provincia de Catamarca. Coloreado en verde:
Departamento Capital.
Fuente: Instituto Geografico Nacional.

—Pagina 196-



Desde el punto de vista geografico podemos decir que se encuentra
emplazada en un Valle, rodeada por las Sierras de Ambato y de Ancasti,
encontrandose emplazada a orillas del Rio del Valle; tiene una extension de
399 km? y se encuentra a 550 msnm. Cuenta con 159.139 habitantes, los que,
sumados a los 35.916 habitantes de los otros departamentos del Valle Central
(Valle Viejo y Fray Mamerto Esquiu), representan alrededor del 53,29 % de la
poblacion de la provincia, contando actualmente con una poblacién de 210.000
habitantes. Segun datos proporcionados por el INDEC: Censo Nacional de

Poblacion, Hogares y Viviendas 2010).

Su cultura es variada, contando con diversas formas de
manifestacidn artistica en la danza, la musica, el teatro, gastronomia tipica, la
literatura y la pintura. Ademas su identidad cultural estd arraigada en parte a
la tradicidn ancestral aborigen, Esta herencia cultural deviene de que hacia el
noroeste del territorio donde se encuentra actualmente San Fernando del Valle
de Catamarca, habitaban tribus como los motigastas, los sitguagastas, los
collagastas, los colpes, los huaycamas, los paquilingastas, los alijilanes y los

apatamas. Estas tribus estaban ligadas al imperio incaico.

Es una provincia muy arraigada a sus tradiciones ancestrales, entre
lo que se destacan la realizacion de tejidos, el desarrollo de la alfareria

artesanal, y elaboracion de comidas tipicas de la region.

En el ambito educativo, segin datos reportados por el INDEC
(2010), se estima que el analfabetismo en la ciudad de Catamarca es del 1,40
%. El 98,90 % de los nifios de 4 a 11 afios asisten a establecimientos
educativos, mientras que el 97,27 % de los adolescentes de 12 a 14 afios y el

86,35 % de los jovenes de 15 a 17 afios concurren a un colegio.

Existen en la ciudad 42 colegios de Nivel inicial, 42 de Educacion
General Basica y 29 de Nivel medio o Polimodal entre publicas y privadas,
mientras que son 12 los establecimientos terciarios. A Nivel universitario

cuenta con diversos IES (Institutos de Educacion Superior) y con la
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Universidad Nacional de Catamarca (UNCa), que es publica y fue fundada en
el aflo 1972. Fuente: Sitio Oficial del Gobierno de la Provincia de Catamarca,

www.catamarca.gov.ar

Contexto de estudio:

Acorde a lo redactado en los Disefios Curriculares de La Educacion
Secundaria Provincia de Catamarca, “la escuela secundaria hoy, avanza hacia
su universalizacion incorporando a jovenes y adultos de sectores sociales
historicamente postergados o prematuramente expulsados de la escuela porque
no se garantizaron las condiciones para su permanencia y terminalidad
educativa. De esta manera, en la actualidad el proyecto educativo de la nueva
secundaria comporta el desafio de compatibilizar una so6lida base de saberes
generales con una formacion orientada hacia campos de conocimientos y del
qguehacer social y productivo que posibilitan el cumplimiento de las funciones
asignadas a este nivel de la ensefianza a saber: formar a los jovenes para
continuar aprendiendo; para aproximarse al mundo del trabajo y para el
ejercicio de la ciudadania, garantizando el cumplimiento de tales funciones en

los contextos urbanos y rurales”.

Desde la Direccion de la Escuela Secundaria, se sefialan algunas
acciones destacando que “se ha iniciado un proceso de transformacion de la
educacion secundaria con el fin de mejorar la calidad y asegurar la equidad
educativa en sus escuelas. La necesidad de construir una Escuela Secundaria
de Calidad esta estrechamente ligada con los cambios sociales y culturales
acontecidos en los ultimos afios. Las innovaciones y los descubrimientos en el
campo educativo, asi como los nuevos perfiles y las practicas de socializacion
de los jovenes, hacen prioritario revisar, actualizar y mejorar las estructuras

y los procesos educativos que caracterizan a la escuela actual, y en el disefio
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de nuevas estrategias para asegurar que todos los jévenes ingresen,
permanezcan y egresen de la escuela. Se buscO garantizar sus trayectorias
continuas y completas, tal como lo demanda la obligatoriedad de la educacion
secundaria establecida por la Ley de Educacion de la Provincia de Catamarca
N° 5.381/2014 y la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/2006.

Ademas, se propuso generar las condiciones para asegurar que la
escuela brinde una formacion relevante para el futuro de los estudiantes. El
cambio buscé garantizar la ensefianza y el aprendizaje de los saberes,
habilidades y valores en los jovenes para la continuidad de los estudios, la
insercidon al mundo laboral, y el ejercicio responsable de la ciudadania. Las
transformaciones sociales, econdmicas y culturales que han ocurrido a nivel
global promovieron cambios profundos en diversas areas y aspectos de la vida
humana. En este sentido, los jovenes son poseedores de nuevos intereses,
habitos y motivaciones, que poseen estilos de vida dinamicos y altamente
vinculados con las tecnologias de la informacién y comunicacién, necesarios
de socializar, y aprender. (Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.

Disefio Curricular de la Educacion Secundaria Provincia de Catamarca)

Las escuelas donde se llevo a cabo el trabajo pertenecen a la
educacion publica estatal, estan situadas en la Ciudad Capital de Catamarca,
tanto en el radio urbano como periférico, a ellas asisten por lo general alumnos
entre 13 y 18 afios de edad, de ambos sexos, provenientes de hogares de
diferentes condiciones socioeconémicas, predominantemente media-baja,
cuyos jefes de familia son en su mayoria, empleados de la Administracién

Publica provincial o municipal; o trabajadores temporarios.

Desde la mirada pedagdgica, se puede afirmar que en general en las
escuelas secundarias publicas de San Fernando del Valle de Catamarca,
todavia se observa preferencia por el enciclopedismo que privilegia la
adquisicion y acumulacion de informacién en los alumnos, como asi también
el predominio de la racionalidad cientifica, el cardcter atomizado y
fragmentado de la organizacién del conocimiento y el aislamiento de los
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profesores en sus practicas pedagodgicas, conformando los mismos aspectos
sobresalientes y caracteristicos, los cuales ameritan un replanteo de la
organizacion pedagogica y escolar, en funcion de las nuevas perspectivas y

necesidades socio educativas actuales.

Al momento de realizarse el registro de los datos —afio 2012— las
escuelas pertenecian al nivel polimodal y residual secundario, dependiendo
organicamente de la DIEPRE: Direccion Provincial de Educacién Polimodal y
de Regimenes especiales. Subsecretaria de Educacion. Ministerio de

Educacidn, Cienciay Tecnologia. Provincia de Catamarca.

Dichas escuelas conformaron un total de 16 escuelas publicas, las
cuales compartian edificio con escuelas publicas estatales del nivel primario,
desde donde provenian la mayor parte de los alumnos. Las escuelas donde se

Ilevd a cabo la investigacion fueron:

Colegio Polimodal N° 1 Clara J. Armstrong,

Colegio Nacional Fidel Mardoqueo Castro,

Colegio Polimodal N° 50,

Escuela N° 126 Barrio Apolo,

Liceo Ramon S. Castillo,

Escuela N° 28 Ramén Rosa Olmos,

Colegio Polimodal Jorge Newvery y

Colégio Polimodal N° 77.
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Figura N° 3: Mapa de San Fernando del Valle de Catamarca.
Fuente: Googlemap.
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Figura N° 4: Ubicacion de los Colegios y Escuelas en San Fernando del Valle de
Catamarca.
Fuente: Elaboracion propia.
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4.3. Justificaciéon metodologica

El presente estudio se sustenta en el paradigma simbdlico
interpretativo, naturalista ya que a través de él buscamos entender y analizar
los significados de las acciones humanas y de la vida en sociedad. Ademas, se
usa un enfoque etnografico, en virtud que nos hemos sumergido en la realidad
misma del problema, con el objetivo de describir su estado natural. (Ferreyra
A.y De Longhi A. L. 2010).

Nos interes6 conocer los enfoques didacticos que priorizan los
profesores de Biologia para trabajar el tema alimentacién con sus alumnos en
la clase, porqué usan dicho enfoque, como lo sustentan y que valor le otorgan
al mismo en sus practicas de la ensefianza; y si en ese modelo de enfoque
consideran los intereses, gustos, preferencias, pertenencias socio culturales y

econdmicas, historias de vida de los alumnos, entre otras cuestiones.

El eje central que sustenté al planteo del problema del presente
trabajo, se basdé fundamentalmente en estudios previos similares, donde se
comprobo que en general el campo tematico que aborda los estudios sobre la
nocion de alimentacion en las practicas de la ensefianza, ha tenido un anclaje
muy fuerte en la Biologia (Astudillo, 2014; Coranti, 2012; De Longhi y
Ferreyra, 2005; GOmez Moreira, 2012; Rivarosa, 2008) especialmente hasta la
primera mitad del siglo XX, donde surgieron con mayor visibilidad,
problematicas emergentes en el mundo, como las vinculadas con el hambre, la
distribucién de alimentos, la calidad alimentaria etc., lo que sugiere la
necesidad de un abordaje dela nocion de alimentacion mas integrado y
complejizador. (Astudillo, 2014; De Longhi y Astudillo, 2011; 2014; Flandrin
y Montanari, 1996; Gomez Moreira, 2012; Rivadulla Lopez, 2015; Rivarosa,
2008; Rivarosa y De Longhi, 2012; Teubal y Rodriguez, 2002).

Decidimos aplicar un estudio de investigacién educativa de tipo
mixto, de manera que en el mismo estudio recolectamos, analizamos y

vinculamos datos cuantitativos y cualitativos para responder al planteo del
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problema, siendo el enfoque cualitativo el predominante fundamentado en un
proceso inductivo de exploracion y descripcion de la realidad, buscando
obtener datos que se convirtieran en informacion, con la intencién de
analizarlos y comprenderlos; respondiendo asi a las preguntas de
investigacion, propendiendo a generar conocimiento sobre el objeto de

estudio. (Hernandez Sampieri et al., 2005)

Para trabajar la validez metodoldgica, se tomo el disefio propuesto
por Rivarosa (2008), tomado a su vez de Sautl (2007), consistente en validar
de manera permanente, la metodologia desde las interpretaciones tedricas y su
mediacion para acceder al campo empirico, volviendo a discutir con sus

enunciados, en una segunda etapa de interpretacion.

En cuanto a los criterios de validacion cualitativa, coincidimos con
Revel Chion (2012), quien sostiene que, en metodologia cualitativa,
“conocimiento y verdad son conceptos construidos, no descubiertos, por lo que
criterios clasicos como validez y objetividad son cuestionados, y se asume la

necesidad de implementar otros criterios regulativos como es la triangulacion”
(p. 86)

En esta tesis fue precisamente la triangulacion de autores el
criterio empleado para validar los datos cualitativos, ya que consideramos
que es un método complementario en el sentido que traspasa enfoques y en
una misma investigacion mezcla diferentes facetas del fendmeno en estudio.
En coincidencia con autores como Denzin (1994) en Revel Chion (2012, p.
87), asumimos “que uno de los principios para garantizar la credibilidad es
obtener relatos de una situaciéon desde diferentes perspectivas, para
compararlos y contrastarlos, detectar coincidencias y divergencias en la
informacién obtenida y, de este modo, intentar garantizar la relativa

independencia de los datos respecto al investigador”

Planteamos un disefio no experimental, ya que no intervenimos ni

manipulamos las variables de estudio, solamente las observamos en su
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contexto natural: la clase. Ex post facto, de corte transversal, con un alcance
descriptivo mediante el cual hemos buscado especificar propiedades,
caracteristicas y rasgos importantes del abordaje del tema alimentacion por
parte de los docentes, describiendo posibles tendencias en su analisis.
(Hernandez Sampieri et al., 2005)

La poblacion de estudio, estuvo conformada por 10 docentes de
Biologia de 8 escuelas publicas, correspondientes al nivel polimodal de
ensefianza, de San Fernando del Valle de Catamarca (N= 10), quienes se

constituyeron en informantes claves.
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4.4. Caracterizacion del problema

Como docente de la catedra Practica de la Ensefianza de la Biologia
I, correspondiente a 4° Afio de la Carrera Profesorado en Biologia que se dicta
en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad Nacional de
Catamarca; en el diario transitar con mis alumnos en las escuelas del nivel
medio de San Fernando del VValle de Catamarca, escuché a varios directores de
las mencionadas escuelas, solicitarme ayuda para organizar charlas
informativas o actividades relacionadas sobre un tema que les preocupaba
mucho como es la alimentacion de los alumnos adolescentes y jovenes, ya que
cada vez se conocian mas casos de alumnos y alumnas que estaban transitando
por problemas de salud referidos a trastornos de la conducta alimentaria; fue
entonces que me pregunté, ;desde mi lugar como docente de practica, que
podia hacer al respecto?, siendo asi que surgieron en mi mente algunos
interrogantes al respecto, y que se constituyeron en eje vertebrador del

presente estudio:

¢ Como abordan los docentes de Biologia el tema alimentacidn
en sus practicas docentes?

¢ Qué contenidos referidos al tema trabajan con sus alumnos?
¢Cual es el alcance y enfoque de los mismos?

¢ Qué estrategias didacticas usan?

¢Con qué recursos?

¢ Qué actividades desarrollan sus alumnos?

¢Los docentes, relacionan el tema con las practicas culturales

de alimentacion de los alumnos?

Desde lo prescriptivo

¢ Qué contenidos, enfoques, estrategias docentes sugieren las

Propuestas curriculares nacionales y provinciales?
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¢Cuél es la delimitacion o alcance curricular que dan los
docentes de Biologia del nivel polimodal de San Fernando del
Valle de Catamarca, al tema de alimentacion?

¢Cbémo vinculan los docentes de Biologia lo normativo, con

sus propias practicas de la ensefianza?

Desde el punto de vista del alumno nos intereso saber

¢que conocen del tema?
¢Qué significado le otorgan a la alimentacién?
¢ Cuales son sus gustos y preferencias respecto a la comida?
¢ Cuales son sus habitos alimentarios?
¢Quién/es preparan la comida que consumen?
¢Colmo la sociabilizan? etc.,
a los fines de conocer si los docentes tienen en cuenta estos conocimientos de

los alumnos a la hora de abordar el tema en la clase.

Los antecedentes previos teoricos y experienciales mencionados,
nos permitieron suponer que en general los docentes de Biologia de escuelas
del nivel polimodal de San Fernando del Valle de Catamarca, abordaban el
tema alimentacion desde un enfoque reduccionista, atomizado e impregnado
de contenidos netamente bioldgicos, sin considerar sus multiples y complejas

implicancias sociales, culturales, econémicas, psicoldgicas, ambientales, etc.

Para llevar a cabo el presente trabajo, nos ocupamos de delimitar el
problema de investigacion, operacionalizando los conceptos involucrados,

decidiendo el disefio y estrategias de investigacion a seguir.

Posteriormente se realizaron las tareas de gestion ante las
autoridades del Ministerio de Educacion y de la Direccion de Ensefianza
Secundaria, a los fines de solicitar autorizacion para poder ingresar a las

escuelas del nivel, para concretar las actividades. Una vez logrado el permiso
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pertinente, se hizo lo propio con los directores de las escuelas del nivel
polimodal de la Capital de Catamarca, donde se llevaria a cabo el estudio,

habiéndose obtenido las autorizaciones correspondientes.

Ya con las mencionadas autorizaciones, procedimos a
entrevistarnos personalmente con los docentes de Biologia de las escuelas
mencionadas, a los fines de lograr su aprobacidon para entrar en terreno,
teniendo la precaucién de aclarar el rol que cumpliriamos como investigador,
como asi también el tipo de estudio de investigacidn que se realizaria, nuestros
propdsitos, objetivos y metodologia de trabajo, entre otras cuestiones. En este
caso no tuvimos igual aceptacion como en las instancias anteriores, motivo por
el cual tuvimos que tomar la decision de cambiar el muestreo, optando por un
muestreo intencional, siendo el criterio de intencion, la voluntad manifiesta de
los docentes de Biologia de participar de la investigacion. Con los docentes
que aceptaron participar del trabajo, procedimos a acordar las fechas, en las

cuales abordarian el tema alimentacion en sus clases.
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4.5. Objetivos

4.5.1. Objetivos Generales:

-

Caracterizar las metodologias de ensefianza, de la temaética
alimentacién implementadas por los docentes de Biologia
pertenecientes a escuelas publicas de San Fernando del Valle
de Catamarca.

Transferir el conocimiento generado al mejoramiento de la
calidad de las propuestas curriculares futuras a las escuelas

del nivel medio de San Fernando del Valle de Catamarca.

Describir las practicas docentes utilizadas para abordar la
tematica de la alimentacion, en las escuelas del nivel medio

de San Fernando del Valle de Catamarca.

4.5.2. Objetivos Especificos

Analizar y caracterizar los enfoques didécticos que privilegian
los docentes en el abordaje del tema alimentacién en sus

practicas de ensefianza.

Analizar la presencia de niveles de complejidad involucrados
en las practicas de la ensefianza de la tematica Alimentacion,

en las clases de ciencias.

Vincular las propuestas curriculares en el tema alimentacion,

con las formas de implementacion de las mismas.
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Analizar las formas de implementacion de los contenidos que
subyacen en las practicas docentes de la tematica alimentacion

en el nivel medio de San Fernando del Valle de Catamarca.

En funcidn de ello planteamos la siguiente hipétesis:

“Los docentes de Biologia de escuelas publicas del nivel secundario
de San Fernando del Valle de Catamarca, asumen la ensefianza de la temética
alimentacion desde un enfoque morfo fisioldégico, sin complejizar su
tratamiento desde los aspectos sociales, biologico, econdmico, cultural,

psicoldgico, tecnolégico y productivo”.
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4.6. Participantes

Se trabajé con 10 Profesores de Biologia de 1°, y 3° Afio del nivel
Polimodal y 5° Afo del Nivel Residual Secundario, de 8 escuelas de gestion
publicas ubicadas en los sectores urbano y periférico de San Fernando del
Valle de Catamarca; con el fin de comprender la situacién problema en una

variedad de contextos.

A los fines de despersonalizar al docente en relacién con sus
respuestas y observaciones de sus clases, se les atribuyéo un numero
identificatorio. La distribucién de los docentes por escuelas se muestra en la
siguiente tabla:

Tabla N° 1: Distribucion de Docentes por Escuela.

Docente Escuela/ls

 Colegio Nacional Fidel Mardoqueo Castro.
Docente N° 1 » Colegio Polimodal N° 50
» Escuela N° 126 Barrio Apolo

» Colegio Nacional Fidel Mardoqueo Castro.

0
Docente N° 2 « Liceo Ramoén S. Castillo

Docente N° 3 * Escuela N° 28 Ramén Rosa Olmos
Docente N° 4 » Escuela N° 28 Ramén Rosa Olmos
Docente N° 5 * Colégio Polimodal N° 1 Clara J. Armstrong

» Colégio Polimodal N° 1 Clara J. Armstrong

(0]
Docente N° 6 » Colégio Polimodal Jorge Newvery

» Colegio Polimodal Jorge Newvery

0
Docente N° 7 « Liceo Ramén S. Castillo

» Colegio Polimodal Jorge Newvery

0
Docente N° 8 » Liceo Ramoén S. Castillo

» Liceo Ramén S. Castillo

0]
Docente N° 9 « Colegio Polimodal N° 77

Docente N° 10  Colegio Polimodal Jorge Newvery
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4.7. Instrumentos de obtencién de datos

Se elaboraron guias de Observacion de clases, las cuales
posibilitaron registrar los datos de los sucesos en las clases de Biologia, en las
mismas se tuvieron en cuenta aspectos relativos a los enfoques didacticos, a
los niveles de complejidad de los contenidos desarrollados por los docentes al
abordar el tema alimentacién, y a sus practicas de la ensefianza. Se aplicé
técnica de observacién no participante. También se indagd en los contenidos
de las planificaciones aulicas de los docentes y los libros de temas del curso,
en los cuales se tuvieron en cuenta los mismos aspectos que en los

instrumentos mencionados anteriormente.

Se usaron entrevistas semi estructuradas a los docentes y encuestas

a los alumnos.
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4.8. Disefio estratégico de la investigacion

Estratégicamente la presente tesis comprende cuatro estudios:

Disefio

Estratégico| |

Figura N° 5: Esquema de Disefio Estretégico de Estudios.

4.8.1. Primer Estudio

Primer Estudio
— Enfoque y niveles de complejidad

presente en los contenidos

Segundo Estudio
— Enlfoques prescriptos en los

documentos curriculares.

Tercer Estudio
—  El contexto del alumno y su

relacién con la practica docente.

Cuarto Estudio
— Las practicas docentes: lo que dicen

y hacen los docentes en el aula.

“Estudio de los enfoques que le dan los docentes de Biologia al tema

alimentacion en la clase y los niveles de complejidad presentes en los

contenidos relacionados”

Objetivos:

En este primer estudio nos planteamos dos objetivos:
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1.a) Analizary caracterizar los enfoques didacticos que privilegian
los docentes en el abordaje del tema alimentacidén en sus

practicas de ensefianza.

1.b) Analizar la presencia de niveles de complejidad involucrados
en las practicas de la ensefianza de la tematica alimentacion,

en las clases de ciencias.

Para el objetivo 1.a) se definieron las variables de estudio, los
enfoques y niveles de complejidad teniendo como referentes estudios de
Rivarosa (2008); Pozuelos (2003); Rivarosa y De Longhi (2012); Astudillo
(2014).

Luego se delimitaron previamente indicadores correspondientes a
temas curriculares que caracterizaran cada nivel. Ellos se delimitaron acorde
al estudio tedrico realizado en Purves et al., (2006); Hoar (1978); Curtis et al.,
(2008); Flandrin y Montanari (1996); Amado y Morris (2010); Martinez
(2002), FAO (2006); Lopez Cabanillas (2012); AVENA group (2003); Arroyo
(2008). Si bien estos indicadores se fueron ajustando a lo largo del registro y
su analisis, a continuacién, se enuncian los iniciales con los que se fue a

realizar el registro.

De esta manera para la variable de estudio: Enfoques didacticos que
usan los docentes de Biologia para abordar el tema alimentacidn en sus clases,
se tuvieron en cuenta dos tipos de enfoques: morfo fisiolégico y
complejizador, acorde a lo propuesto por Astudillo (2014); Pozuelos (2003) y
Rivarosa (2008).

Se delimitaron los niveles de analisis para cada enfoque, con sus
correspondientes indicadores de los contenidos conceptuales desarrollados por

los docentes.
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Quedando distribuidos de la siguiente manera:

Enfoque Morfo fisiolégico

% Nivel de analisis organico: los contenidos indicadores fueron:
Aparato digestivo: estructura tisular. Organografia: boca,
faringe, esdfago, estémago, intestino delgado, intestino
grueso o colon y recto. Glandulas Anexas: higado y péancreas.

Aspectos sensoriales en la alimentacion.

Nivel de analisis fisioldgico: los contenidos indicadores
fueron: Fisiologia de O6rganos del aparato digestivo.
Requerimientos nutritivos: autotrofos y heterdtrofos. Relacion
energia caloria. Fisiologia de los macro y micronutrientes en
la alimentacidn. Recoleccion de alimentos: alimentacion no
selectiva y alimentacion selectiva. Peristaltismo. Procesos
digestivos: Mecanicos y quimicos. Fisiologia de la digestion:
Digestion de los hidratos de carbono proteinas y lipidos.
Accion de las secreciones géastricas y enzimas. Hidrolisis.

Absorcion de nutrientes, Accion de las enzimas.

Nivel de analisis bioquimico: los contenidos indicadores
fueron Macromoléculas: Polimeros gigantes. Reacciones de
condensacion. Proteinas: polimeros de amino acidos. Hidratos
de Carbono: Azlcares y polimeros de Azucares. Acidos
Nucleicos: macromoléculas informativas. Lipidos. Vitaminas

Agua. Minerales.

Nivel de analisis Metabdlico: los contenidos indicadores fueron:
Metabolismo. Energia y sus transformaciones. ATP:

transferencia de energia a las células. Metabolismo basal.
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Necesidades energéticas. Enzimas: catalizadores bioldgicos.
Alimentos energéticos. Metabolismo de los Hidratos de
Carbono, Proteinas, lipidos, minerales, vitaminas: liposolubles e

hidrosolubles. Importancia del agua como catalizador bioldgico.

Metabolismo y regulacién enzimatica. Efectos alostéricos

que regulan el metabolismo.

Nivel de andlisis Evolutivo: los contenidos indicadores
fueron: Los sistemas alimentarios y la evolucién del hombre.
Factor de seleccion en la alimentacion. Cambios en patrones

alimentarios en la evolucion del hombre.

Enfoque Complejizador

Nivel de analisis Social: los contenidos indicadores fueron:
Conductas y Habitos alimentarios. Distribucion de los
alimentos. El derecho a la alimentacion. Pobreza. Necesidades
energéticas: Desnutricidon. Sobre nutricion. Influencia de los
medios de comunicacién y las publicidades en el consumo de

alimentos.

Nivel de analisis Psicoldgico: los contenidos indicadores
fueron: Adolescencia y alimentacion. Alimentacion e Imagen

corporal. Trastornos de la Conducta Alimentaria

Nivel de andlisis Cultural: los contenidos indicadores fueron:
Habitos y préacticas alimentarias. Elaboracion de la comida,
Gustos y Preferencias alimentarias. Dieta. Género, etnia y
alimentacion. Las creencias sobre los alimentos. Relacion entre

las practicas religiosas y la alimentacion, el estilo de vida.
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Nivel de analisis Historico: los contenidos indicadores
fueron: La alimentacién humana a través de los tiempos.

Etapas.

Nivel de andlisis Bioldgico: los contenidos indicadores
fueron: Alimentacion y nutricion: conceptualizaciones y
relaciones. Alimentacion Saludable y sustentable. Medio
ambiente, salud, estilos de vida, situacién nutricional,
calidad/acceso a los alimentos. Relacidn con la edad y género.
Higiene de los alimentos. Seguridad alimentaria.
Manipulacién y conservacion de los alimentos. Enfermedades

de transmision alimentaria.

Nivel de analisis Economico: los contenidos indicadores
fueron: Indicador: Costo y accesibilidad de los alimentos.
Estrategias de consumo. Ingresos econémicos. Vulnerabilidad.
Ubicacion socio geogréafica y precios de los alimentos.

Nivel de analisis Biotecnoldgicos: los contenidos indicadores
fueron: Procesos de elaboracion de productos alimenticios.

Alimentos genéticamente modificados. Alimentos transgénicos.

Se aplico la técnica de analisis de contenido, a los datos

proporcionados por los docentes a través de las entrevistas y de las

observaciones de clase, como asi también a través de los libros de temas y

planificaciones aulicas, con la finalidad de evaluar las caracteristicas relevantes

del contenido para transformarlas en unidades que nos posibilitaran su

descripcidn y analisis precisos. (Bardin, 1986; Hernandez Sampieri et al., 2010)

Para el objetivo 1.b) a los fines de poder delimitar los niveles de

complejidad de los contenidos preferidos por los docentes al abordar el tema

—Pagina 217~



alimentacion se registrd todo lo explicitado por el docente en las clases sobre
el tema. Se registro lo que explicaba el docente, lo que preguntaba y lo que

legitimaba en la clase.
Los niveles de complejidad se caracterizaron acorde a:

= Los enfoques: se considera que el enfoque morfo fisioldgico
es menos complejo que el complejizador (Astudillo, 2014;
Bahamonde, 2012; Coranti, 2012; Giordan, 1997 Rivarosa y
De Longhi, 2012; Teubal y Rodriguez, 2002, en Rivarosa,
2008)

=§ Dentro de cada enfoque se consideré menos complejo la
descripcion de aparatos, sistemas con su correspondiente
funcién, que el establecimiento de relaciones entre la
composicion y degradacién de los nutrientes y la funcion que
cumplen en la digestion y absorcion de los mismos. Mas
complejo aun, es la relacién que establece el docente, entre las
relaciones anteriormente expuestas y sus correspondientes
aspectos socioculturales, econdémico, historico, bioldgico,

productivo y biotecnoldgico.

=§ El otro elemento refiere a Procesos de aprendizaje que se
promueven en los alumnos para ello se tom6 como referente la
teoria cognitiva propuesta por Ausubel (1986) y retomada por
Diaz Barriga (2002) referida al aprendizaje significativo; “la
cual tiene por objeto explicar tedricamente el proceso de
aprendizaje, proponiendo entre otras cuestiones, que las
nuevas ideas e informaciones pueden ser aprendidas y
retenidas en la medida en la que conceptos relevantes o
adecuados se encuentren claros y disponibles en la estructura
cognitiva del individuo y sirvan de anclaje a nuevas ideas y

conceptos”
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Asi resulta menos complejo describir como esta conformado el
aparato digestivo estableciendo relaciones con la funcién que cumplen los
diferentes 6rganos que lo componen, que interpretarlos procesos de digestién
y absorcion; y mucho mas adn interpretar, inferir, argumentar y justificar
practicas alimentarias propias y de sus pares, en funcion de pautas

socioculturales, econémicas, histéricas, bioldgicas, y biotecnoldgicas.

A los fines de caracterizar con claridad y establecer relaciones entre
los niveles de complejidad de los contenidos relacionados con el tema
alimentacion, que pudieran ser considerados por los docentes en la clase, los
enfoques de ensefianza asumidos y los procesos de aprendizaje que promueven
en sus alumnos; procedimos a agruparlos segun la complejidad implicita en
los contenidos mencionados, delimitando tres niveles de complejidad: inicial,
medio y elevado, estableciendo las correspondencias con los procesos de
aprendizajes, que los mismos pudieran generar en los alumnos, para lo cual
tuvimos en cuenta la clasificacion propuesta por Pozo (1990). A partir de las
mencionadas relaciones surgié el siguiente cuadro explicativo, donde se
muestran los niveles de complejidad preestablecidos, los cuales sirven de
soporte y referencia para el anéalisis de contenido, y se ajustan acorde a lo

observado.
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Tabla N° 2: Distribucion de Niveles y Enfoques.

Procesos de aprendizaje

Niveles Enfoque gue promueven en los alumnos.
(Basado en Pozo 1990)
Descripcion del aparato digestivo é%g[:g:rr
Inicial gﬁnmla: ublcac!on y funcién que Copiar
plen sus 6rganos Describir
constituyentes.
Destacar
Relaciones entre la composicién y Copiar
degradacion de los nutrientes y la Describir
Medio funcién que cumplen los mismos Clasificar
en la digestién y absorcién de los Relacionar
mismos. Elaboracion Conceptual
Destacar
Copiar
Describir
Relaciones y fundamentaciones de Clasificar
la alimentaci6n con aspectos Relacionar
Elevado socioculturales, econémica,

historica, bioldgica, productiva y
biotecnoldgicos.

Elaboracion Conceptual
Argumentacion
Justificacion.
Inferencia

4.8.2. Segundo Estudio

“Estudio de los enfoques prescriptos en los documentos

curriculares nacionales y provinciales”

Objetivos:

En este segundo estudio nos propusimos dos objetivos, los cuales

mostramos a continuacion:
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2.a) Analizar y caracterizar los enfoques didacticos que se
encuentran implicitos en los contenidos del tema alimentacidn

en los Disefios curriculares Nacionales y Provinciales.

2.b) Vincular las propuestas curriculares en el tema alimentacién,

con las formas de implementacion de las mismas.

Los datos fueron obtenidos de fuentes primarias tales como
documentos curriculares provinciales y nacionales: Contenidos Basicos
Comunes para la Educacion Polimodal (Ministerio de Cultura y Educacion de
la Nacién, 1997), al cual la Provincia de Catamarca adhirio en su aplicacion
en su jurisdiccion. Dichos documentos curriculares orientaban los contenidos
y alcances de la tematica alimentacion en el nivel polimodal en el momento de

realizar el estudio.

A partir del afio 2013, se implemento en la provincia de Catamarca
de manera progresiva, la nueva estructura en la Educacion Secundaria
Obligatoria, el cual en todas sus modalidades y orientaciones tiene la finalidad
de habilitar a los/las adolescentes y jovenes para el ejercicio pleno de la

ciudadania, para el trabajo y para la continuacion de estudios.
La misma comprende dos (2) ciclos:
% Ciclo Basico, de caracter comun a todas las orientaciones.

% Ciclo Orientado, de caracter diversificado segun distintas
areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo.

A partir del afio 2015 entran en vigencia los nuevos disefios

curriculares para la educacion secundaria obligatoria en la provincia. La
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organizacion pedagogica e institucional de los mismos, se ajusta a las
regulaciones federales acordadas en el seno del Consejo Federal de Educacion
a través de las Resoluciones N° 84/09, N° 93/09 y los Marcos de Referencia
de la Educacion Secundaria Orientada para cada uno de los bachilleratos y los
respectivos Ndcleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP).

Para el analisis previsto en el objetivo 2.a) se aplicé técnica de
andlisis de contenido, las unidades de registro corresponden a: Para el anélisis
de contenido de las entrevistas se delimitaron nucleos tedricos a partir del
agrupamiento de las preguntas. Luego se considerdé como unidad de contexto
y de anélisis las respuestas completas a cada pregunta. Como unidad de
registros se consideraron las expresiones de los docentes relacionados con los
nucleos tedricos de andlisis. Posteriormente se armaron agrupamientos acordes
a dichos ndcleos teoricos y se discutieron con la teoria y otras investigaciones.
(Bardin, 1986)

En la siguiente tabla se muestran los nacleos tedricos considerados

Tabla N° 3: Descripcion Nucleos Tedricos.

1- Contenidos que privilegian los docentes en el abordaje
del tema alimentacion en sus practicas de ensefianza.

’ 2- Conocimientos de alimentacidn que se recuperan en el
Nucleos aula

tedricos 3- Conocimientos en base a su complejidad

4- Rol del alumno en relacion al trabajo con el contenido de
alimentacion

5- Estrategias de ensefianza que privilegian los docentes

en sus practicas en el aula al abordar el tema
alimentacion
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Para trabajar el objetivo 2.b) se cotejé lo mencionado en los nlcleos
teoricos, con lo registrado en la clase y con lo expresado por cada docente. Se
hizo un andlisis docente por docente y luego una generalizacion como proceso

de triangulacién (Hernandez Sampieri et al., 2010)

4.8.3. Tercer estudio

“Estudio del contexto del alumno y su relacidon con la practica

docente”

Objetivos:

En este estudio nos planteamos tres objetivos a lograr

3.a) Conocer el significado que le otorgan los alumnos de las
escuelas secundarias publicas de San Fernando del Valle de

Catamarca al tema alimentacion.

3.b) Caracterizar las practicas alimentarias de los alumnos y su
relacion con los enfoques didacticos propiciados por los

docentes en sus clases.

3.c) Caracterizar los niveles de complejidad de los contenidos,

alcanzados en el aprendizaje de los alumnos

A los fines de comprender el impacto que generd la clase en los
alumnos, en relacion a la significacion y valoracion de la nocion alimentacion,

procedimos a vincular los contenidos trabajados por el docente con los
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patrones familiares, culturales, sociales, econémicos, de consumo del alumno
y sus representaciones en relacién al tema, niveles de aceptacion de las
estrategias didacticas usadas por los docentes a la hora de abordar el tema,
dificultades de comprensidn etc. Estos datos fueron proporcionados por una

encuesta semi estructurada a los alumnos.

Una vez relevados los datos procedentes de las encuestas a los
alumnos y a los fines de valorar cuantitativamente se procedié a volcar los
mismos en planillas excell. Es asi que la base de datos alumnos estuvo
conformada por 17 columnas donde se consignaron las respuestas de los
alumnos a preguntas relacionadas con aspectos cognitivos, sociales, culturales,
econdmicos, representacionales y también datos apreciativos y valorativos en
relacion a la forma que abord6 el docente en la clase el tema alimentacion,

contenidos nuevos aprendidos, significacion de la nocion de alimentacidn. etc.

Se realizaron analisis descriptivos de los datos provenientes de los
alumnos obteniéndose porcentajes y tablas de frecuencias., los resultados se

representaron mediante cuadros y graficos.

4.8.4. Cuarto estudio

“Estudio de las préacticas docentes relativas al tema alimentacién
desde lo que dicen y lo que hacen los docentes”

Objetivos:

En este cuarto estudio, nos planteamos dos objetivos:

—Pagina 224-



4.a) Analizar las formas de implementacion de los contenidos que
subyacen en las practicas docentes de la tematica alimentacion

en el nivel medio de San Fernando del Valle de Catamarca.

4.b) Analizar lo que dicen que hacen los docentes, estableciendo
relaciones con lo que realmente hacen en el tratamiento del

tema en la clase.

Participantes:

En el caso especifico de este estudio, se trabajé con 10 Profesores
de Biologia y 423 alumnos de ambos sexos comprendidos entre 14 y 18 afios,
distribuidos en 1°, 2° y 3° afio del nivel polimodal y 4° afio del correspondiente
nivel secundario, llamado también “residual”; de 8 escuelas de gestion
publicas ubicadas en los sectores urbano y periférico de San Fernando del

Valle de Catamarca.

Para lograr el primer objetivo que nos planteamos en este estudio,

se consideraron los siguientes aspectos:
Enfoque dado al tema
Estrategias de Ensefianza Usadas
Tiempo usado para desarrollar el tema

Actividades que desarrollo el docente en cada tipo de

contenido
Legitimacion del contenido (como y cuando lo hace)

Nociones que se presentan como nuevas
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Recuperacion de conocimientos cotidianos y previos

escolarizados

Rol y actividades desarrolladas por el alumno en relacién con

el contenido

Recursos que usan los alumnos

Dudas frecuentes que tienen los alumnos en relacién al tema

alimentacion

El estudio se hizo docente por docente y luego se realizaron
generalizaciones como proceso de triangulacion (Hernandez Sampieri et al.,
2010)

Se delimitd la variable Practicas docentes empleadas para abordar
el tema alimentacién, considerandose las siguientes dimensiones e

indicadores:

Ideas Previas: se considera que trabaja las ideas previas cuando las
recupera en el dialogo o en el marco de una actividad, volviendo a ellas a lo

largo de la clase.

No las trabaja significa que la explicacion del profesor o las

actividades ofrecidas a los alumnos no las indaga de ninguna manera.

Los contenidos abordados por el docente son los saberes o formas
culturales que se consideran esenciales para el desarrollo y la socializacion de
sus alumnos. Los contenidos conceptuales (saber) estan referidos al propio
conocimiento cientifico del tema abordado por el docente, los contenidos
procedimentales (saber hacer) se refieren a las habilidades cognitivas,
destrezas motoras y estrategias complejas que trabaja el docente para que los
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alumnos puedan resolver problemas cotidianos referidos al tema alimentacidn,
y los contenidos actitudinales (saber ser) se refrieren a las actitudes, valores,
relacionado al tema alimentacion que propicia el docente a los alumnos en la

clase.

En lo referente a las estrategias de ensefianza usada por el docente;

se considera explicacion a la exposicion tedrica del tema por parte del docente.

La indagacion como una estrategia de ensefianza usada por el
docente para conducir al alumno al aprendizaje de la bdsqueda e identificacion
de la informacion a través de diferentes medios como por ejemplo la
observacion y exploracion, el didlogo, la clasificacién; puede desarrollarse
mediante el disefio y ejecucién de pequefias investigaciones en la accion,
estudios de casos, diagnosticos sobre problemas relacionados con la

alimentacion.

La problematizacion a través del cual el docente promueva el
estudio, el analisis y la busqueda de soluciones alternativas a una situacion
problematica determinada relativa al tema, la misma podria aplicarla mediante
discusiones entre los estudiantes, debates grupales, mesas redondas, paneles,
talleres etc.

En la estrategia por Proyecto donde se parte de la determinacién de
un problema concreto, con el planteamiento de variadas alternativas de

solucion.

En cuanto a los recursos didacticos tradicionales, se consideraran
al uso de pizarrén, ldminas, afiches, libros de textos impresos, etc. y los
provenientes de las NTIC a los Videos, DVD, Computadoras, peliculas, cafién

proyector, internet, Software educativos etc.

Las actividades realizadas por los alumnos: las guias de estudio
como un instrumento para obtener mejores resultados en el aprendizaje,

pudiendo ser guias para el saber del conocimiento tedrico o practico.
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El debate es un acto de comunicacion y exposicién de ideas

diferentes sobre un mismo tema entre dos o mas alumnos.

En la discusion dos alumnos o grupos de ellos, trataran de imponer

sus ideas respecto a un tema dado.

El didlogo es la conversacidn entre dos 0 mas personas que exponen

sus ideas y comentarios de forma alternativa.

En el tiempo empleado en las clases de Biologia se desarrollan en

un moédulo de 80 minutos de duracién, o medio modulo de 40 minutos.

La evaluacion referida en que momento el docente lo aplicara, desde
esta perspectiva se considera diagndstica cuando el docente la aplica al inicio,
formativa durante la marcha del proceso para realizar los ajustes pertinentes
para mejorar los resultados y sumativa cuando la aplica al final del proceso de

enseflanza aprendizaje del tema.

En la siguiente tabla se muestra la variable, las dimensiones y sus

indicadores.
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Tabla N° 4: Variables, Dimensioes e Indicadores.

Variable Dimensiones Indicador
Ideas Previas de los - Las trabaja
alumnos - No las trabaja

. - Conceptuales
Contenidos abordados por _ Actitudinales

el docente - Procedimentales

- Explicacion
o - Indagacion
Estrategia didactica usada _ prgphlematizacion
Practicas - Proyecto

oland idacti Tradicionales
empleadas Recursos didacticos

para Usados - Provenientes de las NTICs
abordar - Desarrollan Guia de estudio
el tema . ] - Debate
alimentacion Actividades realizadas por - Discusion
los alumnos - Exposicion
- Diélogo

_ - 1 clase
Tiempo empleado para  _ 5 ¢|ases

abordar el tema -3 0 mas clases

- Diagnostica
Evaluacion - Formativa
- Sumativa

El estudio se hizo docente por docente y luego se generaliz6 como

proceso de triangulacion (Hernandez Sampieri et al., 2010)
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4.9. Instrumentos de Obtencidon de datos:

Ademas, se aplicaron guias de Observacion de clases, como asi
también los libros de temas de los cursos, con la finalidad de comparar lo que
“dicen que hacen” con lo que “hacen” realmente los docentes, en cuestion de

las practicas de la ensefianza referidas al tema alimentacion.

Para el objetivo 4.b: Analizar lo que dicen que hacen los docentes,
estableciendo relaciones con lo que realmente hacen en el tratamiento del tema

en la clase.

En este estudio se trabajaron los mismos aspectos que en el estudio
4.a), estableciendo comparaciones entre lo que el docente en la entrevista dice
que hace, y lo que realmente hace, usandose para ello como registro, guia de

observacion de clase.

