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Resumen: Este trabajo se propone conocer y delimitar hipotesis
respecto a como se activan las representaciones sobre una nocion de
alfabetizacion educativa basica, como la de alimentacidn, en situaciones
comunicativas de practicas sociales y escolares.

Se asignan en la actualidad en el campo de la investigacion en Didéactica
de las Ciencias, un nuevo valor epistémico y cultural a la ensefianza de
nociones de impacto en la salud y la calidad de vida. Al respecto no siempre
se reconoce en los sujetos de aprendizaje, la existencia de multiples
representaciones culturales adquiridas en otros contextos educativos,
provocando desde las intervenciones en el curriculum escolar procesos de
marginacion social y cultural.

Desde la ensefianza, esta nocibn es un indicador de dichos
desencuentros, pues posee multiples niveles de complejidad tanto en su
definicibn como en su perspectiva de investigacioén, cultural e ideoldgica. En
lo curricular se centra en un enfoque bioldgico (fisiolégico, quimico,
organico-metabdlico) sin atender al ndcleo duro de las restricciones que
dicha nocién sustenta, en su aplicacion multicultural.

Se trabajé con adolescentes (12 a 15 afios) de un 9no de EGB (35
sujetos) de una escuela semi-publica (Argentina) incluyendo sus referentes
familiares (16familias). Se realizaron entrevistas abiertas, semi-
estructuradas; se observaron y grabaron clases sobre esta temaéatica en la
escuela y se caracterizé la nocidon curricularmente: textos, documentos,
planificaciéon escolar.

Los resultados nos permitieron establecer algunas relaciones entre las
representaciones de los adolescentes y sus practicas culturales escuela-
familia respecto de la nocién en estudio. Y analizar ademas los obstaculos y
restricciones respecto a la naturaleza de esta nocién, desde el papel que
desempefia en las condiciones didacticas.

Palabras claves: Naturaleza de la nocibn de alimentacion,
representaciones multiples y practicas educativas, cultura cotidiana y
escolar, restricciones de aprendizaje, multicontextos y cambio conceptual.

Title: Eating habits and their representation in schooling children
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Abstract: This paper aims at knowing and delimiting hipotheses about
how the concept f the basic education scholarization, nutrition, is activated
in communicative situations in social and educational practices.

Nowadays, in the field of science education, a new epistemical and
cultural value has been given to the teaching of notions that have a
profound impact on health and the quality of life. Nevertheless, the school
does not always assume that students may have multiple cultural
representations of such notion aquired in other educational context, rather
than school. This preconception often brings about a social and cultural
marginalizartion of studentes from the school curriculum.

At scholl, the notion of nutrition is usually restricted to Biology (morpho-
phisiology, bioguemistry) without considering the intricacies of this notion:
its multicultural application.

For this research, 35 adolescents between 12 and 15 years old, from a
public secondary school were interviewed together with their families. What
is more, some lessons in which the notion of nutrition was dealt with were
observed and recorded and all the school books, syllabuses and recorded,
and curriculum were analyzed considering this notion.

The results finally allowed us to stablish some relations between the
adolescents™ representations of this notion and their school family cultural
practices. Furthermore some of this obstacles and restrictions could be
analysed according to this role in educational contexts.

Keywords: Scholarization notion of nutrition, multiple representations
and cultural practices, restrictions educational contexts and conceptual
change.

Introduccion

Actualmente la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias se enfrenta a
nuevos desafios dados por las caracteristicas y particularidades de los
objetos de conocimiento; en éste caso la nocidon de alimentacion,
clasicamente circunscripta al curriculum de Biologia, nos plantea la
necesidad de una nueva significacion educativa. Generalmente la misma se
reduce en 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, consumo vy
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 “qgue demandan de
mecanismos de interaccion social como desencadenante de procesos de
reestructuracion y crecimiento conceptual (Carey, 1999; Martin, 2000).

En la escolaridad uno de los objetivos de la ensefianza de la Biologia es
que los alumnos puedan explicar los fendmenos biolégicos 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 través de dicho dominio de conocimientos. Pero, 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
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social las capacidades no solo de entender, sino de intervenir en la realidad
(Hodson 2003, Marco-Stiefel, 2004)

Y es en este sentido que 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
biol6gica, manipulacién genética, contaminacién, enfermedades y patologias
sociales, hambre y mortalidad infantil)

En el disefio curricular para el EGB 3 y Polimodal en el sistema formal de
nuestro pais(Ley Federal 1995) éste contenido se presenta en la asignatura
de Biologia, delimitado como 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. Coincidente con otros estudios en otros paises (Pozuelos, 2003)
esta nocion se presenta desde un enfoque descriptivo y enciclopédico, con
muy poca referencia al valor de su significaciéon histérico, socio-cultural y de
fuerte impacto en el desarrollo tecnolégico y econdmico de las sociedades
modernas. Esta nocidon configura en la actualidad parte de los estudios
sobre la historia social de la alimentacién que trasciende la revision de la
“vida cotidiana” con un enfoque mas complejo, evolutivo e ideoldgico
(Flandrin y Montanari, 1996; Arcondo, 2002)

Es en este sentido, que ésta es una nocion de fuerte relevancia social
para una alfabetizacion multiple en nifios y adolescentes, lo que le otorga
un valor adicional importante para resignificarla desde la perspectiva
instruccional. 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.