El estudio se hizo docente por docente y luego se generaliz6 como

proceso de triangulacion (Hernandez Sampieri et al., 2010)

Por otra parte, para el analisis previsto en el objetivo 4.b) tanto en
las encuestas a los docentes como en las guias de observaciones de clases, se
uso técnica de anélisis de contenido, mediante la cual se hizo una comparacion
en base a los nucleos tedricos compartidos entre lo que dicen (en entrevistas)
y lo que hacen (en précticas). (Bardin, 1986) En este caso las unidades de
analisis en la entrevista son las respuestas a las preguntas y en la observacion
los segmentos de clase. Dicho tratamiento se efectud en cada docente, a los
fines de organizar desde la perspectiva cualitativa, categorias de analisis que
posibilitaran una mejor comprensidn e interpretacién de los datos, para luego
realizar generalizaciones; en ambos instrumentos se tuvieron en cuenta
aspectos estructurales y funcionales de la clase, tanto en lo referido a la
planificacién, contenidos, estrategias didacticas, recursos didacticos usados
por el docente, actividades, evaluacion, opiniones de los docentes relacionadas

a sus propias practicas de ensefianza del tema alimentacion (autoevaluacién) y

—Pagina 230~



lo referido al aprendizaje de los alumnos del tema alimentacién. Las clases
fueron grabadas y fotografiadas en determinadas ocasiones, posteriormente

fueron desgravadas para proceder a su interpretacion y analisis.
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CaPiTULO V:
- Resultados y Dlscuswn_ |
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Analisis de las Entrevistas, Encuestas y Observaciones de Clase

El presente capitulo, estd organizado acorde a los cuatro estudios
gue comprende la tesis, tal como fue presentado en el capitulo 4 Metodologia;
en cada uno de ellos, se presentan los objetivos propuestos y los resultados
referidos a los mismos, los cuales se han construido, en base al analisis de las
entrevistas, encuestas y observaciones de clase, con su correspondiente

discusion.
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Representacion esquematica del Primer estudio

Resultados
del Primer
Estudio
|
Agrupamientos
[ I ]
Enfoque de los Conocimientos de Complejidad de
contenidos que alimentacién que los conocimientos
privilegian los los docentes de alimentacion
docentes del tema recuperan expresados en
alimentacién en entrevistas y
las précticas de observados
ensefianza — en clase
— Orgdnico
—| Morfofisioldgico | | Fisiologico
I_ Niveles Bioquimico
= Social
— Metabolico
— Psicolégico
L Evolutivo
= Cultural
Complejizador Niveles Historico
— Bioldgico
= Econdmico
— Biotecnol6gico

Figura N° 6: Esquema de Primer Estudio.
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5.1. Resultados del Primer estudio

“Enfoques que le dan los docentes de Biologia al tema Alimentacion en la
clase y los niveles de complejidad presentes en los contenidos

relacionados”

En este estudio nos propusimos, analizar y caracterizar los enfoques
didacticos que privilegian los docentes en el abordaje del tema alimentacion
en sus practicas de ensefianza, analizando también la presencia de niveles de
complejidad involucrados en las practicas de la ensefianza de la tematica

Alimentacién, en las clases de ciencias.

Con el proposito de indagar en aspectos didacticos relacionados con
el abordaje del tema alimentacidén en la clase, se aplicé una entrevista a diez
docentes de Biologia, pertenecientes a ocho escuelas puablicas, del nivel

polimodal de ensefianza de San Fernando del Valle de Catamarca.

Las mismas fueron desgravadas y sus datos reorganizados acorde a
la metodologia de analisis de contenido (Bardin, 1986). En primer lugar, se
agruparon las preguntas en nucleos tedricos a modo de categorias iniciales de
andalisis, acordes a los objetivos planteados en la presente tesis, Los

agrupamientos fueron:

1. Enfoque de los contenidos que privilegian los docentes en el

abordaje del tema alimentacion en sus practicas de ensefianza.

2. Conocimientos de alimentacién que los docentes dicen

recuperar en el aula.

3. Complejidad de los conocimientos de alimentacidn
expresados en la entrevista y observados en la clase
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A continuacion, se procedio a realizar un analisis y su discusién de
los resultados de cada uno de los nucleos tedricos mencionados, para luego

integrar su andlisis en funcion de los objetivos planteados en la tesis.

Primer Estudio: Resultados del primer nucleo teorico: “Enfoques de los
contenidos que privilegian los docentes en el abordaje del tema

alimentacion en sus practicas de ensefianza”

El propésito fundamental de este primer estudio fue relacionar los
contenidos del tema alimentaciéon abordado por los docentes en sus practicas
de la ensefianza, con los niveles de analisis delimitados tedricamente y

asociados a los enfoques que pudieran tener dichos contenidos.

Para ello se identificaron en las respuestas de los docentes los
contenidos que los mismos privilegian en el abordaje del tema alimentacién
en sus practicas de ensefianza, se procedid a analizar y categorizar los mismos,
en relacion al grado de pertinencia con los niveles de analisis determinados
para cada uno de los dos enfoques: el enfoque morfo fisiolégico y el enfoque
complejizador, los cuales se tomaron como referentes a partir de estudios
previos (Astudillo, 2012, 2014; Bahamonde, 2012; Pozuelos, 2003; Rivarosa,
2008; Rivarosa y De Longhi, 2012).

Los niveles para cada enfoque fueron:

a) Enfoque morfofisiologico: niveles orgéanico, fisioldgico,

bioquimico, metabolico y evolutivo.

b) Enfoque complejizador: niveles social, psicoldgico, cultural,

historico, biologico, econdmico y biotecnolégico.
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A continuacion, mencionamos los contenidos que se tuvieron en

cuenta para caracterizar los diferentes niveles y enfoques.

Nivel de analisis Organico; enfoque morfo fisioldgico:

Contenidos:

Aparato digestivo: estructura tisular. Organografia: boca,
faringe, esdfago, estémago, intestino delgado, intestino
grueso o colon y recto. Glandulas Anexas: higado y péancreas.
Aspectos sensoriales en la alimentacion; se corresponde con

el nivel de analisis organico y enfoque.

Nivel de analisis fisioldgico; enfoque morfo fisioldgico.

Contenidos:

Fisiologia de d6rganos del aparato digestivo. Requerimentos
nutritivos: autotrofos y heterdtrofos. Relacion energia caloria.
Fisiologia de los macro y micronutrientes en la alimentacion.
Recoleccion de alimentos: alimentacion no selectiva y
alimentacion selectiva. Peristaltismo. Procesos digestivos:
Mecéanicos y quimicos. Fisiologia de la digestion: Digestion
de los hidratos de carbono proteinas y lipidos. Accion de las
secreciones gastricas y enzimas. Hidrdlisis. Absorcién de

nutrientes, Accion de las enzimas.

Nivel de analisis bioquimico; enfoque morfofisiolégico.

Contenidos:

Macromoléculas: Polimeros gigantes. Reacciones de
condensacion. Proteinas: polimeros de amino acidos. Hidratos

de Carbono: Azlcares y polimeros de Azucares. Acidos
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Nucleicos: macromoléculas informativas. Lipidos. Vitaminas

Agua. Minerales.

Nivel de analisis metabolico; enfoque morfo fisioldgico.
Contenidos:  Metabolismo. Energia y sus transformaciones. ATP:
transferencia de energia a las células. Metabolismo basal.
Necesidades energéticas. Enzimas: catalizadores bioldgicos.
Alimentos energéticos. Metabolismo de los Hidratos de
Carbono, Proteinas, lipidos, minerales, vitaminas:
liposolubles e hidrosolubles. Importancia del agua como
catalizador biolégico. Metabolismo y regulacion enzimatica.

Efectos alostéricos que regulan el metabolismo.

Nivel de analisis evolutivo; enfoque morfo fisiologico.
Contenidos:  Los sistemas alimentarios y la evolucion del hombre. Factor
de seleccién en la alimentacion. Cambios en patrones

alimentarios en la evolucion del hombre.

Nivel de analisis social; enfoque complejizador.

Contenidos: Conductas y Habitos alimentarios. Distribucion de los
alimentos. El derecho a la alimentacion. Pobreza. Necesidades
energéticas: Desnutricidon. Sobre nutricion. Influencia de los
medios de comunicacién y las publicidades en el consumo de

alimentos.
Nivel de analisis psicolégico; enfoque complejizador.

Contenidos:  Adolescencia y alimentacion. Alimentacion e Imagen

corporal. Trastornos de la Conducta Alimentaria.
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Nivel de analisis cultural; enfoque complejizador.
Contenidos:  Habitos y practicas alimentarias. Elaboracién de la comida,
Gustos y Preferencias alimentarias. Dieta. Género, etnia y
alimentacion. Las creencias sobre los alimentos. Relacion

entre las practicas religiosas y la alimentacion, estilo de vida.

Nivel de analisis histérico; enfoque complejizador.

Contenidos:  La alimentacién humana a través de los tiempos. Etapas.

Nivel de analisis bioldgico; enfoque complejizador.

Contenidos:  Alimentacion y nutricion: conceptualizaciones y relaciones.
Alimentacion Saludable y sustentable. Medio ambiente, salud,
estilos de vida, situacion nutricional, calidad/acceso a los
alimentos. Relacién con la edad y género. Higiene de los
alimentos.  Seguridad  alimentaria.  Manipulacion vy
conservacion de los alimentos. Enfermedades de transmisidn

alimentaria.

Nivel de analisis econdmico; enfoque complejizador.
Contenidos: Costo y accesibilidad de los alimentos. Estrategias de
consumo. Ingresos econdmicos. Vulnerabilidad. Ubicacion

sociogeografica y precios de los alimentos.

Nivel de analisis biotecnolégico; enfoque complejizador.
Contenidos:  Procesos de elaboracidn de productos alimenticios. Alimentos

genéticamente modificados. Alimentos transgénicos.

Como producto de las respuestas brindadas por los docentes de
biologia, en las entrevistas realizadas, y al aplicar técnica de analisis de

contenido (Bardin, 1986), se asociaron las respuestas a las preguntas dadas por
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los docentes (unidad de contexto), con las unidades de registro (definicion).
Posteriormente, las unidades de registro se agruparon en categorias. De este

modo en este primer estudio surgieron cuatro categorias de analisis:

1° Contenidos bioldgicos puros de la alimentacion
2° Contenidos relacionados con la salud del hombre
3° Contenidos relacionados con las Practicas alimentarias

4° Contenidos complejizados del tema alimentacion:

A los fines de una mejor interpretacion de los resultados se ha
decidido mostrar solamente aquellos contenidos diferenciales que se han
constituido como elementos esenciales y distintivos en estas cuatro categorias
de anélisis, no obstante, se aclara que los contenidos mencionados en la

primera categoria, tambien fueron trabajados por todos los docentes.

Los resultados de este 1° estudio se muestran en el siguiente cuadro:
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Nucleo
tematico

Tabla N° 5: Resultados del Primer Estudio.

Categorias
(surgidas a partir del agrupamiento
de las unidades de registro)

Frecuencias
absolutas

Ejemplos
de expresiones emitidas
por los docentes

Contenidos
que
privilegian
los docentes
para el
abordaje del
tema
alimentacion
en sus
précticas de
ensefianza

1° Contenidos bioldgicos puros

de la alimentacion: Alimentacién,
nutricion, diferencias entre alimentos y
nutrientes, aparato digestivo: estructura
y funcién, composicién quimica de los
alimentos. Bioquimica de la
alimentacion. Procesos de la digestion.
Considerando la relacion entre funcion
energética y calérica de los alimentos; y
dieta. Metabolismo.

10

“Yo comienzo el tema con los conceptos de
alimentaciéon y  nutricién  estableciendo
diferencias entre alimento y nutriente, luego les
recuerdo los sistemas de nutricion en general
haciendo hincapié en el aparato digestivo donde
vemos estructura y funcion.

Composicion guimica de los alimentos. Procesos
de la digestion.

Seguimos con conceptos de energia y caloria, a
partir de ellos con la funcién energética y calorica
de los alimentos y su aplicaciéon en una dieta
normal. Metabolismo™.

2° Contenidos relacionados
con la salud del hombre:
Impacto de la alimentacion en la
salud. Enfermedades relacionadas
con la alimentacion.

“Por lo general comienzo con los conceptos y
diferenciacion entre alimentacion y nutricion, que
les quede bien claro las diferencias entre alimento
y nutriente, Aparto digestivo con sus érganos y
fisiologia. Especificamente a este tema yo lo trato
en relacion con su impacto en la salud, como
medio de preservar y conservar la salud, también
lo relaciono con las enfermedades de origen
alimentario, como bulimia, anorexia, obesidad,
desnutricion, remarcando el papel de la dieta
equilibrada”

3° Contenidos relacionados
con las Précticas alimentarias
Dieta equilibrada. Habitos
alimentarios. Comida. Cocina.

“En el tema alimentacién vemos los conceptos
generales alimentacion nutricion, aparato
digestivo, y hablamos de la importancia de la
seleccion de los alimentos para poder estar bien
nutridos no solo bien alimentados, lo importante
es que esta informacién que adquieren los chicos
en el aula, la transmitan a sus familias asi se
generan buenos habitos de alimentacién no tan
solo en ellos sino en sus familias™

“Siempre comienzo el tema con los conceptos
basicos de alimentacién nutricion, (...), les ensefio
la importancia de seleccionar los alimentos para
la elaboracién de la comida, les digo que la
cocina es el mejor laboratorio de los alimentos™

4° Contenidos complejizados
del tema alimentacion:
Aspectos socioculturales,
econoémicos, biotecnologicos, e
histéricos de la alimentacion

“/...vemos los conceptos de alimentacion
nutricion con las diferencias entre alimentos y
nutrientes. Aparato digestivo, la digestion, las
enzimas que intervienen, la importancia de una
dieta equilibrada, los hago relacionar mediante
preguntas o les indico que les pregunten a sus
padres o abuelos ¢que comian antes? ¢Cudles
eran los alimentos que usaban mas seguido para
cocinar? ¢Donde conseguian los alimentos?
También vemos cémo influyen las presiones
socioculturales por ejemplo la influencia de la
moda en la alimentacion para entrar en los TCA.
También analizamos c6mo influye el poder
adquisitivo en la seleccién y compra de los
alimentos, mas en estos tiempos donde el dinero
no alcanza muchas veces ni para la canasta
basica”.

Fuente: Datos Propios
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Discusion

En la primera categoria de anélisis se puede observar que todos los
docentes entrevistados (10), coincidieron en trabajar el tema alimentacidn,
desde aspectos biologicos puros, como son los conceptos de alimentacion y
nutricidn, requerimientos nutritivos considerando, diferencias entre alimentos
y nutrientes, composicion quimica de los alimentos, bioquimica de la
alimentacién, aparato digestivo: estructura y funcion. Procesos de la
digestion. Considerando la relacion entre funcidn energética y caldrica de los
alimentos; Metabolismo y dieta. Desde esta perspectiva, se evidencia una
pertinencia de los contenidos privilegiados por los docentes para abordar el
tema alimentacion, con el enfoque morfo fisiolégico. Estos resultados son
coincidentes con los reportados por Astudillo (2014); Membiela y Cid (1998);
Pozuelos y Trave, (1993 a, b); Rivarosa (2008); Rivarosa y De Longhi (2012),

en estudios similares).

Entre sus argumentos justificativos, los docentes catamarquefios,
manifestaron que es muy necesario que los alumnos sepan diferenciar bien
alimentacién de nutricion, inclusive algunos de ellos manifestaron que usan
estos dos conceptos y sus diferencias como un “elemento disparador vy
motivador al inicio de la clase” mediante preguntas reflexivas para comenzar
el tema, como por ejemplo ¢Qué comieron hoy? ¢Desayunaron hoy? ¢Cual fue

su desayuno? ¢Consideran que comiendo de esta manera estan nutridos?

En relacion con estos resultados, Bahamonde y Pujol (2005);
Membiela y Cid (1998), consideran que relacionar los nutrientes
exclusivamente con un papel positivo para el organismo sin considerar la
importancia de todos ellos y su variedad, asi como el balance entre ellos, es

también frecuente entre alumnos de secundaria.

Prosiguiendo con el mismo estudio: contenidos que privilegian los

docentes para abordar el tema alimentacion, surgio una segunda categoria de
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analisis, conformada por docentes, que prefieren orientar el tema alimentacién

en relacion con contenidos que impactan en la salud humana (n=9).

Entre las respuestas brindadas por los docentes en las entrevistas,

podemos mencionar:

“/...relaciono siempre el tema alimentacidn con los requerimientos
nutricionales de acuerdo a la edad, sexo y la actividad que
desarrolla el ser humano, propiciando una alimentacién
balanceada, como forma de preservar la salud de posibles

enfermedades, mejorando asi su calidad de vida”

“/...en estos tiempos en los que estamos viviendo y donde vemos en
las escuelas cada vez méas chicos con problemas de trastornos de la
conducta alimentaria, se hace necesario trabajar el tema
alimentacion desde el impacto o influencia que ejerce la
alimentacién en la salud, de manera que podamos generar buenos

habitos alimentarios en los chicos”

“es muy importante trabajar estos contenidos relacionados con la
salud de manera que los alumnos puedan ser agentes
multiplicadores en sus hogares, en sus familias, en como

alimentarse correctamente para prevenir enfermedades”

“Es importante dejar bien en claro que alimentarse no es lo mismo
que estar nutridos, que deben seleccionar bien los alimentos para
consumir aquellos que sean importantes nutricionalmente porque

desde el punto de vista de la salud somos lo que comemos™

“/...ademas de la importancia que tiene el relacionar el tema
alimentacidn con la salud, a los fines de propiciar buenos habitos
alimentarios y de vida, también ya viene impulsada esta propuesta

de trabajo en los contenidos basicos para la educacion polimodal
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y en las orientaciones didacticas emanadas por el ministerio de

educacion de la provincia de Catamarca”

En estos resultados se evidencio una pertinencia con el enfoque
morfo fisioldgico, encontrandose coincidencia con reportes de trabajos
similares realizados por los siguientes autores: (Astudillo, 2014; Bahamonde,
2012; Coranti, 2012; Giordan, 1997; Rivarosa, 2008; Rivarosa y De Longi,
2012), como asi también en los Contenidos Basicos para la Educacion

Polimodal (19).

Quizas esta preferencia, de trabajar didacticamente el tema
alimentacion, desde su impacto en la salud humana, se sustente en
problematicas socio culturales y de salud, que se estan presentando en la
actualidad, tanto en nuestro pais como en otras regiones del mundo, y con
mayor frecuencia en la poblacion de adolescentes y jovenes en edad escolar,
donde se observa la prevalencia de problematicas de la salud relacionadas a la
alimentacion, entre ellas obesidad, bulimia, anorexia, desnutricion,
hipercolesterolemia, diabetes etc. (AESAN, 2010 (1); Bizzio, et al, 2009;
Cormillot, 2008; Pozuelos y Jiménez Vicioso, 2000 a, b; Ramos y Garcia,
2011)

Precisamente, algunas de las probleméaticas mencionadas fueron
percibidas por los directivos de algunas escuelas publicas del nivel medio de
San Fernando del Valle de Catamarca, quienes manifestaron su preocupacion
al observar un incremento de estas patologias en la poblacion de jovenes y
adolescentes escolares catamarquefios; dicha inquietud, que fuera expresada
personalmente a la autora de este trabajo, se constituy6 en uno de los motivos

por los cuales se llevd a cabo el presente estudio.

10 Contenidos Basicos para la Educacion Polimodal. Ministerio de Cultura y Educacion de
la Nacidn. Consejo Federal de Cultura y Educacién. Republica Argentina. 1997
1 AESAN: Agencia espafiola de seguridad alimentaria y nutricion
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Siguiendo el hilo conductor de estas ideas, autoras como Astudillo
(2014); Rivarosa (2008) afirman que precisamente en este siglo XXI que
transitamos, las estadisticas muestran que entre 4 0 5 sujetos de cada 10 en el
mundo, poseen alimentacion débil, dando cuenta de la profunda desigualdad
que se expresa respecto al nivel alimentario. Esta relacidén controvertida, entre
posibilidad de consumo facil y derecho a la alimentacion digna, nos ofrece un
escenario de fuertes contradicciones, a lo que algunos autores han representado
como tsunami silencioso, aludiendo a las 30.000 victimas diarias que se cobra

el hambre en el mundo (una cada tres segundos).

Es asi que la Organizacién Mundial de la Salud (2004) y la FAO
(2003) afirman que el 50 % de los chicos de todo el pais de entre 6 meses y
dos afios padecen anemia por falta de hierro y fragil alimentacién y mas de 2

millones de chicos no tienen aln cubiertas sus necesidades basicas.

En relacion a ello, Martin del Pozo (2013), sostiene que “la
identificacion y descripcion de los alimentos y de lo que significa una dieta
equilibrada contribuye a fundamentar los habitos alimenticios y a relacionarlos
con la salud” Por otro lado, Bizzio et al. (2009) manifestaron la necesidad de
una resignificacion educativa del tema alimentacion, la cual se fundamenta en
el surgimiento de nuevos aspectos del problema de fuerte implicancia social,
como el hambre, las practicas alimenticias y la calidad alimentaria. De esto se
desprende que los problemas de salud relacionados con la alimentacion y
nutricion, no pueden ser resueltos Unicamente por intervencion médica o por
un cambio de comportamiento, ya que son problemas complejos,
multifactoriales y multidimensionales que deben ser interpretados y trabajados

didacticamente, desde una vision transdisciplinaria.

Hemos observado, ademas, que entre las respuestas que dieron los
docentes en relacion con los contenidos contemplados en esta segunda
categoria de analisis, uno de ellos menciona el aforismo “somos lo que
comemos” para referirse a la importancia que tiene la alimentacion en la salud

del hombre. En relacion con ello, Campillo (2005) también usé un aforismo
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referido a la importancia de la alimentacién, pero desde una perspectiva

evolutiva al afirmar que “somos lo que comieron nuestros ancestros”

La Humanidad se ha alimentado desde tiempos remotos siguiendo
practicas empiricas, de modo que los componentes de su dieta fueran seguros
y nutritivos para satisfacer sus necesidades vitales. No obstante en la
actualidad, se presentan fenomenos aparentemente contradictorios respecto a
las practicas alimentarias; por un lado debido al proceso de globalizacidn, se
observa una tendencia a homogeneizar la alimentacion, esto lo podemos ver a
diario en las numerosas “dietas” que nos ofrece el mercado y la propaganda,
ello trae aparejado, la disminucion o pérdida en la diversidad de los alimentos
que se incluyen en las preparaciones culinarias, pero también estan
apareciendo nuevas culturas alimentarias ligadas entre otras causas a los
procesos de industrializacion y urbanizacion que se sucedieron en las pasadas

décadas.

Como consecuencia de ambos fendmenos, se observa en algunos
sectores una creciente reivindicacién de la cocina como “marcador étnico”
(Rebato Ochoa, 2009), una desconfianza de los consumidores que exigen una
mayor seguridad alimentaria y un interés por regresar a las fuentes de los
patrimonios culinarios, es decir, a los alimentos producidos en los &mbitos

local y regional.

Este Gltimo aspecto se observd en las respuestas que mencionaron
algunos docentes entrevistados, quienes consideraron que al trabajar
didacticamente con sus alumnos el tema alimentacidn, es muy importante

revalorizar las “comidas regionales™, y/o lo que ““comian nuestros abuelos”

Desde el punto de vista didactico, algunos docentes entrevistados,
destacaron la importancia del abordaje del tema alimentacion como medio
para crear conciencia de una vida saludable para nuestros jovenes y
adolescentes, podemos sustentar estas afirmaciones en las propuestas de

organismos internacionales como la National Food Service Management
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Institute (2006), que manifestd la evidente necesidad de educar en habitos

saludables a este grupo de poblacion tan vulnerable.

Desde esta mirada, Izquierdo Hernandez et al. (2004) sostienen que
“Educar en el arte de comer de manera saludable y armoniosa requiere
perseverancia y argumentos convincentes”. Los mismos autores sostienen que
en la ensefianza de la nutricidon deben enfatizarse aspectos como “La necesidad
de una dieta equilibrada desde el punto de vista nutricional para promover una
salud 6ptima”.

Autores como Carrera Moreno (2014) opina que

“si analizamos la legislacion educativa desde Primaria al
Bachillerato, podemos apreciar que la alimentacion y la actividad
fisica van a estar presentes en sus elementos curriculares (desde
las competencias a los criterios de evaluacion). No obstante,
diferentes estudios nos muestran resultados negativos en lo que a
salud se refiere, reflejado sobre todo en el sobrepeso y la obesidad

de nifios/as y adultos”.

También es digno destacar, que los contenidos de salud y dentro de
ella el tema alimentacion, constituye uno de los contextos que el programa
PISA (*?) (OCDE, 2006 (%)) utiliza para la evaluacion en ciencias. En
concreto, se menciona la nutricion en el ambito personal y eleccion de

alimentos en el ambito social. (Girén et al., 2015).

En relacidn a ello, podemos afirmar que es muy interesante que los
docentes podamos propiciar en nuestros alumnos aplicar los conceptos,
principios y fundamentos de los contenidos propios de una alimentacidn
saludable, a situaciones cercanas a su propia realidad cotidiana, es decir

considerando en su ensefianza sus multiples enfoques, de manera que logren

2 PISA: Programme for International Student Assessment.
13 OCDE: Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico.
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asumir un papel activo en la aproximacion del conocimiento cientifico a su

contexto cotidiano.

No obstante, no tenemos que perder de vista que, en la especie
humana, la alimentacién constituye un hecho bioldgico y sociocultural
complejo, que se manifiesta no solo en una evolucion organica y fisioldgica,
sino también en un conjunto de comportamientos particulares que estructuran

la alimentacidn cotidiana.

En general y a modo de cierre de esta 2° categoria de analisis,
podemos afirmar que los docentes de Catamarca coinciden con la bibliografia
consultada, en la preferencia por trabajar contenidos basicos de alimentacién
relacionados con su impacto en la salud del hombre, no evidenciandose otras

miradas mas complejas.

En este mismo estudio, emergid una tercera categoria de analisis,
que estuvo conformada por los docentes que prefirieron trabajar contenidos de
alimentacion referidos a las practicas alimentarias tales como dieta

equilibrada; habitos alimentarios (n=6); Comida y Cocina (n=3).

Al establecer relaciones con los enfoques didacticos, se pudo
observar que, en esta categoria analitica, los docentes mencionaron priorizar
contenidos de alimentacion pertenecientes a ambos enfoques, tanto al morfo

fisiol6gico como al complejizador.

Los habitos alimentarios son una parte integrada de la cultura, es
por ello importante conocer como se obtienen los alimentos, quién y como los
preparan; ya que ello aporta mucha informacion sobre el funcionamiento de
una sociedad. Ademas, conocer donde, cudndo y con quién son consumidos
puede permitirnos deducir, ciertas relaciones sociales que prevalecen dentro

de esa sociedad.
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Analizando y seleccionando las respuestas brindadas por los
docentes en las entrevistas en relacion con esta categoria de analisis, podemos

citar:

“/...Considero que es necesario trabajar en la clase la importancia
de una alimentacién balanceada, donde los alumnos reconozcan e
incorporen diversos nutrientes en su alimentacién diaria, porque
debemos inculcar en nuestros jévenes habitos de alimentacion

positivos™.

“Acostumbro a desarrollar actividades donde los alumnos
aprendan a distinguir los nutrientes que los alimentos contienen,
para que los seleccionen para consumirlos en las comidas, y crear
habitos de wuna alimentacion saludable para prevenir

enfermedades”™

“Al comenzar el tema siempre prefiero formular preguntas a los
chicos sobre ¢cuales son las comidas que mas les gustan?, ¢cuéles
comen mas frecuentemente, por que? ¢Quien prepara la comida en
la casa?, porque de esta manera se interesan en la clase y
participan mas y a partir de alli puedo trabajar sobre una
alimentacién variada y de calidad que les sirva para optar por

habitos alimentarios saludables™

“Aprovecho el tema para posibilitar que los chicos reflexionen
sobre la importancia que tiene consumir comidas preparadas,
elaboradas mas nutritivas, en relacidon con las comidas rapidas.
Valoramos que comidas o preparaciones son mas importantes para
su salud, ya que la mayoria de ellos, que todavia se encuentran
creciendo, que practican deportes, necesitan alimentarse bien con
comidas que les proporcionen los nutrientes y las energias
necesarias para estar sanos y resistir enfermedades, insisto en el

valor nutricional de las frutas y verduras y que las deben
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incorporar en las comidas, porque ellos las consumen poco,
siempre les digo que deben hablar estos temas con la maméa o con

quien prepara las comidas en casa”

“Después de trabajar los contenidos basicos sobre el tema, me
gusta hacer un listado de comidas elaboradas en el pizarron y que
ellos reconozcan los nutrientes que poseen asi valoran las
diferentes comidas y preparaciones, en funcién de los
requerimientos nutritivos, también hacemos relacion entre las
comidas tipicas del norte argentino y las que fueron copiadas de
otras culturas por ejemplo las hamburguesas, haciendo hincapié en

el valor nutritivo, energético y calérico de ambas.”

“/...Cuando trabajamos los contenidos del tema alimentacidn,
observo que los chicos se alimentan mal, por diferentes motivos,
algunos cuando formulo preguntas, por ejemplo ¢,qué desayunaron
hoy?, puedo detectar que muchos de ellos no desayunan o toman
unos sorbos de té asi a la ligera y se vienen a la escuela, es por eso
que cuando doy este tema siempre busco relacionar el valor
nutritivo de las comidas y la variedad de alimentos que pueden
combinarse en la cocina de los alimentos para elaborar comidas
ricas, sabrosas y nutritivas, y de paso ellos pueden comentar en el

seno de sus familias estos conocimiento..../”

En relacién a ello Burgos Carro (2006) considera lo siguiente:

Un requisito imprescindible para poder formarse en y para una
alimentacién sana y equilibrada, es indagar en las preferencias
y hébitos alimentarios reales de los alumnos, ya que, de otra
manera, al obviarse esta consideracion, se puede caer mas en una
estrategia transmisiva, que intenta suplantar conductas
habituales, en lugar de una evolucidn progresiva, proceso ese
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que dificilmente produce los efectos que esperamos en los
alumnos. (p. 4)

Este pensamiento es también compartido por otros autores entre
ellos Membielay Cid (1998). En relacion a ello, podemos decir que los habitos
alimentarios, ejercen un impacto directo en la salud, tanto personal como
comunitaria y poblacional; lo cual posibilita que actualmente se estén
produciendo cambios, no tan solo en la forma de entender y comprender, sino

también de actuar en el contexto educativo de la alimentacion.

Especificamente los grupos de escolares que asisten a las escuelas
secundarias, se encuentran transitando por una etapa muy importante y
significativa en su vida como es el crecimiento; por lo tanto, tienen
necesidades nutricionales especificas que es necesario que sean cubiertas para

lograr una aceleracion del crecimiento normal.

Estas consideraciones se suman, en ocasiones, a cuestiones estéticas
que propician un deterioro de la salud en estos grupos etarios, como por
ejemplo las que se vinculan con las dietas restrictivas, que, si bien en la
actualidad son practicadas tanto por varones como mujeres, no obstante,
generalmente, tienen como principales destinatarias a las mujeres, estando
relacionada con el significado que representa para ellas un determinado
modelo corporal como forma de aceptacion social. En los varones se produce

una situacién similar expresada en la practica excesiva de ejercicios fisicos.

Es asi que, en la mayoria de los trabajos sobre alimentacion, que
estudian a los adolescentes o jovenes, hacen hincapié, o los relacionan con los
trastornos de la conducta alimentaria o con conductas de riesgo. Por ejemplo,
en un estudio reciente llevado a cabo en Chile, (Urzua, et al., 2015) se observé
que el riesgo de Trastorno de Conducta Alimentaria (TCA) es méas elevado en
las mujeres, en el grupo de 15 a 18 afios y en alumnos de escuelas publicas.
“Ellos presentan mayores sentimientos de incapacidad en general,
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inseguridad, vacio, auto desprecio y falta de control sobre la propia vida
respecto a los adolescentes que provienen de establecimientos privados”.
Asimismo, registraron que entre el 10 y el 30 % del total, habian utilizado
medios compensatorios como el ejercicio excesivo, auto provocacion de

vomitos, uso de laxantes o diuréticos o ayuno para controlar su peso.

En nuestro Pais, en una encuesta sobre sintomas alimentarios
realizada a adolescentes que asisten a escuelas de Educacién Media de la
ciudad de Buenos Aires y conurbano, (Gongora et al., 2009), se reportd que el
24.1 % seguia una dieta al menos una vez por semana, el 51 % manifesté tener
al menos un atracon por semana, 7.4 % habia realizado tratamientos anteriores
por TCAy 21.2 % lo hacia al momento del relevamiento. Asimismo, el 11.2
% de las mujeres y el 10.2 % de los varones mostré cogniciones relacionadas
con el cuerpo y la alimentacién similares a paciente con TCA. Fueron las
mujeres y el grupo de mayor edad (16 a 18 afios) quienes presentaron una

problematica méas severa con el tema corporal y alimentario.

Los habitos alimentarios si bien nacen en la familia, quien los ha
adoptado por diferentes motivos, culturales, sociales, economicos,
ideoldgicos, tradicionales, etc., también pueden ser reforzados por los
docentes en la escuela y ser contrastados por los alumnos en la comunidad
educativa, en contacto con sus pares y con el medio social de pertenencia. En
concordancia con este pensamiento lzquierdo Hernandez et al., (2004)
consideran que los patrones de alimentacidn aprendidos en casa, tienen gran
influencia en los habitos que el nifio conserva en su vida y se trasmiten de una
generacion a la siguiente. Los mismos autores aclaran que los habitos
alimentarios se aprenden y el atractivo de una comida y el ambiente en que se
sirve también contribuye a que una persona disfrute el alimento y lo estimule

a comer.

En los tiempos actuales, las condiciones sociales, laborales y
econdmicas entre otros factores, han propiciado cambios en los estilos de vida
de la poblacion y consecuentemente con ello, cambios en los habitos
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alimentarios saludables, los cuales se han modificado, dejando de lado
aquellos que proporcionaban una alimentacidon balanceada y rica tanto en
calidad como asi también en la cantidad de nutrientes y que formaron parte de
nuestros acervos culturales tradicionales. Esto ha provocado —a veces— un
impacto negativo en la salud; lo cual, sumado al hecho de comer apurado, en
ocasiones solo (alejado de la familia), comidas poco o mal elaboradas, han
conformado un cuadro de situacidén que expone y conduce al ser humano a
asumir decisiones equivocadas en relacion con su alimentacidn, propiciando

el deterioro de su salud, empeorando su calidad de vida.

Es asi que Argentina, a pesar de ser un pais, que produce grandes
cantidades y variedad de alimentos donde muchos de los cuales estén
disponibles para el consumo de la poblacion, la sociedad debe enfrentar
problemas nutricionales crénicos. En relacién a ello, la Encuesta Nacional de
Nutricion y Salud (ENN y S, 2004; 2005) mostro la incidencia de la anemia y
el exceso de peso como problemas que padecen todas las clases sociales en el

pais.

Esta situacion se encuentra muy relacionada con una tematica muy
candente a nivel mundial y de la cual nuestro Pais no se encuentra exento,
como es la seguridad alimentaria; desde esta perspectiva, en la Cumbre
Mundial sobre la Alimentacion (1996) se definié que “existe seguridad
alimentaria cuando todas las personas tienen en todo momento acceso fisico,
social y econémico a suficientes alimentos inocuos y nutritivos para satisfacer
sus necesidades alimenticias y sus preferencias en cuanto a los alimentos a fin
de llevar una vida activa y sana.” Esta definicion segun Salvia, Tufion y
Musante, (2012) incluye la disponibilidad de alimentos, el acceso a los
mismos, la utilizacién bioldgica de los alimentos a través de una alimentacion
saludable, y la estabilidad en la disponibilidad y acceso a los alimentos en todo
momento. En esta definicion se reconoce que “la disponibilidad ni el acceso”
es suficiente para definir adecuadamente la seguridad alimentaria, y por lo

tanto surge un nuevo enfoque que incorpora el concepto de “utilizacion
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efectiva” como la eficiencia del proceso nutricional en términos del estado
nutricional (FAO, 2000; Aguirre, 2011).

La alimentacidn si bien constituye una necesidad fisioldgica basica
de todo ser humano, que la necesita para poder vivir y desarrollarse, posee,
ademas, una importante dimension social y cultural dignas de tenerlas en
cuenta. De esta manera podemos afirmar que el comer esta vinculado por un
lado a saciar el hambre, pero por otro lado también se encuentra vinculado al
gusto por determinados alimentos, sabores, comidas, lo que puede llevar al ser

humano a sentir placer.

Retomando la dimensidn cultural de la alimentacion, podemos decir
que esta ejerce una gran influencia en los habitos alimentarios. Si bien el
concepto de cultura, asi como su abordaje didactico en relacion al tema
alimentacion es complejo, desde el punto de vista de su influencia en los
habitos alimenticios poco se ha investigado. Siendo la Antropologia la ciencia
que se ocupa de manera sistematica en la investigacion y comprension de estas
relaciones, aunque Herrera Suarez, et al. (2008) consideran que no se ha
profundizado suficientemente sobre las implicaciones nutricias que tiene la
relacion habitos alimentarios y cultura sobre los diferentes grupos de
poblacion.

Los mencionados autores consideran que los antropdlogos han
explicado que, siendo todos los individuos miembros de una cultura y la
cultura una guia aprendida de comportamientos aceptables, los modos de

alimentacion deben ser necesariamente influidos por la cultura.

Segun Girén et al., (2015) existen una serie de conceptos
emergentes que se vienen usando cada vez mas en las politicas de salud, en la
investigacion y en la educacion, para caracterizar a un ciudadano bien
formado. Especificamente los autores se refieren a conceptos tales como
“alfabetizacién en alimentacion” —foodliteracy— (Cullerton, Vidgen vy
Gallegos, 2012), “habilidades béasicas en alimentacion” —foodskills—
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(Vanderkooy, 2010) y “competencias en alimentacion” —foodcompetences—
(Food Standards Agency, 2007 y 2009).

La comida proporciona la energia necesaria para el constante
mantenimiento y reconstruccion del cuerpo, tanto interna como externamente,
por lo que, al decir de Cuevas (2008) se debe acentuar el respeto por la comida,

un respeto fundamentado no solo en la cantidad, sino, ademas en la calidad.

Los habitos alimenticios se adquieren en el hogar, pues es ahi donde
los padres se encargan de transmitir a sus hijos, a través de la comida, afectos,
pautas socioculturales de alimentacion, costumbres, mitos, recetas etc. Sin
embargo, en la actualidad, ante una sociedad tan globalizada y con un ritmo
de vida tan acelerado, los padres descuidan en parte la alimentacién de sus
hijos y los jévenes tienden a satisfacer su apetito con la primera comida que
encuentran. Por otro lado, la madre, al introducirse al mundo laboral, dejo en
ocasiones, de lado las tareas domésticas y por ende la elaboracion de comidas,
reemplazéndolas por otras mas rdpidas, menos elaboradas y también menos

nutritivas.

En relacién a ello la nutricionista catamarquefia Irma Reinoso
(2013) opina que: “/...Estas costumbres sociales (cocinar) que se van
modificando provocan serios dafios al organismo. Ya nadie se quiere poner a
cocinar como cocinaban nuestras abuelas, nosotros promocionamos a que se
vuelva a la cultura de la cocina, de volver a comer un poco de granos, de

lenteja, de porotos, de maiz, de trigo, es mas saludable/”

En la actualidad, segun exponen diferentes estudios, parece que los
patrones culturales de alimentacion cada vez estdn mas deteriorados por una
creciente desestructuraciéon de los ritmos y habitos alimenticios (Fischer,
1979): comidas fuera de casa por causas laborales la mayoria de las veces,
evidente avances —por diferentes razones— de la comida rapida (Fast Food),
jornadas laborales continuada, etc., todo ello podria traer como correlato no
solo la pérdida de las relaciones sociales tan importantes en el acto de comer,
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sino también las relaciones afectivas, lo que incide de forma especial en los

escolares.

Por otro lado, la presencia de la television frente a la mesa donde
se come, el uso del celular mientras se come, son otros de los elementos que
cada vez se expone mas como un factor que deteriora las relaciones afectivas
sociales que tradicionalmente se han adjudicado a la hora de comer, haciendo
del acto de comer una mera costumbre rutinaria carente de significacion
afectiva y placentera. De igual forma, influyen negativamente ciertas
presiones como pueden ser las “prisas”, lo que hace que sentarse a comer con
otros no solo constituya un placer y un beneficio, sino que puede llegar a

proporcionar sensaciones no deseadas.

Retomando lo manifestado por los docentes, en las entrevistas en
relacion con esta categoria de andlisis; Britos (2010) afirma que la comida de
los argentinos es de baja calidad, que la misma se compone fundamentalmente
de tres tipos de productos: trigo, aztcar y carne (que acaparan el 60 % de las
calorias totales), presentando las mismas grandes deficiencias de hortalizas,

frutas, lacteos descremados, legumbres y cereales.

Estas afirmaciones son coincidentes con las opiniones vertidas por
la licenciada en nutricion y presidente del colegio de nutricionistas Irma
Reynoso, en una nota periodistica, emitida por el diario El Ancasti, de la
Provincia de Catamarca, el dia 20 de Octubre de 2013 titulada “Los
catamarquefios entre los que peor se alimentan en el pais™, la mencionada
profesional sostiene que Catamarca estd entre las primeras provincias con
mas alto indice de mal nutricion, segun la ultima encuesta nacional (2009),
afirmando que la mala alimentacidon provoca obesidad y sobrepeso, dando
lugar a enfermedades como la diabetes, la hipertension y enfermedades
cardiovasculares, entre otras. Continta explicando que, Esto es muy facil de
prevenir (las enfermedades), solo se necesita ensefiarle a la gente a comer

mejor.
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Entre los resultados que observaron en trabajos de investigacién
realizados por nutricionistas en la provincia de Catamarca, detectaron que la
mayoria de las personas, y fundamentalmente los jovenes, no desayunan.
Ademas, al medio dia se come apurado y en la mayoria de los casos lo facil y
rapido termina siendo costoso. Por otro lado, observaron que también se
consume en exceso comidas como carnes y frituras, que contiene muchos
hidratos de carbono, muchas grasas que por supuesto son los principales
alimentos que nos llevan al sobrepeso y la obesidad, y a partir de ahi, a la
morbimortalidad o sea las enfermedades que nos pueden llevar a la muerte,
cuando esto se puede prevenir, inclusive hasta se puede ahorrar en el sistema
de salud publica, considerando que los habitos alimentarios se pueden mejorar,
pero que es muy importante el rol del Estado para lograrlo, opinando que
“Tenemos una provincia pequeiia donde podemos trabajar muy
coordinadamente con todos los sectores para lograr uno de los objetivos de la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacion, como es que la
poblacién tenga derecho a una alimentacion digna y saludable, tener acceso

a la alimentacion natural y econémica”.

Por otro lado, autores como Ortale et al. (2012) han realizado
estudios sobre percepciones y practicas sobre alimentacion y actividad fisica
en estudiantes secundarios en la ciudad de La Plata, Republica Argentina, entre
sus resultados mencionan que el elemento comun de las deficiencias y los
excesos, es una alimentacion monotona y de relativamente baja calidad
nutricional. Dichos autores caracterizan con el nombre de “mondtona” para
referirse a la combinacion habitual de los alimentos, la cual no incluye mas de
25 alimentos en el menu semanal cuando deberia contener no menos de 40 o
50; y de baja calidad nutricional, argumentando que esto se debe a que los
alimentos tienen una baja concentracion de nutrientes esenciales (calcio,

hierro, vitaminas, minerales, fibra y grasas buenas).
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Precisamente se puede afirmar que los anélisis antropoldgicos sobre
la comida en diferentes sociedades han sido los responsables de la

consideracidn cultural y social de la alimentacién. (Diaz Méndez, 2005).

Desde una visidn histérica y cultural, algunos antrop6logos opinan
que la propia utilizacion del fuego por parte de los pueblos primitivos obligo
a manipular culturalmente la comida. En relacion a ella, Levi-Straus (1968)
sostiene que el paso de lo crudo a lo cocido constituye el proceso determinante
de la emergencia de la humanidad. Este simple Hecho —considera Diaz
Meéndez (2005)— hace de la alimentacion de una sociedad, un comportamiento
cultural. Las practicas alimentarias no solo son comportamientos o habitos,
sino también y, sobre todo, practicas sociales con una clara dimensién

imaginaria, simbdlica y social.

Las representaciones culturales del consumo de comidas, pueden
constituirse en indicadores validos a la hora de conocer como estdn
alimentandose nuestros jovenes, como asi también poder interpretar sus
elecciones alimentarias. Segun Aguirre (2007) dichas representaciones tienen
que ver con los tres grandes principios de inclusién de los alimentos en
nuestra cultura: la idea del cuerpo ideal, la vision de las cualidades deseables
en los alimentos y las caracteristicas ideales que debe tener la comensalidad:

(es decir la forma en que los alimentos se comparten).

Las préacticas alimenticias ponen en funcionamiento recursos
domésticos y extra domésticos, cuestiones aprendidas, imitadas, contrastadas
y transmitidas que pueden ser reiteradas, adaptadas y/o modificadas levemente
o radicalmente La comida incluye mucho méas que su aspecto nutricional, y
abarca conocimientos mdaltiples: principios de incorporacién, saciedad
simbolica, placer, identificacion y diferenciacion (sector, género y edades)
usos, rituales, tiempos, formatos y preparaciones. (Rivarosa y De Longhi,
2012). Las mencionadas autoras sostienen que “Las personas no comen
calorias, sino comidas, tampoco comen productos sino platos y, para hacer

platos hay que combinar productos. Por ello se torna relevante no solo
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conocer que tipos de alimentos se ingieren, sino explicar por qué se hace y

qué hace que algunos sean elegidos para ser consumidos”.

La alimentacion es un comportamiento intimamente ligado al ser
humano, no solo como un hecho fisiolégico, sino también ampliamente
asociado con la cultura. Un ejemplo de ello lo constituyen las diferentes
formas de preparar la comida, la cual no solo cumple con una de las funciones
vitales en el ser humano, sino también la de transmitir conocimientos,
sentimientos, creencias, pensamientos, actitudes, etc., siendo la misma un
vinculo y un motivo méas que nos lleva a comunicarnos con nuestros

semejantes.

En una cuarta categoria de analisis, se observo que solo uno de
los diez docentes, mencion0 preferir trabajar el tema alimentacion desde
aspectos mas complejos, tales como: aspectos socioculturales,

biotecnoldgicos y econdmicos de la alimentacion.

En funcion de ello, se considera que los contenidos de alimentacion
preferidos por el docente, para abordar el tema alimentacion, son pertinentes

con el enfoque complejizador.

La alimentacion de cualquier grupo humano pone en juego todas las
instituciones sociales, porque implica la produccion, distribucion y consumo
de bienes y simbolos que legitiman qué y por qué puede comer cada quién.
Aguirre (2005).

En la respuesta brindada por el docente en relacion a los contenidos
que prefiere trabajar el tema alimentacion respondid lo siguiente:

“/...vemos los conceptos de alimentacion y nutricién con las
diferencias entre alimentos y nutrientes. Aparato digestivo, la
digestidn, las enzimas que intervienen, la importancia de una dieta
equilibrada, los hago relacionar mediante preguntas o les indico

que les pregunten a sus padres o abuelos ¢que comian antes?
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¢ Cuales eran los alimentos que usaban mas seguido para cocinar?
¢Donde conseguian los alimentos? Tambien vemos como influyen
las presiones socioculturales por ejemplo la influencia de la moda
en la alimentacion para entrar en los TCA. También analizamos
como influye el poder adquisitivo en la seleccidon y compra de los
alimentos, mas en estos tiempos donde el dinero no alcanza muchas

veces ni para la canasta basica™.

Estas consideraciones abordadas por el docente catamarquefio,
encuentran sustento en la situacion socioeconémica preocupante en la que se
encuentra el Pais en la actualidad, donde cada vez hay mas cantidad de hogares
y personas que se encuentran bajo la linea de pobreza. Es asi que en un informe
emanado por el Observatorio de la Deuda Social de la Universidad Catolica
Argentina el 1° de abril de 2016, afirma que con los aumentos hay 1,4 millones
mas de pobres. Ademas, que la pobreza aumenté en el Pais en el presente afio,

elevando la taza al 35 %.

Prosigue explicando el informe, que acorde a las estimaciones, la
tasa de pobreza paso de 29 % a 34,5 % en el primer trimestre de 2016, lo que

significa que hay cerca de 13 millones de personas en situacion de pobreza".

Asimismo, pronosticd que la tasa de indigencia subi6 de 5,3 % a
fines de 2015 a 6,9 % en marzo de este afio, por lo cual "al menos 250 mil
personas™ cayeron en esa condicion en ese periodo, acumulando 2,3 millones

en esa situacion.

En el mencionado informe se aclara que las proyecciones para el
primer trimestre de 2016 no toman en cuenta las pérdidas de empleo ocurridas
en el marco de una economia inflacionaria y afectada por ajustes
macroeconémicos, ni los recientes anuncios de incremento en materia de

transporte y servicios domiciliarios. Cabe suponer que las proyecciones
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presentadas pueden estar subestimando las tasas de indigencia y de pobreza
urbana, representando las mismas apenas el piso de la eventual situacién

actual.

En ese sentido, consider6 que la situacion econdmica de estos
primeros meses del afio "invita a la preocupacion” a quienes se dedican a
analizar la pobreza y la desigualdad, y opind que "el aumento de pobres es el
fracaso del sistema politico econdmico para generar un crecimiento equitativo
con igualdad de oportunidades"”, agregando ademas que "De la pobreza no se

sale con planes sociales, sino con mejores ingresos y mayor oferta laboral™.

En el ultimo Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas
realizado en la Republica Argentina en el afio 2010, se determind que la
poblacion consta de 40.117.096 habitantes; de los cuales 1 millon son mas

mujeres que varones.

El pais produce alimentos en cantidad suficiente para alimentar a
442 millones de personas, sin embargo, por un lado, se observan personas que
presentan déficit de nutrientes en su alimentacion y, por otro lado, también

€XCesos.

Esta situacion nos conduce a insertarnos en dos ejes conceptuales
de andlisis muy importantes como son, por un lado, el concepto de soberania
alimentaria, el cual hace referencia al derecho que tienen los pueblos y las
comunidades a decidir sobre todo lo que tiene que ver con sus alimentos, por
ejemplo, qué quieren comer, como quieren producir sus alimentos, qué habitos
es importante fomentar en la poblacién etc. (Maluf, 2010). Esto no significa
no tener en cuenta lo que ocurre en el resto del mundo, sino que se trata de
incentivar a que los pueblos puedan decidir por ellos mismos estas cuestiones
soberanamente, es decir sin presiones ajenas. En ello el estado debe cumplir

un rol muy importante y activo.
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Por otro lado, la situacidon anteriormente planteada nos conduce
directamente hacia el concepto de seguridad alimentaria (FAO, 1965; 1994;
Aguirre, 2005; 2007; Rivarosa, 2008; Rivarosa y De Longhi, 2006; 2012)
entendida como el derecho de todas las personas a una alimentacion cultural y

nutricionalmente adecuada, y sustentable.

En la Argentina, como en otros paises, la alimentacion de calidad
esta siendo cada vez menos sostenida, existiendo en ello multiples factores que

hacen que una alimentacion de calidad sea inalcanzable.

Por un lado, el poder adquisitivo de las personas, es cada vez mas
insuficiente, por lo que, a los fines de cumplir con la necesidad bésica de
comer, para saciar el hambre, la gente prefiere comprar alimentos més baratos,
pero de menos calidad nutritiva y variabilidad; consumiendo alimentos ricos
en hidratos de carbono y grasas y bajos en proteinas, vitaminas y minerales,
entre otros nutrientes. Esta situacion genera falta de equidad en la poblacion
para acceder a una alimentacién saludable; donde solo pueden alimentarse
equilibradamente aquellas personas que poseen mayores ingresos, lo que al
decir de Aguirre (2005; 2007) se produciria una crisis de comensalidad.
Diversos estudios entre ellos los llevados a cabo por De Irala-Estevez (2000),
sefialan que existen diferencias claras entre las distintas clases sociales en lo
relativo al consumo de alimentos y nutrientes. En particular, los grupos de
nivel adquisitivo bajo tienen una tendencia mayor a llevar una dieta

desequilibrada y consumen pocas frutas y verduras.

De alli surge la idea que es necesario un cambio en los patrones de
consumo; tanto el de los que no tienen ingresos econdémicos suficientes, para
que puedan acceder a ese derecho elemental como es el de una alimentacién
de calidad; como asi también el de los que poseen un poder adquisitivo mejor,
para que puedan acceder a una alimentacion de calidad que mejore su calidad
de vida, ya que en este ultimo caso, a pesar de tener acceso, consumen

alimentos que los conduce a enfermedades cronicas y degenerativas
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dependientes del estilo de vida (hipercolesterolemia, obesidad, diabetes,

hipertension arterial, entre otros).

Esta situacién planteada, se ve ponderada por la accidon que ejercen
algunos medios masivos de comunicacion, los cuales brindan a la poblacion
multiples y variados discursos relacionados con la salud, la economia, la
publicidad, el marketing condicionando el consumo de los alimentos, a los

factores de la oferta, la produccion y la distribucién.

En base a lo anteriormente explicado consideramos, que, en
relacion al acceso a los alimentos, la mejor politica es aquella que favorece la
autonomia de los comensales, apoyada en la generacion de recursos y que
tengan suficientes ingresos econdémicos para comprar sus alimentos (guiados

por patrones sociales, culturales, ideoldgicos, simbaolicos, de consumo etc.).

Desde el punto de vista educativo, es importante brindarle a la
poblacion en general y a los jovenes en particular, los conocimientos
suficientes para que puedan elegir responsablemente. Desde esta perspectiva
cobran relevancia las nuevas lineas en educacion en ciencia, posibilitando
articular la alfabetizacién cientifica con los enfoques de Ciencia, Tecnologia,
Sociedad y Ambiente, (CTSA) en una tematica tan compleja como lo es la

alimentacion humana.

En la provincia de Catamarca se estudio la vinculacion entre el
patron de consumo alimentario de los habitantes y la influencia en las
Enfermedades Cronicas No Transmisibles (ECNT), diferenciandose dos
regiones, Este y Oeste, por sus caracteristicas socioproductivas y tasas de

mortalidad asociadas con ECNT en adultos mayores.

La Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Nacional de
Catamarca, el dia 5 de marzo de 2009, en el programa Argentina Investiga.
Divulgacion y Noticias Universitarias, emitio un articulo periodistico titulado

“La alimentacion como un factor de riesgo”, basandose el mismo en un estudio
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realizado en la Provincia de Catamarca para evaluar habitos alimentarios en la
poblacion, estableciendo una comparacidn entre dos regiones de la Provincia:
este y oeste. En el mencionado articulo considera que Argentina presenta un
estadio avanzado de transicion demografica, epidemiolégica y nutricional
dentro del contexto de América Latina, ocasionado por el aumento de la
esperanza de vida, la disminucion de la natalidad y enfermedades infecto

contagiosas.

La transicidén nutricional se caracteriza por un alto consumo de
carnes, grasas saturadas, azucares refinados y un relativamente bajo consumo
de fibras e hidratos de carbono complejos; aspectos de la dieta asociados con

tasas especificas de morbi-mortalidad con ECNT.

Prosiguiendo con algunas consideraciones explicadas en el articulo
periodistico mencionado, la manera en que un individuo o grupo humano
selecciona, prepara y consume alimentos constituye los “hébitos de
alimentacion”. Estos son de naturaleza compleja y en su configuracion
intervienen multiples factores, que se pueden dividir en dos bloques: los
geograficos, climaticos, politicos, agropecuarios, econdémicos, de
infraestructura y transporte, que influyen en la cantidad, variedad, calidad, tipo
de alimentos disponibles y accesibles; y el que refiere a los factores que
intervienen en la toma de decisiones y en la eleccion individual de alimentos
en base a la oferta. Dentro de este grupo se destacan los aspectos psicologicos,
sociales, antropolégicos, culturales, tradiciones, educativos, nivel de
informacidén y concientizacién sobre la salud, el marketing, la publicidad y los

medios de comunicacion, entre otros.

Los habitos alimentarios forman parte de la cultura de cada pueblo
y se expresan generalmente como patrones de consumo. En la Provincia de
Catamarca, se observé que los patrones de consumo estdn, —entre otras
cuestiones— determinados por la disponibilidad regional de alimentos, asi en
la regidn oeste, la poblacion selecciona alimentos més saludables que la de la

region este, la cual se caracteriza desde el punto de vista alimentario por una
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mayor frecuencia de consumo diario y variedad de alimentos “protectores”,
con capacidad antioxidante, como vegetales del grupo A y B, frutas frescas,
legumbres, pescados enlatados, aceite de oliva y frutas secas, especialmente

nueces, moderado consumo de lacteos y carne, procedentes de vacas y aves.

Los factores que influyen en la eleccion de los alimentos que
consume una persona, no se basan Unicamente en las preferencias gustativas
que la misma tiene en relacion con otros alimentos; sino que se ven

condicionados por circunstancias sociales, culturales y econémicas.

Cuando se habla de los factores sociales en el consumo de
alimentos, se hace referencia también a la influencia que una o varias personas
ejercen en el comportamiento alimentario de otras, ya sea de manera directa o
indirectamente, de forma consciente o inconsciente. Inclusive cuando una
persona come sola, la eleccidn de los alimentos y la preparacion de la comida
que consume son diferentes que cuando lo hace en compafiia, ya que las
actitudes y los hébitos se desarrollan a través de la interaccion con otras

personas, no de manera solitaria.

Desde esta mirada podemos decir que las comidas, los alimentos,
los platos y sabores, los aromas y condimentos se han modificado al ritmo de
la evolucion de los modelos sociales. La historia de la alimentacion se combina
con la historia del gusto, de las costumbres y de las posibilidades econdmicas.
(Rivarosa y De Longhi, 2012).

Realizando una sintesis de lo analizado sobre los contenidos y sus
enfoques, estamos en condiciones de afirmar que los docentes catamarquenios,
prefieren trabajar didacticamente el tema alimentacion en relacién con los
enfoques propuestos en la bibliografia consultada, de alli que se infiere que la
mayoria de los docentes (n=9), abordan el tema alimentacion en el aula, desde
un enfoque morfo fisiologico, sin considerar las complejas implicancias
(sociales, econdmicas, histéricas etc.), que pueden ser consideradas en su
tratamiento (n=1); para brindar al alumno, la posibilidad de construir un
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conocimiento acorde con la realidad en la cual se encuentra inserto, pertinente

con su propia historia de vida y desde una mirada holistica e integradora.

Estos resultados son compatibles con los reportados por autores
como Astudillo (2012; 2014); Bahamonde (2012); Pozuelos (2003); Pozuelos
y Travé (1993 b); Rivarosa (2008); Rivarosa y De Longhi (2006; 2012) en

estudios similares.

Precisamente en relacidn con esta Gltima consideracién, seria muy
importante que el docente, al abordar el tema alimentacion con sus alumnos,
lo realice desde una pluralidad de enfoques, donde se puedan valorar aspectos
socio histéricos, econdomicos, culturales, psicoldgicos, antropoldgicos;
relacionandolos con los aportes y vivencias propios del quehacer diario de sus
alumnos, de manera que pueda constituirse en un aprendizaje significativo,
que pueda propender a reafirmar, modificar u optimizar tanto comportamientos
como habitos alimentarios, en pos de una mejor calidad de vida tanto para él,

CcOmo para sus semejantes.

Tal como aclaramos al comienzo del presente estudio, como
producto de aplicar técnica de analisis de contenido, surgieron tres
agrupamientos; hasta aca describimos y discutimos, los contenidos que los
docentes privilegian en el abordaje del tema alimentacion en sus practicas de
enseflanza; a continuacidn, focalizaremos nuestro analisis en mostrar y discutir
los resultados de los cconocimientos de alimentacion que los docentes dicen
recuperar en el aula, para mas adelante, brindar el mismo tratamiento a la
complejidad de los conocimientos de alimentacion expresados por los docentes

en la entrevista y observados en la clase.
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Resultados del Agrupamiento “Conocimientos de alimentacion que

se recuperan”

Este estudio se hizo con la intencion de conocer que conocimientos
cotidianos tenian los alumnos, en relacion a aspectos sociales, culturales,
bioldgicos, psicologicos, historicos, econdomicos etc. del tema. Se tuvieron en
cuenta los conocimientos de alimentacion que los docentes recuperaban en el
aula, especialmente aquellos relativos a sus experiencias cotidianas,
analizando y valorando el tratamiento didactico que le daba el docente a los

mismos.

Del andlisis de las entrevistas, se pudo determinar que nueve
docentes mencionaron trabajar las ideas previas de los alumnos en la clase,
referida al tema alimentacion “por considerarlo muy importante a la hora de
enseflar”, estas apreciaciones encuentran sustento en opiniones de autores
como Galagovsky y Aduriz-Bravo (2001) quienes consideran que, si desde la
enseflanza no se explicitan los aspectos esenciales del conocimiento cientifico
(en este caso puntual de alimentacién), los alumnos podrian construir una
representacién en la que se le asigna mayor importancia a aquellos aspectos
en los que el profesor pone el énfasis. Ademas, para aquellas cuestiones en las
que la informacién que se comunica es poco significativa, poco clara o
inexistente, los estudiantes le otorgaran una significacion de acuerdo a su
conocimiento de sentido comun, por lo que el aprendizaje que logren sera
erroneo desde la perspectiva del conocimiento cientifico. A propdsito de ello,
(Carrascosa, 2005; Pozo, 1996; citado en Pozo Tamayo, 2013) consideran que
cuando los estudiantes afrontan el aprendizaje de los nuevos contenidos no
tienen un total desconocimiento de los mismos. A través de diversos origenes
y debido a diferentes causas, reciben informacion de ellos y construyen sus
propias concepciones mas 0 menos acertadas y que, pocas veces, suelen

coincidir con las que se consideran cientificamente correctas.
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También se pudo constatar que solo dos docentes indagaron en las
ideas previas de sus alumnos en contenidos del tema alimentacidn, tales como
las relaciones entre alimento y nutriente; aportes nutricionales, caldricos y
energéticos de los alimentos; usando como estrategia, preguntas reflexivas a
la generalidad del alumnado; preferentemente al inicio de la clase. Entre las

mencionadas preguntas, se citan a modo de ejemplo las siguientes:

¢ Qué les parece a Uds. es lo mismo comer que alimentarse?
¢, Cudles serian las diferencias para Uds.?

¢Cual de los dos alimentos que yo les menciono ahora: una
fruta o un pancho elegirian Uds. para comer en el recreo?
¢Por qué?

¢, Cudl de las dos nos aporta mas energia?

¢ Cual nos aporta més calorias?

¢, Cual nos nutre mas?

¢ Qué nos pasaria si solamente comiéramos hamburguesas,
papas fritas y panchos?

¢ Estariamos bien nutridos y saludables?

¢ Qué enfermedades podriamos desarrollar?

De lo anteriormente expuesto se observa que ambos docentes que
trabajaron las ideas previas de sus alumnos, lo hicieron desde las implicancias
e impacto que tienen los habitos alimentarios en la salud, haciendo hincapié
en la importancia de adoptar habitos alimentarios saludables basados en una
dieta equilibrada. Estos resultados encuentran sustento en los aportes de
autores como Rodrigo Vega et al. (2014) quienes consideran que a través de
la Educacién Alimentaria y nutricional se pretende que los alumnos adopten
comportamientos que mejoren la salud a través de una serie de experiencias
de aprendizaje, modificando estos comportamientos y los determinantes que

actuan sobre ellos.

—Pagina 267-



Por otra parte, es importante destacar que muchas de las ideas que
tienen los alumnos respecto al tema alimentacion, y que fueron sefialadas por
los docentes como erréneas, les son utiles para desenvolverse en la vida
cotidiana, por ejemplo “Comida chatarra, Sobrepeso” o “Sobre la propaganda
de las dietas para bajar de peso y su relacion con la calidad y cantidad de
alimentos que deben incorporar, este caracter funcional de las ideas
manifestadas por los alumnos, podria ser otra de las causas por las que se
resisten a cambiar y persistir en el tiempo, a pesar de la ensefianza. A propdsito
de ello, la autora de esta tesis realiz6 en el afio 2014 un trabajo de investigacion
con el proposito de analizar los errores conceptuales que comunmente
presentan los alumnos del nivel medio de San Fernando del Valle de
Catamarca, relacionados al tema alimentacion; mediante entrevista los
docentes mencionaron que los alumnos confunden los conceptos alimentacion
y nutricion considerandolos sindnimos, relacionan una alimentacion
saludable en base a la cantidad y no a la calidad de los alimentos. Estas
apreciaciones coinciden con resultados reportados por Romero Lépez et al.
(2005) quienes realizaron un estudio en el nivel superior de ensefianza, para
identificar los errores conceptuales que presentaban un grupo de estudiantes
de la carrera de nutricion referidos al tema alimentacién. Los resultados de
este estudio, mostraron dificultades en la comprension de conceptos basicos
de nutricion tales como la diferencia entre alimentacion y nutricién o la
identificacidn de las funciones de los nutrientes, ademas de inseguridad a la
hora de transmitir sus conocimientos. Segun los autores antes mencionados,
esto podria deberse a que los estudiantes, dan por hecho que conocen estos
conceptos al ser de uso cotidiano, a que la metodologia utilizada durante su
instruccién no ha sido la adecuada, o incluso, a que sigue existiendo un

aprendizaje memoristico que solo permite la superacion del examen.

Asi mismo, autores como Pozo Tamayo, Cubero y Ruiz Macias
(2013) consideran que a partir del estudio de estos errores conceptuales se
puede y debe evolucionar a través del cambio de estas concepciones,

apoyandose en el modelo de ensefianza constructivista.
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En la recuperacion de contenidos en el aula, segun lo manifestado
por los docentes en la entrevista, surgen dudas en los alumnos, manifestadas
en formas de preguntas o interrogantes, las que son respondidas por el docente
—segun los aportes de De Longhi, (2000)— desde una metodologia discursiva
heteroestructurante marcando las asimetrias comunicacionales entre docente
y alumno, adoptando este Gltimo un rol pasivo, y presentando, el docente, los
saberes con un caracter acabado, que no se discute ni cuestiona. Este tipo de
practicas escolares, en relacion a la resolucién de problemas, tienden a
centrarse mas en tareas rutinarias o cerradas con escaso significado
cientifico, lo cual no solo limita su utilidad o aplicabilidad por parte de los

alumnos, sino también su interés o relevancia (Pozo y Gomez Crespo, 1998).

El mismo autor prosigue su explicacién, afirmando que esas faltas
de interés llevan a los alumnos a asumir actitudes inadecuadas con respecto
al trabajo cientifico, adoptando posiciones pasivas, esperando respuestas en
lugar de formularlas, y mucho menos hacerse ellos mismos las preguntas. Por
otro lado, queda en evidencia que los docentes no recuperan relaciones de
significado referidas al tema alimentacion, presentando los contenidos
fragmentados, atomizados desde niveles basicos; no complejizandolos en su

tratamiento.

En un estudio realizado sobre el significado y la valoracion que le
otorgaban los estudiantes secundarios de la Capital de Catamarca a la
alimentacion saludable, se concluyé que tanto el significado como la
valoracion que otorgaron los estudiantes secundarios a la alimentacion
saludable, se sustentaron en aspectos bioldgicos y socioculturales tales como
el cuidado y proteccién de la salud, hambre, y gustos; presentando coherencia
entre el significado, la valoracion de los alimentos y las explicaciones dadas
por los alumnos, que fundamentaron tales respuestas. (Soria, 2014)

Desde esta mirada Rivadulla Lépez (2015) en un estudio similar
realizado en alumnos del profesorado de ensefianza primaria en relacién al

tema nutricion concluye que los profesores tienden a focalizar la nutricién
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humana hacia el individuo, sus decisiones individuales y su repercusién en su
salud y bienestar, dejando de considerar que el bienestar tiene una dimensién
mas amplia, pues esta directamente relacionado con el desarrollo sostenible,
el mantenimiento del medio y los recursos y, por supuesto, con el bienestar
social, que no se consigue sin la imprescindible justicia social que garantice

un reparto justo y equitativo de alimentos en el mundo.

Es digno destacar que nuestra memoria permanente, no es nunca
una fiel reproduccion del mundo, asi la recuperacion de lo que aprendemos
tiene un caracter dinamico y constructivo, somos muy limitados en la
recuperacion de informacion literal, pero muy dotados para la interpretacion
de esa misma informacion. (Pozo, 1992) Siguiendo esta misma linea de
pensamiento, Pozo y Gémez Crespo (1998) sostienen que un problema muy
habitual en nuestras aulas es que los profesores “explican” o ensefian
“conceptos”, que los alumnos en realidad aprenden como una lista de datos,
que se limitan a memorizar o reproducir en el mejor de los casos. Esto se debe

a que la comprension es mas exigente para el alumno que la mera repeticion.

El otro docente que trabajo las ideas previas en sus alumnos, lo hizo
desde una perspectiva socio cultural indagando mediante preguntas, dirigidas
a sus alumnos en general, sobre habitos y costumbres en practicas de cocina,
como por ejemplo ¢Qué comidas les gusta mas? ¢Qué comidas consumen con

mayor frecuencia? ¢por qué?

Estos resultados son coincidentes con las propuestas de autores
como Aguirre (2005); Coranti (2014); Rivarosa y De Longhi (2012), quienes
insisten en la importancia de recuperar en los alumnos conocimientos de

alimentacion relacionados con sus habitos y practicas de cocina cotidianas.

En la mayoria de los docentes que conformaron la muestra de
estudio, se observo que les falto trabajar mas las ideas previas de los alumnos
para conocer cudles son las representaciones implicitas que tienen los jovenes

y adolescentes sobre la comida, por ejemplo. Solo se recuperaron
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conocimientos relacionados con la salud, y desde escasos aspectos
socioculturales (habitos alimenticios). Estos resultados coinciden con los
reportados por Castillo et al. (2001); Pérez de Eulate et al. (2005); Nufiez et
al. (2007); Vallejo et al. (2009), entre otros, quienes consideran que para
alcanzar la salud es preciso tener una adecuada educacién alimentaria y
nutricional partiendo de los conocimientos previos de los alumnos sobre estos
temas. En relacion con ello se han realizado algunas investigaciones didacticas
en las cuales se concluye que los alumnos tienen dificultades para entender
muchos conceptos sobre alimentaciéon y nutricion, entre los que caben
mencionar, se encuentran los falsos mitos y creencias que existen sobre
determinados grupos de alimentos y la cantidad caldrica que aportan, como
también la inexacta relacion y vinculacion de los alimentos con algunas
enfermedades como por ejemplo la obesidad, como tampoco saben discernir
los requerimientos nutricionales que aporta cada grupo alimenticio (Bello y
Saavedra, 2009; Carrillo, et al., 2008; Silveira, et al., 2003). Desde esta
perspectiva, autores como Bahamonde y Pujol (2005); Membielay Cid (1998)
en estudios similares, reportaron que entre los errores mas frecuentes de los
alumnos secundarios referidos al tema de alimentacion figuran: Relacionar los
nutrientes exclusivamente con un papel positivo para el organismo sin
considerar la importancia de todos ellos y su variedad, asi como el balance
entre ellos. Por su parte, Mariscal (1998) considera que algunos de estos
errores relacionados con el tema alimentacién responden a afirmaciones
basadas en creencias populares que se han incorporado al lenguaje cotidiano,

de forma que estan fuertemente arraigadas a lo cultural.

En general, segln lo observado, estamos en condiciones de afirmar
que los docentes, recuperan conocimientos de alimentacion muy béasicos en el
aula; también quedo en evidencia que no ejercitan a sus alumnos a transferir
los resultados de sus aprendizajes a situaciones nuevas. A proposito de ello,
Caballero (2008) sostiene que es necesario tener en cuenta el importante papel
que juegan estos conocimientos en la asimilacion de los conocimientos

cientificos para construir los nuevos.
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Para concluir, es importante destacar que las ideas de los alumnos
no son solo un objeto de investigacidn, son también una sefial de innovaciény
creatividad en la ensefianza de las ciencias. Es asi que generalmente se
recomienda a los profesores de todos los niveles educativos, indagar en las
ideas previas de sus alumnos, recuperando conocimientos que ellos mismos
tienen respecto al tema de manera tal que pueda llegar a constituirse en el eje
vertebrador del aprendizaje y la ensefianza de las ciencias, como forma de
averiguar lo que ellos saben acerca de un tema determinado, propiciando
debate y discusion entre pares, orientandolos en la busqueda de informacion
con la cual puedan establecer comparaciones, posibilitando una
autorregulacion de sus saberes, basados en sus propias concepciones o ideas,

en pos de una mejor comprension y construcciéon de nuevos conocimientos.

Resultados del agrupamiento: “Complejidad de los contenidos

expresados en la entrevista y observacion de clases”

Teniendo en cuenta las ventajas y oportunidades que nos brindan los estudios
mixtos y tomando en cuenta los resultados cuantitativos (cantidad de
docentes), de presencia de los contenidos seleccionados por los docentes para
trabajar el tema alimentacion en el aula, se crearon niveles para agrupar los
contenidos trabajados por los docentes, segun niveles de complejidad,
mediante un proceso interpretativo (cardcter cualitativo). Estos niveles
(cuatro) fueron establecidos segun su grado de presencia en las respuestas de
los docentes en las entrevistas y registrado en las guias de observacion de
clases en el trabajo mismo en el aula, los mismos se muestran en el siguiente

esquema representativo.
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Alimentacién, Nutriciéon. Aparato digestivo. Progresién
Composiciéon quimica de los alimentos. e
Bioquimica de la alimentacion. Procesos de Complejidad
la digestion. Funcion energética y calorica de
los a%mentos. Dieta. Metaéolismo. (n=10) —

Contenidos asociados al enfoque Morfofisiolégico

n

Impacto de la alimentacion en la salud.
Enfermedades relacionadas con la
alimentacion. (n=9)

G Contenidos asociados al enfoque Morfofisioldgico

Dieta equilibrada.
%—Iébil;os alimentarios. Comida. Cocina.
n=3

Contenidos asociados al enfoque Morfofisiolégico

G y complejizador
Aspectos sociales, culturales, biolégicos,

econdmicos, biotecnolégicos e historicos de
la alimentacién. (n=1)

Contenidos asociados al enfoque Complejizador

Figura N° 7: Esquema de los niveles de complejidad de los contenidos de
alimentacion seleccionados por los docentes para trabajar en el aula.

Fuente: Datos reales surgidos de la entrevista y observaciones de clase.

Como resultado del presente estudio, el nivel de complejidad méas
bajo esta conformado por diez docentes que prefirieron abordar contenidos
basicos de alimentacion, desde una perspectiva bioldgica pura, sustentados en
un enfoque morfo fisioldgico.

Un nivel mas avanzado esta conformado por nueve docentes
quienes, ademads de trabajar los contenidos incorporados en el primer nivel de
complejidad, incluyeron otros contenidos relacionados con la salud del
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hombre, como por ejemplo diabetes, colesterol, obesidad, desnutricidn, etc.,

correspondiéndose los mismos, con el enfoque morfo fisioldgico.

En un tercer nivel de complejidad, se observd que tres docentes,
trabajaron ademdas de los contenidos del primer nivel de complejidad;
contenidos como Dieta equilibrada. Habitos alimentarios. Comida. Cocina,
donde se evidencia una pertinencia compartida entre los enfoques morfo

fisioldgico y complejizador.

Por ultimo, un nivel avanzado de complejidad, esta representado
por un solo docente quien ademas de los contenidos mencionados en el primer
nivel (bioldgicos), trabajo contenidos relacionados con aspectos econdmicos
como, por ejemplo, poder adquisitivo de las familias, ademé&s de contenidos

socio culturales, biotecnoldgicos e histéricos.

Estos resultados son coincidentes con los encontrados por Coranti
(2014), Rivarosa (2008); Rivarosa y De longhi (2012); Astudillo et al. (2014)
en estudios similares realizados en la Provincia de Cordoba, donde docentes
de escuelas secundarias también trabajaron didacticamente el tema

alimentacion desde un enfoque morfo fisioldgico.

Los niveles de complejidad, en diferentes temas de Biologia, los
investigadores lo asocian a los niveles de trasposicion del contenido, a la
progresion en el aprendizaje y a los niveles de comprension. Asi por ejemplo
autores como Ruz, L6pez, y Peinado (2002), sostienen que, en cualquier tarea
de secuenciacion de contenidos, siempre estan presentes, implicita o
explicitamente, algunas ideas sobre como progresan los alumnos en sus
aprendizajes. Para ello, estos autores retoman el modelo de Barker y Slingsby,
para la progresion de dos conceptos claves de ecologia, como son
“Biodiversidad” y “Ecosistema” estableciendo diferentes niveles de
progresion en el curriculo, en relacion con las edades cronologicas de los

alumnos (pp. 4-6).
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En relacién con los resultados del presente agrupamiento, podemos
afirmar que los mismos concuerdan con los reportados por Garcia (1997),
quien realizo6 un estudio similar en el cual propone una hipotesis de progresion
(secuenciacién de contenidos) para la construccion de la nocidn de ecosistema,
que se concreta en tres niveles de formulacion, y que se fundamenta en la

caracterizacion del conocimiento escolar. (p. 48)

El otro elemento que nos posibilitdé determinar los niveles de
complejidad de los contenidos, se refiere a Procesos de aprendizaje que los
docentes promovieron en sus alumnos, para ello se tomo6 como referente a Pozo
(1990) y la teoria cognitiva propuesta por Ausubel (1986) y retomada por Diaz
Barriga (2002), referida al aprendizaje significativo; la cual tiene por objeto
explicar tedricamente el proceso de aprendizaje, proponiendo entre otras
cuestiones, que las nuevas ideas e informaciones pueden ser aprendidas y
retenidas en la medida en la que conceptos relevantes o adecuados se
encuentren claros y disponibles en la estructura cognitiva del individuo y

sirvan de anclaje a nuevas ideas y conceptos.

Asi, acorde a los trabajos referenciales citados anteriormente,
hemos delimitado cuatro niveles de complejidad de los contenidos trabajados
por los docentes del nivel medio catamarqueiio en sus clases y lo relacionamos
con la complejidad de los procesos de aprendizaje que promueven en los
alumnos. Pozo (1990), analiza las estrategias de aprendizaje segun el tipo de
proceso cognitivo y la finalidad de los mismos; de esta manera le [lamamos
“nivel inicial de complejidad” a aquel donde el docente solo se limitaba a
trabajar con los siguientes contenidos: Descripcion del aparato digestivo con
la ubicacién y funcidén que cumplen sus drganos constituyentes, concepto de
alimentacion y nutricion; y desde el punto de vista de los aprendizajes que
promueven en los alumnos, se consideran subrayar; destacar, copiar, los cuales
resultan menos complejos que describir por ejemplo como esta conformado el
aparato digestivo estableciendo relaciones con la funcién que cumplen los

diferentes érganos que lo componen.
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Por otra parte, determinamos como “Nivel medio de complejidad”
aquel donde el docente, establece relaciones entre la composicion y
degradacion de los nutrientes y la funcién que cumplen los mismos en la
digestion y absorcidn, promoviendo los siguientes aprendizajes en los

alumnos: clasificar, relacionar, elaboracion conceptual.

Por ultimo, consideramos “nivel elevado de complejidad” es aquel
donde el docente considera los siguientes contenidos referidos al tema
alimentacion en su clase: Relaciones, fundamentaciones e implicancias de la
alimentacion con aspectos socioculturales, econdémicos, historicos, biologicos,
de produccion y biotecnoldgicos; promoviendo en los alumnos aprendizajes
tales como interpretar, inferir, argumentar y justificar practicas alimentarias

propias y de sus pares, en funcion de los aspectos mencionados.

En relacion a los resultados provenientes de las observaciones de
clase, qued6 en evidencia que nueve de los diez docentes trabajaron el tema
alimentacion desde un nivel de complejidad “inicial”, privilegiando los siguientes
contenidos: Descripcion del aparato digestivo con la ubicacién y funcion que
cumplen sus drganos constituyentes, promoviendo en sus alumnos los siguientes

procesos de aprendizaje: subrayar, copiar y describir (Pozo, 1990).

Es asi que entre las actividades que los docentes solicitaban a sus
alumnos, se encontraban las de copiar los contenidos desarrollado por €l en el
pizarron, tales como conceptos de alimentacién y nutricion, listados de
alimentos, nutrientes, etc., esquemas, cuadros comparativos, graficos, mapas

conceptuales etc.; los cuales completaban en la clase.

También les proponia, el desarrollo de guias de estudio donde los
alumnos debian desarrollar una serie de preguntas cerradas con respuestas
unicas, las cuales consistian en copiar conceptos de alimentacién, nutricion;
describir el sistema digestivo con sus correspondientes 6rganos y las funciones
de estos, diferenciar alimentos y nutrientes, las funciones de los nutrientes,

composicion quimica de los alimentos, subrayando los macro y/o
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micronutrientes que se encontraban presentes en un listado de alimentos
indicados por los docentes, como asi también explicar o describir la bioquimica
de la alimentacion. En todos los casos los alumnos debieron usar los libros de
textos que se encontraban en la biblioteca de la escuela, los cuales debian llevar
previamente al aula; ademéas de fotocopias de libros o apuntes, que los mismos
docentes les distribuian por grupos, donde la finalidad era promover que los

alumnos reproduzcan contenidos presentes en los libros de texto mencionados.

Es digno destacar, que nueve docentes, trabajaron el tema
alimentacion de la misma manera que en el caso anterior, privilegiando los
siguientes contenidos: relaciones entre la composicion y degradacion de los
nutrientes y la funcion que cumplen los mismos en la digestién y absorcién;
considerando la relacion entre funcion energética y caldrica de los alimentos;
y dieta;, promoviendo en sus alumnos los siguientes procesos de aprendizaje
(Basado en Pozo, 1990): Destacar, por ejemplo los alimentos que deben estar
presentes en una dieta para propiciar una dieta saludable, relacionar las
funciones energética y calorica de los alimentos, relacionar la composicion y
degradacion de los nutrientes, describiendo la funcion que cumplen los mismos
en la digestion y absorcidn. Los alumnos usaron como recursos didacticos los
libros de textos; ademéas de fotocopias de libros o apuntes, que los mismos
docentes les distribuian por grupos con la intencion de promover la

reproduccién de contenidos en los trabajos de sus alumnos.

En general, de los resultados mostrados, se deduce que nueve de los
diez docentes que conformaron la muestra, abordaron didacticamente, el tema
alimentacion desde un enfoque morfo fisiologico, promoviendo en sus

alumnos procesos de aprendizajes con un nivel de complejidad “inicial”.

Un solo docente de los diez, ademas de trabajar los contenidos
explicados en el nivel inicial, establecié relaciones y fundamentaciones de la
alimentacion con aspectos socioculturales, por ejemplo destacando el valor
nutritivo de las comidas regionales, tradicionales, reivindicando su

pertenencia cultural, relacion6 también los patrones de consumo con aspectos
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econdémicos como por ejemplo la incidencia del poder adquisitivo de la
poblacién en la seleccidn de los alimentos, recomendando a sus alumnos, la
construccion de huertas organicas como una forma de abaratar los costos poder
acceder a determinados alimentos, necesarios para preparar comidas,
mencionando como ejemplo algunas verduras. También este docente trabajé
contenidos de alimentacion, desde aspectos biotecnoldgicos y genéticos como
por ejemplo al explicar que son los alimentos transgénicos, como se obtienen
y cuales son las diferencias con un alimento que no es tratado genéticamente;

como mejorar la produccion de leche en vacunos etc.

Entre los procesos de aprendizaje (Basado en Pozo, 1990) que el
mencionado docente promovidé en sus alumnos, se pueden mencionar la
justificacidn, asi, por ejemplo, cuando el docente explicaba el tema les solicitd
a los alumnos, mediante dindmica grupal, que establecieran relaciones entre
alimentacion y pobreza; y que posteriormente argumenten y justifiquen sus
respuestas, propiciando el debate de ideas en la clase, perteneciendo los

mismos a un nivel de aprendizaje mas elevado.

Discusion:

Los contenidos seleccionados y trabajados por los docentes en las
aulas sobre el tema alimentacidn, como asi también las estrategias didacticas
que ponen en practica al momento de abordarlo, deben ser pensados para dar
respuestas a la compleja realidad social en que viven sus alumnos, pero esta
premisa no siempre es contemplada por los docentes en las aulas, quienes en
ocasiones priorizan contenidos aislados con escasa funcionalidad y aplicacion
en la vida cotidiana de los alumnos. En este caso, se observd que en general
los docentes catamarquefios solo orientaron los contenidos de alimentacion a

su aplicabilidad en la salud humana.
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En relacion con ello, autores como Toscano et al. (1994); Bonil et
al. (2004), De Longhi et al. (2005) sostienen la necesidad de conceptualizar
desde una perspectiva amplia los tema tradicionalmente asociados al campo de
la salud, como, por ejemplo, el de la alimentacion o la sexualidad humana. (en
Rivarosa y De Longhi, 2012)

Habitualmente el estudio de esta nocion (alimentacion) en la
escuela se reduce en su dimension conceptual a los aspectos bio-estructurales-
funcionales, sin contemplar que, inserta en la programacion escolar, esta
transversalizada por las practicas culturales familia-sociedad, economia y
tradicion, consumo Yy salud. Por ello, su ensefianza deberia incluir
necesariamente el ambito del aprendizaje social, es decir al ser y saber
convivir, que demandan de mecanismos de interaccion social como
desencadenantes de procesos de reestructuracion y crecimiento conceptual.
(Rivarosa, 2008, p. 88)

En contraposicion con los resultados encontrados en el presente
estudio, organizaciones internacionales como OPS/OMS (%) (2003)
recomiendan en la ensefianza del tema alimentacion, que se evite fomentar
tanto los enfoques ““asignaturistas™ atomizados, como las ““charlas aisladas™
sobre enfermedades o temas puntuales de alimentacion y salud, procurando
trascender la mera transmision de conocimientos, incidiendo sobre los
valores, las actitudes y los comportamientos de nifios y jovenes. Justificando
dicha aseveracidn en que los saberes y habilidades referidos a la salud se
construyen a partir del conocimiento de hechos y fenémenos especificos, pero
su significado proviene en gran medida de su relacion con otros conceptos. La
presentacion de contenidos en una trama o red de conceptos y significados

ayudard al alumno a establecer relaciones y aprehender lo aprendido.