Los estudios de las ultimas décadas, muestran de que no se puede
entender las representaciones mentales, aisladas de los contextos culturales
que proporcionan sistemas de conocimiento e informacion constante ( Pozo
y Rodrigo, 2001) Su vinculaciéon en practicas y formatos culturales
interactlla con sus representaciones, planteando la necesidad de que al
estudiar las representaciones no solo se atienda a cdémo las teorias explican
situaciones tipicas, sino coOmo pueden dar cuenta de situaciones para las
que no existe ningun modelo previo (Rodrigo y Rodriguez, 1993).

Existe por tanto, un pluralismo representacional dentro del mismo sujeto
(Pozo y Rodrigo, 2001) que implicaria que dependiendo del problema, las
exigencias en la tarea, la motivacion o el contexto, la representaciones
pueden variar. Uno de los resultados obtenidos sistematicamente en dichos
estudios, es que cuando se analizan las concepciones implicitas de una
misma persona, en diferentes contextos o sobre diferentes contenidos, se
suelen encontrar también diferentes representaciones.

Por ello, nuestro interés en esta linea de investigacibn no es tanto
identificar la concepcion o teoria mantenida por cada sujeto, puesto que
asumimos que en la mayor parte de los casos no hay una uUnica teoria, sino
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conocer las diversas variables que hacen mas o menos probable la
activacion (o construccion) de unas concepciones u otras.

Por otra parte, es importante reconocer que los estudios contextuales
(Ellis y Roggoff, 1986; Karmiloff-Smith, 1992) permiten argumentar que el
conocimiento se desarrolla en relaciéon con un dominio y dentro de una
cultura especifica, corroborando la idea de que es inseparable la interaccion
entre actividad mental y procesos sociales. Ello da cuenta de la necesidad
de otorgarle una debida atencibn a la fuerte influencia de Ilas
representaciones culturales en los modelos mentales y a los supuestos que
afirman que dichos modelos se utilizan de modo diferente en funcién de
mediaciones contextuales diversas (Werstch, y Hickman, 1987)

Las representaciones alternativas que a modo de conocimiento previo nos
sirven para organizar y darle sentido a la comprension de la realidad, se
formarian de modo espontaneo dandonos posibilidad de responder vy
adaptarnos al mundo en que vivimos. Las dificultades de aprendizaje
identificadas, muestran la persistencia de dichas teorias cotidianas frente a
la educacion cientifica en la escuela, donde la interpretacion de cualquier
fendmeno fisico o biolégico se construye desde esa ciencia intuitiva, sin que
los procesos de ensefianza logren cambios muy significativos en su
interpretacion. Tal como lo sostienen Pozo y Gomez Crespo (1998) los
alumnos asimilan la ciencia a sus conocimientos cotidianos y por su uso y
significaciobn continua, se aumenta su resistencia a ser modificados,
encontrando ademas que frente a situaciones diferentes los sujetos pueden
activar multiples representaciones y que incluso pueden ser contradictorias.

Esas concepciones tienen en comun el hecho de ser persistentes y
resistentes a ser modificada, que son compartidas en la diversidad de
culturas y edades sin ser conscientes de poseerlas, mostrando ademas su
coherencia funcional al afrontar diversidad de situaciones. De este modo,
las representaciones implicitas son menos consistentes que las teorias
cientificas y mas ligadas al contexto practico, dificultandose su transferencia
a nuevas situaciones y con un muy bajo costo desde la perspectiva
cognitiva.

Por ello, los estudios que analizan las teorias implicitas en términos de
diferentes niveles de explicitacion, se apoyan en el analisis de los procesos
de cambio cognitivo (Karmiloff-Smith, 1992; Rodrigo y Correa, 1999) y
ofrecen un modelo tedrico que ayuda a entender la frecuente disociacidon
entre esos diferentes niveles representacionales en un mismo sujeto.
Permitiendo entender no solo la diferente funcidbn cognitiva, sino
comprender un poco mas respecto de la representaciéon del objeto.

El abordaje epistémico de la nocién de alimentaciéon, derivoé en un analisis
historiogréfico y curricular y su evolucion conceptual, elaborar categorias de
analisis de los modelos alimentarios en cada tiempo cultural e histérico de
nuestro pais, asi como también identificar su presencia en las propuestas
curriculares.

A partir de ese analisis hemos podido delimitar que esta nocién posee
niveles de complejidad, tanto por los aspectos que hacen a su definicién y
enfoques, como a su perspectiva de investigacion, socio historica. Asi como
una nueva resignificacion y transferencia al contexto didactico. La
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alimentacién (obtencion de energia y nutricibn) como una nocién basica de
la Biologia, presenta diferentes niveles de conceptualizaciéon en funcion de
los &mbitos de estudio. Se le puede dar un significado desde los nivel macro
y microscopico (organismo, Organos, tejidos, células, metabolismo), con
enfoques diacronicos y sincronicos con una dimensioOn sistémica y
contemplar ademas desde la perspectiva evolutiva, considerando Ila
interaccion de dichos sistemas biolégicos con el contexto socio-cultural

En diversos estudios sobre representaciones y modelos explicativos (en
nifnos, adolescentes y adultos) se muestran dificultades de comprension y
transferencia en los procesos de alimentacién, reproduccién, crecimiento,
continuidad genética (Banet y Nufez, 1988; Gené, 1991; Rivarosa, et all
1994; 1997; 1998).

El proceso de desarrollo conceptual y metodolégico 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 précticas
sociales y humanas (Piaget y Garcia, 1982; Giordan, 1989; Jiménez, 1991).

En la actualidad, la significacion bioldégica de esta nocidn- alimentacion-
se articula con los procesos de produccion, elaboracion y distribucion de
materia prima (biotecnologia y consumo). Asociada a la medicina, la
nutricion, analiza la composicién quimica y su relacién con el organismo, los
procesos de digestion, asimilaciéon y aprovechamiento energético, con sus
derivaciones en la salud. Asi mismo, en otro plano- donde discurre esta
nocidon- se involucran las practicas sociales, tradiciones y costumbres
culturales, asi como también una influencia econémica y politica tanto en la
distribuciéon del alimento como en la definicion de estilos culturales.

Sus niveles de complejidad, no son Unicamente biolégicos y su
caracterizacion conceptual responde a diferentes zonas de contenidos en su
configuracion (bioquimico, psicoldgico, productivo, biotecnolégico, consumo)
Esto es lo que a veces decimos que le da un status “de multiple”. Esta
nociéon compleja necesita para su comprensién significativa, de procesos de
integracion sucesivos y complementarios.

El campo temético que aborda la alimentacion tuvo un anclaje de
conceptualizacion de fuerte disciplinariedad hasta la primera mitad del siglo
XX. Y frente al surgimiento de nuevos aspectos del problemas(mas
complejo) y de fuerte implicancia social, como el hambre, las préacticas
alimenticias y la calidad alimentaria, se hace necesario un abordaje mas
integrado sobre su estudio (Figura 1).

Son la mismas actividades tecnoldgicas y culturales desarrolladas las que
generan 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
(alimentos transgénicos, bulimia y anorexia, subalimentacién, desnutricion,
colesterol, cancer, osteoporosis, cardiopatias, stress alimenticio). La
habilidad consiste en focalizar el estudio de distintos niveles
alternativamente para captar su complejidad evitando asi, la tentacidon
reduccionista (Teubal y Rodriguez, 2002)
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Las concepciones sistémicas y evolutivas han cobrado un papel
significativo en las investigaciones en ciencia y cultura moderna, no solo por
la posibilidad de establecer nexos interdisciplinares sino por abordar ideas
fértiles en algunas disciplinas histéricas como, la biologia, tecnologia,
economia, neurologia.

N
i
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e disciplinar (Biologia)
| reducido a nivel
e ) ) bioquimico celular;
s Comidas, ritos y cadena alimentaria; y
Produccion estilos dietas.
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C
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F neuroquimi Soberania alimentaria
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i
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d

Figura 1.- Enfoques de la nocion de alimentacion (histérico-cultural 'y
epistémico).

El hecho de que en las diversas practicas culturales se elaboran multiples
mediaciones simbodlicas a través del lenguaje y sus manifestaciones
ofreciendo también multiples significados, invita a pensar en el valor
cultural y educativo del contenido a ser ensefiado, en el marco de las
nuevas y apremiantes demandas sociales.

Los modelos dinamicos de conocimiento, guiados desde las teorias que
tenemos representadas, se activan frente a la demanda préactica. Dicha
demanda es fruto de experiencias directa o de interaccién con otros
(preparan comidas cotidianamente y deciden qué comer), poseen una
fuerte simbologia linglistica con formas adaptadas a diversidad de cdédigos,
conversaciones y observacion en situaciones cotidianas. De este modo, esas
teorias no forman parte de un saber mas explicito, pues no necesitan
ponerlas a prueba, por la fuerza otorgada a lo vivencial, se “cree” en ellas
(Rodrigo et all, 1993, Salomoén, 1987).

Es en este sentido que no podemos por lo tanto, desconocer la influencia
que ejercen en la configuracién de las representaciones sobre la nocién de
alimentacién, los sistemas externos de representacion social, los procesos
de transmision y aprendizaje tanto populares como escolares.