14 OPS: Organizacion Panamericana de la Salud.
OMS: Organizacién Mundial de la Salud
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Los resultados encontrados en este estudio, se corresponden con los
obtenidos por Jiménez (2005) y Martinez et al. (2009) en base a lo cual,
indican la necesidad de incorporar programas educativos eficaces tanto en
etapas obligatorias de la Educacion Secundaria como en etapas post
obligatorias del Bachillerato, debido a las imprecisiones que muestran los

educandos en algunos contenidos basicos de la tematica nutricional.

Es asi que trabajar el tema alimentacion en el aula, implica ampliar su
mirada hacia sus multiples enfoques y perspectivas. Tan complejo es el tema, que
su tratamiento didactico, deberia seguir este mismo sentido, acorde a las

necesidades reales que le imprime la sociedad actual en la cual estamos inmersos.

Dicha complejidad ha posibilitado que desde el punto de vista
didactico se haya constituido, segun Aduriz-Bravo (2001), en un *“campo
tedrico estructurante” de la ciencia escolar. En relacion a este concepto, el
autor aclara que “es un espacio de problemas con personalidad propia y alta
densidad conceptual, de gran importancia sociocientifica, y, ademas,
abordado con una mirada que pone en valor las relaciones sustantivas entre

ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente™.

Esta necesidad de abordar el tema de una manera compleja, también
fue compartida por otros autores tales como Toscano et al. (1994) y Pujol
(2003) quienes realizaron trabajos similares en el nivel primario de ensefianza,
y sugieren un abordaje didactico del tema alimentacion humana como un
conocimiento escolar, desde una perspectiva mas amplia, que vaya mas alla
de una mirada exclusivamente asociada a la biologia, a la nutricion o a la
salud. A proposito de ello, organizaciones internacionales como la FAO (2009)
explica que el hecho alimentario, se encuentra atravesado por el fendmeno de
la globalizacién que impacta en nuestras sociedades, requiriendo de una
aproximacion y tratamiento multidimensionales, que contextualicen la

alimentacién en el marco de una cultura.
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5.2. Resultados del Segundo Estudio

“Estudio de los enfoques prescriptos en los documentos curriculares

nacionales y provinciales”

Este segundo estudio tuvo como objetivo analizar y caracterizar los
enfoques didacticos que se encuentran implicitos en los contenidos del tema
alimentacion, en los Disefios curriculares Nacionales y Provinciales,
vinculando las propuestas curriculares con las formas de implementacion de

las mismas por parte de los docentes.

Las entrevistas aplicadas a los docentes de Biologia, revelaron que
la seleccion de contenidos llevada a cabo por parte de los docentes, estuvo
facilitada por los documentos curriculares nacionales, como los contenidos
basicos comunes (CBC), para la educacién polimodal, en vigencia en la
Provincia de Catamarca, hasta el afio 2016, (afio en el cual se produjo el egreso
de la ultima cohorte del nivel polimodal); a los cuales los docentes siguieron
como eje estructurador de su ensefianza, sin el aporte de decisiones personales
en el abordaje del tema. Cabe aclarar que en el momento en el que se realiz6
el trabajo de campo, los docentes del nivel Polimodal, se regian por los
contenidos basicos para el nivel polimodal (Ministerio de Cultura y Educacion

de la Nacién. Consejo Federal de Cultura y Educacion 1997).

Esta propuesta fue implementada a partir de la entrada en vigencia
de la Ley Federal de Educacion (1995), donde se modificd la estructura
curricular del area de ciencias naturales en funcion de un esquema organizativo
conformado por la Educacion General Bésica siendo obligatoria hasta los 15
afios de edad, y el nivel Polimodal o ciclo de especializacion de tres afios de

duracion.

Otra dimension que fue objeto de analisis del presente estudio, fue
el de los contenidos basicos para la educacién polimodal, emanados por el

Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién del afio 1997, el mismo tuvo
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como propdsito observar que contenidos del tema alimentacion, se encuentran
prescriptos, focalizando su mirada en su posible complejidad. En los
mencionados documentos (C.B.C.), los contenidos referidos al tema
alimentacion, se encuentran insertados en el Bloque 1: La vida y sus
propiedades; y en el eje El organismo humano y la salud, donde los alumnos
podran concebir el organismo como un sistema que intercambia materia y
energia con el medio a través del estudio de las funciones metabdlicas de
degradacion y sintesis y el balance energético que estas involucran. Asociados
a esta temadtica, se analizan los nutrientes necesarios para el normal
funcionamiento del sistema, permitiendo la discusion de las bases de una
alimentacion adecuada en cantidad y calidad. También se explicaen los C.B.C.
que por la significatividad que estos temas tienen en la etapa de la
adolescencia, se recomienda un tratamiento de ciertos trastornos de la

nutricion, tales como la desnutricién, obesidad, bulimia y anorexia.

Por otro lado, se propone como alcance de los contenidos
conceptuales los siguientes: EI organismo humano y la salud. EI organismo
humano como sistema abierto. Alimentos. Tipos de nutrientes y sus funciones.
Trastornos de la nutricidén. Funciones metabolicas de sintesis y degradacion.

Balance energético.

Como contenidos procedimentales relacionados al tema, se
mencionan: Disefio y/o analisis de experimentos acerca de procesos
fisiol6gicos humanos. Recuperacion y analisis de informacién aportada por
material de divulgacion cientifica, material bibliogréafico, videos, encuestas,

entrevistas, referidas a las tematicas abordadas en el bloque.

Ademas, en la Educacion Polimodal, la caracterizacion de los
capitulos y bloques de los Contenidos basicos orientados (CBO) de la
modalidad Ciencias naturales, los contenidos profundizan, contextualizan y
especifican los C.B.C, acordes al campo de orientacion que ha priorizado la

institucion educativa.
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Entre los contenidos referidos al tema alimentacion en los CBO, se
corresponden con el Capitulo 1: Ciencias Naturales, Salud y Ambiente. Bloque
4: Salud, persona y comunidad, donde menciona el alcance de los contenidos
conceptuales, tales como: Requerimientos nutricionales en diferentes
situaciones. Balance hidrico. Agua Potable y enfermedades de transmision
hidrica. Nutricion, dieta y actividad fisica. Estado Nutricional: condicionantes

economicos y culturales. Crecimiento, desarrollo y sus principales trastornos.

El alcance de los contenidos procedimentales, relacionados con el
tema alimentacion propuestos en los CBO, se pueden mencionar:
Programacion de las pautas alimentarias personales y promocion de las mismas

en el marco familiar y comunitario.

Como se puede apreciar tanto en los C.B.C. como en los C.B.O. y
de manera coincidente con trabajos similares realizados (Rivarosa, 2008,
Rivarosa y De Longhi, 2005; Coranti, 2012) el tema alimentacion se presenta
en la asignatura Biologia, relacionado con las funciones vitales del ser
humano, y con un fuerte impacto en la salud del hombre; los contenidos se
presentan fragmentados, sin coherencia entre ello, abundan los contenidos
conceptuales no asi los procedimentales ni los actitudinales los cuales no se
explicitan. El curriculum evidencia una forma atomizada en su concrecién,
resultados coincidentes con los reportados en estudios similares realizados en

la Provincia de Cordoba Argentina (Coranti, 2012).

En relacion con ello, autores como Fumagalli (2000) identifica
caracteristicas como una falta notoria de relaciones conceptuales significativas
entre los contenidos que se ensefian; la transmision de hechos aislados que no
suelen inscribirse ni en conceptos ni en principios basicos que articulan los
diferentes modelos tedricos; la reiteracion de contenidos; la omision de
saberes que nunca llegan a ensefiarse; la inadecuacién en el alcance de los
contenidos y por ultimo la desarticulacion entre las dimensiones conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Todas estas condiciones no son méas que la

explicitacion misma de lo que da forma a un curriculum atomizado.
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Este problema de la fragmentacion de los contenidos fue estudiado
entre otros autores, por Coranti (2012), la mencionada autora identifico
falencias en la secuenciacion de contenidos, y “ausencia” en la complejizacion
de los mismos; considerando que una de las consecuencias mas frecuentes del
no tratamiento en niveles de complejidad creciente de los contenidos de
ciencias naturales en el nivel primario de ensefianza, es precisamente su
aprendizaje atomistico y desintegrado, como segmentado o parcelado,
impidiendo una vision integral y el establecimiento de relaciones que vayan
enriqueciendo su significado. Estos resultados son coincidentes con los
encontrados en la presente tesis, donde no se pudo establecer niveles de
complejidad de los contenidos de alimentacion trabajados por los docentes en
sus practicas de la ensefianza; (datos surgidos de las observaciones de clase);
a pesar que todos ellos (n=10) afirmaron en las entrevistas, que complejizan

los contenidos de alimentacion, al momento de ser trabajados en el aula.

En el afio 2006 se derogd la Ley Federal de Educacion, y se la
reemplazo por la Ley de Educacion Nacional N° 26.206. Entre los argumentos
que llevaron a esta reforma fueron la desactualizacién de la formacion
secundaria ante los cambios economicos y sociales producidos en el Pais,

luego de la crisis del afio 2001.

Esta nueva ley sostiene la obligatoriedad del nivel secundario de

ensefianza y la extension del periodo de formacion para el nivel.

En la provincia de Catamarca, el 27 de diciembre de 2013, se
sanciond la Ley de Educacion Provincial N° 5381, la cual fue promulgada en
el boletin oficial N° 06 del 10 de enero de 2014, la misma sigue los

lineamientos de la ley nacional 26.206.

La mencionada Ley provincial, en su Capitulo V, Articulo 31,
establece que “La Educacién Secundaria es obligatoria y constituye una
unidad pedagodgica y organizativa destinada a adolescentes y jévenes que
hayan cumplido con la Educacion Primaria. Tendra seis (6) afios de duracion,
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con excepcion de la Educacion Técnico Profesional en cuyo caso tendra una
duracion de siete (7) afios. La secundaria se divide en dos (2) ciclos: un (1)
Ciclo Basico, de tres (3) afios de duracion y de caracter comun a todas las
orientaciones; y un (1) Ciclo Orientado, de tres (3) afios diversificado segun
distintas areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo”

Al revisar los contenidos relacionados al tema alimentacion en los
disefios curriculares nacionales para la educacion polimodal —sistema
educativo en el cual se desarrollo este trabajo— (Ministerio de Cultura y
Educacidn, 1996) se observd que los mismos se encontraban comprendidos en
la asignatura Biologia, formando parte de las funciones vitales del ser humano
—incorporacion de materia y energia— encontrandose los mismos
fragmentados y reducidos a los procesos de ingestion, digestion y bioquimica
celular, con referencia a la calidad de los alimentos, dietas patologias y valor
energético. Estos resultados son coincidentes con los reportados por Rivarosa
(2008); Rivarosa y De Longhi (2012); Astudillo et al. (2014). Las autoras
mencionadas consideran que la alimentacion, desde el punto de vista
energético debe asegurar la energia minima para el desarrollo de las funciones
fisiologicas. Esta energia minima o metabolismo basal, varia con el tamafio
del cuerpo, la edad y el sexo.

En relacion a ello, y entre las respuestas brindadas por algunos de
los docentes podemos mencionar:

“Yo trabajo el tema alimentacion desde los contenidos que se

encuentran consignados en los C.B.C. es decir los conceptos de

alimentacién y nutricidn, haciendo hincapié en las diferencias
entre alimentos y nutrientes, requerimientos nutritivos,
composicion quimica de los alimentos, aparato digestivo:
estructura y funcidn. Procesos de la digestion, absorcion de los

nutrientes, Considerando la relacién entre funcion energética y

calodrica de los alimentos; y dieta; hablamos también sobre algunas

enfermedades que se encuentran relacionadas con la

alimentacién...”
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“Generalmente en el tema alimentacion, considero contenidos que
se encuentran presentes en los disefios curriculares, como
Alimentacion y nutricidén: conceptos, ejemplos, diferenciacion,
clasificacion y funcién de los nutrientes, importancia de los mismos
para el ser humano. ldentificacién de nutrientes en alimentos.
Dieta. Requerimientos para una dieta variada y equilibrada.

Enfermedades Nutricionales”

“/...trabajamos los conceptos generales de alimentacion nutricién
aparato digestivo, digestion de los alimentos, etc., que son los
contenidos que estan en los cbc. También vemos la parte de la
bioguimica de la alimentacién y metabolismo, someramente para
que ellos puedan entender porque me parece muy interesante que
sepan por ejemplo el valor lipidico que tienen algunos alimentos de
origen animal, para asi evitarlos y seleccionar otros de mejor valor

nutritivo™

Actualmente, con el cambio del sistema educativo en la Republica
Argentina, y especificamente, el correspondiente al nivel secundario; el
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Provincia de Catamarca,
elabord los nuevos Disefios Curriculares de La Educacion Secundaria (%),

donde se evidencia una permanencia de los contenidos hacia un enfoque morfo

15 En los mencionados Disefios curriculares provinciales, el tema alimentacién se encuentra
relacionado a los siguientes ejes tematicos: Eje Tematico N° 1: La nutricidn en Los Seres
Vivos, comprendiendo los siguientes contenidos: Introduccién a la Biologia. Objeto de
estudio. Caracteristicas comunes de los seres vivos. Nutricién como funcidn integradora.
Nutrientes: clasificacion y funcion. Clasificacion de los seres vivos segin el modelo de
nutricion: autétrofos y heterétrofos. Eje Teméatico N° 2: Intercambio de Materia 'y Energia
en los Ecosistemas: Relaciones nutricionales en el ecosistema: cadenas alimentarias y
redes troficas. Niveles troficos. Piramides de biomasa, piramides de numeros. Eje
Temético N° 3: Alimentacién y Nutricion a Nivel Organismo Humano, que comprende
los siguientes contenidos: Alimentacién y nutricion humanas. Proceso digestivo: etapas.
Sistema digestivo: estructuras y funcién. Problematicas de la salud relacionadas con la
alimentacién y la nutricion.
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fisiolégico, sin una integracion y tratamiento desde otros enfoques mas

complejos.

En relacion a ello Aduriz-Bravo (2012), en base a un analisis
similar, coincide con estos resultados, al sostener que esta nocién “se presenta
en el area de las Ciencias Naturales con un enfoque descriptivo vy
enciclopedico, con poca referencia a su significacidn histérica, socio-cultural
y de impacto para el desarrollo tecnolégico y econdmico en las sociedades
modernas”. Atento a ello, (Membielay Cid, 1998) consideran que en el &mbito
de ensefianza de las ciencias se ha limitado habitualmente a lo que hemos
definido como nutricidn, es decir, los aspectos fisioldgicos y bioquimicos sin
contemplar los componentes sociales o culturales (economicos,

antropologicos, socioldgicos, histéricos).

Por su parte Soria et al. (2015) en un estudio referido a los
contenidos explicitos del tema alimentacion abordados por docentes de
escuelas secundarias publicas de San Fernando del Valle de Catamarca,
observaron que los docentes en la clase mencionaron trabajar los siguientes
contenidos: Entre los contenidos conceptuales conceptos de nutricion,
alimentacion. Sistema digestivo. Metabolismo. Aportes energéticos.
Trastornos de la Conducta alimentaria. Como contenidos procedimentales:
elaboracion de una dieta saludable. Como contenidos actitudinales: cuidados
del cuerpo a través de la alimentacién. Habitos alimentarios saludables.
Importancia de actividad fisica y su relacion con la alimentacion. Todos los
contenidos mencionados coinciden con los prescriptos en los disefios
curriculares, pudiendo ser caracterizados segun el enfoque morfo fisioldgico,

no considerando sus complejas implicancias.

Haciendo una sintesis de lo que hasta aca hemos venido analizando,
podemos afirmar que los docentes catamarquefios del nivel medio de
enseflanza, que participaron del estudio, seleccionan contenidos basicos del
tema alimentacion para su abordaje en la clase, en los mismos se evidencia

una mirada puramente biologica, enmarcandose en el enfoque morfo
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fisioldgico, con una fuerte tendencia e influencia en la salud humana (dieta
saludable, buenos habitos alimentarios); dejando de lado otras dimensiones en
su tratamiento como por ejemplo, desde lo social, cultural, psicologico,
econdmico, histérico, biotecnoldgico etc., lo que se corresponderia con un

enfoque complejizador.

Entre los argumentos que expresaron los docentes para justificar
dicha eleccién, fue que los mencionados contenidos, se encuentran de esta
manera prescriptos en los disefios curriculares, y que ellos deben hacer la

bajada al aula, teniendo en cuenta dicha normativa.

De alli que, en el segundo estudio, nos abocamos a analizar desde
lo curricular, que contenidos y como se proponian para abordar el tema. Como
resultados hemos podido observar que los mismos sugieren un tratamiento
atomizado de los contenidos desde un enfoque bioldgico puro, con proyeccion
exclusivamente en el impacto de la salud humana, sin contemplar la

multiplicidad de enfoques que se le puede dar al tema.

Por otro lado, se pudo determinar que la mayoria de los
mencionados docentes, al momento de abordar el tema alimentacion en la
clase, no trabajan didacticamente, recuperando los conocimientos que los

alumnos tienen; o lo hacen muy pocas veces.

Esta situacidn, nos llevd a conocer un poco, sobre cual era el

contexto que rodeaba a los alumnos y relacionarlo con las practicas docentes.
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5.3. Resultados del Tercer Estudio

“Estudio del contexto del alumno y su relacion con la préactica docente”

El presente estudio tuvo como objetivo conocer el significado que
le otorgan los alumnos de las escuelas secundarias publicas de San Fernando
del Valle de Catamarca al tema alimentacion, y caracterizar las practicas
alimentarias de los alumnos y su relacion con los enfoques didacticos
propiciados por los docentes en sus clases. Acorde a ello, conocer que
situaciones didacticas se promovian en la clase y que trabajo proponian los
docentes a sus alumnos; conocer con que estrategias de aprendizaje se
activaban en relacién al tema, que significacion y valoracion le otorgaban los

alumnos a la nocion alimentacion, etc.

Para este caso aplicamos una encuesta semi estructurada a 423
alumnos de las escuelas publicas de nivel medio, donde se realizé el presente
trabajo. En ella se les preguntd sobre aspectos cognitivos, procedimentales y
valorativos sobre el tema alimentacion, estableciendo relaciones con sus
propios habitos y costumbres alimentarias (que comidas les gustan y cuales
consumen con mayor frecuencia, porque, etc.), aspectos socioeconémicos y
culturales (ocupacion de sus padres, quienes ensefian y preparan la comida en
casa, cuantas comidas se preparan al dia, etc.). Desde esta perspectiva,
procedimos a vincular los contenidos trabajados por el docente con los
patrones familiares, culturales, sociales, econémicos, de consumo del alumno
y sus representaciones en relacion al tema, en funcion de los enfoques
didacticos propiciados por los docentes en sus clases y de los niveles de

complejidad de los contenidos, alcanzados en el aprendizaje de los alumnos.

También indagamos en los niveles de aceptacion por parte de los
alumnos, de las estrategias didacticas usadas por el docente a la hora de
abordar el tema, para ello en la encuesta aplicada a los alumnos les
preguntamos si entendia la explicacidn que daba el profesor en la clase, si le
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gustaba la forma de explicar que tenia el profesor, o preferia que cambie su

metodologia de ensefianza.

Para este estudio se realizé un disefio evolutivo de tipo transversal
tomando como referente a Herndndez Sampieri et al. (2010) con el objeto de
ir realizando comparaciones entre grupos de alumnos en un mismo momento.
Este modelo de recoleccion de datos nos permitio describir las concepciones
que tenian los adolescentes y jovenes, sobre la alimentacidn, como asi también
desde lo epistemoldgico indagar sobre aspectos cognitivos, procedimentales y
actitudinales respecto al conocimiento implicito de las practicas alimentarias,
analizando las frecuencias y el tipo de distribucidn de las respuestas ofrecidas.
Los resultados de las encuestas a los alumnos se presentan a continuacion,
mediante un andlisis descriptivo de las variables de estudio mencionadas. Los
datos fueron procesados y elaborados, para su presentacion en tablas de

frecuencias, cuadros y graficos.

Tabla N° 6: Distribucion de los alumnos segin Escuelas que participaron en el

estudio. Capital, Catamarca. Afio 2012

Escuela Frecuencia %
Escuela Normal Clara J. Armstrong 127 30
Escuela de comercio N° 2 Jorge Newbery 123 29
Escuela Polimodal N° 50 B° Apolo 72 17
Colegio Nacional Fidel Mardoqueo Castro 53 13
Escuela N° 28 Ramon Rosa Olmos 27 6

Escuela Clorinda Orellana Herrera 21 5

Total 423 100

Fuente: Datos Propios
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La escuela Normal Clara J. Armstrong tuvo mayor cantidad de
alumnos que participaron en el cuestionario con el 30 % (127 estudiantes),
seguida por la escuela de Comercio N° 2 Jorge Newbery con el 29 % (123
estudiantes). Cabe aclarar que en estas dos escuelas generalmente asisten un

nimero mucho mayor de alumnos que en las dos Gltimas.

Grafico N° 1: Distribucién de los alumnos segun sexo. Capital, Catamarca.

Mo Contestaron 1,9000

Masculino
50,6000

Femenino
47,5000

Fuente: Datos Propios

Del grafico se observa que de los alumnos encuestados el 50,6 %
(214) pertenecen al sexo masculino y el 47,5 % (201) al sexo femenino. El

resto no respondio.

También en las encuestas a los alumnos se les pregunté sobre

habitos alimentarios rutinarios tanto personales como de sus familias, con el
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proposito de ampliar el marco referencial con aspectos socioculturales y
economicos relacionados al tema alimentacién, por ejemplo se les pregunto
sobre quien es el encargado de preparar la comida en el hogar, cuéles son las
comidas que mas se consumen, porqué, cuantas comidas se elaboran en el dia,
cudles son las comidas que prefieren los alumnos consumir, porqué. Etc. En
relacion a la pregunta ¢quién es el encargado de cocinar en la familia?, hemos

obtenido los siguientes resultados:

Grafico N° 2: Persona encargada de cocinar en la familia del alumno encuestado.

Todos 4%

Abuelos 6%

Padres

|

Yo

~1

Fuente: Datos Propios

Segun se observa en el grafico la mayoria de los alumnos
encuestados respondieron que quienes preparan la comida en su familia son
sus padres, siguiendo en orden decreciente sus hermanos, abuelos y en menor

porcentaje respondieron que la preparan entre todos, un 5 % mencionaron que
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otras personas preparan la comida en su casa refiriéndose especificamente a
las empleadas domesticas. Estos resultados son coincidentes con los

reportados por Rivarosa (2008); Aguirre (2006) en estudios similares.

Los padres y otros adultos que rodean al joven o adolescente
cumplen un papel muy importante a la hora de seleccionar los alimentos y
preparar la comida diaria, ya que actian como referentes y modelos tanto en
la conformacién de hébitos saludables, como también en la transmision de
patrones culturales de alimentacion familiar. De este modo podemos afirmar
que, en el nacleo familiar, a través de sus actitudes los adultos, podran

modelizar y promover conductas alimenticias saludables a sus hijos.

En épocas pasadas, la madre era la encargada de elaborar la comida,
esta actividad se fue modificando con el paso del tiempo, donde hoy en dia,
dicha tarea ha sido relegada y dejada en ocasiones, en manos de personas
extrafias al nucleo familiar y/o a la misma rotiseria, siendo una de las posibles
causas las presiones economicas y las necesidades laborales que deben

resolver las familias frente a la globalizacidn de la economia.

Es asi que podemos afirmar que ciertas caracteristicas de la vida
moderna influyen negativamente en la instauracion de hébitos saludables de

alimentacion.

Aguirre 2006 al respecto, sostiene que es importante que, al menos
una vez al dia, todos o casi todos los miembros de la familia se relnan para
compartir la comida, esta condicion, posibilita afianzar vinculos y establecer
una buena comunicacion, permitiendo beneficiar la salud y el desarrollo
integral de cada uno de sus miembros. Comer constituye una de las mas
cotidianas y repetidas actividades de cualquier grupo humano, en cualquier
geografia y en cualquier tiempo, y por su especificidad y polivalencia tiene un
lugar central en todas las culturas, entre otras cosas porque enlaza en forma
indisoluble aspectos bioldgicos y culturales. Sin embargo, comer hoy, en el
mundo globalizado esta cada vez més lejos de ser un acto colectivo, al
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contrario, es cada vez mas un acto individual. La comida familiar con todos
los miembros alrededor de una mesa, empieza a funcionar como un ideal antes
que una realidad, se transforma en un “deber ser”, una préactica tradicional,

querida si, pero perdida; aclara la autora. (p. 1)

También les preguntamos a los alumnos sobre la cantidad de
comidas que se preparan durante el dia en su casa, habiendo obtenido las

siguientes respuestas:

Gréfico N° 3: Cantidad de comidas que se preparan habitualmente en la casa del

alumno encuestado.
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Fuente: Datos Propios

El 50 % de los alumnos encuestados indicO que en su casa se

preparan dos comidas mencionando solamente desayuno y almuerzo; el 19 %
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respondié que se preparan cuatro comidas en el dia, considerando desayuno,
almuerzo, merienda y cena. EI 14 % menciond que se prepara una sola comida
en sus hogares, generalmente almuerzo. Solo el 2 % respondid que se preparan
cinco comidas considerando dos colaciones, y un 7 % de los alumnos no

respondieron la pregunta.

Ademas, nos intereso conocer que tipos de comida se preparan con
mayor frecuencia en la familia de los alumnos encuestados, para verificar si
existe en las mismas una relacion con las costumbres, tradiciones,
especificamente relacionadas con algunas comidas propias de la cultura
gastronomica de Catamarca o de la region norte del pais, valorando el
componente nutricional de las mismas, como asi también la influencia de

factores econdmicos en dicha eleccion.

Tabla N° 7: Tipos de comidas que se preparan con mayor frecuencia en la vivienda

del alumno encuestado.

Tipo de Comida que preparan Frecuencia %

Variadas (Guisos, Arroz con pollo, Piza,
Albéndigas con arroz)

Pasta con carnes 83 19,7
Comidas tradicionales (Locro, Empanadas

225 53,2

Asado al horno) 39 9.2
Frituras (Milanesas, Bombas de papas) 37 8,7
Comidas sanas (Bifes con puré o ensalada) 9 2,1
Verduras 8 19
N/C (No contesta) 22 5,2
Total 423 100

Fuente: Datos Propios
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El 53,2 % de los alumnos respondieron que se preparan comidas
variadas, como por ejemplo Guisos, arroz con pollo, piza, albdndigas con
arroz, las cuales, si bien tienen un buen valor nutricional, no se las puede
catalogar entre las comidas propias de la gastronomia tradicional
catamarqueiia como por ejemplo locro, empanadas, asado, las que fueron
mencionadas solo por el 9,2 % de los alumnos encuestados. El 19,7 %
respondieron que se preparan mayormente pastas con carnes. Un bajo
porcentaje de alumnos (2,1 %) respondieron que se consumen con frecuencia
comidas sanas como bifes con puré o ensaladas. Muy escaso porcentaje de
alumnos (1,9 %) respondié que consumen verduras con frecuencias en sus
hogares. Cabe aclarar que en las respuestas ofrecidas por los alumnos pudieron
también influir aspectos economicos ligados al alto costo de determinados
alimentos como por ejemplo las carnes y las verduras. Es asi que el habito de
consumir alimentos ricos en energia y pobres en nutrientes, muchas veces es
consecuencia de la falta de medios econdmicos para comprar alimentos mas
saludables. Ademas, el recargo en el precio de los alimentos saludables parece

ser auin mayor en las zonas donde los ingresos son mas bajos.

Por otro lado, los alumnos encuestados, no mencionaron comidas
elaboradas en base a pescados. Esto podria guardar relacion —ademas del factor
econdmico— con ciertas pautas culturales de alimentacion muy arraigados en
la poblacion, donde el pescado no es, precisamente, el alimento preferido por el
comun denominador de las familias catamarquefias. Es importante valorar
también en el consumo de este tipo de alimentos, el alto costo que tiene el
mismo, y el poco nivel de saciedad que produce, lo cual, a la hora de preparar
las comidas, las personas prefieren preparar comidas en base a carnes vacunas
entre otras, que les producen mayor saciedad, ya que en muchos casos esa

comida es la Unica comida sustanciosa que consumen en el dia.

En relacion a ello, se puede decir que en el modo como el
conocimiento referido a una cultura alimentaria se transmite de una generacion

a otra, reproduciéndose y reinventandose al mismo tiempo, y los mecanismos
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de transmision, como asi también la afirmacidn de identidades gastronémicas,
se procesan a través de varios canales, los cuales, segun Gomez Moreira (2012)
convergen en la familiay en la escuela, y se reflejan tanto en las gastronomias
practicadas en el espacio publico de la restauraciéon, como en los que se
reproducen cotidianamente en el espacio doméstico de las comidas familiares.
A proposito de ello, coincidimos con autores como Contreras y Gracia (2005),
quienes sostienen que una cultura alimentaria es el resultado de un largo
aprendizaje que se inicia en el momento del nacimiento y se consolida en
el contexto familiar y social. En relacion a ello, preguntamos a los alumnos
sobre quienes les ensefian a seleccionar los alimentos y a preparar las comidas

en sus hogares. Las respuestas se muestran en el siguiente gréafico.

Grafico N° 4: Distribucidn de personas que ensefian a seleccionar los alimentos y

preparar las comidas en la familia de los alumnos encuestados.
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Fuente; Datos Propios
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El 79 % (333) de los alumnos indicaron que los padres ensefian a
seleccionar los alimentos y a preparar las comidas, el 7 % los abuelos; los
hermanos con el 5 %; y en menor proporcidn otros familiares, tios etc. Solo

un 3 % de los alumnos encuestados no respondieron la pregunta (3 %).

Generalmente se atribuye a la familia, y en especial a los
padres la transmision de saberes, sobre todo de naturaleza practica relacionada

con la experiencia y de saber-hacer en relacién con la alimentacién.

La transmision de esos saberes, se encuentra estrechamente
vinculada con los roles de cada uno de los miembros de la familia y con su
contribucidn en la ejecucidn de las tareas domésticas. Desde esta mirada, cobra
notable importancia entre otras cuestiones, el reparto de las tareas domésticas
por los miembros de la familia, en particular las tareas relacionadas con la
alimentacion. En relacion con ello, encontramos coincidencia con autores
como Gbémez Moreira (2012), quien sostiene que el reparto de las tareas
domésticas y, en particular, de las tareas relacionadas con la
alimentacion, estan conectados con los papeles atribuidos a hombres y mujeres
y con la construccidn de identidades de género. Cocinar, alimentar una familia
y en general, tratar de su subsistencia en el ambito doméstico, sigue siendo
una tarea femenina, una tarea inherente a la condicidn de ser mujer y por ellas

vehiculada.

A pesar de las profundas modificaciones que se han verificado en
las tres Gltimas décadas en el papel de las mujeres y en el reparto de las tareas
domésticas con los hombres, la gestion de la casa sigue siendo eminentemente
femenina. El analisis de las respuestas de los alumnos a las encuestas, ha
revelado que el 7 % de los mismos mencionaron a los abuelos como a las
personas que ensefian a seleccionar los alimentos y preparar las comidas en la
familia. En la relacidn entre abuelos y nietos se revela uno de los principales
ejes de la cadena de transmision del conocimiento alimentario y culinario,
siendo determinante para la construccion de esa cultura y de las identidades

alimentarias de las nuevas generaciones. Estos resultados concuerdan con
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los reportados por Aguirre (2005) en estudios similares. Desde esta mirada,
Gomez Moreira (2012), sostiene que en el dominio de la cultura alimentaria,
como de otros dominios culturales, los ancianos representan la memoria y
la reserva de saberes; los adultos, la cultura alimentaria del presente o la
cultura alimentaria consolidada; y los jovenes y nifios la cultura alimentaria
en construccion, incorporada a partir del testimonio de las generaciones
precedentes, a través de la socializacion primaria, asi como de la escuela y de

la informacidn proveniente del entorno social y cultural.

Al mismo tiempo y en relacién con ello, preguntamos a los alumnos
donde adquirié conocimientos sobre el tema alimentacion, sus respuestas se

muestran en el siguiente gréafico.

Gréfico N° 5: Lugar donde el alumno adquirié conocimientos sobre el tema

alimentacion.
No Contesta i
Nunca lo aprendi 100
Escuelavy Tv 104
Varios Lugares 204
Otros 200
Casa 12049
Escuela v Casa 1800
Escuela 5404

0% 10% 20% 30% 40% 0% 60%

Fuente: Datos Propios
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Se determind que el 54 % (227) de los alumnos encuestados
aprendio sobre el tema alimentacion en la Escuela, el 18 % aprendid tanto en
la Escuela como en la Casa de manera compartida, el 12 % mencion6 que
solamente aprendio en la casa; 9 % (74) no contesto a la pregunta. Estos
resultados también coinciden con los reportados por Rivarosa (2008) en un
estudio similar llevado a cabo en la Provincia de Cdrdoba Argentina, con
alumnos en edades que oscilaron entre 12 y 17 afios, seleccionaron a la familia
(70 %) y a la escuela (80 %) como los lugares que favorecieron el aprendizaje

del tema alimentacién.

De un modo general podemos afirmar que tanto la familia como la
escuela, se encuentran asociados a mecanismos de ensefianza y aprendizaje,
condicionando el modo como los saberes alimentarios y culinarios se
estructuran y transmiten. Del conjunto de todos estos dominios resultan la
cultura e identidad gastronomica local, es decir, lo que las personas de un
territorio o comunidad determinada, viven y sienten en términos de practicas,
gustos, preferencias 0 representaciones en torno a la alimentacidn,
distinguiéndolos de otros contextos o grupos. Segin Gomez Moreira (2012),
dicha identidad se construye no solo en base a los productos, platos, actitudes
ante el acto alimentario, significados simbolicos de los alimentos y de su
consumo y tradiciones alimentarias, sino también en los saberes que sustentan
esas practicas y representaciones y cuya importancia a veces se presenta menos
visible (p. 59). Cuando se hace referencia al efecto de los factores sociales en
el consumo de alimentos, se esta designando la influencia que una o varias
personas ejercen en el comportamiento alimentario de otras personas, ya sea
directa o indirectamente y consciente o inconscientemente. Incluso cuando una
persona come sola, la eleccion de los alimentos que consume esta influida por
factores sociales, ya que las actitudes y los habitos se desarrollan a través de

la interaccion con otras personas.
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Los resultados aqui encontrados también coinciden con las ideas de
Troncoso et al. (2013) quien sostiene que entre los agentes sociales que se
identifican en la formacion de conductas de vida sana en nifios y adolescentes
estan la familia, en especial la imagen materna y la escuela. En esta Gltima,
los docentes juegan un papel preponderante en la entrega de conocimientos y

conductas de vida saludable.

En relacion a ello, segln los resultados del estudio Obesity Index
(2005) sobre el seguimiento referido a los hébitos alimentarios de 3000
hogares en Argentina, Fabiola Czubaj en el diario La Nacion, el dia Miércoles
11 de Enero de 2006, publico sobre qué comidas consumen con mayor
frecuencia los argentinos, concluyendo que a diferencia de lo que nos
podriamos imaginar, no es el tradicional bife, el asado, la hamburguesa, la
pizza ni las papas fritas. En el ranking local de preferencias para el menu
diario, ya sea por gusto o por limitaciones econémicas, los fideos le sacan una
pequefia ventaja a la milanesa y a la ensalada, dos platos que coinciden en ser
consumidos semanalmente en el 74 % de los hogares del pais. También se
determino que solo uno de cada cinco hogares incorpora el pescado en su dieta.
Las pastas sin relleno son el alimento que elige la mayoria de las familias
argentinas, cuando deben organizar qué llevar a la mesa, esto puede

fundamentarse en cuestiones de indole economia y saciedad.

No obstante, y dada la acuciante situacion econdmica que afecta a
la poblacion catamarquefia y del Pais, consideramos que en a la hora de pensar
en las comidas que se deben preparar para compartir en la familia de los
alumnos, las mismas se encuentran influidas y limitadas por el componente
economico, donde el poder adquisitivo propicia y orienta la seleccion de las
mismas. Esta situacion quedé en evidencia en las respuestas brindadas por los
alumnos, relacionadas con el gusto o preferencia por determinadas comidas,
las cuales no coinciden, precisamente con las respuestas dadas por los alumnos
en relacion con las comidas que se preparan en sus hogares. Dicha situacion

se puede advertir en la siguiente tabla.
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Tabla N° 8: Comidas que mas les gustan a los alumnos encuestados.

Comidas que mas les gusta a los

alumnos encuestados VR w0
Milanesas con guarnicién 98 23,17
Pastas 79 18,67
Asado 46 10,87
Pizza 43 10,17
Carnes, pastas, verduras 33 7,80
Variadas 31 7,33
Pollo 19 4,49
Guisos 12 2,84
Tartas de todo tipo 9 2,13
Verduras 8 1,89
Empanadas 7 1,65
Estofado 7 1,65
Hamburguesa 7 1,65
Locro 7 1,65
Polenta 6 1,42
Supremas 3 0,71
N/C 8 1,89
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

El 23 % de los alumnos encuestados indicaron que la comida que mas
le gusta consumir es la milanesa con guarnicion y al 18,67 % las pastas, siguiendo
en orden de prioridad el asado, pizas, comidas variadas, pollo. Solo el 2 %
aproximadamente le gusta consumir verdura, no mencionaron las legumbres, ni
pescado. Estos resultados resultan coincidentes con los reportados por De la Cruz
Sanchez y Rojas Pifiango (2016) en un estudio similar llevado a cabo en

Venezuela; también por Rivarosa (2008), quien al analizar conjuntamente los
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grupos de alimentos y los argumentos esgrimidos por los alumnos de su propia
eleccion; resultd que los porcentajes mayores estan —al igual que en este

trabajo— en las milanesas por dos razones costumbre y gusto.

Cabe aclarar que, en lo referente al gusto de los alumnos por
determinadas comidas, se notaron algunas diferencias entre los sexos, las
cuales se muestran en la siguiente tabla.

Tabla N° 9: Comidas que mas les gusta segun el sexo de los alumnos encuestados

de las diferentes instituciones escolares.

Sexo
Comidas preferidas Femenino  Masculino Total
(n) (n)

Milanesas con guarnicion 52 46 98
Pastas 24 55 79
Asado 22 24 46
Pizza 21 22 43

Carnes, pastas, verduras 23 10 33

Variadas 19 12 31
Pollo 12 7 19
Guisos 4 8 12
Tartas de todo tipo 7 2 9
Verduras 6 2 8
Empanadas 3 4 7
Estofado 3 4 7
Hamburguesa 2 5 7
Locro 2 5 7
Polenta 2 4 6
Supremas 3 0 3
N/C 2 6 8
Total 207 216 423

Fuente: Datos Propios
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Mediante la presente tabla, se puede percibir que los varones tienen
una gran inclinacion por comidas constituidas preferentemente por carnes

rojas y pastas, mientras que las mujeres por las verduras y pollo.

Estos resultados encuentran sustento en estudios similares
realizados por Aguirre (2006), quien justifica dicha eleccion, afirmando que
en la eleccion de las comidas, por parte de los alumnos se encuentran
representados en una multiplicidad de condicionantes tales como el acceso a
la comida, (lo que se puede comer); también en las practicas culinarias, es
decir que hacemos para comer y como lo hacemos; conjuntamente con lo que
sabemos con respecto al tema alimentacion, es decir las representaciones que
los alumnos tienen de la comida, del cuerpo, de la comensalidad, del comer
con otros, (familia, solo, amigos, etc.); dichas representaciones constituyen el
sentido primordial que justifica la eleccion de los alimentos, comidas, formas

de comer, etc.

La mencionada autora, en relacion a las diferencias gustativas de la
comida relacionada con ambos sexos, sostiene que la cultura alimentaria es lo
que permite leer en clave simboélica elementos naturales (los alimentos, las
necesidades) como si fueran relaciones sociales (por eso los alimentos
organizados en forma de comida clasifican a los clasificadores de manera que,
con analizar su régimen de comidas, podemos advertir que edad tiene, a que
género y clase social pertenece el comensal. También sostiene que existe un
comer legitimado para los nifios (en nuestro ambiente: papillas) que difiere del

comer legitimado de los adolescentes (hamburguesas) y ancianos (sopas).

En relacién con los resultados de este trabajo podemos decir que la
preferencia de los varones por las carnes rojas, marca simbdlicamente su
masculinidad, mientras que, en las mujeres, la preferencia por las carnes

blancas, simbd6licamente marcaria su femineidad. En relacién a ello, Gonzéalez
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et al. (2007) sostiene que pocos instrumentos son tan Utiles para diferenciar

socialmente a hombres y mujeres como el alimento y la comensalidad.

Asi mismo Aguirre (2006) considera que a través de las
elaboraciones de comidas diarias se pueden diferenciar ademas clases, sectores
y grupos socioecondémicos, ya que, si bien nos resulta esperable que los pobres
coman diferente que los ricos, es menos visible como a medida que aumentan
los ingresos algunos alimentos se transforman en “trazadores” de los
consumos. Asi, por ejemplo, —prosigue explicando la autora— los fideos
guiseros marcan los consumos de los sectores de ingresos bajos, las pastas
frescas rellenas los consumos de los sectores de ingresos medios y pescados o
qgueso semiduro sefialan el sector de ingresos altos. Y precisamente en nuestro
grupo de alumnos ninguno menciond preferencias gustativas, ni consumo de

comidas en base de pescado.

Estas consideraciones encuentran concordancia en aspectos sociales
del nacleo familiar que rodea al alumno, asi de esta manera, nos propusimos
indagar sobre algunos aspectos socioecondmicos relacionados con el nucleo
familiar del alumno, como por ejemplo la ocupacion laboral de sus padres, la
cantidad de personas que habitan la vivienda, la cantidad de comidas que se
preparan a diario, etc. A partir de estos datos, pudimos inferir sobre la
incidencia de los mismos en la seleccidon y elaboracion de la comida que

consumen a diario.

En los siguientes graficos se muestran las ocupaciones laborales

que tienen los padres de los alumnos mencionados.
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Grafico N°6: Distribucion de la ocupacion del padre de los alumnos encuestados.