Por otra parte, suele ser ésta ausencia de relacion entre las culturas y los
procesos cognitivos los que tiene incidencia directa en el éxito o el fracaso
escolar de jovenes provenientes de contextos y practicas muy diversas;
provocando, desde el curriculum escolar procesos de marginacion social y
cultural (Cole, 1996, Freire, 1993, Sirvent ,1999).
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Si tenemos en cuenta que los dominios de conocimientos se integran de
diferentes formas en la diversidad de culturas (“cajas de herramientas
culturales” “redes de distribucion”, Bruner, 1992) se fortalece la idea, de
que el contexto cultural fija ciertas restricciones sobre el conocimiento
mismo, lo que obliga a su analisis tanto en la formulacion de ideas como en
reconstrucciones sucesivas que de ésta se realiza (Castorina, et all 2003).

Asi también encontramos que los aportes que se ofrecen desde los
estudios mediacionales en la didactica del aula (De Longhi, 2000) estan
incorporando de modo innovativo, una mayor pluralidad de contextos de
aprendizaje y de inclusion de multiples voces para otorgarle significacion a
los objetos (Mortimer, 2001; Edward y Mercer 1988).

Al respecto, se le asigna un valor alfabetizador diferente a determinadas
nociones cientificas, que desde otros contextos problematizadores puedan
facilitar la activacion de los esquemas representacionales de los sujetos y
promover nuevos cambios o0 ajustes conceptuales (Pozo y Rodrigo, 2001;
Khun, 1993; Duschl, 1995; Giere, 1988; Buch,T 1999).

Método

Este trabajo como estudio de caso responde a una metodologia
etnografica interpretativa y tiene como propésito conocer y delimitar
hipotesis sobre cémo se activan las representaciones mentales frente a un
dominio biolégico— la nocién de alimentacidén- en situaciones comunicativas
de practicas sociales y escolares.

Presentamos aqui la categorizacion e interpretacion realizada a partir de
las respuestas ofrecidas por la poblacién en estudio. La muestra estaba
conformada por 35 estudiantes/jovenes de edad promedio entre 12 a 15
afios de un 9no de EGB, de una escuela provincial semi-publica. Muestra
estratificada por sexo y edad (22 varones y 13 nifias). Se incluyeron en el
estudio, los referentes del nucleo familiar (padre, madre y/o familiar a
cargo).

Se realizaron entrevistas abiertas y semi-estructuradas a alumnos y su
familia y, como parte del estudio se observaron y grabaron las clases
destinadas a esta tematica en la escuela, caracterizando la presencia de la
nociéon de alimentacién en la dimensién curricular: textos, documentos,
planificacion escolar Nos permite ademas, poder analizar cual es el modelo
cultural que esta presente en las clases de ciencias ( observacién de 4
clases) y como se legitima desde la intervencion educativa los discursos en
torno a la conceptualizacidon de la nocién.

La entrevista conté de dos momentos de dialogo, uno de explicitacion de
situaciones y otro de seleccion de fotografias (de comidas y alimentos)
sobre los que debian argumentar sus rutinas alimenticias en la familia.

Para la organizacién de las entrevistas, se confecciondé un primer listado
de categorias semiestructuradas, definidas operacionalmente a lo largo del
estudio, permitiéndonos ademas analizar los protocolos de las
intervenciones discursivas tanto en las entrevistas y grabaciones realizadas.

Los objetivos generales del estudio fueron:
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I. Analizar las relaciones entre las representaciones de los
adolescentes y las practicas culturales escuela-familia respecto a la
nociéon de alimentacion.

I1. Analizar los obstaculos y restricciones respecto a la naturaleza de
esta nocion y el papel que desempefian en las condiciones
didacticas.

I1l. Analizar la presencia de los niveles de complejidad de la nocién en
las interacciones discursivas de las clases de ciencia.

Para la recoleccion, interpretacion y analisis de las representaciones se
consideraron 4 dimensiones: una que referencia al contexto socio cultural y
econdmico de los sujetos (Calatayud, 2001); otra que alude el contexto de
las clases de biologia, los textos y las actividades propuestas. Una tercera
que refiere especialmente al constructo de la nocion, delimitada con 4
perfiles que llamamos NPJV (Nocion, Préacticas, Justificaciéon y Valoracion). Y
una cuarta dimensidon que atiende al tipo de enunciados y expresiones
usadas.

En este articulo presentamos el primer nivel de analisis realizado que
corresponde a la identificaciéon de situaciones de activacion representacional
sobre esta nocidn en estudio, estableciendo las frecuencias para cada
categoria en cada alumno. Para delimitar las chances en las variables
ponderadas, se utiliz6 un disefio transversal que nos permitié diferenciar
entre grupos y establecer relaciones (estadisticos del programa SPSS- 12)

Resultados y discusion

Las respuestas ofrecidas por los alumnos nos permitieron, en un primer
nivel metodolégico, otorgarle validacibn a las categorias (desde una
perspectiva procesual) e identificando algunos indicadores que nos permiten
reconocer en qué situaciones se activa la nocién de alimentacion. Este
constructo que hemos elaborado lo denominamos NPJV. El N, refiere a la
descripcion y definicibn de nutricibn (N) y que contiene ademas, el
significado de la nocion. Por otra parte, las practicas alimenticias cotidianas
(P) que hacen referencia a tipos de rutinas pasivas o activas. Otro de los
indicadores refiere a la justificaciéon (J) respecto de lo que se come (por
qué) cuyas posibilidades son acorde a criterios de educacion, de tradicion,
mitos o restriccién social y econdmica. Otro aspecto, es la valoracion (V)
asumida ésta como la importancia asignada a la alimentacion de fuerte
asociacion a las ideas de prevencion, que se agruparon en las que se
asocian a la vida, a la salud o al crecimiento.