Otros

Desocupado

Docente

Actividad Privada
Policia

Empleada Comercial
Ampleada Independiente

No Fesponde

Empleada Piblica

0% 3% 1% 15% 20% 25% 30%  35%

Fuente: Datos Propios

Grafico N°7: Distribucion de la ocupacion de la madre de los alumnos

encuestados.

No Contesta

Otros

Empleada Doméstica
Comercio

Docente

Empleada Piablica

Ama de casa 4105

0% 3% 10% 15% 20% 23% 30% 35% 40% 453%

Fuente: Datos Propios
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Acorde a los resultados obtenidos, se determiné que el 30 % de los
Padres de los alumnos, son empleados publicos, en segundo lugar, con el 17
% mencionaron que sus padres trabajan de manera independientes,
preferentemente en la construccion; el 14 % mencionaron que sus padres
trabajan como empleados de Comercio. ElI 2 % manifestaron que sus padres se

encuentran desempleados. Por ultimo, el 20 % no contesto a la pregunta.

Con respecto a la ocupacion de las madres de los alumnos
encuestados, respondieron que el 41 % de ellas es ama de casa, en segundo
lugar, el 18 % es empleada publica. EI 9 % respondi6 que son docentes, el 8
% empleadas domesticas, el 7 % trabajan en comercios; un 10 % de los

alumnos no respondieron la pregunta.

En general se pudo observar que la mayoria de los padres de los
alumnos encuestados son empleados publicos y las madres amas de casa.
Segun un informe del ministerio de hacienda de la nacién de fecha martes, 16
de enero de 2018, Catamarca encabeza el ranking de empleados publicos en el
pais, asegurando que el empleo publico crecié un 88 % entre 2003 y 2015,
siendo un sueldo promedio en el mes de febrero de 2019 alrededor de $20.000
(Decreto N° 612/2018 del Poder Ejecutivo Provincial) lo que significa un
minimo aporte inalcanzable, para el sustento diario en alimentos, salud,

vivienda, abrigo, educacion etc.

La inseguridad alimentaria pasa por las condiciones del acceso a los
alimentos diarios, de alli es que debemos estudiar la capacidad de compra de
las personas y las politicas publicas vigentes, para observar porque algunos
pueden y otros no pueden comer. Segun Aguirre (2004), una variable
importante, al considerar el caso argentino es que el 90 % de la poblacion vive
en ciudades donde la autoproduccién de alimentos esta limitada por el espacio,
por lo tanto, el acceso depende en gran medida del mercado y del estado. Del
mercado a través de la capacidad de compra (la relacion entre los precios de
los alimentos y de los ingresos de las personas) y del estado a través de las
politicas publicas que inciden sobre precios e ingresos o actlan a través de
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politicas asistenciales compensando su caida. A estos componentes del acceso
a los alimentos hay que sumarles las estrategias de consumo generadas en los
hogares; donde en muchos casos, actualmente en la Argentina existe un 33,6
% de personas que viven por debajo de la linea de la pobreza, esto constituye
un estimado de méas de 13,2 millones de personas que sufren la pobreza siendo
la mas alta de la década 2010-2018 (datos proporcionados por la Universidad
Catolica Argentina a Infobae: 13 de diciembre de 2018); mientras que hay un
6,1 % que se encuentran en la indigencia. Situacion extremadamente
preocupante pues genera desigualdad en términos de adquisicion de alimentos,
conduciendo directamente a una situacion de inseguridad alimentaria, entre

otras cuestiones.

En intima relacién con lo anteriormente expuesto, otro de los
aspectos sociales que analizamos en relacion a los alumnos, fue la cantidad de
personas que habitan la vivienda, incluyendo al propio alumno, lo cual se

muestra en el siguiente gréafico.
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Grafico N°8: Cantidad de personas que comparten la vivienda del alumno

encuestado.
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Fuente: Datos Propios

Como se observa en el grafico, los alumnos generalmente
comparten su vivienda con varias personas, asi el 24 % de los alumnos
respondié que cinco personas comparten la vivienda, el 18 % que habitan
cuatro personas, y el 44 % de los alumnos mencionaron que comparten la
vivienda entre 6 y 11 personas. En todos los casos los alumnos se incluyeron
en estos porcentajes. Estos resultados podrian estar relacionados con la
situacion econdémica de las familias de los alumnos, que fuera explicada

anteriormente.

Con el propoésito de conocer la significacion que le atribuian los
alumnos al tema alimentacion; después que el docente abordé el tema, se les
preguntd a los mismos mediante una encuesta semi estructurada ;Qué
significaba para ellos alimentarse? Con el proposito de evaluar la eficacia

percibida respecto de la ensefianza y el aprendizaje de la tematica abordada,
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valorando la significacion cognitiva y representacional que los alumnos le

otorgaron al tema. Las respuestas se muestran en la siguiente tabla.

Tabla N° 10: Significado de alimentarse para los alumnos encuestados.

Significado de Alimentarse Frecuencia %
Comer variado y equilibrado 99 234
Tener energia y fuerza 71 16,8
Es importante para la salud 70 16,5
Nutrirse 53 12,5
Tener y cuidar la buena salud 45 10,6
Para poder vivir 20 4,7
Calmar el hambre 9 2,1
Consumir vitaminas, proteinas, 8 19
minerales '
Satisfacer la necesidad de los

) 6 14
humanos para el bienestar
No se 5 1,2
N/C 37 8,7
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

De la tabla anterior se observa que el 23,4 % de los alumnos
respondieron que alimentarse es comer variado y equilibrado, el 16,8 % indico
que alimentarse es tener energia y fuerza. El 1,2 % de los alumnos no sabe que
es alimentarse. Las respuestas de los estudiantes con respecto al significado
que le asignan a la alimentacion, se relacionan mayormente con “comer
variados y equilibrado”. También un elevado nimero de alumnos respondieron

que alimentarse significa tener energia y fuerza, ello esta indicando que los
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estudiantes parecen tener mas claro el papel de la energia que el de la materia

en la alimentacioén.

En ese sentido se puede interpretar que la recuperacion del saber
aprendido (metacognicion), se orienta en el reconocimiento explicito sobre la

importancia que le dan al cuidado de la salud.

En relacién a ello y en acuerdo con Membiela y Cid (1998),
utilizamos la definicion de alimentacion como la forma y manera de
proporcionar al cuerpo humano las sustancias que le son indispensables para
mantener la salud y la vida, y la definicidén de nutricion como el conjunto de
procesos por los cuales el cuerpo humano recibe, transforma y utiliza las
sustancias contenidas en los alimentos, que constituyen los materiales

necesarios para mantener la vida (Fernandez-Crehuet yPinedo, 1988).

Otro grupo de alumnos el 2,1 % relacioné la significacion de la
nocion de alimentacion con el “calmar el hambre”, estas respuestas de los
alumnos, nos conduce necesariamente a replantearnos la ensefianza del tema
alimentacion, siendo necesario su abordaje desde enfoques mas complejos que
atiendan las necesidades reales de los alumnos, propiciando una integracién
en los procesos de ensefianza y aprendizaje donde se consideren todas las
dimensiones del conocimiento de la tematica, para lograr una mejor y mayor

comprension.

Acorde a los resultados obtenidos en la presente investigacion, se
ha observado que un solo docente considerd el problema del hambre en el

mundo, al momento de trabajar el tema de la alimentacion en la clase.

Estos resultados encuentran concordancia con los reportados por
Rivarosa (2008) en un estudio similar realizado en la Provincia de Cordoba,
en referencia a lo cual, la autora se formula la siguiente pregunta reflexiva:
¢Situaciones como el hambre, son menos abordadas didacticamente o se

pierde sensibilidad frente a situaciones sociales complejas?
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Por otra parte, algunos argumentos mencionados por los alumnos
respecto a la significacion de la nocién de alimentacion tales como es
importante para la salud, para poder vivir, satisfacer las necesidades de los
humanos, dan cuenta de las miss conceptions respecto a la funcién de la
alimentacion para preservar la vida de los seres vivos, lo que constituiria un
obstaculo para la comprension sobre la concepcion sistémica y metabdlica del

tema alimentacion. Rivarosa (2008)

Siguiendo con el anélisis de la significacién de la alimentacion en
los alumnos, se ha podido observar que existen algunas diferencias en las
respuestas brindadas por los alumnos segin sean del sexo femenino o

masculino.

Los resultados se muestran en la siguiente tabla.
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Tabla N° 11: Significado de alimentarse segin sexo de los alumnos encuestados

Sexo
Significado de Alimentarse Total
Femenino Masculino
. - 58 41 99
Comer variado y equilibrado 13.7 % 9.7 % 23.4 %
Alimentarse para tener energia y 22 49 71
fuerza 5,2 % 11,5 % 16,8 %
Alimentarse es importante para la 35 35 70
salud 8,3 % 8,3 % 16,5 %
Nutrirse 2 = 2
5,9% 6,6 % 125 %
. 31 14 45
Tener y cuidar la buena salud 7.3 % 3.3 % 10,6 %
Alimentarse para poder vivir s L 20
PR 1,4 % 3,3 % 4,7 %
3 6 9
Calmar el hambre 0.7 % 1.4 % 21 %
Consumir vitaminas, proteinas, 5 3 8
minerales 1,2 % 0,7 % 1,9 %
Satisfacer la necesidad de los humanos 2 4 6
0,5 % 0,9 % 1,4 %
Nose 1 - :
0,2 % 0,9 % 1,2 %
17 20 37
N/C 4,0 % 48%  8,7%
Total 205 218 423
49,4 % 50,6 % 100 %

Fuente: Datos Propios

De la totalidad de los alumnos encuestados el 23,4 % (99)
respondieron que alimentarse significa comer variado y equilibrado, siendo el
13 % (55) mujeres y 9,7 % (41) varones. Mientras que el 16,8 % (71) de los
cuales: (5,2 % mujeres y 11,1 % varones) las respuestas estuvieron
relacionadas a conceptualizaciones bioldgicas como la referida a tener energia

y fuerza. Con respecto al significado que le otorgaron los alumnos a la
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alimentacion, relacionado al “Tener y cuidar la buena salud” se pudo observar
que la mayoria fueron mujeres (7,3 %) quienes mencionaron dicha
significacion, en relacion con el (3,3 %) de los varones. Contrariamente en la
significacion “Alimentarse para poder vivir”, se observo un 3,3 % del sexo
masculino, en relacion con el 1,4% del sexo femenino. Solo el 1,2 % (5)

contestaron no saber, siendo mayor el nimero de varones que mujeres.

En general los presentes resultados son también coincidentes con
los reportados por Rivarosa (2008), en cuyo estudio, los alumnos justificaron
que comen para no morirse (60 %), y en menor porcentaje para obtener energia,

para crecer y no enfermarse; sentirse feliz y placer.

Con el propésito de indagar y valorar aspectos cognitivos,
procedimentales y actitudinales en el aprendizaje de los alumnos, preguntamos
qué alimentos que no consumen con frecuencia incorporarian en sus comidas
diarias, solicitdndoles al mismo tiempo, argumenten las razones por las cuales

los eligieron.

En la siguiente tabla se presentan los resultados relacionados a los

alimentos que mencionaron los alumnos que incorporarian en sus comidas.
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Tabla N° 12: Alimentos que incorporarian a sus comidas, los alumnos encuestados.

Alimentos que incorporaria Frecuencia %

Verduras y Frutas 183 43,26
Carnes (blancas o rojas) y Verduras 62 14,66
Ninguno 50 11,82
Léacteos y cereales 17 4,02
Pastas 12 2,84
No se 12 2,84
N/C 87 20,57
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

El 43,26 % de los alumnos encuestados incorporarian Verduras y
Frutas a los alimentos que consumen diariamente, el 14,66 % incorporaria
carnes blancas (como pescados y pollo), y rojas como carne vacunay de cerdo
y Verduras; el 11,82 % afirma que no incorporaria otros alimentos, el 4,02
incorporaria lacteos y cereales, mientras que el 2,84 % mencionaron las pastas;

un igual porcentaje de alumnos no sabe que alimentos incorporar.

Las verduras y frutas ocupan siempre el primer lugar en su
consideracidn de alimento que consumirian ademas de otros alimentos donde
también aparecen, en diverso orden relativo, como carnes, pastas y lacteos. No

mencionaron las legumbres.

En las respuestas brindadas por los alumnos en las encuestas, en
relacion con los alimentos que incorporaria a sus comidas, se puede inferir que
los mismos poseen conocimientos sobre que alimentos son importantes
incorporar en pos del cuidado y protecciéon de su salud, y que precisamente,

ellos no los tienen en cuenta a la hora de incorporarlos en sus comidas diarias.
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En esta situacién se puede observar la presencia de componentes
socioculturales, que determinan la cultura alimentaria de estos jovenes, a
propdsito de lo cual podemos decir que a lo largo de la vida, la cultura
alimentaria de cada uno se va consolidando en un continuo, en que la
asimilacion de nuevos saberes se procesa en articulacion con la matriz
alimentaria y culinaria de origen aprendida sobre todo en adolescencia y
juventud, y que actia como estructura estructurante, para utilizar las palabras
de Bourdieu (1985).

Por otro lado, los adultos miembros de la familia donde se encuentra
inserto el joven, representan el pasaje de un papel de aprendizaje a un papel
de educacion y de transmisiéon de conocimiento a los mas jovenes, que
culmina en una funcion de reserva de saberes en la edad mayor. El habitus
(1%), la trayectoria de vida (es decir, la evolucion de cada uno a lo largo de
la vida, en especial en lo que se refiere a cualificaciones académicas,
actividades u ocupacion y movilidades territoriales) y las relaciones de
convivencia son fundamentales en ese proceso de consolidacion de la cultura
alimentaria. Estos factores determinan diferentes configuraciones capital
cultural y social heredado y diferentes relaciones con el territorio local, que

necesariamente se reflejan en la cultura alimentaria.

Con motivo de conocer cuéles eran los motivos por los que los
alumnos mencionaron los alimentos que incorporarian en sus comidas diarias;
mediante las encuestas se les solicité que argumenten las razones por las cuales

los seleccionaron, sus respuestas se muestran en la siguiente tabla:

16 El habitus es uno de los conceptos centrales de la teoria socioldgica de Pierre Bourdieu.
(Bourdieu, Pierre, 1996)
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Tabla N° 13: Razones por las cuales los alumnos encuestados incorporarian los

mencionados alimentos

Porque incorporaria esos alimentos Frecuencia %
Es saludable 65 15
No se consume con frecuencia 33 8
Tienen vitaminas y proteinas 23 5
Se consumen alimentos variados 22 5
Son nutritivas 21 5
No nos gusta 14 3
Es rico y nos gusta 13 3
Importantes en la alimentacion y desarrollo 10 2
No se consumen por el costo 6 1
Aportan energia y fuerzas 6 1
Otros 9 2
N/C 201 48
Total 423 100

Otros: No se prepararlo; Cansa la comida rutinaria; Se come comida chatarra; Son
rapidas; No conoce los alimentos

Fuente: Datos Propios

El 15 % de los alumnos respondi6 que incorporarian esos alimentos
porque son saludables, el 8 % de ellos, que los eligieron por que no se
consumen con frecuencia esos alimentos, el 5 % de los alumnos encuestados
respondieron que incorporarian esos alimentos porque tienen vitaminas y
proteinas, porque se consumen alimentos variados y son nutritivas, el 1 %
atribuyo al elevado costo de los mismos, como una de las razones por las cuales
no los consumen a diario, pero que si los incorporarian y por tltimo un elevado

porcentaje de alumnos (48 %) no respondié a la pregunta.

Podemos interpretar de este modo que, en la justificacion otorgada

por los alumnos a la seleccion de los alimentos para su consumo diario, la
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mayoria argumentan razones de salud y nutricion tales como: son saludables,

tienen vitaminas y proteinas, variedad de alimentos, aportan energia y fuerza.

Una de las posibles razones por las cuales los alumnos
seleccionaron alimentos saludables para ser incorporados en su comida diaria,
podria estar relacionado con el hecho que los docentes en general lo
relacionaron y lo trabajaron al tema exclusivamente resignificando su accién
en la salud del hombre y desde un enfoque bioldgico exclusivamente, no
considerando en general sus multiples enfoques, siendo precisamente desde
alli, desde donde surgieron, en algunos casos, ideas que los docentes
sometieron a discusion con sus alumnos, recuperando dichos contenidos desde
los conocimientos cotidianos, siempre relacionados con “dieta equilibrada, o

dieta saludable, comidas saludables™.

Por otro lado, existe también una justificacion argumentada en el
gusto y placer que le otorgan los alumnos a la comida, a los alimentos que
mencionaron, en razén de: “no nos gusta, es rico y nos gusta”. Estos resultados

concuerdan con los reportados por Rivarosa (2008)

Ademas, consideraron también como una de las razones de la
seleccidn de alimentos, el factor econdémico, argumentando que no los consumen

a diario por qué “No se consumen por el alto costo que poseen los mismos”.

Hoy en dia, con la crisis econdmica que afecta a nuestro pais, se
hace cada vez mas dificil que las familias puedan lograr una alimentacion de
calidad; entre los numerosos factores que propician dicha situacion, podemos
citar el incremento de los precios que ascienden dia a dia y los salarios
insuficientes de las personas que en muchos casos no llegan ni siquiera a cubrir
las necesidades de una canasta basica de alimentos; esto genera que la gente
prefiera comprar alimentos méas baratos y de menos calidad, con la intencion
de calmar el hambre, consumiendo alimentos ricos en hidratos de carbono y
grasas y bajos en proteinas, vitaminas y minerales, entre otros nutrientes. Esta

situacion genera falta de equidad en la poblaciéon para acceder a una
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alimentacion saludable; donde solo pueden alimentarse equilibradamente
aquellas personas que poseen mayores ingresos, en detrimento de aquellas que
no lo tienen, rondando la linea de la pobreza. Estas situaciones generan estados
de malnutricion en la poblacion vulnerable. En relacidn con ello, precisamente
el 16 de febrero de 2018, el Centro de Prensa de la OMS, emitié un comunicado
donde expresa su aspiracion a que desaparezcan del mundo todas las formas
de malnutricion, y a que todas las poblaciones gocen de salud y bienestar.
Segun la estrategia de nutricion 2016-2025, la OMS colabora con los Estados
Miembros y los asociados para lograr el acceso universal a intervenciones
nutricionales eficaces y a dietas saludables, con sistemas alimentarios

sostenibles y resilientes.

Teniendo en cuenta lo que venimos explicando en cuanto al impacto
que tiene la nutricién en la salud del hombre; procedimos a preguntar a los
alumnos en las encuestas si consideraban que habia relacién entre la

alimentacion y la salud. Las respuestas se muestran en el siguiente grafico.

Grafico N° 9: Relacion entre la alimentacion y problemas de salud segln

apreciacién de los alumnos encuestados.

Mo Contesta
1600

Mo trae
problema 1600

5i existe
relacion 6800

Fuente: Datos propios
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Se observa que el 68 % (286) de los alumnos encuestados respondio
que consideran que si existe relacion entre la manera de alimentarse y la salud,
el 16 % (66) indic6 que no trae problemas y otro 16 % (66) no contestd a la

pregunta.

En relacion con ello les pedimos que mencionen los problemas de

salud que consideraban que tienen relacién con la alimentacion

Las respuestas se muestran en la siguiente tabla.

Tabla N° 14: Problemas de salud relacionados con la alimentacién segun los

alumnos encuestados.

Problemas de salud Frecuencia %

Bulimia, anorexia, obesidad, desnutricion 84 19,86
Diabetes 26 6,15
Colesterol 14 3,31
Digestivos 9 2,13
Varios 8 1,89
Hepéticos 5 1,18
Debilidad 4 0,95
Hipertension 4 0,95
Problemas cardiacos 4 0,95
N/C 12 2,84
Total 423 100

Fuente: Datos Propios
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Segun los alumnos encuestados el 19,86 % de ellos, relacionaron la
alimentacion con trastornos de la conducta alimentaria como bulimia,
anorexia, obesidad, desnutricidn, el 6,15 % lo relacion6 con la Diabetes y otras
enfermedades y solo el 2, 84 % no contestaron a la pregunta. Estos resultados
son coincidentes con los reportados por Rivarosa (2008); Rivarosa y De

Longhi (2012) en estudios realizados en la Provincia de Cordoba, Argentina.

Estas respuestas de los alumnos, coinciden con los contenidos
privilegiados por la mayoria de los docentes al abordar el tema, lo que fue
explicado en el Estudio 1 del presente capitulo, donde se observd que la
mayoria de los docentes, mencionaron a los TCA como problemas
relacionados con la alimentacion, solo dos de ellos, hicieron referencia a
problemas de salud como la diabetes, colesterol, hipertension, problemas

cardiacos, ademas de los anteriormente mencionados.

Al solicitarles a los alumnos entrevistados que mencionen las
posibles causas de las enfermedades relacionadas con la alimentacion,

respondieron lo siguiente:
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Tabla N° 15: Causas de enfermedades relacionadas a la alimentacion. Segun los

alumnos encuestados.

Porqgue se producen los problemas de

salud Frecuencia %
Mala alimentacion 69 16
Consumir frituras y grasas 46 11
Comer comida chatarra 29 7
Comer en exceso 29 7
Exceso y falta de alimentos necesarios 11 3
Exceso de sal y azlcar 9 2
Depende de lo que se consuma 4 1
N/C 226 53
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

El 16 % de los alumnos encuestados respondieron que los
problemas de salud se producen por la Mala Alimentacion, el 11 % por
Consumir frituras y grasas, el 7 % por comer comidas chatarra y en exceso,
mientras un alto porcentaje (53 %) de los alumnos no contestaron a la pregunta
formulada. Estos resultados encuentran sustento en estudios de autores como
Menbiela y Cid, (1998); Pozuelos y Travé, (1993 y 1995); Martinez y Pro
(2001), quienes en estudios similares lo relacionan con cuestiones sociales, de

habitos cotidianos de higiene y de consumo.

Con el proposito de conocer la significacién conceptual de esta
nocion, en relacién con la incorporacion de la comida, les preguntamos a los
alumnos en las encuestas, ¢para qué comes?, las respuestas que justificaron las

mismas se muestran a continuacion:
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Tabla N° 16: Razones expresadas por los alumnos encuestados en relacion a la

consigna “para que comes”.

Para que comes Frecuencia %

Alimentarse 98 23,17
Poder vivir 91 21,51
Estar sanos y fuertes 70 16,55
Saciar el hambre 63 14,89
Darle energia a mi cuerpo 50 11,82
Sentirme bien 16 3,78
Nutrirse 10 2,36
Otros 4 0,95
N/C 21 4,96
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

Los resultados muestran que mayoritariamente, los alumnos
justificaron que comen para alimentarse: 23,17 %, el 21,51 % para poder vivir
y el 16,55 % indicO para estar sanos y fuertes, el 14,89 % para saciar el hambre,
el 11,82 lo relaciond con la energia que le proporcionarian los alimentos, el

3,78 % lo haria para sentirse bien.

Estos resultados son similares a los reportados por Rivarosa (2008),
donde los alumnos relacionaron las razones de comer para no morirse (60 %);

asociandolas ademas con el obtener energia, crecer y no enfermarse.

De igual modo, son coincidentes con los resultados reportados por
Menbiela y Cid (1998), en estudios similares donde los estudiantes relacionan
el acto de comer para no morir, tener energia, y no contraer enfermedades tales

como colesterol, diabetes etc.

—Pagina 323-



En relacion con esta pregunta, se observaron diferencias en relacion

con los sexos, las mismas se muestran en la siguiente tabla.

Tabla N° 17: Para que comen segun sexo de los alumnos encuestados de las

diferentes instituciones escolares. Capital, Catamarca. Afio 2012

Sexo
Para gue comes Total
Femenino Masculino

Alimentarse o4 44 98
12,7 % 10,4 % 23,2 %

Poder vivir 44 4 9l
10,4 % 11,1 % 21.5%

Estar sanos y fuertes 38 32 70
y 8,9 % 7.6 % 16,5 %

Saciar el hambre 26 87 63
6,1 % 8,7 % 14,9 %

Darle energia a mi cuerpo 20 30 %0
g P 4,7 % 7.1 % 11,8 %

. . 10 6 16
Sentirme bien 2.4 % 1.4 % 3.8 %

Nutrirse 4 6 10
0,9% 1,4% 2,4 %

1 3 4
Otros 0.2 % 0.7 % 0.9 %

6 15 21
N/C 1,4 % 3,5% 5,0 %

Total 203 220 423

48,00 % 52,00 % 100 %

Fuente: Datos Propios

De los alumnos encuestados el 23,2 % (98) indico que come para

Alimentarse correspondiendo al 12,5 % de mujeres y 10,4 % a varones; el 21,5
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% (91) expresaron que para poder vivir, de ellos el 10,4 % mujeres y 10,6 %
varones, el 16,5 % respondié que lo hace para estar sanos y fuertes, no
habiéndose evidenciado grandes diferencias entre los sexos, 14,9 % respondio
gue come para saciar el hambre siendo mayor el porcentaje de respuestas en
varones que en mujeres, el 11,8 % relacionaron el acto de comer con la
propiedad de darle energia a su cuerpo, prevaleciendo dicha respuesta en

varones en relacion a las mujeres. Solo el 2,4 % (10) contestaron para Nutrirse.

Estos resultados encuentran sustento en estudios similares referidos
al ambito de la salud y alimentacion realizados por Mendez (2002), donde se
evidencié que la pérdida de calidad de habitos alimentarios en la poblacion
mas joven, que involucran actitudes de notable influencia social y cultural,

incluyendo aspectos actitudinales, de conocimiento y accién préctica.

Se observo también que un 14,9 % de los alumnos respondieron que
comen para saciar el hambre, teniendo una mayor prevalencia en varones que
en mujeres. Estos resultados concuerdan con los encontrados por Aguirre

(2007), en estudios similares.

También les preguntamos a los alumnos sobre qué significado le

otorgaban a los alimentos. Las respuestas se muestran en la siguiente tabla.
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Tabla N° 18: Significacion de lo que es alimento para los alumnos encuestados.

Que es alimento Frecuencia %

Incorporacion de diferentes comidas 120 28,37
Algo importante y necesario para vivir 58 13,71
Nutrientes 55 13,00
Fuente de energia 33 7,80
Comer para estar sano 31 7,33
Proteinas 15 3,55
Calmar el hambre 8 1,89
Otros 6 1,42
N/C 97 22,93
Total 423 100

Fuente: Datos Propios

Se observO que la mayoria de las respuestas fueron definiciones
indefinidas, sin precision siendo asi que el 28,37 % de los alumnos
respondieron que alimento es una incorporacion de diferentes comidas, el
13,71 % que es algo importante y necesario para vivir, el 13 % de los alumnos
respondieron que es lo mismo alimento que nutrientes, el 7,8 % como fuente
de energia, mientras que para el 1,89 % significa calmar el hambre, un alto

porcentaje de alumnos (22,93 %) no contestd la pregunta.

En general los alumnos encuestados, relacionaron los alimentos con
un papel positivo para la salud, en concordancia con lo sefialado por algunos
autores como (Banet y Nufez, 1995; Pozuelosy Travé 1993 a,b; Turner et al.,
1997; Valcarcel et al., 1991; Watt y Sheiham, 1997), quienes sostienen que
parece que los estudiantes asignan a los alimentos o a los nutrientes o bien un
papel positivo (vitaminas, proteinas) o bien uno negativo (grasas), sin
considerar que todas son necesarias y lo realmente importante es el balance

entre la cantidad ingerida y consumida de todas y cada una de ellas.
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Siguiendo con la misma pregunta se observaron algunas diferencias

en las respuestas en relacidn al sexo de los alumnos. Las mismas se muestran

en la siguiente tabla.

Tabla N° 19: Significacion de alimento de los alumnos encuestados segun sexo

Capital, Catamarca. Afio 2012

Sexo
Que significa alimento Total
Femenino Masculino
Incorporacién de diferentes comidas 58 62 120
P 13,7 % 147 % 28,4 %
Algo importante y necesario para vivir - 36 58
go 1mp y P 5,2 % 8,5 % 13,7 %
Nutrientes 35 20 95
8,3 % 4.7 % 13,0 %
Fuente de energia 11 22 33
g 2,6 % 5,2 % 7.8 %
Comer para estar sano 19 12 31
P 4,5 % 2.8 % 7.3 %
Proteinas L 4L 15
0,9 % 2,6 % 3,5%
7 1 8
Calmar el hambre 1.7 % 0.2 % 1.9 %
3 3 6
Otros 0.7 % 0.7 % 14 %
44 53 97
N/C 10,4 % 12,5 % 229 %
203 220 423
VeEl 481 % 51.9% 100 %

Fuente: Datos Propios
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En las respuestas brindadas por los alumnos, se puede observar que
un mayor porcentaje de varones (14,7 %) que de mujeres (13,7 %),
respondieron que alimento es lo que se les incorpora a las diferentes comidas.
Otra de las respuestas a la pregunta que significa alimento por parte de los
alumnos, indicaron que es algo importante y necesario para vivir, siendo mas
elevada esta respuesta en varones (8,5 %), que en mujeres (5,2 %). Estos
resultados coinciden con los reportados por autores como Bahamonde y Pujol
(2005); Membiela y Cid (1998), en estudios similares.

Un grupo de alumnos relacionaron alimento con nutriente, dicha
respuesta fue mayor en mujeres (8,3 %), que en varones (4,7 %). Otra de las
respuestas de los alumnos, mayormente varones (5,2 %), fue que alimento
significa fuente de energia, en relacion con las mujeres (2,6 %). Un grupo de
mujeres (4,5 %), coincidieron en que alimento significa lo que hay que comer
para estar sanos, en relacion con el 2,8 % de varones quienes tuvieron igual
significado; mientras que fue mayor el porcentaje de varones (2,6 %), en
relacion con las nifias (0,9 %), para quienes la significacidn de alimento estuvo
relacionada con las proteinas. Un 1,7 % de mujeres respondieron que alimento

significa calmar el hambre.

En general se pudo observar que, en la mayoria de los alumnos, se
presenta la interpretacion de asociar el concepto de “alimentacion saludable”
al consumo de una dieta balanceada, entendiendo este Ultimo concepto como
una alimentacién que presente un bajo aporte de alimentos de alta densidad
energética y una alta concentracién de fibra, identificando claramente la
importancia de la ingesta de frutas y verduras en la dieta habitual, ademas de
agua. Otros nutrientes como proteinas, son identificados también como parte

de una dieta equilibrada.

“Comer, cosas con pocas calorias, poca grasa, comer mas frutas,
verduras, pescado, cosas que realmente te alimenten” fue una de las

justificaciones de los alumnos a la mencionada pregunta.
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Estas respuestas emitidas por los alumnos encuentran sustento en
una multiplicidad de representaciones mentales intimamente vinculadas a los
contextos culturales, los que, al decir de Pozo y Rodrigo (2001) proporcionan
sistemas de conocimiento e informacion constante. Por lo tanto, se visualiza
un pluralismo representacional en el grupo de alumnos, respecto al significado
de lo que ellos consideran alimento, lo cual implicaria que, dependiendo de las
circunstancias, el contexto, sistemas motivacionales etc., las representaciones
pueden variar. En relacion a ello, los autores anteriormente citados, sostienen,
inclusive, que cuando se analizan las concepciones implicitas de una misma
persona, en diferentes contextos o sobre diferentes contenidos, se suelen

encontrar también diferentes representaciones.

En relacidon con ello, Rodrigo y Rodriguez (1993), sostienen que su
vinculacion en practicas y formatos culturales interactian con sus
representaciones, planteando la necesidad de que al estudiar las
representaciones no solo se atienda a cdmo las teorias explican situaciones
tipicas, sino como pueden dar cuenta de situaciones para las que no existe

ningdn modelo previo.

Con la intencion de conocer el nivel de apreciacién de los alumnos
en relacién a la forma de abordar el tema alimentacion por parte del docente
en la clase, se les preguntdé mediante encuesta semi estructurada, si les gusto
la forma de trabajar el tema por parte del docente, las preguntas tenian
solamente dos respuestas validas: si-no. También se les solicitd expresaran las
razones en las cuales se fundamentaban tales elecciones y los niveles de interés
que les generd estudiar el tema alimentacion después de la intervencion del

docente en la clase. Las respuestas se representan en el siguiente grafico:
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Grafico N° 10: Niveles de apreciacion por parte de los alumnos encuestados, en

relacion a la manera que abordo el tema alimentacion el docente del curso

No 300 3_UUEclntesta 5l
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Fuente: Datos Propios

Tabla N°20: Razones expresadas por los alumnos en relacion a como abordo el

tema alimentacion el docente

Porque Frecuencia %

Explica bien detallado y claro el tema 184 43,5
Ensefia como alimentarnos mejor 95 22,4
Es un tema importante 22 5,2
Entiendo el tema 8 1,9
Nos ayuda a concientizar 8 1,9
No explica bien 7 1,7
No me gusta 6 1,4
Porque fui aprendiendo 5 1,2
Otros 7 1,5
N/C 81 19,1
Total 423 100

Fuente: Datos Propios
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Grafico N° 11: Interés de los alumnos encuestados, en el tema alimentacion,
después de ser abordado por el docente, expresado en porcentajes. Distribucion

seglin sexo.
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Fuente: Datos Propios

Del analisis de los datos resultdé que la mayoria de los alumnos
encuestados, el 92 % (379), les gustd la manera que el/la docente abordo el
tema alimentacion, al 3 % (13) respondieron que no les gusto la manera de
abordar el tema, un 5 % de los alumnos no contestaron la pregunta. La revision
de las estrategias utilizadas por el docente en sus practicas de la ensefianza, es
un ejercicio valioso, que permite no solo detectar los modelos y enfoques con
los que éstos trabajan, sino también las repercusiones que estas tienen en la

poblacion estudiantil.

Al respecto autores como Ruiz (2007), sostiene que pueden ser

muchas otras las visiones que como docentes manifestamos en los procesos de
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ensefianza de la ciencia, lo mas importante es reconocer que el docente refleja
en su accion su pensamiento y que este determina, condiciona o potencia su
ejercicio educativo, por tanto, toda propuesta didactica debe en primera
instancia reconocer la epistemologia docente como punto de partida y
mediador de las innovaciones did4cticas.

En relacién con ello, Bartels et al. (2015), opinan que la ensefianza
de las ciencias naturales debe trascender la simple descripcion de fenomenos
y experimentos, que provocan que los alumnos vean a las ciencias como
materias dificiles, ocasionando falta de interés, e incluso rechazo hacia el
estudio. Por lo tanto, es necesario promover en los alumnos el interés cientifico
y esto sblo se puede lograr acercando la ciencia a sus propios intereses,
haciendo que ellos participen en la construccion de su propio conocimiento.
(Candela, 1991, citado en Bartels et al., 2015, p. 98).

Asi mismo nos interes6 conocer en los alumnos, las razones o
motivos que sustentaban la consideracion de agrado en la forma que los
docentes abordaron el tema alimentacion en la clase. Entre los resultados
obtenidos, se observa que el 43,5 %, respondio que le gustd porque explica
bien detallado y claro el tema, al 22,4 % de los alumnos, le gusta porque ensefia
como alimentarnos mejor, el 5,2 % de los alumnos consideran que el tema, en
si, es importante, el 1,9 % respondieron que entendieron el tema y que les
ayudo a concientizar sobre su importancia. EI 1,7 % expresé que el docente no
explica bien, el 1,4 % expresaron que simplemente no le gusté como dio el
tema el profesor, no obstante, el 1,2 % consider6 que fue aprendiendo en
relacion al tema tratado por lo explicado por el docente. Por ultimo, el 19,1 %

no contesto a la pregunta.

Con respecto al interés de los alumnos encuestados, en el tema
alimentacion, después de ser abordado por el docente, resulté que a la mayoria
de los alumnos: 89 % (375), si le resultd interesante la tematica, no mostrando

diferencias entre los sexos masculino y femenino, mientras al 6 % (24)
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preferentemente varones, no le resultd interesante el tema alimentacion; asi

mismo a un 0,90 % de los mismos, les resultd poco interesante.

De lo anteriormente mostrado, es importante rescatar que un grupo
numeroso de alumnos consideraron muy importante la tematica tratada por sus

docentes ya que propiciarian una mejor forma de alimentarse.

Por otro lado, en las respuestas brindadas por los alumnos quedé en
evidencia que los mismos cuentan con un bagaje de conocimientos cotidianos
relacionados al tema alimentacidn, que los docentes no los tuvieron en cuenta,
los cuales serian importantes a la hora de indagar en las ideas previas de los

alumnos.

A proposito de ello, autores como Bartels et al., (2015) sostienen
que los nuevos escenarios sociales demandan de la escuela una funcién
renovada que permita aumentar las oportunidades de aprendizaje en todos los
chicos. Para eso, se propone trabajar las preguntas, ideas y modos de conocer
de la ciencia escolar, brindando ambientes de aprendizajes ricos, estimulantes
y potentes que promuevan la curiosidad y el asombro de los alumnos y que
favorezcan distintas vias de acceso al conocimiento. Estos escenarios
demandan una ciencia escolar planificada sobre la construccién progresiva de
los modelos explicativos mas relevantes en la cual el planteo de conjeturas o
anticipaciones, los disefios experimentales, la comparacion de resultados y la
elaboracion de conclusiones, estén conectados por medio del lenguaje con la
construccion de significados sobre lo que se observa y se realiza (p. 11).

En este sentido es importante que los alumnos puedan elaborar
explicaciones sobre los fendmenos de la naturaleza que les permitan establecer
relaciones entre sus observaciones y/o experiencias, analizando la informacién
obtenida posibilitando que ellos mismos puedan organizar sus ideas,
estableciendo comparaciones, regularidades y diferencias con respecto al

conocimiento cientifico.
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Haciendo un analisis integrado de los resultados antes mostrados,
se puede observar que en los formatos representacionales de los alumnos, la
alimentacion se encuentra muy ligada a las costumbres, y al gusto y
preferencias por determinadas comidas, sustentadas en condiciones socio
culturales y econémicas de consumo, constituyendo modelos alimentarios
propios y contextuales, condicionados entre otras cuestiones por quienes
ensefian a preparar la comida, cantidad de comensales, poder adquisitivo del
jefe de familia, etc. Desde esta perspectiva, Rivarosa (2008), sostiene que ello,
permite identificar distintos estados representacionales, sobre la nocion muy
vinculados y consistentes al hacer cotidiano donde se identifica el rol de un
responsable de nucleo familiar como ensefiante y como a cargo de decidir
sobre los alimentos nutrientes necesarios que se deben incorporar (preparar

alimentos en razén de rutinas laborales, practicidad y costumbre).

Acorde con las estrategias de ensefianza aplicadas por los docentes
en sus clases, y como producto de las observaciones de clase, se pudo observar
que los alumnos asumen un rol pasivo frente al contenido, el cual es presentado
por el docente de una manera alejada de la realidad del alumno; es asi que muy
pocos docentes (dos) relacionaron el tema alimentacidn con situaciones de la
vida cotidiana de sus alumnos, formulandoles preguntas como por ejemplo
“¢,que comieron hoy? ¢Uds acostumbran a desayunar antes de venir a la
escuela? /Qué desayunan cotidianamente uds? a las cuales algunos alumnos

de manera individual respondieron de forma directa.

Este tipo de preguntas cerradas, de respuestas Unicas, centradas en
el tema no en la persona del alumno, que lo llevan a responder —casi
automaticamente— no son las mas aconsejables a la hora de ensefiar ciencia
ya que no propician un acto reflexivo en el alumno, (De Longhi, 2006;
Rivarosa, 2008; Valeiras y Meinardi, 2007; Pozo, 2007), que lo conduzca a
construir y regular sus ideas respecto al tema, es conveniente que el docente
motive a sus alumnos mediante el didlogo, la conversacion, la interaccién en

el aula, planteandoles preguntas desafiantes desde el punto de vista cognitivo,
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que los lleve a pensar, responder, argumentar y elaborar sus propias
explicaciones, las que si bien pueden ser poco elaboradas, simples y hasta
incoherentes desde la mirada del docente, no obstante, nos dan pie para realizar
un analisis exploratorio en las ideas previas de los alumnos y conocer ademas
otros aspectos implicados en el tema y en la realidad misma del alumno; como
por ejemplo, aspectos econdmicos, practicas alimentarias, costumbres

alimentarias, rituales, aspectos ideoldgicos relacionados a la comida, etc.

Al hablar del alumno, nos conduce necesariamente a pensar en las
estrategias de aprendizajes; en virtud de ello, se procedié a vincular los
contenidos trabajados por el docente con los patrones familiares, culturales,
sociales, econémicos, de consumo del alumno y sus representaciones en
relacion al tema, en funcion de los enfoques didacticos propiciados por los
docentes en sus clases y de los niveles de complejidad de los contenidos,

alcanzados en el aprendizaje de los alumnos.

También indagamos en los niveles de aceptacion por parte de los
alumnos, de las estrategias didacticas usadas por el docente a la hora de

abordar el tema.

Los resultados se muestran en el siguiente estudio.
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5.4. Resultados del Cuarto Estudio:

Estudio de las préacticas docentes relativas al tema desde lo que dicen y lo
que hacen los docentes en el aula

Este nucleo tematico fue seleccionado con el propdésito de analizar
las formas de implementacion de los contenidos de alimentacion que subyacen
en las practicas docentes; estableciendo relaciones entre lo que dicen que
hacen los docentes, (informacion requerida mediante entrevistas semi
estructuradas); con lo que realmente hacen al momento de abordar el tema en
la clase, (esta informacion fue obtenida mediante guia de observacion de
clase), habiéndose aplicado técnica de observacién no participante. En funcion

de ello se consideraron los siguientes aspectos:

=§ Enfoques dado al tema: en esta ocasion se analizaron los
contenidos trabajados por los docentes al abordar el tema, a
partir de los cuales se pudo inferir su nivel de pertinencia con

el/los enfoques propuestos.
=5 Estrategias de enseflanza usadas por el docente.

=8 Actividades que desarrolla el docente en cada tipo de

contenido.
=§ Tiempo usado en desarrollar el tema.

=5 Legitimacion del contenido (si lo hace; y como, cuando lo
hace).

=8 Recuperacién de los conocimientos cotidianos y previos

escolarizados.

2§ Rol del alumno (activo pasivo).
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=§ Actividades que desarrolla el alumno.
=§ Recursos que usan los alumnos.

=§ Dudas frecuentes que tienen los alumnos en relacion al tema.

El estudio se hizo docente por docente y luego se realizaron
generalizaciones como proceso de triangulacion de autores y metodologias

(Hernandez Sampieri, et al., 2010)

En este cuarto estudio, se consideraron las practicas de ensefianza
que privilegian los docentes, a la hora de abordar el tema alimentacion. Los
datos se analizaron desde una perspectiva cualitativa, en concordancia con
Gallart (1992) quien sostiene que “el analisis cualitativo se efectua sobre la
base de informacion observacional o de expresién oral o escrita poco
estructurada, recogida con pautas flexibles, dificilmente -cuantificable.
Mediante la informacién que se releva, por lo general se intenta captar la
definicion de la situacién que efectua el propio actor social y el significado

que éste da a su conducta, los cuales son claves para interpretar los hechos”

En este dltimo estudio hemos considerado importante conocer,
ademas, si los docentes realizaban una correcta indagacion de las ideas previas
de sus alumnos; ya que ellos, como producto de su experienciay su percepcién
cotidiana de los fendmenos fisico-naturales, poseen una serie de ideas sobre
dichos fendmenos. Estas ideas también denominadas por algunos autores como
concepciones, ideas previas, creencias, teorias, concepciones alternativas,
etc.; tienen una gran importancia didactica que deben ser consideradas y
trabajadas por los docentes en sus clases, siendo una de las tematicas que cobra
notoriedad en investigaciones en didactica de las ciencias experimentales
(Cubero, 1989, 2005; Driver et al, 1989, 1999; Furid, et al., 2006; Martin del
Pozo, 2001; Posada, 2000; Pozo, et al., 1991).
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En coincidencia con Scott et al. (1987) en relacion a las ideas
previas de los alumnos, sostenemos que conocer previamente lo que piensan
los estudiantes puede mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje porque
permite al profesor disefiar actividades mas adecuadas y hacer consciente al
alumno de las limitaciones que presenta su propio conocimiento; en virtud de
lo cual consideramos que el docente trabaja las ideas previas cuando las
recupera en el dialogo o en el marco de una actividad, volviendo a ellas a lo
largo de la clase. No las trabaja significa que la explicacion del profesor o las

actividades ofrecidas a los alumnos no las indaga de ninguna manera.

Los contenidos abordados por el docente son los saberes o formas
culturales que se consideran esenciales para el desarrollo y la socializacion de
sus alumnos. Los contenidos conceptuales (saber) estan referidos al propio
conocimiento cientifico del tema abordado por el docente, los contenidos
procedimentales (saber hacer) se refieren a las habilidades cognitivas,
destrezas motoras y estrategias complejas que trabaja el docente para que los
alumnos puedan resolver problemas cotidianos referidos al tema alimentacidn,
y los contenidos actitudinales (saber ser) se refrieren a las actitudes, valores,
relacionado al tema alimentacion que propicia el docente a los alumnos en la

clase. (Pozo y Gémez Crespo, 1998)

En lo referente a las estrategias de ensefianza usadas por el docente,

acorde a lo mencionado en la bibliografia, hemos considerado las siguientes:

Explicacidn: a la exposicion tedrica del tema por parte del

docente.

La indagacién como una estrategia de ensefianza usada por el
docente para conducir al alumno al aprendizaje de la busqueda
e identificacion de la informacién a través de diferentes
medios como por ejemplo la observacion y exploracion, el

didlogo, la clasificacion; puede desarrollarse mediante el
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disefio y ejecucion de pequefias investigaciones en la accion,

estudios de casos, diagndsticos, etc.

La problematizacion a través del cual el docente promueve el
estudio, el analisis y la busqueda de soluciones alternativas a
una situacion problematica determinada relativa al tema, la
misma podria aplicarla mediante discusiones entre los
estudiantes, debates grupales, mesas redondas, paneles,

talleres etc.

En la estrategia por Proyecto donde se parte de la
determinacion de un problema concreto, con el planteamiento
de variadas alternativas de solucion. (Astolfi, 1997; Pozo y
Gomez Crespo, 1998; Sanmarti, 2003)

En cuanto a los recursos didacticos usados por el docente en su
clase, se mencionan los denominados tradicionales, como el uso de pizarrdn,
laminas, afiches, libros de textos impresos, etc., y los provenientes de las
NTICS como los Videos, DVD, Computadoras, peliculas, cafidon proyector,

internet, Software educativos, celulares, etc. (Sanmarti, 2003)

Las actividades realizadas por los alumnos: entre las cuales
mencionamos las actividades propuestas por el docente en las guias de estudio
como un instrumento para obtener mejores resultados en el aprendizaje,
pudiendo ser guias para el saber del conocimiento tedrico o practico.
(Sanmarti, 2003)

En el tiempo empleado en las clases de Biologia se desarrollan en

un moédulo de 80 minutos de duracién, o medio modulo de 40 minutos o mas.

La evaluacion referida en que momento el docente lo aplicara, desde

esta perspectiva se considera diagndstica cuando el docente la aplica al inicio,
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formativa durante la marcha del proceso para realizar los ajustes pertinentes
para mejorar los resultados y sumativa cuando la aplica al final del proceso de

enseflanza aprendizaje del tema. (Ander-Egg,1993)

Hablar del docente es también hablar del &mbito donde este
desarrolla su tarea diaria como es el aula y todos los procesos que en ella se
llevan a cabo. Actualmente las practicas docentes conforman un cuerpo de
conocimiento tan amplio, que las mismas son objeto de diversos estudios

dentro del campo de la investigacidn educativa.

En la presente investigacion hemos considerado importante la
clasificacion reportada por Pérez Gémez y Gimeno Sacristan (1993) referidos
a la funciény formacion de los profesores, los mencionados autores consideran
una perspectiva académica (tradicional), una técnica, una practica y una de
reconstruccion social, al interior de las cuales se establecen corrientes o
enfoques que las enriquecen y les otorgan singularidad. Cabe aclarar que
nuestra postura se inclina hacia ésta tltima, en coincidencia con Mora Oropeza
et al., (2003) cuya concepcion de practica hace referencia a una “accion ligada
a la idea de un proceso de transformacion y de formacion, que conlleva a la

liberacién y a la autonomia del individuo”.

Por otro lado, y frente a las posturas tedricas antes mencionadas,
podemos afirmar que en general, las realidades educativas muestran que las
practicas docentes son contextuales, particulares, hibridas, complejas y estan
en construccién y cambios permanentes, de manera tal que las acciones que
cada profesor lleva a cabo en sus practicas de ensefianza se encuentran
impregnadas de su historia de vida, su formacion, su trayectoria profesional y

su contexto sociocultural e histérico.

Es por esto que algunos autores, como Aranzazu Esteva Romo (2009)
consideran que es dificil hablar de practica docente, y en su lugar prefiere utilizar

el concepto en plural de practicas docentes. Precisamente la observacién de las
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practicas docentes puede ser considerada como un medio metodoldgico valido,

para acercarse al terreno y verificar lo que realmente pasa en el aula.

Siendo el docente uno de los principales actores de los procesos
educativos, las caracteristicas particulares de sus practicas de ensefianza, nos
ha conducido a considerar un método de investigacion que vaya acorde a su
naturaleza misma, con la finalidad de conocerlas, analizarlas, interpretarlas y
comprenderlas; en virtud de ello, priorizamos una metodologia acorde al

objeto de estudio, es decir al propio docente en funcién de sus practicas.

En este caso, preferimos un método que tomara en cuenta lo
cotidiano, lo que el docente trabaja diariamente con sus alumnos, al momento
de abordar el tema alimentacion; ya que tener un espacio, con un grupo de
personas y un conjunto de practicas especificas acordes al tema seleccionado
y mencionado, representa un aporte al conocimiento y a la comprension de las

mismas realidades humanas.

De esta manera, considerar las practicas de la ensefianza como
objeto de estudio, nos permitié asumir una postura, que coherentemente con
su caracterizacion, nos permitié lograr una comprension mas completa y
profunda de la forma en que el docente aborda su propuesta de ensefianza del
tema alimentacion. Desde este punto de vista, consideramos a las practicas de
la ensefianza como una actividad intencional, caracterizada por su gran
complejidad, multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e impredecible y que

sOlo cobra sentido en funcién del contexto en el cual la misma se desenvuelve.

En funcion de ello, hemos considerado pertinente observar algunos
aspectos relacionados con los enfoques didacticos que el docente le dio al tema
alimentacion, esta ocasion se analizaron los contenidos trabajados por los
docentes al abordar el tema, a partir de los cuales se pudo inferir su nivel de

pertinencia con el/los enfoques propuestos.
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También se analizaron las estrategias de ensefianza usadas, teniendo
en cuenta los contenidos abordados, las actividades que desarrolla el docente
en cada tipo de contenido, el tiempo usado en desarrollar el tema, la
legitimacion del contenido (como y cuando lo hace), las nociones que se
presentaron como nuevas, la recuperacion de los conocimientos cotidianos y
previos escolarizados, los recursos didacticos usados, la evaluacién (como y
en qué momento la realiz0) entre otras cuestiones. A los fines de realizar una
comparacion y contrastacion permanente entre lo que el docente dice que hace
y lo que realmente hace en la clase, al momento de abordar el tema
alimentacion, se mostraran los resultados de ambas situaciones didacticas,
como productos del analisis de las entrevistas semi estructuradas y las guias

de observaciones de clase.

En la siguiente tabla se muestra la distribucion de los docentes que

formaron parte de la muestra segun las escuelas y el titulo que poseen.

A los fines de despersonalizar al docente en relacién con sus
respuestas en la entrevista, y observaciones de sus clases, se les atribuyd un

numero identificatorio.
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Tabla N° 21: Distribucion de los docentes segun su titulacion por escuelas

Publicas del nivel Medio de San Fernando del Valle de Catamarca, Afio 2012

Antiguedad
DIEEENIE Titulo como docente Escuela/s
nGmero "
(Afios)

Prof. Biologia Colegio Nacional
boc 1 i o 12 Polimodal N° 50
Lic. en Biologia
Escuela Apolo

Colegio Nacional

Db s Pirets, BIOleeE = Liceo Ramon S. Castillo
L Esc. 28 Ramén Rosa
DOC 3 Bioquimica 7 Olmos
Lic. en Diagn@éstico ,
DOC 4 por Imagenes. 13 Esc. 28 Ramon Rosa
. . . Olmos
Postitulo en Biologia
1 o)
DOC 5 Prof. Biologia 15 Polimodal N° 1 Clara J.
Amstrong
Polimodal N° 1 Clara J.
DOC 6 Prof. Biologia 26 Amstrong
Polimodal Jorge Newvery
Prof. Ciencias Polimodal Jorge Newvery
boc Naturales 2 Liceo Ramoén S. Castillo
. . Polimodal Jorge Newvery
DoC 8 PO, B0/ o 25 Liceo Ramoén S. Castillo
. . Liceo Ramoén S. Castillo
DOC 9 Prof. Biologia 8 Polimodal 77
DOC 10 HieE (ST 6 Polimodal Jorge Newvery

Naturales

Fuente: Datos Propios

Segun se observa de los diez docentes que conformaron la muestra de
estudio, ocho tienen titulos docentes, de los cuales cinco son profesores de Biologia
y dos son profesores de Ciencias Naturales; dos no poseen titulos docentes.

También nos interesd conocer cual era la antigiiedad que poseian

los docentes, y en relacion con ello su experiencia en las aulas.

Antigiedad: se define como el tiempo, en cantidad de afios, en los
que el sujeto se desempeiia en la actividad docente. Considerandose como

indicador “Antigiedad docente”
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Los resultados se muestran en el siguiente gréfico:

Grafico N° 12. Cantidad de docentes distribuidos segun la antigiiedad docente, en

intervalos de frecuencia.

300 300

209 200

P
o

P
o
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Fuente. Datos Propios

Al analizar la antigiiedad docente, se puede observar que, si bien la
distribucién de los docentes de acuerdo a su antigiiedad es muy variada, no
obstante, se pudo constatar que salvo tres docentes que dijeron tener dos, seis
y siete afios de antigiuedad en la profesion, la mayoria (5), cuentan con una
antigliedad entre 8 y 19 afios, siendo menor la cantidad (2), cuentan con una
antigliedad docente entre 25 y 26 afios. Por lo tanto, se puede decir que la
mayoria de los docentes que conformaron la muestra, cuenta con experiencia

en la ensefianza de la Biologia en el nivel medio.

Al comenzar la etapa de la investigacion bibliografica, nos
encontramos que, en las escuelas del nivel medio de San Fernando del Valle

de Catamarca, se desconocia el modo como los docentes abordaban en sus
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practicas de la ensefianza, un tema de tanta significacion, trascendencia e
implicancias en la poblacion en general y en los jovenes en particular, como

es la alimentacion. Esta situacion nos genero inquietudes e interrogantes

Entre las preguntas que nos formulamos se mencionan las

siguientes:

¢ Cual es la delimitacion o alcance curricular que dan los docentes
de Biologia del nivel medio de San Fernando del Valle de Catamarca, al tema

de alimentacion?

¢Qué contenidos son abordados en el tema alimentacién por los

docentes del nivel medio de San Fernando del Valle de Catamarca?

¢Qué metodologias de ensefianza priorizan para abordar el tema

alimentacion los docentes?
¢Qué actividades desarrollan en sus practicas docentes?

¢Los docentes del nivel medio, involucran en sus practicas de la

ensefianza, niveles de complejidad en el abordaje del tema alimentacién?

En relacion con ello hemos decidido organizar los resultados de este

4° estudio “Practicas de la ensefianza” en tres dimensiones a saber:

% Contenidos: donde hemos considerado la percepcion de los
docentes referida a los contenidos que deben aprender los
alumnos al pasar por el nivel medio de ensefianza, los
contenidos que los docentes planificaron, los contenidos que
los docentes abordaron en la clase y los contenidos prescriptos

en los disefios curriculares de la provincia de Catamarca.

Practicas de la ensefianza: aplicada por los docentes: en este

eje hemos considerado las estrategias de ensefianza y
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aprendizaje que usaron los docentes, actividades que
propusieron a sus alumnos en la clase, recursos didacticos
usados, tiempo, etc.; secuenciacion y niveles de complejidad

de los contenidos de alimentacion trabajados por los docentes,

Evaluacion: donde se consideraron tipo de evaluacion usada,

tiempo, contenidos evaluados, instrumentos de evaluacion.

=§ Dimension Contenidos:

Con el objeto de valorar las decisiones que asumian los docentes
sobre qué contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) eran mas
convenientes ensefiar y construir en los alumnos en el nivel medio de
enseflanza, se les preguntd en la entrevista ;Qué cree Ud, que los alumnos

deben aprender en el nivel medio sobre el tema alimentacion? ¢Por qué?

Las respuestas fueron analizadas y posteriormente comparadas con

los contenidos que el mencionado docente, desarrolld en la clase.
Las respuestas se muestran a continuacién:

DOC 1: “Laimportancia de una alimentacion balanceada, donde
incorpore diversos nutrientes, porque debemos inculcar

en nuestros jovenes habitos de alimentacion positivos™.

DOC 2: “Distinguir los nutrientes que los alimentos contienen
para seleccionarlos y crear habitos de una alimentacidn

saludable para prevenir enfermedades”

DOC 3: *““Calidady cantidad de alimentos. Ideas de toxicos. Para

que aprenda alimentarse correctamente”.
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DOC 4:

DOC. 5:

DOC 6:

DOC 7:

DOC 8&:

DOC 9:

DOC 10:

“Metabolismo celular, fases del metabolismo,

respiracion aerdbica, fermentacion

“Que alimentos son mas sanos, para preparar una dieta

equilibrada™

“Criterios para alimentarse correctamente para lograr

mejorar su salud”

“Tipos de alimentos. Aportes de los nutrientes.
Importancia biologica para su etapa de desarrollo.
Ovalo de la nutricion, que alimentos deberian consumir

més y cuales menos™

“Requerimientos Nutricionales. Alimentacion balanceada.
Alimentacion y salud. Para mejorar su calidad de vida™.

“Nutrientes su funcién en una correcta alimentacion.

Relacién de la alimentacién con la salud”

“Diferencias entre alimentacion y nutricion. Valor
nutricional de los alimentos. Importancia de una dieta

equilibrada. Para mejorar su calidad de vida”

En la mayoria de los casos (n=10) los docentes consideraron que

los alumnos al pasar por la escuela del nivel medio, deben aprender

conocimientos basicos de alimentacidn orientados hacia un enfoque bioldgico

puro, haciendo hincapié en el valor nutricional de los alimentos, focalizando

los contenidos en una alimentacién balanceada y equilibrada, que propicie

optimizar su salud y calidad de vida. Asi mismo, segun se pudo observar en

las clases, los contenidos que los docentes trabajaron en relacién al tema

alimentacion, fueron contenidos basicos, siempre desde un enfoque
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morfofisioldgico, justificando y orientando las respuestas hacia el cuidado y
proteccidon de la salud desde la alimentacion (Los resultados explicitos se

mostré en el Primer Estudio de esta tesis).

En relacion con lo anteriormente planteado se les pregunt6 a los
docentes, si detectaban ideas erroneas con respecto a los conocimientos
cotidianos que tenian los alumnos, y segun su criterio cuales debian ser

modificadas y/o cambiadas al pasar por la escuela secundaria.

Las respuestas brindadas por los docentes se muestran a

continuacion:

DOC 1. “Sinonimia entre alimentos y nutrientes”.

DOC 2: “Diferenciar los alimentos de la comida chatarra”

DOC 3: “Comida chatarra, Sobrepeso. Conservacion de los

alimentos”.

DOC 4: *“Reemplazar Comida chatarra por Comida de calidad

nutricional™

DOC 5: *La idea que las presencias de carnes rojas hacen las

comidas mas grasas o0 con mayor proporcion de lipidos™.

DOC 6: *“Sobre la propaganda de las dietas para bajar de peso
y su relacion con la calidad y cantidad de alimentos que

deben incorporar”.

DOC 7: *““Laidea que un cuerpo perfecto es sinénimo de belleza
y éxito™.

DOC 8: “La mala alimentacion, preferencia por alimentos
chatarras, eleccion en base a la cantidad y no a la
calidad”
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DOC 9: *“Consumir alimentos de baja calidad nutricional™.

DOC 10: *“Alimentacion basada solamente en gustos sin tener en

cuenta la calidad”.

Acorde a las respuestas brindadas por los docentes, referidas a los
errores conceptuales de contenidos de alimentacion, que comunmente
manifiestan sus alumnos en clase, se puede observar que en ellos aparecen
implicados componentes no tan solo bioldgicos, (alimentos, nutrientes,
seleccién de alimentos); de fuerte impacto en la salud (alimentacion de
calidad); sino también componentes socioculturales (la presencia de carnes
rojas hacen las comidas mas grasas, Alimentacion basada solamente en
gustos); componentes psicoldgicos, estéticos (La idea de un cuerpo perfecto,
sobrepeso); también econdémicos (Comida chatarra por Comida de calidad
nutricional, Consumir alimentos de baja calidad nutricional; eleccién en base
a la cantidad y no a la calidad; biotecnologicos (Conservacion de los
alimentos); de los medios de comunicacién (propaganda, dietas); entre otros.
Estas concepciones mencionadas por los docentes en las entrevistas fueron
corroboradas en las observaciones de clase, siendo més frecuentes los errores
que se mencionaron anteriormente relacionados con componentes
socioculturales, psicoldgicos y los relacionados con la propaganda (dietas).
Estos resultados son coincidentes con los reportados por Membiela y Cid
(1998); Rivarosa (2008); en estudios semejantes.

Las mencionadas concepciones de los alumnos, deberian orientar al
docente a la hora de tomar decisiones referidas al enfoque y complejidad de
los contenidos trabajados, estrategias de ensefianza y aprendizajes
(actividades, recursos didacticos, evaluacion), que atiendan las necesidades e
inquietudes de los alumnos posibilitando un aprendizaje significativo,
promoviendo procesos de construccién de significados que se encuentren

presentes en las ideas previas de los alumnos.
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En relacién a ello, se les pregunté a los docentes mediante
entrevista, como trabajaban didacticamente, esas ideas erréneas que

manifestaron, tenian los alumnos.

Todos los docentes (10), coincidieron en responder que “detectan
esos errores por lo general al indagar en las ideas previas de sus alumnos y
los cambiaba y/o aclaraba, mediante la *““explicacién” que brinda sobre el
tema”, aunque también hubo un docente que mencioné que “trabaja los
errores conceptuales, mediante la explicacion oral, y proporcionandoles
material bibliografico a sus alumnos a los fines que, mediante la lectura,
aclaren sus dudas”, otro docente respondiéo que al “detectar errores
conceptuales en sus alumnos genera un debate poniendo en consideracion de
todos los alumnos dicho error y a partir de ello genera la inquietud de aclarar

o modificar dichos conceptos erréneos en sus alumnos”.

Los docentes consideraron que las ideas errGneas que poseen los
alumnos y que deben ser cambiadas a partir de la ensefianza en la escuela,
estan vinculadas con la calidad de los alimentos que deberian consumir los
alumnos, las comidas que comuUnmente son consideradas como “comidas
chatarras”. Segun se pudo observar en la clase, todos los docentes, al detectar
ideas erréneas de los alumnos referidos a los contenidos que estaba tratando
en ese momento, se limitaban solamente a corregir de manera directa ese error

mediante explicacién oral.

Al respecto, autores como Martin del Pozo et al. (2013) afirman que
“desde el punto de vista cientifico y escolar las ideas pueden ser errdneas,
pero desde la perspectiva del alumno y sobre la base de su propia experiencia
en el entorno, estas corresponden a verdaderas representaciones de la
realidad, fruto de la propia capacidad de observacion y de las experiencias

cotidianas”.

En relacion con lo anteriormente planteado, consideramos que seria

conveniente analizar las ideas previas como concepciones alternativas o
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personales que poseen un significado y una utilidad para los alumnos a la hora
de resolver problemas cotidianos e interpretar el mundo y los fendmenos que
en él se generan, considerando ese conocimiento erréneo que los docentes
manifiestan, como conocimientos alternativos que deben enriquecerse con el
conocimiento escolar, ya que como lo sefiala Cubero (1989), las ideas de los
alumnos no son hechos anecddticos, mas bien son concepciones que se
mantienen a lo largo del tiempo, siendo bastante estables y persistentes,
haciendose resistentes al cambio, a pesar de la ensefianza recibida. Por su
parte, Martin del Pozo et al. (2013) opinan que en dichas situaciones tienen
una fuerte influencia los factores motivacionales de los alumnos en querer
aprender un determinado tema. Ademas, muchas de las ideas que tienen los
alumnos y que fueron sefialadas por los docentes como erroneas, les son utiles
para desenvolverse en la vida cotidiana por ejemplo Comida chatarra,
sobrepeso o sobre la propaganda de las dietas para bajar de peso y su relacion
con la calidad y cantidad de alimentos que deben incorporar. Esta
funcionalidad, seria otra de las causas por las que estas ideas se resisten a

cambiar y persistir en el tiempo, a pesar de la ensefianza (Rivarosa, 2008).

A propésito de ello, Perez de Eulate y Llorente (2009) justifican
que la escuela a través de la orientacion curricular es el lugar mas apropiado
para corregir conductas y aprender actitudes comprendiendo sus significados,
a pesar que en muchos casos los docentes no suelen prestar la atencién

necesaria a esta cuestion por diferentes causas.

En concordancia con los autores anteriormente citados,
consideramos la importancia y necesidad de un tratamiento didactico del tema
alimentacion desde diferentes angulos: curricular, institucional y

fundamentalmente social y cultural, entre otros aspectos.

En relacidn de la indagacién de las ideas previas de los alumnos
referidas al tema trabajado, todos los docentes en la entrevista afirmaron
trabajar las ideas previas de sus alumnos porque las consideran un elemento

muy importante en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

—Pagina 351~



En las observaciones de clase se evidencid que si bien todos los
docentes formularon preguntas a los alumnos referidas especificamente a las
comidas que estos consumen cotidianamente, ningun docente trabajo este tema

realizando una adecuada indagacion de las ideas previas de sus alumnos.

Otra de las cuestiones que se observo en la clase, fue que los
docentes no usaron procesos de autorregulacién continua de los aprendizajes,
que estén acordes a las necesidades y diferencias que manifiesten los alumnos
en sus procesos de aprendizajes.

Segun Pozo y Pozo Minucio (2006), el principal problema al que se
enfrenta la ensefianza de las ciencias es la comprensién de sus nucleos
conceptuales basicos, siendo el principal problema al que se enfrenta la accién
docente, es la existencia en los alumnos de fuertes ideas previas respecto a los

conceptos cientificos que se les ensefian.

Podemos afirmar que las ideas previas son concepciones
espontaneas sobre fendmenos cientificos, que se encuentran localizados en
nuestra mente y que sirven para interpretar las experiencias cotidianas que

rodean al alumno, generalmente de manera incompleta e incluso inadecuada.

Dichas ideas son resistentes a la instruccion y persisten en muchas
ocasiones a pesar de la formacidén academica. Estas ideas son de caracter
implicito y con un grado de coherencia interna que puede ser variable
dependiendo, entre otras cuestiones de las experiencias de aprendizajes, tanto
formales como informales. Su funcionalidad hace posible la interaccion con el
medio, lo que pone de manifiesto el cardcter adaptativo del conocimiento

intuitivo.

Segun Carretero (2011), algunas de las ideas de los alumnos no son
contenidos arbitrarios que puedan aparecer o desaparecer como cualquier

informacion pasajera, sino que constituyen auténticos marcos de referencia
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elaborados durante el desarrollo cognitivo. Su transformacion requiere una

intervencidon muy estructurada y sistematica por parte del profesor.

En relacion a ello, Meinardi (2010), sostiene que de forma amplia
las ideas previas se consideran como proceso, es decir como un tipo de
estructura que se pone en marcha frente a situaciones o problemas
determinados. Este conjunto de ideas coordinadas e imagenes coherentes
explicativas, son utilizadas por las personas para razonar frente situaciones
problema y evidencian una estructura mental subyacente responsable de estas

manifestaciones contextuales.

La misma autora prosigue su explicacion afirmando que la
consistencia y la organizacion que se puede detectar en las ideas de los
alumnos muchas veces estan condicionadas por el tipo de preguntas que se
formula para conocerlas; y esto a su vez esta condicionado por la concepcion
sobre que son las ideas y que funcion se les puede otorgar. Estas preguntas no
se diferencian, de las que aparecen en los cuestionarios que se generan desde

los modelos conductistas o de transmision/recepcion.

Por lo general, estos interrogatorios, evallan conocimientos, por lo
cual, no pueden ser considerados como una verdadera indagacion de ideas
previas, debido —entre otras cuestiones— a que las respuestas que se dan no
suelen conducir a explicaciones acerca de la forma de pensar un problema o

de explicar un fendmeno.

Las ideas previas que poseen los alumnos no son simplemente
reemplazadas por otras mas adecuadas cuando se acumula la experiencia
suficiente, sino que es necesario que se produzca un cambio conceptual, esto
es que las viejas ideas que tenian los alumnos, se modifiquen hasta dar forma
a nuevos conceptos aprendidos. En este sentido Pozo (1987), sostiene que “el
aprendizaje procede de la reestructuracion de las ideas anteriores, y es
necesario que esta reestructuracion se vincule al conjunto acumulativo de

experiencias o aprendizajes anteriores”.
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El término cambio conceptual hace referencia tanto al resultado
como al proceso de transformacion de las concepciones de los individuos. El
andlisis de estas dos cuestiones que se contemplan dentro de los estudios del
cambio conceptual es especificamente relevante desde una perspectiva basica
y otra aplicada (Carretero, 2011). Segun el mismo autor desde una perspectiva
basica, los estudios sobre el tema se centran en el analisis de los procesos de
transformacion del conocimiento, Mientras que en la aplicada el objetivo
central de la educacidn consiste en cambiar los contenidos de conocimientos
de los alumnos, pretendiendo que se adquieran nociones mas académicas o

profundas.

Segun Vosniadou y Brewer (1992, 1994), los jovenes construyen
modelos mentales basados en su experiencia cotidiana. “A fin de conciliar la
nueva informacién con los viejos supuestos sobre un tema, los modelos
iniciales de los jovenes se transforman en los denominados ‘““modelos
sintéticos”. Estos modelos son el resultado de los intentos activos del
educando por tomar en cuenta la nueva y la vieja informacién en la medida
de lo posible; por consiguiente, combinan el saber ingenuo previo con el saber
nuevo, culturalmente transmitido. De acuerdo con este punto de vista,
Carretero, Shcnotz y Vosniadou (2006) sostienen que “el cambio conceptual
es un proceso gradual que parte de modelos mentales iniciales para llegar, a

través de modelos sintéticos, a modelos cientificamente correctos”.

Segun lo manifestado por los docentes en las entrevistas, realizando
una generalizacidn de sus respuestas, se pudo determinar que todos ellos (los
10 docentes) coincidieron en responder que dichos conocimientos los recupera
de los aportes de los alumnos de situaciones de su propia vida cotidiana, de
lo experimentado por ellos mismos o sus familiares y/o amigos, mediante la
participacién de los alumnos en la clase, a través del dialogo con el docente
y sus pares, haciendo hincapié en las diferencias entre alimentacion vy

nutricion.
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Otro docente menciond ademas de lo expresado anteriormente, que
entre las nociones de alimentacion que recupera del aporte de los alumnos,

“figuran conceptos basicos de nutrientes, caloria, diet- ligth”.

Otro docente respondid que, de los aportes de sus alumnos en la
clase, recupera las “funciones que comprende la nutricion, relacionando el

sistema digestivo con el proceso digestivo y la finalidad del mismo”

En general se pudo observar que todos los docentes propiciaron que
los alumnos tengan una dieta saludable es asi que la identificacion y
descripcion de los alimentos y de lo que significa una dieta equilibrada
contribuye a fundamentar los habitos alimenticios y a relacionarlos con la
salud, especificamente con problemas de la salud relacionados con la
alimentacion, que ellos mismos conocen por experiencias vividas o
comentadas por parientes, amigos, conocidos etc.; como por ejemplo bulimia,

anorexia, desnutricion etc.

Utilizamos, ademas, los libros de tema para cotejar las decisiones
de contenidos que se asumian en las clases. Es asi que se observé que los todos
los docentes en la clase trabajaron un mayor niamero de contenidos, que los
mencionados en la entrevista y lo que consignaron en los libros de tema; de
los cuales la mayoria fueron contenidos conceptuales, y muy pocos
procedimentales, tales como elaboracion de dietas, obtencion del indice de
masa corporal, realizacion de trabajo practico para reconocer la presencia de
ptialina), como asi también contenidos actitudinales (cuidado y preservacion
de la salud mediante la alimentacion, importancia de una dieta equilibrada.
Etc.)

Con respecto al tiempo que le dedicaron los docentes al desarrollo
del tema, se puede considerar que dos modulos de clase de 80 minutos cada
uno, es muy escaso, dada la complejidad del tema; al consultarles a los
docentes las posibles razones por las cuales dedicaron ese tiempo al desarrollo

del mismo, sus argumentos hicieron referencias a la cantidad de temas que se
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encuentran prescriptos en los disefios curriculares, para ese curso, los cuales
deben ser trabajados a lo largo del afio y que muchas veces por razones ajenas
a sus personas como por ejemplo paros docentes, suspension de actividades

por diversas razones, etc.; no logran concluir.

La mayoria de los docentes (n=9) focalizaron todos los contenidos,
desde un enfoque morfofisioldgico, sin considerar las multiples perspectivas
implicitas en su abordaje didactico, como lo hizo un solo docente quien ademas
de mencionar los contenidos conceptuales desde un enfoque bioldgico,
considerd también aquellos relacionados con la cultura, factores econémicos,

y antropologicos.

De esta manera identificamos, por un lado, los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales considerados por los docentes
en la entrevista; como también el tratamiento que le dieron a los mismos,
interpretando la forma como circularon aquellos contenidos abordados en la
clase, y las estrategias usada por el docente. Dichas respuestas fueron

relacionadas con los contenidos, que los docentes trabajaron en la clase misma.

En el primer estudio recuperamos los niveles de complejidad en los
contenidos del tema alimentacion que los docentes trabajaban en sus clases, se
les solicitdé en las entrevistas, respondieran sobre que contenidos del tema
alimentacion, consideraban mas basicos y cuales mas complejos y segun su
criterio hasta donde se llegaba en la escuela con el desarrollo de los mismos.
Para ello, se realizaron comparaciones entre las nociones de complejidad de
los contenidos de alimentacion mencionadas por los docentes en las
entrevistas, y posteriormente, verificadas tanto en las planificaciones, como
en las observaciones de clase. Es asi que se procedié a realizar una
generalizacion de las mismas considerando los contenidos comunes

mencionados por los docentes.

De esta manera, se pudo constatar que todos los docentes

consideraron como nociones basicas a los siguientes contenidos: Sistema de
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nutricion, Sistema digestivo: constitucidn, funciones; alimentacidn, nutricion,
alimentos y nutrientes: diferencias, clasificacion; recomendaciones dadas por

la OMS. Ovalo y piramide nutricional.

Asi mismo entre las nociones mas complejas consideraron:
Composicion quimica de los alimentos: macro y micronutrientes: funciones.
Valor calorico de los alimentos, necesidades caloricas. Concientizacion y
Valoracidn de la alimentacidn para la salud del hombre. Alimentacién Sana y
nutritiva. Habitos alimentarios saludables. Practicas de cocina saludable.
T.C.A.

Un solo docente considerd como nociones mas complejas al alcance
econdmico: Poder adquisitivo. Valor econdmico de los alimentos.

Repercusiones culturales de la alimentacidn.

Asi mismo, les formulamos preguntas, con el proposito de conocer
hasta donde llegan habitualmente con los contenidos de alimentacion en la
escuela, al respecto, la mayoria coincidieron en responder que llegan a trabajar
los siguientes contenidos: Sistema digestivo. Alimentacion. Nutricion.
Implicancias en la salud. I.M.C Propiciar buenos héabitos alimenticios.
Elaboracion de una dieta equilibrada. Alimentacidén como fuente de nutrientes.
Importancia de usar buenos habitos alimentarios para propiciar una buena

salud.

Un solo docente explicd que habitualmente trabaja los siguientes
contenidos: Alimentacidon. Nutricién. Habitos alimentarios: Consecuencias
para la salud. Alcance econdomico: Valor econdémico de los alimentos.
Importancia de las huertas familiares. Repercusiones sociales y culturales de

la alimentacion.

En relacion con ello, acorde a los datos surgidos de las entrevistas
a los docentes, del analisis de sus planificaciones y de las observaciones de

clase, nos condujo a afirmar que en el abordaje didactico del tema
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alimentacion, los docentes analizados, son muy conductistas al abordar el tema
alimentacion en sus practicas de ensefianza. Con respecto a la secuenciacién
de los contenidos, en esta tesis, lo analizamos desde una mirada constructivista
y evolutiva del conocimiento escolar, mediante el cual se define al aprendizaje
como el cambio en el sistema de ideas de los sujetos, como un proceso abierto
y de reorganizacion continua y permanente. Desde dicha perspectiva
constructivista, el conocimiento escolar debe ser entendido como relativo lo
que no implica una visién del mundo a la que los alumnos tienen que llegar,
sino un conocimiento que se construye en forma gradual y progresiva en la

actividad escolar. (Coranti, 2012)

Otro de los aspectos que tuvimos en cuenta a la hora de analizar los
contenidos fueron las secuencias que privilegiaron los docentes al momento

de abordar el tema en la clase.

En el presente trabajo, y a los fines de analizar la secuenciacion de
los contenidos trabajados por los docentes en sus clases, se procedi6 a
desgravar las clases, completando las guias de observaciones de clases, para
luego leer minuciosamente los contenidos abordados por cada uno de ellos,
prestando especial atencidn por aquellos contenidos comunes y diferenciales
en todos y cada uno de los docentes, (agrupamiento y sintesis por denominador
comun), con ello se establecieron secuencias de contenidos, visualizando tres
grupos secuenciales, los mismos surgieron, por un lado de las guias de
observacion de clase y de las planificaciones docentes, y por otro lado de las
respuestas brindadas al respecto por los diez docentes en las entrevistas.

En relacion a ello, nos parecio oportuno aclarar a que nos referimos
cuando hablamos de secuenciacion de los contenidos, para ello compartimos
el concepto de Eigenmann (1981, citado en Gallego, 1998), en cuanto a que
una secuencia en los contenidos esta constituida por una serie de diversos
elementos que se relacionan mediante una accidn reciproca caracteristica,
dando lugar a una sucesién lineal dotada de constancia interna y de
especificidad de actuacion.
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Desde esta perspectiva, el concepto mismo de secuenciacion de los
contenidos, encierra una serie de matices que hay que tener en cuenta para que
la secuenciacion se lleve a cabo correctamente y su aplicacion logre la

finalidad que se persigue.

En este proceso es importante por un lado, tener una clara
percepcion de la globalidad de los contenidos que se pretenden ensefiar, para
no caer (Bruner, 1972) en la presentacién de conceptos y habilidades aisladas,
sin una comprension de los principios basicos del tema a tratar, y por otro lado
tener una clara percepcion de la progresion adecuada con que deben
presentarse los contenidos, para no caer, como dice Gallego (1998) en
repeticiones innecesarias, ni dar saltos bruscos, que dificulten la comprensién

del tema por parte de los alumnos.

Todos estos criterios, son muy importantes si pretendemos lograr
aprendizajes significativos en los alumnos, ya que les permitira percibir mas
claramente las relaciones que existen entre los contenidos que el docente

trabaja didacticamente al abordar un determinado tema.

Por otro lado, al docente, en el momento de seleccionar los
contenidos a ensefiar le posibilitara llevar a cabo esta tarea de una manera
ordenada y equilibrada entre los diferentes tipos de contenidos (conceptuales,
actitudinales y procedimentales), de forma tal que no priorice unos en
detrimento de otros, lo cual también tiene consecuencias negativas en el

aprendizaje de los alumnos.

Para ello, se hace imprescindible considerar, la relacion existente
entre los contenidos que los docentes seleccionan para explicar un determinado
temay los intereses que tienen los alumnos destinatarios. En relacion con ello,
es digno tener en cuenta por un lado, el nivel madurativo de los alumnos, de
manera tal que los contenidos no superen sus posibilidades de comprension; y
por otro lado, que los contenidos que el docente seleccione para trabajar

didacticamente un tema, posibiliten establecer conexiones claras con los
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conocimientos y experiencias previas de los alumnos, de forma que el docente
pueda indagar, a partir de ellos e ir integrdndolos en un aprendizaje

significativo para el alumno.

Desde esta perspectiva autores como Eigenmann (1981), en
Gallegos (1998), sostiene que “necesariamente, los saltos en la progresion de
la secuenciacion deben ser suficientemente pequefios como para poder ser

asimilados e integrados sin dificultades especiales por parte de los alumnos™.

De las observaciones de clase de los diez docentes, surgieron las

siguientes secuencias de contenidos que se muestran a continuacion.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacién durante la

clase, por parte del Docente N° 1. Datos surgidos de la observacidn de clase.

Trastornos de la
Conducta
alimentaria;

Alimentacion y Bulimia. Anorexia.
I—b Nutricién, Desnutricion.
Definiciones y Obesidad.
Aparato Digestivo: funciones,
(‘)r'ga nos y Componentes
funciones. quimicos de los
Digestién. Accion alimentos.
de las Enzimas. Importancia de la

alimentacion en la
salud del hombre.

Figura N° 8. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacién durante la

clase, por parte del Docente N° 2. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Aparato Digestivo:
C)rganos y
funciones.
Digestion. Accion
de las Enzimas.
Alimentacién y
Nutricion.
Definiciones
funciones y
fuentes.
Importancia para
la salud del
hombre

Componentes
quimicos de los
alimentos. Macro y
micronutrientes,
clasificacion,
funcion, fuente,
ejemplos de su
presencia en los
alimentos.,
Importancia de
una dieta
equilibrada

Trastornos de la
Conducta
alimentaria:

Bulimia. Anorexia.

Desnutricion.
Obesidad.

Figura N° 9. Datos observacion de clase.

I—}

)

Alimentacion.
Nutricion
diferencias.
Composicién
quimica de los
alimentos. Micro y
macronutrientes.

Accion de las
enzimas.
Metabolismo
enzimatico.
Relacion
alimentacion
Nutricién con los
problemas de
Salud: Diabetes,
Hipertension
Arterial. Obesidad.

Trastornos de la
Conducta
alimentaria:
Imagen corporal

Bulimia. Anorexia.

Desnutricién.

Figura N° 10. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacién durante la

clase, por parte del Docente N° 3. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Sistema digestivo
humano:
organografia y
funcion,
Composicion
quimica de los
alimentos: micro y
macronutrientes.

Accion de las
enzimas. Proceso
de la digestion

Implicancias
biotecnoldgicas en
los alimentos: x
ejemplo soja,
tomate.
Importancia en la
produccion:
Inyeccion de
hormonas en vacas
para aumentar
produccion de
leche.

Figura N° 11. Datos observacion de clase.

I—}

)

Sistema digestivo:
Organografia y
funcion. Sistema
enzimatico.
Digestion.
Alimentos.
Nutrientes:
Funciones. Macro
y micronutrientes.
Metabolismo.

Energia su relacién
con la
alimentacién.
Gasto caldrico.
Importancia de la
actividad fisica y
su relacion la
alimentacion.

La cultura de los
argentino:
predominantemen
te carnivora, su
relacion con la
salud. (colesterol
obesidad).Imagen
Corporal(compone
nte psicolégico).
Alimentos
transgénicos
(mejorar la
produccién).

Figura N° 12. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacién durante la

clase, por parte del Docente N° 4. Datos surgidos de la observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacién durante la
clase, por parte del Docente N° 5. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacion durante la

clase, por parte del Docente N° 6. Datos surgidos de la observacion de clase

La relacion de la

I—’ alimentacién con
- patrones culturales

Importancia del regionales y el
l—" consumo de Agua poder adquisitivo:
- ' Aporte calérico de Posibilidad e
Sistema digestivo: los alimentos. importancia de las
Organografia. Importancia de huertas hogarenas
Fi.‘{i()](}gl’ﬂ y una alimentacion como fuentes
bioquimica. equilibrada y econdmicas T.C.A.
Enzimas. Digestion. saludable. . Bulimia, Anorexia,
Alimentos: Obesidad. Desnutricion.
clasificacion segin Elaboracion de Imagen Corporal
estructura, funcion .
L una dieta.
y ubicacién. |
Nutrientes:
Funciones. Macro y
micronutrientes.
Metabolismo.:

lipidos (colesterol,
triglicéridos)

Figura N° 13. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacion durante la

clase, por parte del Docente N° 7. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Sistema digestivo:
Organografia.
Fisiologia y
bioquimica.
Enzimas.
Digestion.
Alimentos:
clasificacion segun
estructura, funcién
y ubicacién.
Mutrientes:
Funciones. Macro
y micronutrientes.

Ovalo nutricional.
Importancia del
consumo de Agua
Aporte calérico de
los alimentos.
Importancia de
una alimentacién
equilibrada y
saludable,

La relacion de los
TCA vy las
influencias
culturales x
ejemplo la moda.
Temor de los
cambios
corporales en la
adolescencia.
Relacion de la
adquisicion de los
alimentos con el
poder adquisitivo.
Importancia de
seleccionar
alimentos de
calidad en el
consumo diario.

Figura N° 14. Datos observacion de clase.

I—}

Sistemas de
nutricion: digestivo:
Organografia.
Fisiologia y
bioguimica.
Enzimas. Digestion.
Alimentos:
clasificacion segtn
estructura, funcion
y ubicacién.
Nutrientes:
Funciones. Macro y
micronutrientes.

Importancia de
una alimentacién
equilibrada v
saludable,
Adecuaciéon de
alimentacion
segun la edad.