Se grabaron y desgrabaron las entrevistas y se procesaron los datos con
el programa spss para window.( lhr. para cada sujeto) Se realizaron
ademas pruebas de contingencia para delimitar la intensidad y probabilidad
(chances) de que se den algunas de las relaciones ponderadas

Asi, a partir de las explicaciones ofrecidas por los adolescentes en las
entrevistas, encontramos que sus respuestas refieren a una significacion de
alimento asociado a la idea de “accion” y un determinismo biolégico : “Un
alimento es comer”; es lo que nos nutre”; es lo que se consume”; “El

541



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 5 N°3 (2006)

alimento es como una pila”; es lo que necesitamos”; es como una fuerza”
comer es para fortificarse y tener energia; observandose ademas, en un
76% de los casos, una tendencia a asociar el concepto de alimento al de
“comida”.

Estas respuestas coinciden con los resultados de otros estudios sobre
creencias en funciones biol6gicas (Driver, 1986; Carey, 1999) pero nos
interes6é retomarlo en este caso, incluyendo preguntas que relacionaran
esta nocién a las practicas cotidianas de elaboracién de alimentos y
ofreciendo ademas, contrastes a sus ideas explicitas a partir de fotografias,
que brindaban imagenes de comidas y alimentos.

Concep.que es alimento

30

20 1

10 4

Frecuencia

alimento=a comida alimento=/ de comida

Concep.que es alimento

Grafico 1.- Concepto de alimento/comida.

A partir de sus expresiones se identifica una asociacion fuerte entre el
significado del termino comida y alimento y que en sus respuestas aparece
una indiferenciacion conceptual entre los dos términos en un alto porcentaje
(76%) justificandolo a través de ejemplos de comidas ya elaboradas
“puchero, asado, milanesas con puré, ensaladas, guisos”, pero sin atender a
la diferenciacién en los componentes alimenticios.

En la indagacion se pregunta respecto a como y donde este conocimiento
fue aprendido y en qué situacion (escolar, familiar, TV, etc.) como una
categoria relacionada con el contexto de apropiacion y aprendizaje
reconocido por el sujeto.

Al respecto, encontramos que la significacién a esta nocidon se encuentra
muy vinculada a las préacticas de cocina y comidas en la historia familiar y al
contexto socio-cultural de los sujetos. Para identificar cobmo se activan
dichos significados respecto de esas tradiciones y practicas cotidianas, se
preguntd explicitamente respecto a: 1. quien es el responsable de “hacer” la
comida, 2. el numero de comidas que se realizan por dia en el hogar; 3. la
diferenciacién establecida entre alimento y comida; y 4. las decisiones
vinculadas a la eleccibn mas frecuentes de sus propias comidas. Todo ello,
nos permitié poder analizar tipos de aprendizajes y experiencias cotidianas
de vinculaciéon con las practicas de alimentacion y que configuran sus
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representaciones sobre las mismas: el gusto y el placer, la tradiciéon, los
mitos y la restriccion econdémica.

Respecto a las rutinas vinculadas a su propia alimentacion, encontramos
que los adolescentes tienen una alta participacion del 40% en la
responsabilidad en practicas de elaboracion de comidas (con adultos y en la
familia) y que ademas, en un alto porcentaje (60%) solo tienen dos
comidas diarias en su hogar (graficos 2 y 3).

Responsable de hacer comida

30

20

10

Frecuencia

o

adulto jovenes

Responsable de hacer comida
Grafico 2.- Responsabilidad en las practicas alimenticias.

ndmero de comidas por dia

Frecuencia

o

una comida dos comidas tres comidas ~ cuatro comidas

numero de comidas por dia

Grafico 3.- NUumero de comidas por dia.

En las justificaciones ofrecidas respecto a las opciones por tipos de
alimentos/comidas, los argumentos mas fuertes son por razones de “gusto”
( 62.9 %) o bien por criterios que impone la “tradicion familiar” ( 57%). Por
otra parte, también hay razones de opcion dadas por las restricciones
econOmicas (28.6%), con especial énfasis en los cambios en la situacion

laboral/econémica o bien en las costumbres y habitos. Ej: “si tenemos
dinero para comer” o “porque en mi casa siempre se comidé asi”.
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Encontramos que hay muy pocas justificaciones que refieren a aspectos
educacionales: calidad de alimento, valor nutricional, problemas de salud
y/o enfermedad (grafico 4).

importancia de la alimentacion
50

40

30

20

10

Porcentaje

desarrollo-crecimien salud sobrevivencia

importancia de la alimentacion

Grafico 4.- Justificacion otorgada a la alimentacion.