La relacion de los
TCA vy las
influencias
culturales x
ejemplo la moda.
Importancia de
seleccionar
alimentos de
calidad en el
consumo diario.

Figura N° 15. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacion durante la
clase, por parte del Docente N° 8. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Sistemas de
nutricion: digestivo:
Organografia.
Fisiologia y
bioquimica.
Enzimas. Digestion.

Alimentacion y
nutricién:
relaciones.
Alimentos:
clasificacion
segln estructura,
funcién y
ubicacién.

Importancia de
seleccionar
alimentos de
calidad en el
consumo diario.
Elaboracién de
una dieta
saludable

Figura N° 16. Datos observacion de clase.

I—}

)

Sistema digestivo:
Organografia.
Fisiologia y
bioquimica.
Enzimas.
Digestién. (lo
explica con mucho
detalle)

Alimentacion y
nutricion:
relaciones.
Alimentos:
clasificacion: segtin
estructura, funcién
y ubicacién. Macro
y micronutrientes
(lo relaciona con su
localizacion en
estructuras
celulares.

Degradacion y
transformacion de
los alimentos.
Importancia de
seleccionar
alimentos de
calidad en el
consumo diario.
Elaboracion de una
dieta saludable,
Relacion
permanente
alimentacién con
salud.

Figura N° 17. Datos observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacion durante la
clase, por parte del Docente N° 9. Datos surgidos de la observacion de clase.

Desarrollo secuencial de los contenidos de alimentacion durante la
clase, por parte del Docente N° 10. Datos surgidos de la observacion de clase.
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Al establecer relaciones entre las secuencias de contenidos que los
docentes manifestaron en las entrevistas privilegiar en sus clases al abordar el
tema alimentacion, y los contenidos que realmente trabajaron en la clase,
(datos surgidos de la observacion de clases), se pudo determinar que la
cantidad de contenidos abordados por los docentes en la clase, fueron mayores

que los expresados en la entrevista.

Segun se pudo constatar, que los 10 docentes fueron muy limitados
en sus respuestas en las entrevistas, en relacion con la complejidad de los
contenidos referidos al tema alimentacion que consideran para trabajar el tema

alimentacion.

De lo manifestado por los docentes en las entrevistas y lo observado
en las clases, se revelo la presencia de secuenciaciones confusas, que no
mantienen un orden logico adecuado, de forma que se vaya progresando
paulatinamente, tanto en la cantidad, como en la generalizacion y en la
abstraccion. Los contenidos fueron enunciados en forma atomizada, no
estableciéndose relaciones de pertenencia entre ellos, tampoco se pudo
distinguir el alcance que recibian los mismos. Estos resultados son
coincidentes con los encontrados por Gallegos (1998) y Coranti (2012), en

estudios similares.

Una tarea de suma importancia en el trabajo docente, es la
planificacidén de propuestas de ensefianza sobre diversos contenidos; estas se
basan en principios que se articulan con el modelo de ensefianza y aprendizaje

que sustenta y caracteriza la tarea docente.

En el caso especifico de todos los docentes de las escuelas publicas
de San Fernando del Valle de Catamarca que fueron objeto de estudio de la
presente tesis (n=10), se pudo observar que, en sus planificaciones, los
contenidos conceptuales alli consignados coincidieron con los contenidos que
abordaron en sus clases, en general los contenidos que planificaron, guardan

pertenencia con el enfoque morfo fisioldgico. Entre los contenidos que se
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consignaron en sus planificaciones se pueden citar, Alimentacion y Nutricién
conceptualizaciones y relaciones. Nutrientes clasificacion, su importancia en
la salud del hombre. Aparato Digestivo: organografia y funcién. Bioquimica
de la Digestidn. El papel de las enzimas en la digestion. Habitos alimentarios.

Trastornos de la conducta alimentaria.

Un solo docente, ademas de considerar los temas mencionados
anteriormente, consideré algunos otros factores que intervienen en la
alimentacion del hombre como los econémicos (poder adquisitivo), culturales

(patrones alimentarios regionales) y biotecnoldgicos y de produccion.

=§ Dimension Practicas de la Ensefianza

Tal como hemos venido explicando, en el abordaje didactico del
tema alimentacion es imprescindible mencionar una multiplicidad de enfoques
que se encuentran implicitos en ello, esta practica no es precisamente la que
observamos en las clases de biologia al momento en que los docentes que
formaron parte del presente estudio, abordaron el tema alimentacion; por
ejemplo la vision de la alimentacidén desde la antropologia, segin Aguirre
(2005), es una visién desde las relaciones sociales no desde la nutricién ni la
quimica ni la fisiologia, por eso no hablamos de nutrientes ni de metabolismo
hablamos de comida, cocina, comensales, compradores, todas categorias
sociales que concluyen en un sujeto social, el comensal, realizando una
practica social: comer los platos de la cocina de su tiempo. Y esta practica
social, —prosigue explicando la autora— esta legitimada por saberes y
poderes que contribuyen a darle sentido, y por lo tanto perpetuarla y

transformarla en el tiempo.

Segun se pudo constatar mediante observacion de clase, la mayoria

de los docentes al comenzar la clase, luego de escribir el tema en el pizarron,
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procedieron a formular preguntas reflexivas a sus alumnos referidas al tema
alimentacion, relacionadas con hechos cotidianos por ejemplo ¢Qué
desayunaron hoy? ;Qué comidas les gustaria comer hoy? ;Qué les parece sera

lo mismo comer que alimentarse?

A continuacion, escribié en el pizarron la palabra “locro”
seguidamente formuld una serie de preguntas reflexivas a sus alumnos sobre
¢Ustedes, comen locro? ¢{Quién prepara esta comida en casa? ¢,Qué alimentos

necesitamos para prepararlo? ;Ustedes saben cdmo se lo hace?

Con respecto a estas dos ultimas preguntas hubo pocas respuestas
de los alumnos, por ello el docente les solicité a los alumnos a modo de tarea
para la proxima clase, que averigiien sobre los ingredientes que se necesitan

para su elaboracion y como se lo prepara.

En la siguiente clase, retomo el tema, socializando las respuestas de
los alumnos a la tarea encomendada. Luego escribio en el pizarrén la palabra
hamburguesa, y procedié de igual manera que en al caso anterior, es decir que
ingredientes se necesitaban para prepararlas y como se las elaboraba. En este
caso, una alumna respondié afirmativamente, explicando la forma conocida

por ella para elaborarla.

Seguidamente el docente formul6 preguntas a sus alumnos sobre
¢Cual de los dos platos les gusta méas? ¢ Cuéal nos alimenta mas, por qué? ¢ Cual
de las dos comidas es tipica nuestra?

Cabe aclarar que el docente en todas las instancias de las clases
revalorizo6 la importancia nutricional de las comidas tradicionales y regionales,
mencionando los alumnos, ejemplos de comidas tales como las empanadas, el
mote, humitas, tamales, guisos de arroz, fideos, y/o lentejas, la polenta entre

otras comidas como importantes nutricionalmente.

Este docente durante todo el recorrido de la clase destacaba la

importancia de “saber elegir bien los alimentos para preparar las comidas y
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consumirlos acordes al nivel adquisitivo que tenemos’; en virtud de ello,
algunos alumnos reflexionaban aportando ideas como, por ejemplo, “muchas
personas no pueden comer ciertas comidas porque no poseen el dinero

necesario para poder comprar los ingredientes™.

Cabe aclarar que, en las entrevistas personales realizadas a los
docentes, ellos afirmaban trabajar las ideas previas de los alumnos como medio
para conocer cuales eran los contenidos y apreciaciones que tenian los alumnos
en relacion al tema alimentacion, como asi también detectar errores
conceptuales, a los cuales podrian cambiar o sustituir por conocimientos
correctos; ninguno de los docentes mencioné utilizar las ideas previas de los
alumnos como estrategias para generar aprendizajes. Mediante las respuestas
brindadas por los docentes, en las entrevistas, se evidencia un interés de los
alumnos en formular preguntas “para adquirir conocimientos nuevos y
transmitirlos al seno familiar” “Dialogo en familia sobre alimentacion

saludable” argumentaron los docentes.

Es asi que los docentes consideran que entre las ideas erréneas mas

frecuentes que poseen sus alumnos en relacion al tema se encuentran:

La sinonimia entre alimentacion y nutricion.

No existe relacion entre alimentacion de calidad y la seleccidn

de alimentos que manifiestan preferir.

Los alumnos no tienen muy en claro el tema de las dietas

hipocaloricas

Los alumnos relacionan alimentacién con ciertos patrones

estéticos, los cuales muchas veces son erréneos.
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Es digno aclarar que muchas de las ideas erréneas que los docentes
las consideran como tal, son concepciones de los alumnos, que les sirven para
desenvolverse en su vida cotidiana, y en las cuales estan inmersos implicitas

condiciones como gusto, costumbre y placer hacia las comidas.

Segun se ha observado en las clases, en general los docentes no
propician el aprendizaje autonomo en sus alumnos, ademas no generan
actividades metacognitivas ni de autorregulacion de los aprendizajes en sus
alumnos, no recuperan relaciones de significado, solo una preferencia hacia
conceptos basicos: alimentacion, nutricion Aparato digestivo: organografia y
funciéon. Desconocen la fuerte influencia cultural que existe en el gusto y

seleccidn de los alimentos y comidas por parte de los alumnos.

También se ha podido constatar que los docentes en general,
proponen un aprendizaje memoristico al alumno, no de resolucion de
problemas ni por indagacion; evidencidndose una falta integracion de
contenidos a nivel micro y macro sistemas (Funcion energética de los

alimentos).

Relacionan el tema alimentacién con su impacto en la salud del
hombre, por ejemplo, enfermedades relacionadas, recuperando aspectos

estructurales y funcionales de una alimentacidn balanceada.

Consideran muy poco, las ideas previas de los alumnos, no
promoviendo cambios conceptuales, ni tampoco proponen estrategias
metacognitivas de aprendizajes significativos en los alumnos; solamente
legitiman contenidos conceptuales bioldgicos y bioquimicos referidos al tema

alimentacion.

Trabajan muy pocos los contenidos actitudinales, y entre los
procedimentales los alumnos solamente trabajan en la elaboracion de dietas y
calculan el indice de Masa Corporal propio y de sus pares.
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Asi mismo, se observé que, durante el desarrollo de la clase,
algunos alumnos presentaron dudas con relacion al tema, las cuales fueron
trabajadas por los docentes con estrategias como la explicacidn, respuestas
guiadas, proporcionando material impreso para su lectura e interpretacion,
indicandoles paginas de internet donde podian ampliar los conocimientos y
encontrar las respuestas. Ademas de las explicaciones, el docente resolvia las
dudas de los alumnos mediante graficos y esquemas explicativos en el

pizarron, mapas conceptuales relaciones y ejemplificaciones.

Dentro de esta misma dimensidn de las practicas de la ensefianza,
otro de los aspectos que nos interesé conocer, fueron las actividades que
propusieron los docentes a sus alumnos para trabajar el tema alimentacion en
la clase, al respecto, hemos observado que la mayoria (9 de 10 docentes), lo
hicieron a través de guias de estudio donde los alumnos debieron responder
preguntas cerradas referidas al tema, tomando como referente los libros de

textos propuestos por el docente.

Un solo docente los hizo trabajar en el laboratorio de Ciencias
Naturales, donde los alumnos de manera guiada por el docente, y con la ayuda
de una guia de investigacion, distribuidos en grupos de trabajo conformados
por 4 o 5 alumnos; comprobaron la accion de la enzima Ptialina contenida en
la saliva, en la degradacion de los hidratos de carbono (almiddn) presente en

algunos alimentos.

Los alumnos demostraron interés y se los pudo observar motivados
al realizar la experiencia y contestaron las preguntas dictadas por la docente,
0 presentes en la guia de estudio proporcionada por el docente de manera
grupal, con la ayuda de los libros de texto de biologia, que fueron solicitados
por la docente y proporcionados por la biblioteca escolar.

A proposito de ello podemos decir que los trabajos practicos de
comprobacion, son mas complejos que las actividades desarrolladas por los

alumnos, mediante una guia de estudio; y su puesta en practica supone
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multiples procesos de accidn precedidos por la reflexion por parte del docente
y del alumno. Es por ello, que seria conveniente que los docentes emplearan
el tiempo suficiente para planificar y propiciar un desarrollo reflexivo de las

tareas propias de la investigacién por parte de los alumnos.

Dicha situacion cobra notoria importancia a la hora de propiciar
interes de los alumnos por aprender ciencias, despertando en ellos inquietudes

en relacion con la labor y el modo de pensar de los cientificos.

Las diversas propuestas de ensefianza dentro de la perspectiva
constructivista (aprendizaje por indagacidn, ensefianza por descubrimiento,
por investigacion, resolucion de problemas, etc.), consideran al aprendizaje
como un cambio en las estructuras de conocimiento del sujeto que aprende.
Segun esta concepcién, el alumno aprende ciencia reconstruyendo los
conocimientos, tomando como punto de partida sus propias ideas en relacion
al tema objeto de estudio; siendo el docente quien deba asumir el rol de
mediador del proceso de aprendizaje del alumno a los fines que este Gltimo
adopte el papel de investigador en el aula, lo que constituye una tarea
altamente motivadora para el propio alumno. Acorde a las observaciones
Ilevadas a cabo a los docentes en clase, se pudo constatar que los mismos no

propician la construccién de aprendizajes genuinos en sus alumnos.

En relacion con ello autores como (Hodson, 1996), sostiene que la
consideracidn de estos aspectos, esenciales para el aprendizaje de las ciencias,
ha colocado en un mismo plano de igualdad a los contenidos conceptuales
junto a los relativos a los procedimientos y a las actitudes. De este modo el
trabajo practico podria ayudar al alumnado tanto a aprender ciencia como a
aprender sobre la ciencia (naturaleza de la ciencia), proporcionando la
oportunidad de "hacer ciencia".

Es digno aclarar que, en este ultimo modelo, tanto los docentes
como alumnos interactlan en el proceso de construccién del conocimiento,

otorgando progresivamente mayor participacion e independencia al alumno,
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con respecto a la toma de decisiones en relacion a qué procedimientos son los
mas adecuados para realizar los experimentos y cuales no. Es por ello que el
docente deberia buscar nuevas estrategias que los alejen de las “practicas tipo
receta” o “meras demostraciones muy dirigidas”, por otras que permitan
desarrollar actividades que propicien la indagacion y reflexion permanente de

sus alumnos con respecto a la actividad que el docente les propone desarrollar.

También mencionaron que entre las actividades que los alumnos
desarrollan en la clase, se encuentra el trabajo en sus carpetas al copiar lo que
el docente va escribiendo en el pizarrén, (va legitimando en la clase); y la toma
de apuntes personales mientras va explicando los diferentes contenidos del
tema, como asi también el desarrollo de guias de estudio, que consisten por lo
general en un cuestionario de preguntas cerradas, que ellos deben responder
con la ayuda de los libros de texto, que se encuentran en la biblioteca de la
escuela, y a los cuales los estudiantes tienen acceso durante los horarios de

clase.

Seguidamente, y en relacion a ello, se transcriben otras respuestas

brindadas por los docentes en las entrevistas:

“Yo los hago trabajar a los alumnos con los libros de texto de
Biologia, también les llevo revistas donde esta tratado bien el tema
desde el punto de vista cientifico, por ejemplo, la revista muy
interesante, de la cual les extraigo novedades y les doy que la
analicen y después la socializamos entre todos y debatimos”

“Entre las actividades que desarrollan mis alumnos referidos al
tema alimentacion se encuentra la Investigacién desarrollando
actividades relacionadas con la identificacion de nutrientes en
envases de diferentes alimentos y también trabajan con la
biotecnologia: reconocimiento de tomates y otros alimentos

transgénicos”.
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“Mediante interrogatorios o comentarios de sucesos propios o de
amigos o familiares”, este mismo docente mencioné que hace
trabajar el tema a sus alumnos “llevandoles articulos periodisticos
0 textos interesantes, los cuales ellos deben leer reflexivamente con
el proposito de generar posteriormente un debate entre sus pares y

la exposicion al grupo clase”.

“Yo les llevo a mis alumnos un articulo de historia de la ciencia,
sobre los descubrimientos de Pasteur, les pido que lean
reflexivamente en grupo y respondan lo siguiente: ¢Qué tienen en
comun la leche, el pan, la manteca y el vino? En otras clases les
llevo un articulo del libro La maravillosa alimentacion sobre La
importancia de la lactancia materna, con la finalidad de generar

conciencia positiva al respecto”

“A mis alumnos los hago trabajar con experiencias sencillas en el
laboratorio por ejemplo que comprueben la accién de algunas
enzimas que intervienen en la degradacion de los alimentos y que
después respondan preguntas de una guia de investigacion
bibliografica referida a los resultados obtenidos en dicha

experiencia”.

Al preguntarles en la entrevista, sobre como van apareciendo las

nociones de alimentacién en la clase, los diez docentes respondieron que lo

hacen mediante las relaciones que se establecen desde lo que aportan los

alumnos referidas a sus vivencias diarias en relacion al tema, y mediante la

formulacién de preguntas reflexivas por parte del docente. Por ejemplos

ustedes piensen ¢las comidas que mas les gusta son las mas nutritivas? ¢Por

qué? Las respuestas las exponen de manera grupal y luego se socializan entre

todos los alumnos presentes.”.

—Pagina 374-



De las respuestas brindadas por los docentes en relacion a las
estrategias de aprendizaje utilizadas por los alumnos, procedimos a vincular
las mismas con la elaborada por Pozo (1990), quien clasificé las mismas segun
el tipo de aprendizaje en el que se basan ya sea por asociacion y por

reestructuracion.

La misma se muestra en la siguiente tabla:

Tabla N° 22. Aprendizajes.

Tipo de Estrategia de Finalidad u L
aprendizaje aprendizaje objetivo el
Simple Repetir
Por R
asociacion €paso Apoyo al repaso Subrayar, destacar,
(seleccionar) copiar

Palabra-clave, imagen,

Simple (significado rimas y abreviaturas,

externo) codiaos
Elaboracion = 9
Compleja .
(significado Formas analégicas
o interno) (leer textos)
reestructuracion . .
Clasica Formar categorias

Formar redes de
conceptos, identificar
estructuras, hacer
mapas conceptuales

Organizacién
Jerarquizar

Fuente: Juan Ignacio Pozo, 1990

En virtud de ello, en cuanto a las estrategias asociativas, las de
repaso son las mas simples y sirven para reproducir mas eficazmente
informacidn verbal o rutinaria. Si la tarea consiste en relacionar elementos, el

aprendizaje asociativo sera ineficaz.
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Por su parte, las estrategias por reestructuracion conectan los
materiales de aprendizaje con conocimientos anteriores. En particular, las de
elaboracion simple brindan una estructura externa o una organizacién de algan
material cuyos elementos aln no estan organizados, sin llegar a proporcionarle

un nuevo significado.

En nuestro estudio, y como producto de las observaciones de clase,
se ha podido determinar que las actividades de aprendizaje utilizadas por los
alumnos, encontraron coincidencia con esta clase de estrategias, donde las
diferentes tacticas de memorizacion, asi como también el repaso se han
destacado como recursos basicos utilizados por los docentes para propiciar un

tipo de “aprendizaje reproductivo” en sus alumnos.

Las estrategias de elaboracidén compleja dan un nuevo significado a
lo aprendido y asi es posible relacionar los conocimientos nuevos con los
conocimientos previos. Una analogia, por ejemplo, podrad evocar algin
conocimiento familiar o cotidiano del alumno que le posibilite comprender

algo aun desconocido.

Las estrategias de organizacion tienen el proposito de establecer de
modo explicito relaciones internas entre los materiales de aprendizaje; a través
de un mayor nimero de conexiones internas, se construyen nuevos significados
para ese material. Los mapas conceptuales, por ejemplo, sirven para

reorganizar y analizar la comprension de nuevos contenidos o materiales.

En las observaciones de clase se pudo constatar tambien, que los
alumnos en la ultima parte de la clase desarrollaron actividades propuestas por
los docentes en forma de guias de estudio las cuales consistian en el desarrollo
de un cuestionario de preguntas cerradas a las cuales los alumnos debian
recurrir al libro de texto o a fotocopias, o material proporcionado por el
docente para responder de manera directa copiando y transcribiendo de manera
textual lo que el libro de texto o el material impreso proporcionado por el
docente, le aportaba. En ningln caso se observd que el docente plantee al
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alumno actividades basadas en estrategias de elaboracidn ni organizacién, que
promuevan un tipo de aprendizaje por reestructuracién, como seria la
resolucién de situaciones problematicas, que posibilite a los alumnos que
aporten sus conocimientos previos, pudiendo cuestionar ellos mismos sus
propias experiencias cotidianas relativas a su alimentacion, permitiendo poder
modificarla y/o reconstruirla en versiones mas complejas y articuladas con la

realidad misma en la cual le toca vivir.

Asi se pudo observar que las actividades que debieron realizar los
alumnos se pueden mencionar entre otras, escribir el concepto de alimentacion
y nutricion; describir como esta conformado el aparato digestivo,
estableciendo relaciones con la funcion que cumplen los diferentes 6rganos
que lo componen, clasificar los alimentos segun los nutrientes presentes en los
mismos, confeccionar una dieta, describir los trastornos de la conducta
alimentaria considerando las caracteristicas, origen, signos, sintomas; y
medios de prevencion. Un solo docente les propuso ademas como otra
actividad, obtener el indice de masa corporal entre sus pares, y describir los

procesos de digestion y absorcion.

Cabe aclarar que, estas actividades los alumnos tenian que
desarrollarlas mediante la ayuda de libros de textos que se encontraban
disponibles en la biblioteca de la escuela, material impreso como fotocopias
de libros, revistas o articulos periodisticos que el docente les llevaba a la clase

para que trabajen al desarrollar las guias de estudio y les distribuia en grupos.

Acorde a lo observado en cuanto a las actividades que desarrollaron
los alumnos en la clase, procedimos a vincular los contenidos trabajados por
el docente, en funcidn de los enfoques didacticos propiciados por los docentes
en sus clases y de los niveles de complejidad de los contenidos. Segun ello, se
pudo advertir que los docentes no promovieron aprendizaje significativo en
sus alumnos en el tema tratado, desarrollando contenidos basicos, no

complejos los cuales, segun nuestra caracterizacién, pertenecen al nivel de
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complejidad “inicial”, los cuales fueron abordados desde un enfoque morfo

fisiologico; sin un alcance holistico integrador ni complejizador.

Por otro lado, no propusieron a sus alumnos actividades didacticas
méas complejas que propicien desarrollar un aprendizaje significativo en sus
alumnos, como por ejemplo elaboracion conceptual, resolucion de situaciones
problematicas, debates, discusiones, argumentaciones, justificaciones,
inferencias. Con respecto a la complejizacién de las actividades que deben
realizar los alumnos Monereo (1997) hace mencion, especificamente al
referirse a ellas, cuando tenemos en cuenta la cantidad y complejidad de los
procedimientos que precisa su resolucion. Ciertamente, hay tareas cuya
solucion implica la puesta en marcha de un solo procedimiento, que consta de
secuencias de accion delimitada y facil de realizar; mientras que, en contraste,
hay tareas cuya resolucion es mucho mas complicada, tanto por la variedad de
procedimientos que involucran como por la complejidad cognitiva en las
secuencias implicadas en ellos. EI mismo autor sostiene que para actuar
estratégicamente, en cada caso, el estudiante debe saber valorar
adecuadamente la complejidad de la tarea que tiene delante, ya que su
estimacion determinard el tiempo y el esfuerzo que haya que dedicar y, lo que
es mas importante, la cantidad, naturaleza y complejidad de los

procedimientos necesarios para resolverla.

En la actualidad, sin embargo, se tiende a un modelo instruccional
donde el profesor serd un mediador contextual que desempefiard un papel
interactivo. La labor del profesor no consiste ya en transmitir conocimientos,
sino en descubrir los conocimientos previos, los estadios evolutivos de los
alumnos, el contexto en el que se desenvuelve, etc.; para a partir de alli,

enfocar los contenidos desde esa realidad.

De acuerdo a lo observado en las clases, ningun docente posibilité
los medios ni las instancias didacticas para generar en el alumno el conflicto
cognitivo que lo conduzca a sentir la necesidad de modificar o reestructurar

sus propios esquemas mentales para lograr asi un aprendizaje significativo.
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A proposito de ello autores como Falcon y Rivero (2012) entienden
al alumno, como un sujeto mentalmente activo que acttua sobre la informacion,
construyendo el conocimiento cultural a partir de su contexto mas proximo y
significativo. Esto hard que la ensefianza adquiera un enorme valor en cuanto
al aumento de significatividad de los aprendizajes, ya que, casi nadie duda de
que, partiendo de situaciones cotidianas, la ensefianza y aprendizaje de los
contenidos se hard mucho mas eficaz y duradero (el contexto facilita que el
proceso educacional tenga lugar en ambientes socioculturales, con la

relevancia que pueda adquirir cada uno de ellos.

Desde esta perspectiva, autores como Jorba y Sanmarti (1996),
sostienen que en el marco de las teorias socioculturales constructivistas del
aprendizaje, el proceso de aprendizaje se concibe como una construccién
personal mediada por la interaccidn con los otros actores del acto educativo;
y, el proceso de ensefianza y aprendizaje, como un proceso de comunicacion
social entre estos actores, como una construccion conjunta que implica la
negociacion de significados y el traspaso progresivo del control y de la
responsabilidad del proceso de aprendizaje del profesorado al alumno, los
mencionados autores resaltan el papel fundamental que cumplen los procesos
comunicacionales, en los procesos de ensefianza y aprendizaje, sugiriendo
potenciar la verbalizacién de las representaciones del alumnado en la clase, ya
gue de esta manera los estudiantes explicitan estas representaciones, lo que
permite la contrastacion con la de los demas alumnos y con la del profesor
mismo, posibilitando asi la evolucion de dichas representaciones vy

favoreciendo de este modo el aprendizaje significativo.

En relacidén con este pensamiento Rivarosa y De Longhi (2006)
sostienen que en la escolaridad uno de los objetivos de la ensefianza de la
Biologia es que los alumnos puedan explicar los fendémenos bioldgicos en el
marco de la dinamica ambiental y evolutiva en la que los seres vivos
desarrollan sus procesos basicos, construyendo, ademas, capacidad de

comprension y actuacion a traves de dicho dominio de conocimientos. Asi
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mismo las mencionadas autoras, explican que, en este sentido, urge desarrollar
un pensamiento que promueva respuestas mas integrales y comprometidas,
frente a los problemas e incertidumbres que nos plantea la posibilidad de
acceder y sostener una mejor calidad de vida y calidad de ambiente (entre
otras, artificialidad biolégica, manipulacion genética, contaminacin,

enfermedades y patologias sociales, hambre y mortalidad infantil.

Por su parte Ferreyra (2007) al respecto opina que los alumnos traen
al aula un bagaje de conocimientos, formas de pensar, de hacer, y de hablar
sobre ciencias que la escuela debe recuperar, brindandoles oportunidades e
instancias de aprendizaje donde activen esos conocimientos y puedan ponerlos

en accion para resolver las actividades que se les plantean.

Acorde a las observaciones de clase, se pudo constatar que ninguno
de los docentes que integraron la muestra del presente estudio, propiciaron la
reflexion en sus alumnos sobre sus propios saberes relacionados al tema
trabajado, como asi también a la forma en que los mismos se produjeron, me
refiero no solo a los conocimientos, sino también sus propios aprendizajes,
ignorando los factores epistemologicos que intervinieron en la formacion y
desarrollo de las estructuras cognitivas, los cuales son muy importantes a la
hora de generar cambios en los estudiantes, que posibiliten el paso de las
concepciones espontaneas o alternativas hacia las concepciones cientificas.
Tampoco se observé que los docentes consideren en sus practicas de
enseflanza, estrategias didacticas de trabajo en el aula que sustenten un
aprendizaje metacognitivo en sus alumnos, quienes solamente trabajaron los

contenidos desarrollados por el docente en la clase.
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Discusion:

En los dltimos afios gracias a los aportes de las ciencias cognitivas,
se ha llegado a un consenso general sobre otras formas de enfrentar los
procesos de aprendizaje (Duschl, 1994; Matthews, 1994). Asi, para replantear
la ensefianza de la ciencia es indispensable aspirar a tener mas y mejores
docentes que ensefien a pensar de manera que el alumnado aprenda. Chamizo
y Mercé lzquierdo (2007) Desde esta mirada, Organismos internacionales
como la FAO (2010) sugieren orientar la actividad escolar para que los
alumnos constaten en qué modo la informacion puede transformarse en
comportamiento. Para ello es necesario hacer emerger las representaciones
mentales que los y las escolares poseen sobre su propio cuerpo, sobre el

ambiente, sobre el imaginario social referido a nutricion, alimentacién y salud.

Siguiendo el mismo concepto autores como Soria, De Longhi, y
Rivarosa (2013) sostienen que, en las representaciones de las préacticas
alimentarias cotidianas de un grupo de jovenes catamarquefios, se juega la
estrategia de consumo que define cierto estilo de vida, ademas del modo de

preparar las comidas.

En relacion a los recursos que usan los alumnos para trabajar el
tema en el aula, los docentes mencionaron ademas del libro de texto, revistas,
articulos periodisticos de actualidad, en relacion a ello autores como Halkia y
Mantzouridis (2005), destacan el protagonismo de la ciencia en los medios de
comunicacién, en tanto referente social mas proximo de los estudiantes de
ciencia en el nivel secundario y de los futuros profesores, actuando como
mediadores entre la cultura cientifica global y la cultura personal de los

ciudadanos.

Incluso, como han evidenciado los articulos sobre ciencia en la
prensa escrita son vistos por los estudiantes de educacidn secundaria como mas
Interesantes y comprensibles que los libros de texto de ciencia (Perales et al.,
2014).
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Desde el punto de vista de la ensefianza de las ciencias, los medios
de comunicacion toman protagonismo en relacion con la denominada
perspectiva CTS, sobre todo con la importancia que adquiere el concepto de
ciencia para todos y el de la Alfabetizacion cientifico-tecnologica, que se
consolida como la finalidad principal de su ensefianza (Membiela, 2001).
Precisamente, el concepto de alfabetizacion cientifico-tecnoldgica tiene su
origen en la capacidad de los ciudadanos para leer y comprender noticias

cientificas y tomar decisiones sobre ellas. Perales et al. (2014).

Por su parte Bonil y Pujol (2008) al referirse a la propuesta de
formular preguntas a los alumnos por parte del docente, opinan que les parece
interesante potenciar aquellas cuestiones que favorezcan el trabajo de
habilidades cognitivo-linglisticas centradas en explicar, describir procesos y

justificar.

Desde esta perspectiva es importante destacar que para que los
estudiantes puedan comprender el discurso de las ciencias naturales no
alcanza solamente con la mera explicacién del docente, ni con que sus
alumnos lo escuchen; sino que es necesario brindarles a estos ultimos,
oportunidades para hablar, leer y escribir en las clases, integrando los
conceptos para ir construyendo significado (Lemke, 1997; lzquierdo y
Sanmarti, 2010). Por ello, ciertas actividades de lectura y escritura entramadas
con los contenidos y acompafiadas por el docente, son capaces de modificar la
distribucion habitual de roles en el aula (Alfie, 2014).

Entre las actividades propuestas por los docentes a sus alumnos, se
pudo observar que solo un docente, desarrollo un trabajo practico experimental

con sus alumnos, el resto, no lo hizo.

Al respecto podemos decir que hay criterios encontrados en relacion
a la utilidad de los trabajos practicos en las clases de ciencias, es asi que
autores como Duggan y Gott (1995); Garcia Barros (2000); Garcia Barros,
Martinez Losada y Mondelo (1998); Leite (2001), Lunetta (1998); Nott (1996);
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consideran que este tipo de trabajos son de notable utilidad en las clases de
ciencias, manifestando ademas, la necesidad de ofrecer a través de él una

vision adecuada del trabajo cientifico (Hodson, 1991;1994).

Autores como Lunetta (1998); Izquierdo, Sanmarti y Espinet (1999)
sostienen que dado que los contenidos procedimentales no son independientes
de los conceptuales ni actitudinales, las actividades practicas deben favorecer
su aprendizaje holistico, pues proporcionan al alumno un campo de pruebas
donde puede ampliar sus experiencias y modificar sus ideas e interpretaciones
de la ciencia, haciéndolas méas coherentes con el conocimiento cientifico,

siempre y cuando estén adecuadamente disefiadas y orientadas por el docente.

La presencia de actividades practicas en el aula ha sido
tradicionalmente reivindicada por profesores y alumnos, sin embargo, en los
ultimos tiempos se han levantado voces criticas que cuestionan la eficacia de
las practicas como medio para aprender los contenidos conceptuales y
procedimentales pretendidos, sobre todo aquellos que permitan acercar al
alumno a la resolucion de problemas, desarrollando habilidades cientificas
(Hodson, 1994). Por ello, urge la necesidad que se produzca una innovacion
del trabajo practico, que dependera fundamentalmente de dos factores: la
formacion docente y el desarrollo de materiales didacticos adecuados. El
hecho de que los textos escolares sean uno de los materiales mas empleados
por los docentes (Martinez Losada, Vega y Garcia Barros, 1999; Jiménez
Valladares, 2000) los erige en una pieza clave en la innovacion de la ensefianza
de las ciencias y en su adaptacion a las nuevas tendencias avaladas por la

investigacion.

Sin embargo, autores como Caamaiio y Vidal (2001) consideran que
el trabajo practico todavia tiene una escasa presencia en los libros de textos
actuales, concretamente de biologia en la educacion secundaria. Esto parece
mostrar que los textos siguen desestimando el interés y la utilidad del trabajo
practico para el aprendizaje de los distintos tipos de contenidos. El éxito y la
eficacia de la ensefianza aprendizaje de las ciencias dependen, entre otros
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factores, de que se utilicen planteamientos de actividades variados. En este
sentido hemos de sefialar que existe una preocupacién por clasificar los
distintos tipos de actividades (Cafal et al., 1997), siendo especialmente
conocida la ya clasica clasificacion de actividades practicas realizada por
Woolnough y Allsop (1985), basada en el objetivo de las mismas y el tipo de
procedimientos implicados en ellas. A pesar de la variedad de trabajos
practicos que existen en la ensefianza de las ciencias, mediante las
observaciones de clase pudimos detectar que los docentes catamarquefios
siguen utilizando en las aulas, y en el laboratorio de ciencias, trabajos
practicos cuyas actividades responden a estrategias de ensefianza de tipo
tradicionales,(Completamiento de cuestionarios o guias de estudio, con
preguntas guiadas), cuyo principal objetivo es comprobar o ilustrar la teoria
que ellos mismos han explicado anticipadamente, presentando importantes
deficiencias en cuanto al tipo de procedimientos implicados en ellas; dichas
observaciones son coincidentes con las reportadas por diferentes autores en
estudios similares entre los que mencionamos a Batida de la Calle, et al.
(1990); Tamir y Garcia Rovira (1992); Germann et al. (1996) (*'). En relacion
a lo planteado anteriormente, Pozo y Gomez Crespo (1998) sugieren a los
docentes, llevar a cabo pequefias investigaciones con sus alumnos, de esta
forma se pretende, de forma simplificada, acercar a los alumnos a la
investigacion y al pensamiento cientifico. Es decir, se busca fomentar ciertas
actitudes del trabajo cientifico como, por ejemplo: la indagacion, la reflexion
sobre la tarea realizada, la perseverancia, etc. También se fomenta el uso de
procedimientos propios de la labor cientifica, como la solucion de problemas,

sistematizacion y analisis de datos, control de variables, etc.

Cabe aclarar que los autores anteriormente citados, denominan

pequefias investigaciones a actividades donde el alumno debe obtener la

17 Existe una gran variedad de trabajos practicos cuyos objetivos y contenidos son diferentes
(Caamafio 1992, Miguéns 1991, Miguéns y Garrett 1991) y, por tanto, no han de
asimilarse estrictamente a practicas de laboratorio tradicionales. Estos trabajos se deben
integrar en unidades didacticas disefiadas por el docente, cuyas actividades no son
excluyentes entre si, pudiendo llevar a cabo en la misma unidad, actividades diversas,
acordes al nivel madurativo de los alumnos, al tema tratado, tiempo etc.
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respuesta a un problema por medio de un trabajo practico ya sea en el
laboratorio o fuera de él. En el transcurso del mismo, los docentes pueden
ayudar a sus alumnos a definir el problema, crear dudas y formular preguntas
que los conduzcan a encontrar una estrategia de solucidn, es decir propiciar la

indagacion en las actividades de los alumnos.

En el desarrollo de los trabajos practicos, los docentes
catamarquefios aplicaron dinamica grupal, conformando los grupos por 3 0 4
alumnos, quienes investigaron todas las mismas cuestiones en una misma guia
de trabajo, tomando como referente los libros de textos o material impreso
proporcionado por el docente, observandose en algunos grupos que un solo
alumno leia el material y respondia las preguntas en voz alta; el resto de los
comparieros del grupo solo se limitaban a escribir.

En el caso del trabajo practico de demostracién de la accion de la
ptialina contenida en la saliva, en los hidratos de carbono (almiddn), los
alumnos mostraron gran entusiasmo y entre todos los miembros del grupo (que
en este caso fueron 5), recordaban los pasos seguidos en el protocolo de trabajo
practico proporcionados por el docente y luego de la lectura del material
impreso (libros de texto), establecian relaciones, las cuales eran leidas por un
alumno representante del grupo, al final de la clase, con la intencion de

socializar los conocimientos.

No se observo discusion de los resultados obtenidos por parte de los

alumnos, ni que se establecieran relaciones con aplicaciones sociales.

En cuanto a la dimension: conocimientos previos, se pudo observar
gue ningun docente ha tenido en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos, necesarios para llevar a cabo el trabajo practico. Los alumnos
demostraron poseer habilidades técnicas para la realizacion del trabajo

practico, como por ejemplo manejo de material de vidrio, mecheros etc.
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Con respecto a la relacion del trabajo practico con la teoria: el
trabajo propuesto por la docente (en el trabajo experimental, como asi también
en el trabajo practico de investigacion bibliografica), no se contemplo el
planteo de hipotesis por parte de los alumnos, ni se les solicitd que relacionen

las conclusiones con la teoria.

Con respecto a la obtencidén de los datos, en el trabajo practico
experimental, los mismos fueron obtenidos mediante el desarrollo del
protocolo de investigacidn, a través de observaciones directas de la reaccion

de la enzima en el alimento ingerido por los estudiantes.

Dado que el trabajo practico de laboratorio, consistié en una simple
demostracion, ello no implic6 el uso de instrumentos complejos para su
realizacion. Los datos fueron usados con la finalidad de comprobar la teoria
explicada por la docente, para posteriormente ser expuesto y socializado por
un estudiante por grupo, al resto de la clase. El trabajo practico de
demostracion realizado en el laboratorio, se llevé a cabo en el tiempo
correspondiente a una clase de 80 minutos; tiempo suficiente para el desarrollo

del mismo.

En el caso del trabajo practico de investigacion bibliografica, los
docentes propusieron a sus alumnos realizarlos en un tiempo que oscil6 entre
10 y 15 minutos antes de finalizar la clase, (tiempo muy escaso para propiciar
un aprendizaje reflexivo por parte de los alumnos), por esta razén, los alumnos
no alcanzaron a concluirlos, razon por la cual los docentes propusieron a sus
alumnos realizarlos en su respectivos hogares y llevarlos terminados para la
clase préoxima, donde un representante por grupo leyo las respuestas al

cuestionario.

En la ensefianza habitual de las ciencias, los docentes no siempre
suelen generar en la clase, un clima acorde para que los alumnos se
familiaricen con las estrategias didacticas caracteristicas del trabajo cientifico;

(tal como ocurrio en el caso que estamos analizando). En relacién con ello, la
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OCDE (2006), explica que el desarrollo de competencias cientificas, supone
la adquisicion de capacidades que pueden englobarse en tres categorias:
identificar cuestiones cientificas, explicar fendmenos cientificos y utilizar

pruebas cientificas.

En el caso especifico de los docentes que fueron objeto de estudio
de esta tesis, se observd que ninguno de ellos, propiciaron el desarrollo de
competencias cientificas en sus alumnos. En relacion con ello, Jiménez
Aleixandre (2010), sostiene que la introduccion de esta nocion de competencia
no supone Unicamente un cambio de término, sino que introduce dos cuestiones
importantes; por un lado, cobra relevancia la importancia de la aplicacion del
conocimiento cientifico a contextos relacionados con la vida cotidiana y, por
otro, plantea la integracion de saberes conceptuales, procedimentales y

actitudinales.

Es asi que se espera que los alumnos no solo aprendan ciencias, sino
gue conozcan qué es la ciencia y cdmo evoluciona, llegando a ser capaces de
aplicar lo aprendido a la resolucion de problemas dentro y fuera del aula.
Desde esta perspectiva, la indagacion (%), entendida como una forma de
trabajo del docente de ciencias, que promueve la comprensién de las ideas

cientificas, tiene una especial relevancia.

Con el proposito de conocer el nivel de indagacidn que asumian las
preguntas formuladas por los docentes en los trabajos practicos, procedimos a

realizar las comparaciones correspondientes con la escala propuesta de Herron

18 Herron (1971), disefié una escala sencilla para valorar el nivel de indagacidn en el trabajo
practico, cominmente conocida como (ILI: “The Inquiry Level Index”). El mencionado
autor considera que una actividad practica se sitda en un nivel 0 de indagacion si la
pregunta planteada, el método para resolverla y la respuesta a la misma vienen ya
determinados. En este caso, el estudiante lo Unico que debe hacer es seguir las
instrucciones correctamente y comprobar que los resultados sean los correctos. En el
nivel 1 se proporciona la pregunta y el método y el estudiante debe averiguar el resultado.
En el nivel 2 se plantea la pregunta y el estudiante debe encontrar el método y la
respuesta. Finalmente, en el nivel 3 se presenta un fendmeno o situacién ante el que el
estudiante debe formular una pregunta adecuada, y encontrar un método y una respuesta
a la misma.
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(1971), De acuerdo a ello, asumimos que las actividades desarrolladas por los
alumnos en los trabajos practicos, se sitdan en un nivel 0 de indagacion, ya
que las preguntas fueron planteadas, por los docentes quienes también,
proporcionaron mediante explicacion el método para resolverla, viniendo ya
determinadas las respuestas por el docente o por un libro de texto. En este
caso, los alumnos lo Unico que debieron hacer fue seguir las instrucciones
correctamente y comprobar que los resultados eran los correctos. Este tipo de
practica de laboratorio se denomina también de verificacion o confirmacion
que fue lo que realizaron los alumnos. Este tipo de practica, s6lo puede
garantizar la adquisicion de escasas técnicas de investigacién por parte de los

alumnos.