De las respuestas ofrecidas a los “porqué se como lo que se come”, los
argumentos que se explicitan dan cuenta que solo un 54% justifica la
decision por la ausencia de algun tipo de alimento ( verduras, vitaminas) o
bien por cuestiones de bienestar (“sentirse bien”). Un 17% no se lo
cuestiona.

Partimos de la idea de que la participacion en practicas cotidianas de
elaboracion de las comidas, a modo de aprendices responsables en el hogar
coopera desde la experiencia vivencial a otorgarle otros significados al
termino alimentacion. Al respecto y en un buen porcentaje (40%)los
adolescentes aparecen acompafiando a los adultos y muy vinculados a la
practica de elaboracién de la comida; lo que pone en evidencia un
conocimiento por aprendizaje experiencial importante en este grupo. Ello los
convierte en continuadores de la tradicion familiar construyendo su
referencia cultural en las costumbres, habitos y valores comunitarios.

Por otra parte ademas, se comprueba que construyen diferentes
estrategias y capacidades intelectuales frente a la responsabilidad y toma
de decisiéon habitual, adquiriendo criterios en la practica de “comer todos los
dias” (criterios procesuales y axioloégicos). En sus relatos se pone en
evidencia la influencia que ejercen las representaciones y el aprendizaje
popular en la configuracion de sus representaciones sobre alimentacion-
estilos-habitos y valor nutricional. A modo de ejemplo:

“-La comida la hace mi mama o mi pa; tambien mis hermanos mayores”;“la comida
la hace mi abuela, mi mama o yo cuando ella esta enferma. Mi tia le ensefié a mi

mama y yo aprendo mucho mirando”. “Antes cocinaba mi mama, ahora ella trabaja y
la hace mi hermana de 14 afios y yo también”.

Por otra parte, encontramos que un alto porcentaje de sujetos (60%o)
tienen solo dos comidas diarias en su hogar, haciendo explicito
conocimientos y estilos culturales propios del contexto y del nucleo familiar.
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Este nos permite relacionarlo no solo con el capital global del grupo familiar,
sino con la propuesta de contenidos que ofrece la escuela, que no siempre
atiende al conocimiento experiencial de los alumnos y las historias de
practicas del nuacleo familiar.

A modo de ejemplificacion, hemos analizado que durante las clases de la
docente, los adolescentes identifican su alimentacion en “solo” dos comidas
diarias y, es la docente la que legitima en su discurso (conjuntamente con
el texto escolar) que atender a una buena dieta “ debe contemplar cuatro
comida”, sin ofrecer espacios para la inclusion de otras alternativas y/o
argumentos complementarios para ir favoreciendo un cambio conceptual ( o
representacional) mas significativo y situado en la realidad.

En otro de los analisis (comparativos entre variables) confirmamos que el
valor “de tradicién” y/o restriccibn econdmica” tiene una chance de
justificacibn mayor en los aspectos que refieren a la restriccibn econémica
mas que en la tradicion. Que ademdas se sostiene al volver a otorgarle
argumentos a su alimentacion con la significacion de las fotografias. Al
cruzar este analisis con lo que fue aprendido en la escuela, es interesante
analizar como los valores asignados al “para qué comer”, “al placer” y a “la
importancia de la alimentacion” se vuelven a centran en el peso de la
tradicion y/restriccion econémica.

Estariamos confirmando en este primer analisis, que las experiencias de
dominio que han construido los sujetos en su vida cotidiana- a partir de una
demanda contextual de tareas especificas- les permite sintetizar teorias con
un propdsito determinado, donde juega un papel central la configuracién del
uso y la significacién psico-social (comer para sobrevivir, comer si “se
puede”, comer cuando se puede”). Esto se evidencia en las justificaciones
otorgadas por el placer y el gusto, por la fuerza de la tradicion y las razones
economicas.

Estas teorias que se validan continuamente en el ambito familiar,
adquieren una  mayor coherencia y consistencia argumental en los
escenarios de ese quehacer cotidiano. En este sentido, las condiciones del
contexto, refuerzan y favorecen el aprendizaje a partir de tareas de
cognicion situada de fuerte significacion social, tal como ya lo han
demostrado diversos autores, como entre otros Maddock (1981), Mortimer
(2001) Ellis y Roggoff(1986).

Por otra parte, el contenido aprendido respecto de la alimentacion se
presenta en la clase de ciencias con una perspectiva fragmentada y
simplificada conceptualmente sin atender al perspectivismo cultural que
caracteriza y representa dicha nocién (Etcheverria, M.P 2002). Vale decir
que no es suficiente lo ensefiando en el &mbito escolar para construir
argumentos que incluyan aspectos conceptuales y metacognitivos que
permiten explicar que alimentarse no solo deviene de un siempre se hizo asi
(tradicion) o porque no hay dinero (cuestion econdmica). Conocimientos y
enfoques que complementen significados, valor nutricional con la calidad de
alimentos, dietas y consumo mas valor energético, tradicién y placer,
enfermedad y patologias alimentarias, consumo y hambre.