Centrandonos ahora en los procedimientos implicados en el trabajo
practico que desarrollaron los alumnos catamarquefios, resulta evidente la
inexistencia de actividades dirigidas a la indagacion. Estos resultados son
coincidentes con los reportados por Tamir y Garcia Rovira (1992); Hodson
(1994); Watson (1994), citados en Del Carmen (2000) en estudios similares,
quienes muestran que en la mayoria de casos las actividades experimentales
que se realizan en las escuelas del nivel medio, se situan en el nivel mas bajo
de indagacion (0 y 1), lo que limita la variedad de actividades que pueden
desarrollarse y disminuye el grado de participacién y motivacion de los

alumnos.

En relacion con ello, seria interesante destacar, la necesidad que los
docentes elaboren y planifiquen actividades que incluyan distintos niveles de
indagacion para trabajar con sus alumnos, que sustenten un avance progresivo
en la complejizacion de los contenidos trabajados en la tematica de

alimentacion con sus alumnos.
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=§ Dimension Evaluacion:

Con respecto a la evaluacion, todos los docentes manifestaron en
las entrevistas, que evaltan a sus alumnos al finalizar la unidad temética donde
se encuentra comprendido el tema alimentacion, mediante una prueba escrita
tradicional de tipo cuestionario. En las observaciones de clase, se pudo
constatar lo afirmado por los docentes en las entrevistas, en base a lo cual, se
observé que los docentes usaron como instrumentos de evaluacion una prueba
escrita, compuesta de un cuestionario de preguntas cerradas, (entre 8 y 10); en
las cuales se les solicitaba a los alumnos que escriban los conceptos de
alimentacion y nutricion; cuatro docentes les solicitaron que escriban las
diferencias existentes entre estos dos conceptos, ademas de solicitarles que
describan los procesos de digestion mecanica y quimica, que mencionen cinco
ejemplos de macro y micronutrientes, y que nombren algunas enfermedades
relacionadas con la alimentacion. En ninguna ocasion los docentes dieron a
conocer a sus alumnos, cuales eran los criterios de avaluacion que tendria en

cuenta en dicha instancia.

Habitualmente, se tiene una vision restringida de la funcién que
cumple la evaluacion, en los procesos de ensefianza y aprendizajes,
comunmente los docentes tienden a identificarla con un examen al final de un
tema determinado, siendo por lo general esta calificacion la que transfieren a
las planillas de evaluacion, como una Unica nota. Esta situacién tiende a

constituirse poca atractiva para los alumnos y también para el docente.

En contraposicion con los criterios de evaluacidon asumida por los
docentes catamarquefios, quienes solamente evaluaron al final una vez que
terminaron de abordar el tema; Sanmarti (2003) opina que “para aprender
ciencias hay que estar constantemente evaluando si el proceso elegido para
conseguir los objetivos es adecuado, asi como la coherencia entre los datos
experimentales y la explicacion que le damos, y entre los propios
razonamientos y los de los compafieros y compaferas. Se ha de poder

reconocer si hay correspondencia entre el modelo teorico discutido en clase y
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el modelo personal propio” (p. 158). La mencionada autora sostiene que sin
evaluar-regular los conocimientos no hay aprendizaje posible, por ello
recomienda replantear en profundidad una evaluacion que sea util tanto para
el profesorado en su actuacion docente como para el alumno en su aprendizaje.
En nuestro estudio pudimos observar que los docentes no generaron instancias
de autoevaluacion y autorregulacion de los aprendizajes a los fines que los
alumnos poco a poco construyan un sistema propio y autobnomo de aprendizaje,
y al mismo tiempo lo mejoren gradualmente. La misma autora explica que para
que el alumnado pueda autorregular su aprendizaje, necesita compartir los
criterios de evaluacion con el docente. Ello son los indicadores que permitirén

identificar lo que es mas importante entre todo lo dicho y hecho en el aula.

Por su parte Ander Egg (1993) explica que en los centros educativos
la forma mas habitual de evaluar es mediante un examen o examenes que los
alumnos deben pasar, los cuales son mas evaluaciones de productos mas que
de procesos, se utilizan mas para aprobar o reprobar el aprovechamiento de los
alumnos. Segun el mismo autor esta forma de evaluar se constituye en un factor
de discriminacion y seleccidn social que margina, excluye y condena al fracaso
escolar, a una cierta cantidad de alumnos. El docente se transforma mas en un
juez que en un maestro, un censor mas que un animador, con frecuencia
reprime mas que estimula. Siguiendo con la misma idea, Santos Guerra (2000),
opina que, en la préctica habitual del docente, la evaluacion estd marcada por
las correcciones. ElI mismo lenguaje descubre la actitud predominante:
“corregir” significa enmendar lo errado, sostiene el autor. Una evaluacion
rigurosa requiere un tratamiento holistico de los fendmenos y de los productos.
El mismo autor considera que es un error someter a los alumnos y en ocasiones
a los docentes a una evaluacion conclusiva, sin tener en cuenta los medios, los
tiempos, los contextos en que se mueven. Cronbach (1963) distingue tres areas
sobre las que la evaluacion toma decisiones: el material de instruccion, los

individuos y la regulacion administrativa.
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Retomando las ideas de Sanmarti (2003), sostiene que para la
enseflanza es mucho mas importante la evaluacion entendida como regulacion
de los saberes, pues si esta actividad esta bien orientada, la evaluacion-
calificacion dara resultados muchos mejores. Y aclara que aprender implica,
identificar obstaculos y regularlos, es decir evaluar. Por ello la evaluacién
tiene la funcion de motor del aprendizaje ya que sin evaluar-regular la
coherencia entre los hechos y las representaciones y la propia expresion de las
ideas, no habra progreso en el aprendizaje de los alumnos, ni accion efectiva
del profesorado. Por ello, se puede afirmar que ensefiar, aprender y evaluar
son en realidad tres procesos inseparables (p. 298)

Otras de las preguntas relacionadas al tema que fueron objeto de
evaluacion, por parte de los docentes, estuvieron relacionadas con los macro y
micronutrientes, procesos de digestion, y absorcion de los nutrientes, en este
caso todos los docentes coincidieron en solicitar a sus alumnos describan como
y donde se producen ambos procesos y mencionen ejemplos de alimentos
donde se encuentren presentes los macro y micronutrientes, mencionando la
funcién que cumplen en el organismo humano. Un docente solicitdo a sus
alumnos en la prueba escrita, que elaboren una dieta saludable, considerando
las cuatro comidas. Asi mismo, dos docentes solicitaron a sus alumnos,
ademas, que construyan una piramide alimenticia. En todos los casos las
pruebas fueron desarrolladas en un tiempo de 80 minutos que dura un modulo
de clase. Estos resultados concuerdan con resultados similares reportados por
Menbiela y Cid (1998); Coranti (2012).

Lo anteriormente expuesto, nos lleva a replantearnos la ensefianza
de la alimentacion en escuelas publicas del nivel secundario de la Provincia
de Catamarca, la cual deberia asumir un enfoque multidisciplinar y complejo,
que articule conceptos provenientes de distintos campos del conocimiento y
que integre los saberes cotidianos con los cientificos, para dar lugar a un

modelo de ensefianza que pueda ajustarse a la realidad misma en la cual viven
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los alumnos, posibilitando una mejor interpretacion e intervencién en la

realidad.

A los fines de realizar una sintesis de los resultados encontrados en
los cuatro estudios de la presente tesis, mediante la informacion obtenida a
través de las observaciones de clases, de las entrevistas a los docentes y
encuestas a los alumnos, como asi tambien del analisis de los contenidos
prescriptos en materiales curriculares nacionales y provinciales; fueron
emergiendo categorias de andlisis que diferian en las formas de abordar
didacticamente del tema alimentacion por parte de los docentes, ya que cada
propuesta de ensefianza tenia una configuracion diferente como expresién del
entrecruzamiento de multiples aspectos y factores que, de alguna manera, la
condicionaban. Algunas de estas categorias, asumen caracteristicas especificas
y distintivas en funcidn de la situacion particular y concreta que se estudia, ya
que entendemos que la educacidon de nuestros adolescentes y jovenes, se
plantea y construye desde el aula, teniendo como eje de apoyo permanente la
teoria; en un proceso de reconstruccion permanente de las practicas de

ensefianza.

El proceso se inicid con una tarea de desciframiento, cuyo proposito
fue transparentar, exteriorizar lo que hay detras de cada una de las decisiones
adoptadas por el docente donde existe una determinada intencionalidad. Esta
labor de desciframiento se llevo a cabo en tres aspectos: el de la escucha (lo
que el docente dice, mediante la entrevista), el de la observacién directa (lo
que el docente hace, mediante la guia de observacion de clase) y el de la lectura
(analisis de las planificaciones de clase, del trabajo de los alumnos, etc.), y en
ella cobran importancia no s6lo los aspectos observables, sino también las
manifestaciones subyacentes, que no resultan visibles en el transcurso de la

clase.

Desde esta mirada, es digno destacar el continuo movimiento de ir

y venir, que se establecidé entre el trabajo conceptual brindado por la teoria,
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para comprender el trabajo de campo, para poder interpretar lo que sucede en

la clase misma.

En este transcurrir desde la misma practica de la ensefianza (la clase
observada, usando como instrumento de observacion y construccion de los
datos, guia de observacion de clase) a la teoria, (categorias analiticas que nos
permitieron realizar una interpretacion de lo que sucede en la situacion de
ensefianza) y viceversa, resulta fundamental el didlogo con el docente,
(entrevista) que es utilizado como una estrategia de validacion: la
“triangulacién”, mediante la cual comparamos la informacion obtenida,
usando técnica de observacidon no participante, entrevistas, y analisis de
documentos curriculares. Este intercambio con el docente, nos permitié no
sélo enriquecer la informacion en relacion a la clase, sino también contrastar
nuestras propias conjeturas, garantizando en cierta forma el ajuste del
conocimiento obtenido, a la realidad misma de la clase, la cual se focaliza en
su complejidad y se contextualiza en un espacio y tiempo determinado, con un

carécter holistico y dinamico.
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CariTuLO VI:
Concluswnes
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En el presente capitulo abordaremos las conclusiones a la luz de la
probleméatica que dio origen al presente estudio, de las preguntas de
investigacion, los objetivos en los que se enmarcan los cuatro estudios que

comprenden la tesis, recuperando su valor tedrico, metodologico y proyectivo.

Pensamos que la presente tesis puede significar un importante
aporte a la ensefianza del tema alimentacion en el nivel medio de la Provincia
de Catamarca, proyectando sus resultados en otros niveles y contextos

educativos.
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6.1. Desde la construccion del marco teorico

Desde el punto de vista de la Educacién Cientifica actual, los
enfoques de la alfabetizacion cientifica y ciudadana, ofrece una alternativa
educacional interesante para resignificar temas prioritarios, y de tanta
implicancia sociocultural como asi también para la salud del hombre, como es
la alimentacidn, aun mas desde una perspectiva instruccional. Ello, segin Pozo
(1998) le confiere a esta nocion un valor adicional para los procesos de
comprension y significacion educativa. Podemos considerar que estas
reflexiones fueron precisamente, las que generaron la preocupacion y dieron
origen al problema que nos movilizo a desarrollar la presente tesis, la misma

fue explicada en el capitulo 4 de metodologia.

En la construccion del marco tedrico, centramos el presente estudio
desde una perspectiva epistemoldgica y didactico, para conocer e interpretar a
la luz de las diferentes teorias, como abordan los docentes del nivel medio de
San Fernando del Valle de Catamarca, en sus practicas docentes, un tema tan
importante para la poblacidn, especialmente jovenes y adolescentes como es
la alimentacion. Ello, nos posibilitd llevar a cabo una revision y actualizacion
permanente de la bibliografia, favoreciendo la interpretacion e inclusion de
marcos teoricos variados para poder dialogar no solo desde lo tedrico, sino
también desde lo metodoldgico, a los fines de asumir decisiones de trabajo,
que sean las méas adecuadas para lograr los objetivos planteados en nuestra
investigacion. Ello, nos permiti6 no solo describir e interpretar los enfoques y
niveles de complejidad presentes en los contenidos del tema alimentacion, sino
también poder caracterizar en base a la bibliografia categorias, dimensiones y
niveles de anélisis, en los cuales ajustar los contenidos trabajados por los
docentes catamarquefios en sus clases. A propoésito de ello, sostenemos que,
mediante una visién de ensefianza constructivista, se puede configurar una
propuesta didactica valida, para trabajar el tema en la clase, indagando en las
ideas previas de los alumnos, respecto a sus propios habitos alimentarios

cotidianos, lo que al decir de Rivarosa (2008) implicaria recuperar el sentido
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ideoldgico de las creencias colectivas, en torno a algunas nociones de
alimentacion y dominios conceptuales, incorporando la idea del aprender

desde y con comunidad de practicas.

Por otra parte, al ser un tema tan complejo, el mismo ameritaba ser
analizado desde diferentes aristas, para luego recuperar su sentido integrador;
es asi que la incorporacion de diferentes marcos teoricos, posibilito estructurar
la tesis desde cuatro estudios, a los fines de dar respuestas a las preguntas de
investigacion, y verificar la hipdtesis planteada.
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6.2. Desde la seleccion de la metodologia de investigacion

Consideramos que la metodologia que seleccionamos para llevar a
cabo el presente trabajo fue la que mas se adecud al problemay a los objetivos

planteado.

La decision de trabajar diagramando los cuatro estudios que
conforman la tesis, fue un acierto, ya que los mismos se complementaron para
posibilitarnos observar el problema desde una multiplicidad de perspectivas
las cuales confluyeron en su interpretacion y analisis, para asumir un caracter

complejo e integrador del problema en cuestion.

Otra de las cuestiones que nos favorecio en el trabajo fue cambiar
sobre la marcha, la forma de seleccionar las unidades de observacion
(docentes), para participar del estudio; al hacerlo de manera intencional,
determinamos como criterio de seleccion la voluntad manifiesta de los
docentes para participar del estudio, ello, posibilito que los docentes nos
brindaran todas las informaciones pertinentes para la construccion de los
datos, permitiéndonos ingresar y observar sus clases, libros de temas,
planificaciones, responder las preguntas formuladas en las entrevistas y

también el trabajo con los alumnos (encuestas).

Por otra parte, al asumir el estudio un caracter mixto, pero con una
fuerte tendencia hacia el enfoque cualitativo y fundamentado en un proceso
interpretativo e inductivo, nos posibilitd explorar y describir las practicas
docentes, generando perspectivas teoricas y enriqueciendo los analisis,
argumentaciones y discusiones de los resultados, a la luz de la validacién
desde las teorias implicadas en el estudio. Por otra parte, desde el anélisis
cuantitativo llevado a cabo en algunas preguntas referidas a cuestiones socio
culturales y economicas de los alumnos, nos posibilitd6 complementar el
analisis cualitativo realizado a los datos provenientes de los docentes y de esta
manera lograr mayor grado de generalidad, claridad y coherencia en las

interpretaciones.
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Pensamos que este trabajo si bien es pionero en la Provincia de
Catamarca, el mismo podra servir de cimiento para futuras investigaciones,
que sirvan de complemento al mismo, pudiendo ampliar, abrir e incorporar
diferentes caminos metodoldgicos para dar respuesta a cuestionamientos
relacionados con las practicas de ensefianza del tema alimentacidn, las que

podran surgir en el quehacer docente.
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6.3. Relacion de las conclusiones con los objetivos y estudios que

conforman la tesis

Con el propésito de una mejor organizacion y delimitacion
metodoldgica de las tesis, procedimos a caracterizar, definir y trabajar la
misma desde cuatro estudios, los cuales estuvieron estratégicamente
orientados en base a los objetivos planteados, los cuales contribuyeron a una
interpretacion integrada de la tematica en estudio.

“ Desde los enfoques y Niveles de complejidad

Entre los objetivos generales nos propusimos caracterizar las
metodologias de ensefianza, de la tematica alimentacién implementadas por
los docentes de Biologia pertenecientes a escuelas publicas de San Fernando
del Valle de Catamarca. En base a ello, pudimos comprobar un fuerte apego
de los docentes a metodologias de ensefianza tradicionales, con clases
expositivas, siendo muy conductistas a la hora de ensefiar. Dentro de este
objetivo general, nos planteamos como objetivos especificos analizar y
caracterizar los enfoques didacticos y la presencia de niveles de complejidad
en los contenidos involucrados en el abordaje del tema alimentacion por parte
de los docentes, en sus practicas de ensefianza. Estos objetivos se
constituyeron en el eje conductor del primer estudio. Con respecto a lo cual
podemos afirmar que los docentes observados abordaron en la clase contenidos
del tema alimentacién intimamente ligados al enfoque morfo fisiologico, con
predominio de las dimensiones organica, bioquimica, metabdlica y fisioldgica,
direccionando el abordaje del tema alimentacion en relacion a la preservacion
de la salud, sin contemplar la complejidad de los contenidos en su abordaje,
desde lo social, cultural, econdémico, biotecnolégico, psicoldgico, histérico,

ideoldgico, etc.
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En general se tratd de una propuesta de trabajo centrada en la
necesidad de los jovenes y adolescentes en mejorar su calidad de vida mediante
una alimentacién saludable (contenidos actitudinales). Pero dicha necesidad,
debe conducir a los docentes a conceptualizar la alimentacién humana como
conocimiento escolar, desde una perspectiva amplia, que vaya mas alla de una
mirada exclusivamente asociada a la biologia, a la nutriciéon o a la salud;
incorporando en su tratamiento didactico los diferentes enfoques y miradas
que estan implicito en la complejizacion de su tratamiento, teniendo en cuenta

las dimensiones antes sefaladas.

El hecho alimentario, en nuestras sociedades se encuentra
impregnada por el fendmeno de la globalizacion, requiere de una aproximacién
multidimensional, que visualice el estudio de la alimentacién en el marco de
una cultura con todas sus implicancias. En este sentido, consideramos al igual
que Fischler (1990), que la alimentacion es una de las numerosas actividades
que configuran la vida cotidiana de cualquier grupo social, del presente o del
pasado y que por su especificidad y polivalencia adquiere un lugar central en
la caracterizacion biologica y cultural de la especie humana. Justamente, por
tratarse de un hecho cotidiano, familiar a todas las personas y comunidades,
consideramos que el abordaje complejizador del tema alimentacion se
convierte en un desafio para la escuela, que nos obliga a considerarla en toda

su amplitud y complejidad.

Por otro lado, la nocién de alimentacion adquiere una relevancia
sociocultural para una alfabetizacién multiple en nifios y adolescentes, lo que
le otorga un valor adicional importante para resignificarla desde la perspectiva
instruccional. Es asi que abordar este contenido demanda de procesos de
ensefianza y cambio conceptual que promuevan mayor flexibilidad, eficacia y
autonomia de estrategias de resolucién de situaciones con posibilidad de

transferencia a escenarios nuevos, posibles y cambiantes. (Rivarosa, 2008)

También es digno destacar, que el hecho que los condicionamientos
bioldgicos se hayan podido concretar de modo diferente en las distintas
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sociedades, actuales o del pasado, nos conduce a la necesidad de interpretar la
incidencia de los aspectos culturales en el fendmeno de la alimentacion
humana. Mas alla de la supervivencia, las preferencias alimentarias y las
fronteras que establecemos entre lo comestible y 1o no comestible, son algunos
de los mayores soportes de la identidad cultural de los pueblos y también de

la distincion social. (Bahamonde, 2009)

Por esta razon los modelos escolares basicos que normalmente usan
los docentes de Biologia para abordar el tema alimentacién referidos
especificamente a las funciones de nutricion en los seres vivos y su relacion
con la salud, resultan insuficientes a la hora de modelizar la idea de
alimentacion humana y de identificar los problemas y soluciones asociados a
ella. Esta situacion imposibilita a los alumnos a pensar sobre el mundo de
manera mas compleja y abordar progresivamente nuevos espacios de

problemas y nuevas explicaciones.

Los resultados aqui presentados nos permiten afirmar, por una
parte, que sin bien perdura un saber tradicional respecto a la alimentacion, este
se encuentra en constante didlogo y es recuperado por parte del docente en sus
practicas de ensefianza, con el conocimiento referido a la salud del hombre. Y
por otra, que las intervenciones implementadas bajo el marco de este ultimo,
son valoradas positivamente por sus alumnos a pesar que se les cuestione por
su falta de profundidad y adecuacion a las nociones relacionadas con la vida

cotidianas sobre alimentacion, manejadas por sus docentes.

Desde esta mirada como docentes comprometidos con la formacidn
integral de nuestros alumnos, tenemos una importante misién que cumplir, en
relacion con la ensefianza del tema alimentaciéon y su impacto en la salud,
propendiendo lograr en los jovenes y adolescentes, como asi también en sus
familias y poblacion en general, una alimentacion saludable que permita a
través de una informacidn cientifica adecuada y contextualizada, proteger y
mejorar su salud, optimizando su calidad de vida. Pero es digno destacar

también, que al ser un tema tan complejo; su tratamiento didactico no puede
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ser diferente a ello, sino que debe ser asumido desde la multiplicidad de

enfoques que lo sustentan.

=i Desde lo curricular

Otro de los objetivos que nos fijamos en la presente tesis fue
transferir el conocimiento generado al mejoramiento de la calidad de las
propuestas curriculares futuras a las escuelas del nivel medio de San Fernando
del Valle de Catamarca, para ello nos fijamos como objetivo especifico,
vincular las propuestas curriculares en el tema alimentacién, con las formas
de implementacion de las mismas. Estos objetivos dieron origen al segundo

estudio.

Desde el punto de vista curricular se ha podido constatar que el tema
alimentacion se encuentra impregnado de contenidos asociados al enfoque
morfo fisiologico, donde abundan los contenidos conceptuales, desde una
fuerte implicancia y tratamiento desde lo bioldgico, focalizando la mirada en
la salud del hombre; al igual que el tratamiento que le dan los docentes al tema,
lo que da forma a un curriculum atomizado, caracterizado por una falta notoria
de relaciones conceptuales significativas entre los contenidos que se proponen;
abundando los contenidos conceptuales en relacidn con los procedimentales y
actitudinales, la transmisidn de hechos aislados que no suelen inscribirse ni en
conceptos ni en principios basicos que articulan los diferentes modelos
teoricos; no pudiendo establecer niveles de complejidad en los contenidos, la
reiteracion de contenidos, y en algunos casos la falta de consideracion de
contenidos estructurantes del tema; la inadecuacién de los contenidos respecto
a las necesidades prioritarias de los alumnos; la desarticulacion entre las

dimensiones conceptuales, procedimentales y actitudinales de los contenidos.
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Otras de las debilidades que presenta el tratamiento curricular del
tema alimentacidn, es la fragmentacion y falta de coherencia de los contenidos.
Este problema de la fragmentacion de los contenidos fue estudiado entre otros
autores, entre ellos por Coranti (2012), la mencionada autora identifico
falencias en la secuenciacion de contenidos, y “ausencia” en la complejizacién
de los mismos; considerando que una de las consecuencias mas frecuentes del
no tratamiento en niveles de complejidad creciente de los contenidos, es
precisamente su aprendizaje atomistico y desintegrado, como segmentado o
parcelado, impidiendo una visién integral y el establecimiento de relaciones

que vayan enriqueciendo su significado.

Sabemos que los docentes cuando planifican y llevan a la practica
actividades para ensefiar el tema de la alimentacion humana, reunen
conocimientos cientificos, con otros que son significativos desde una
perspectiva socio cultural, estableciendo relaciones de significado entre el

conocimiento escolar y cotidiano y sus respectivos lenguajes.

Segun pudimos evaluar los resultados del presente estudio, los
docentes catamarquefios adoptaron los contenidos y criterios de ensefianza
sugeridos en los documentos curriculares, sin incluir modificaciones que
propicien innovaciones en sus practicas de ensefianza, como si los mismos les
impidieran realizar ajustes tendientes a complejizar los contenidos desde una
multiplicidad de miradas. Esto es asi, ya que la mayoria de los docentes en su
justificacién de porqué abordaban solo esos contenidos del tema alimentacidn
en la clase, mencionaron que lo hacian porque asi se encontraban prescriptos

en los disefios curriculares.

En este sentido, Astolfi (1998) propone el desarrollo de un curriculo
multirreferenciado para hacer frente a la complejidad de estos aprendizajes.

Para concluir con este aspecto, podemos afirmar que dada la
importancia e impacto que genera el tema alimentacion en diferentes aspectos

de la vida de nuestros jovenes y adolescentes, consideramos que el mismo
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podra constituirse en un futuro no lejano, en un eje estructurante complejizado,

a nivel curricular.

Desde el contexto del alumno y su relacién con la préactica docente

A pesar que no nos planteamos como objetivo especifico de la tesis
analizar el contexto del alumno, nos interesd conocer aspectos socioculturales,
economicos, etc., de los alumnos que participaron del estudio, con la finalidad
de poder interpretar de una mejor manera posible, el significado que le
otorgaban los mismos al tema alimentacién, y caracterizar las practicas
alimentarias de los alumnos y su relacion con los enfoques didacticos
propiciados por los docentes en sus clases. En relacion con ello, nos interesd
saber ¢que conocen los alumnos del tema? ¢Qué significado le otorgan a la
alimentacion? ¢Cuales son sus gustos y preferencias respecto a la comida?
¢Cuales son sus habitos alimentarios? ¢Quién/es preparan la comida que
consumen? ;,Como la sociabilizan? etc., a los fines de conocer si los docentes
tienen en cuenta estos conocimientos de los alumnos a la hora de abordar el
tema en la clase. Atento a ello, pudimos conocer que situaciones didacticas se
promovian en la clase y que trabajo proponian los docentes a sus alumnos;
como por ejemplo conocer que estrategias de aprendizaje se activaban en
relacion al tema, que significacion y valoracion le otorgaban los alumnos a la

nocion alimentacion etc.

En relacion con ello, pudimos determinar que los alumnos que
formaron parte del estudio poseen formatos representacionales de la nocion de
alimentacion asociados a las rutinas y condiciones culturales y econémicas de
las practicas alimentarias cotidianas, las cuales se encuentran fuertemente
asociadas a costumbres, tradiciones y practicas incorporadas en el grupo

familiar que definian el comer diario. También se pudo determinar que
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independientemente del contexto, en las justificaciones declarativas de los
alumnos conviven diferentes representaciones sobre la nocién de
alimentacion, vinculadas al uso, al gusto y a practicas alimentarias, que van
més alla de los conocimientos que tienen incorporados sobre la alimentacion
y de las valoraciones que ellos mismos explicitaron en las encuestas. Al
respecto Rivarosa (2008) afirma que la estabilidad y continuidad de las teorias
de este dominio, depende no solo del funcionamiento cognitivo, sino del hecho
de que dichas teorias al estar fuertemente asociadas a otras creencias e
identidad popular, suponen la adquisicion de una cultura del aprendizaje que

atienda mejor a su caracter social y a una solidaria cooperacion conceptual.

Al respecto, es digno destacar que nuestra memoria permanente, no
es nunca una fiel reproduccion del mundo, asi la recuperaciéon de lo que
aprendemos tiene un caracter dinamico y constructivo, somos muy limitados
en la recuperacion de informacion literal, pero muy dotados para la

interpretacion de esa misma informacion (Pozo, 1992)

Segun se pudo determinar que estas situaciones contextuales de los
alumnos, el docente pocas veces pudo recuperar y aprovechar para trabajar
didacticamente los contenidos y complejizarlos, a los fines de ajustar
conceptualmente los contenidos de manera de provocar una activacion
cognitiva adecuada, que les permita a los alumnos no solo adoptar una actitud
practica acorde a las situaciones que se les presentan en la vida cotidiana
(acceso y seleccion de los alimentos) sino una actitud moral y ética implicita
en las condiciones de comensalidad, (Con quien comes, quien prepara la
comida, donde comes, porque seleccionamos estos alimentos y no otros, nos
alcanza el dinero para comer etc.). Los principios de inclusion de los alimentos
son parte de la contribucién que aporta la Antropologia como ciencia, lo cual
permitiria a los alumnos comprender mejor la alimentacion humana como un
fendmeno social, esto justificaria ampliamente por qué insistimos en esta tesis,

como asi también, en trabajos anteriores, que los docentes deberian ampliar su
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mirada hacia otras ciencias en el tratamiento didactico del tema alimentacién

humana.

Desde las préacticas de ensefianza

En relacion con este estudio nos fijamos como objetivo general,
describir las practicas docentes utilizadas para abordar la tematica de la
alimentacion, en las escuelas del nivel medio de San Fernando del Valle de
Catamarca, y como objetivo especifico, analizar las formas de implementacion
de los contenidos que subyacen en las practicas docentes de la tematica
alimentacion. En relacion con ello, pudimos establecer relaciones entre lo que
los docentes decian y lo que hacian en relacion con las practicas de ensefianza,
al momento de abordar el tema alimentacién en el aula. En virtud de lo cual
pudimos concluir que existe un desacuerdo entre lo que dicen y hacen
realmente los docentes en el aula. Las practicas alimentarias se producen en la
interseccidn de diferentes dominios de ensefianza: de &mbitos social, cultural,
economico, bioldgico, ambiental, antropolégico, histérico, evolutivo etc. Por
otro lado, estas practicas incorporan representaciones simbolicas y valorativas

en torno al tema.

Autores como Contreras y Gracia (2005) sostienen que este
conjunto de aspectos imbricados unos en los otros, dificultan la auto reflexién
y conducen a una discrepancia entre lo dicho y lo hecho en las practicas

docentes.

En referencia a los contenidos trabajados por los docentes,
sostenemos que en el tema alimentacién es posible definir secuencias de
enseflanza, niveles de progresion de los contenidos y actividades involucradas,
propendiendo a un cambio didactico, esto supone reconocer el caracter

evolutivo del pensamiento y de la practica de ensefianza. A propdsito de ello,
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De Longhi (2002), sostiene que constructivamente, los conjuntos de
actividades cobran sentido dentro del proceso y no como experiencias aisladas,

sino como una hipotesis de progresion sobre un itinerario a seguir.

Por otro lado, hemos podido advertir que los docentes en general,
en muy pocas ocasiones brindaron la oportunidad para que sus alumnos
construyan actitudes, conceptos y procedimientos que puedan ser funcionales
a ser aplicados en otros contextos y situaciones cotidianas de la vida. Es asi
que, las actividades sugeridas y empleadas en la ensefianza del tema, no
demostraron incrementar la motivacion de los alumnos en su aprendizaje ni a
desarrollar competencias destinadas al autoaprendizaje. En este sentido,
creemos conveniente que se recuperen fuertemente como fuentes de
conocimiento aprendido, los espacios que promueven los sistemas
conformados por multiples actores y representaciones (TV, Internet, medico,
amigos, supermercado, publicidad). Estos contectos colectivos de aprendizajes
conjuntamente con la escuela, ofrecen oportunidad epistémica de acceder a

conocimientos, sobre la nocion de alimentacién (Rivarosa, 2008).

Segun se evidencia en los resultados, todos los docentes
demostraron tener intencion de generar aprendizajes significativos en sus
alumnos en el tema alimentacidn, no obstante, las estrategias de ensefianza
como asi también los recursos didacticos usados por los docentes para ensefiar
y en los alumnos para aprender no fueron los mas convenientes ajustadas al
tema. Quedando en evidencia, que la concepcion sobre ensefianza y
aprendizaje del tema alimentacion, asi como la importancia del mismo, en la
mayoria de los profesores no ha superado el paradigma de transmision —
recepcion, es por ello, que sostenemos que la formacidén continua y
actualizacién didactica de los profesores, el material didactico que usan, el
acceso a la informacion y la auto evaluacion reflexiva de sus propias practicas
de ensefianza, entre otros temas, podrian ser objeto de estudio de futuras

investigaciones.
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Esta tesis nos permitio sacar a luz qué saberes docentes se
visualizan en las practicas respecto del tema alimentacidn, considerando que
el mismo es altamente significativo en la alfabetizacion cientifica y formacion
de ciudadania, de ahi que estamos convencidos que el abordaje didactico del
tema, objeto de estudio de la presente tesis, en el nivel medio de ensefianza,
se debe fundamentar en la posibilidad de brindar a los alumnos la posibilidad
de formarse como personas criticas y reflexivas preparadas para comprender,
enfrentar y resolver diversas situaciones de la cotidianidad a los fines de

mejorar su calidad de vida y la de sus semejantes.
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6.4. Recomendaciones

Acorde a los resultados y conclusiones que emergieron de la
presente tesis creemos conveniente, realizar algunas recomendaciones, las
cuales podréan ser de utilidad a los docentes y al nivel medio del sistema
educativo de la Provincia de Catamarca, para optimizar los procesos de

ensefianza y aprendizaje del tema alimentacién.

De este modo sugerimos propender a reforzar los contextos de
formacion docentes centrados en una relacion reflexiva entre teoria y practica,
de este modo, esta tesis puede constituirse en un referente valido para los
docentes, a los fines de configurar un nuevo protagonismo constructivo para
desarrollar un enfoque globalizador del conocimiento escolar del tema
alimentacion, basados en la definicion de niveles conceptuales de complejidad,
e integracion creciente de contenidos y la creacion de disefios estratégicos de
secuenciacion didactica de los contenidos relacionados, respetando las
diferentes concepciones epistemoldgicas sobre las practicas de la ensefianza

que poseen los docentes a la hora de tomar decisiones didacticas al respecto.

Es asi que pretendemos centrar el protagonismo en los profesores y
futuros profesores de Biologia, como sujetos activos del conocimiento
didactico y bioldgico, considerando que los mismos no son técnicos que
solamente seleccionan y aplican contenidos prescriptos en los documentos
curriculares vigentes, sino como profesionales responsables, capaces de
asumir su propia practica a partir de los significados que los mismos les
otorgan, en consonancia con las necesidades reales que impone una sociedad

en permanente cambio.

De esta manera, creemos conveniente que los docentes reflexionen
sobre posibles cambios en el sentido epistemoldgico de las concepciones de
ensefianza del tema alimentacion como mera transmision de conocimientos,
hacia practicas de ensefianza que respondan mas a las necesidades actuales de

los alumnos en sus contextos reales. En relacion con ello, sugerimos como
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posible alternativa, una ensefianza del tema mencionado orientada hacia el
enfoque CTSA (Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente) en virtud que
dicho enfoque posee un marco fuerte de referencia, que genera confianza a la
hora de afrontar los actuales retos educativos y proyectar la alfabetizacion
cientifica para todos los alumnos; y en esto quiero destacar el importante
compromiso que debe asumir el estado, a los fines de propiciar el desarrollo
de capacidades en los alumnos, asumiendo un tratamiento diferenciado hacia
aquellos grupos y sectores de alumnos afectados por la pobreza y la
segregacion social, mediante politicas publicas compensatorias que asignen
tanto los medios como recursos financieros y técnicos educativos, tendientes
a paliar las necesidades basicas de aquellos alumnos provenientes de contextos

sociales y econdémicos adversos.

En funcion de los resultados obtenidos, se puede sugerir a los
docentes la seleccion de contenidos relacionados con el tema alimentacion de
una manera secuenciada, escalonada contemplando una multiplicidad de
enfoques y perspectivas, (social, cultural, histérico, evolutivo, psicolégico,
economico, antropologico, bioldgico) a los fines de configurar un caracter

complejo y multidimensional.

Por otro lado, hemos podido observar clases poco dialogadas entre
docente y alumnos, a pesar que el tema lo ameritaba; en virtud de ello,
recomendamos propiciar momentos de diadlogo para la contratacion, debate,
discusion y negociaciéon de significados involucrados en el aprendizaje del
tema alimentacion; asi mismo generar instancias de evaluacion diferentes a las
observadas en las clases, como por ejemplo, autoevaluacion, co evaluacidn,
hetero evaluacidn- de manera de activar el sistema cognitivo de los alumnos a
los fines de lograr aprendizajes significativos, reflexivos y metacognitivos.
Esto solo podremos lograrlo si los alumnos son conscientes de sus propias
limitaciones y de que mantienen posiciones erroneas con respecto al

conocimiento, al uso de algunas préacticas alimentarias y su escala de valor,
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solo asi es posible que alcancen un mayor grado de comprension y cambio

significativo.

Para ello, desde esta tesis, adherimos en la importancia que tiene el
propiciar en los alumnos el aprender a aprender, mediante la construccién de
su propio conocimiento en interaccidon con su medio fisico y cultural, lo cual
contribuira en la construccion de su propia realidad. Ello implica la capacidad
de reflexionar en la forma en que se aprende, actuando en consecuencia y auto-
regulando su propio proceso de aprendizaje. En virtud de lo cual, sugerimos a
los docentes emplear estrategias de ensefianza del tema alimentacidn, flexibles
y apropiadas a las caracteristicas y necesidades reales de los alumnos, y que
se transfieran y adapten a nuevas situaciones y contextos de ensefianza;
siempre con la intencién de lograr en el alumno un aprendiz libre, autbnomo,
independiente, reflexivo y capaz de generar sus propios recursos de
aprendizaje. Por tal motivo es indispensable dotar a los estudiantes de
herramientas o instrumentos cognitivos que faciliten el aprendizaje a lo largo
de toda su vida. De este modo podran enfrentar y resolver situaciones diversas,

en los contextos que se les presenten en su cotidianidad.

Confiamos en la excelente voluntad y deseos de superacion —a
pesar del escaso tiempo que disponen los docentes del nivel medio— en
reflexionar sobre los resultados de esta tesis, arbitrando los medios necesarios
para su propio crecimiento profesional, mejorando el nivel cognitivo,
procedimental y actitudinal de sus alumnos en el tema alimentacion, a los fines
de concientizarlos sobre el valor que cobra la misma a la hora de tomar

decisiones tendientes a mejorar su calidad de vida y la de su entorno.
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6.5. Derivaciones de la presente tesis

% Desde la investigacion

Segun pudimos constatar mediante la investigacion bibliografica y
los resultados de esta tesis, el tema alimentacion es un tema que actualmente
amerita cambios sustanciales desde el punto de vista didactico, relacionado
con las practicas de ensefianza en el nivel medio educativo; ello podra
constituirse en el motor que genere futuras investigaciones que puedan
contribuir a propiciar estudios donde se pongan en valor didactico, propuestas
de ensefianza del tema alimentacion en diferentes niveles educativos, teniendo
en cuenta su caracter complejo y holistico, y no solamente desde una mirada
biologisista, valorando luego el impacto que genere en el aprendizaje de los
alumnos, dicho modelo de ensefianza, como asi también su proyeccion en otros

contextos y escenarios educativos de la provincia de Catamarca.

A pesar que este estudio solo asumid un caracter observacional,
sostenemos que, en un futuro préximo, se podrian generar nuevos estudios de
investigacion en la temdtica tratada en esta tesis, abordando diferentes
metodologias, ampliando el universo de estudio, en diferentes contextos de
enseflanza (urbano-rural; escuelas publicas-escuelas privadas; educacion

formal- educacién no formal etc.).

Por otra parte, seria también interesante, poder valorar desde la
investigacion educativa, la incidencia que tienen en los alumnos por ejemplo
el uso de diferentes técnicas de ensefianza y aprendizaje, recursos didacticos
diferentes, en relacién con el rendimiento académico, niveles motivacionales,
cambios representacionales y actitudinales, actividades de autoevaluacién,

etc., por parte de los alumnos.
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Creemos que de esta tesis pueden surgir numerosos interrogantes,
que podran dar lugar a la consecucion de numerosos trabajos de investigacion,

a los fines de ampliar las miradas sobre el tema en cuestion.

=§ Desde lo didactico

Acorde a los resultados emanados de la presente tesis, opinamos
que se podrian realizar sugerencias a los docentes del nivel medio, sobre otras
estrategias de ensefianza consensuadas y reflexivas del tema alimentacién que
se podrian aplicar en el nivel medio de ensefianza en la Provincia de Catamarca
acorde al contexto del alumno, extrapolando a otros escenarios y niveles

educativos de la Provincia.

También, se podrian trabajar actividades de investigacién con los
alumnos sobre el tema, donde se recupere la evolucion histdrica y sociocultural
de alimentacion propias o de vecinos, compafieros, familiares, etc. en relacion

con el tiempo.

Dada la importancia sustancial que ofrecen los recursos didacticos
derivados de las NTICs, se podrian proponer a los alumnos realizar trabajos
usando estos recursos tan valiosos y valorar las apreciaciones generados en los

alumnos.

En la escuela se podrian trabajar con los alumnos actividades
referidas a la seguridad alimentaria como por ejemplo la creacion de huertas
escolares y familiares, lo cual puede constituirse en una herramienta
pedagogica muy valiosa para mejorar la calidad de alimentacion del nucleo
familiar, ademas de actividades tendientes al conocimiento y autoreflexion de

los alumnos en la compra, preparacidn y conservacion de los alimentos.
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Creemos en la importancia que reviste el criterio del docente como
investigador y hacedor de sus propias practicas de ensefianza, de alli que
confiamos en la eficacia que redundaria para docentes y alumnos el tratamiento
del tema alimentacion, desde la investigacion-accion, donde el docente puede
intervenir con estrategias innovadoras en el abordaje del tema, valorando su

impacto y resignificando su sentido practico.

Desde la Formacion Docente

Desde este trabajo se desprenden algunas consideraciones que
humildemente podrian ser de utilidad a la hora de planificar acciones
tendientes a la formacion inicial y continua de los docentes del nivel medio de
enseflanza. Entre los cuales podemos mencionar la de incorporar la lectura
reflexiva de estos estudios de investigacion educativa, atendiendo a sus
resultados y conclusiones como medios para optimizar sus propias practicas
de ensefianza, motivandolos a investigar desde su principal escenario de
actuacion como es el aula, mediante la reflexion critica sobre lo que hace en

el aula, lo que ensefia, como lo ensefia y como aprenden sus alumnos.

Los criterios hasta aqui enunciados podrian mejorar de manera
efectiva, reforzando y actualizando la formacion inicial y continua de los
docentes, en cuanto a estrategias de ensefianza y aprendizajes que se adecuen
al tema en cuestidn, para que resulten pertinentes a la realidad de los docentes
y sus propias practicas de ensefianza, considerando el conocimiento profundo
de sus necesidades y saberes, de manera de generar aprendizajes significativos

en los estudiantes.

De igual forma, seria importante fortalecer la formacion profesional
docente, mediante un modelo de formacidn sustanciado en practicas docentes

reflexivas, innovadoras y éticas, que le permita al docente, poder asumir

—Pégina 414-



decisiones didacticas y curriculares relacionados con el tema alimentacin,
acordes a diferentes situaciones y contextos de ensefianza, con el fin de

mejorar su practica docente repercutiendo de forma favorable en la ensefianza.

A modo de reflexion final de esta tesis, me gustaria compartir con

el lector estas sencillas palabras:

Somos conscientes que en la actualidad aun subsisten
profundas desigualdades e injusticias en el quehacer
docente, muchos de estos problemas, son ajenos a nuestra
intervencion; no obstante, no debemos perder de vista el
alto nivel de sensibilidad que, en materia educativa, genera
el tema alimentacidn en nuestros jovenes y adolescentes, sin
embargo, confiamos principalmente en el gran amor vy
devocion que nos genera a los docentes el trabajar cony
para nuestros alumnos, de esta manera, instamos a los
sefiores docentes a afrontar estos desafios y contribuir con
el derecho insoslayable en la construccién del saber en la
formacion integral de nuestros alumnos.
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