Favorecer un salto cualitativo en el cambio conceptual, demanda de la
inclusion reflexiva y sistémica de otros niveles complementarios de esta
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nocién, ya que se hace relevante que se eduque para la construccién de
criterios y conocimientos que permitan aprender a optar y enfrentarse a
problemas derivados de la calidad de vida y la calidad ambiental, en
atencion especial a contextos sociales mas desfavorables (familias
carenciadas; inestabilidad laboral; capital global disminuido).

En esta linea es que al solicitarles argumentacion respecto a situaciones
de conflicto potencial, que demandan de un proceso metarreflexivo (“si
puede ocurrir algo al no alimentarse”) encontramos que un 17% del total ni
siquiera se lo cuestiona y un 54% justifica el problema por razones de
ausencia de algun alimento (verduras, vitaminas) o bien por cuestiones de
bienestar (“sentirse bien”). De este modo, sus discursos respecto de lo que
comen, los porque y su importancia, muestran una especial referencia a sus
contextos experienciales y de actitudes y valores.

Esto nos ofrece algunos indicadores mas, que confirman de que la
representacion de la nocion de alimentacibn se extiende mas alla del
escenario escolar y que éste ultimo, ademas, lo desconoce desde sus
multiples enfoques.

La explicitacion de las teorias sobre este dominio, son modelos dinamicos
de conocimientos que se activan frente a la demanda préactica, fruto de
experiencia directa o en interaccibn con otros (preparan comidas
cotidianamente, y deciden qué comer). De este modo, esas teorias no
forman parte de un saber mas explicito, pues no necesitan ponerlas a
prueba, porque “creen” en ellas (Rodrigo, 1993).

Se muestra el caracter ideosincratico de dichas teorias, fruto de esa
experiencia personal, siendo ademas consistentes en un mismo sujeto y, se
observa que se mantiene el uso de los argumentos al modificar el sentido
de la tarea De este modo, son las experiencias construidas en el dominio de
la alimentacion, las que les ofrece seguridad al sintetizar un trozo de teoria
para el proposito solicitado (Barslou, 1985; Holland, 1987 citados en
Rodrigo y Marrero 1993).

Durante la entrevista, se dio lugar a que se selecciona entre veinte
fotografias que mostraban alimentos y comidas tipicas, permitiéndonos
contrastar estas opciones y argumentos con sus primeras respuestas.
Encontramos gque sus explicitaciones confirman la tendencia a justificar lo
que se come por tradicién y/o restricciones econdmicas. Es a partir de sus
historias personales con narraciones y relatos en donde se recuperan sus
actitudes -que denotan placer y gusto- con fuerte significaciéon sobre las
costumbres. En coincidencia con investigaciones biomédicas, se han
analizado como los estilos culturales y los gustos influyen en el comer y el
deseo de comer (apetito); siendo a veces influencias positivas o negativas
para el proceso de ingestion y asimilaciéon, asi como causa de sus patologias
alimentarias (comer nervioso; comer solo, triste o preocupado; con musica,
con television). Confirmaria que comer es un acto colectivo y no solo
biolégico.

Nuestras primeras interpretaciones de los resultados del estudio, nos
permite afirmar que existe un nivel de representacion implicita fuertemente
vinculado a las practicas culturales( tradicion y economia) de la familia y
basado en un discurso consensuado respecto al dominio de la alimentacion.
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La eficacia representacional (Pozo, 2001) de esta nocidon surge no solo por
la interaccidn entre los ajustes perceptivos en la practica familiar cotidiana,
sino y conjuntamente por la fuerza de los discursos consensuados
funcionales y pragmaticos (hacen la comida, eligen los alimentos, se
responsabilizan por los otros).

La demandas de la situacion familiar (rutina cotidiana) condiciona el
significado de esta nocién, que se normativiza por la comunicacién en el
grupo social con caracter convencional, sobre la cual el contenido escolar
que suscribe fuertemente en una perspectiva biofisiolégica no promueve
cambios conceptuales mas profundo a nivel axiolégico y actitudinal (habitos,
conductas, rituales, salud, prevencion).

Podriamos pensar que esta nocidon no solo es mas resistente al cambio
conceptual, sino que tiene interés para ser resignificada desde Ila
perspectiva instruccional. Al respecto Roth y Roychoudhury (1993)
sostienen que para favorecer aprendizajes de nociones fuertemente
vinculadas a la experiencia, son los mecanismos metacognitivos y la
aplicacibn de conocimientos a distintos contextos (mecanismo
multicontextual) los que ofrecerian una alternativa didactica interesante,
para la confrontaciéon y redescripcion de dichas teorias implicitas.

Del mismo modo, el ofrecer escenarios de relatos de episodios
autobiograficos (a través de las fotografias) se facilita la recuperacion de
sucesos temporales de las historias y practicas sociales. Al decir de Rodrigo
(1993) podriamos pensar en una elaboracion cuasi seméantica de esta
nocioén, con distintos niveles de abstraccion y conformada por trazos de
experiencias particulares.

Para esta nocién no existiria una sola teoria 0 modelo representacional,
sino gque se utilizan versiones alternativas mostrando su resistencia a ser
modificada por contar con mayor acuerdo social (el grupo familia y pares).
Existirian inconsistencias entre las distintas concepciones sin formar parte
de la propia conciencia y que se “reelaboran” sintesis ocasionales de
conocimientos y creencias, como estrategia de acomodacién a las tareas y
demandas.

Conclusion
A modo de conclusiones del estudio podemos decir que:

- La coherencia de la representacion se encuentra mas vinculada al
contexto educativo del hogar que al de la escuela, probando su
funcionalidad en Ila practica cotidiana donde se valida sin contra
argumentaciones.

- La demandas de la situacion familiar (rutina cotidiana) condiciona el
significado de esta nocidén, que se normativiza por la comunicacién en el
grupo social con caracter convencional.

- Asi mismo, encontramos que los sistemas externos de transmision y
aprendizaje popular definen fuertemente Ila configuracion de las
representaciones sobre alimentacién-estilos-habitos y valor nutricional.
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- Creemos que uno de los obstaculos en el aprendizaje escolar de la
nocion de alimentacion, esta en no retomar los niveles de complejidad que
abarca su significacion y conceptualizacion.

A modo de consideraciones, nos planteamos dos cuestiones para
repensar el estudio; una que refiere a las particularidades de ésta nocion y
su discusion a nivel didactico, lo que implica atender especialmente a su
dimensién histérico-cultural, epistémica e ideoldgica para la delimitacién del
contexto pedagégico (qué, para qué, porqué). Otra cuestion implica atender
al tipo de restricciones que ofrecen los contextos culturales para con este
dominio, fortaleciéndose asi la idea de promover en los sujetos, procesos
sucesivos de reconstruccién critica y metarreflexiva de los procesos de
aprendizaje.

Es interesante para el analisis didactico, la discusion respecto de nociones
con multiples niveles de complejidad como la de alimentacién, de
configuracién sistémica y evolutiva y que, es generalmente considerada
para su abordaje instruccional desde un enfoque morfolégico y propositivo
(fisiolégico, quimico, organico- metabdlico). Se torna imprescindible
otorgarle una debida atencidon al nucleo duro de las restricciones que ofrece
la misma nocién, proveniente de su aplicacion multicultural y su cambiante
significacion vinculada con los procesos de intervencion social (tecnologia,
produccién, trabajo y rutinas, familia y contencion afectiva).

Ello implica abordar el contenido desde una perspectiva educativa
diferente, que demanda de nuevos procesos de ensefianza y alfabetizacion
conceptual que permitan construir criterios para aprender a optar por una
mejor prevencion en salud y una mayor calidad de vida (Pozo et all, 2006;
Duschl y Gitomer,1991; De Longhi y Ferreyra, 2002).

Pensando ademas en los procesos de instruccion, la posibilidad de ofrecer
a nivel de su ensefianza los multiples enfoque sobre este dominio bioldgico
(permitiendo “verlo desde otro perfil’, Mortimer, 2001) posibilitaria el
conflicto y el contraste con el nucleo duro de estas creencias, recuperando
lo idiosincratico de la dimension.

Estas ideas, al ser tan resistente de modificar necesitan de procesos de
andlisis que faciliten la confrontacion y la presencia de otros enfoques sobre
ésta nocién (Pozo y Rodrigo, 2001) que superen la dimensién escolar y
disciplinar de la biologia. De este modo, ademas, al aumentar la posibilidad
de una mayor flexibilidad cognitiva se favoreceria la construccion de nuevos
significados conceptuales y linguisticos (Cole, 1996 -Barba, 1993).

De este modo, se refuerza la necesidad desde una perspectiva curricular
de atender a promover un cambio en los modos de disefar situaciones que
promuevan y activen procesos de redescripcion representacional (Karmiloff-
Smith, 1992). Al respecto, pensamos que el disefio de nuevas
configuraciones didacticas, en torno a este tipo de nociones, deben
recuperar aprendizajes con sentido que incorporen otros escenarios
educacionales (no solo escolares) que contemplen mualtiples historias
sociales (Lacasa y Herranz, 1989, Vosniadou, 1994).

Es en esta linea, que algunos estudios estan recibiendo una especial
atencion, al incorporar como mecanismos de cambio conceptual Ila
perspectiva multicontextual y de base analdgica (Brown y Collins 1989;
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Cobern y Aikenhead, 1998;). Otro de los enfoques que ofrece alternativas
educativas (en especial para jovenes en riesgo de marginacion cultural en
nuestros paises latinoamericanos) lo constituye la dimensién de analisis de
la comunidad de aprendizaje (Trellez,1995; Torres, 1999, Coll, 2001) como
estrategia que posibilita e incluye la diversidad de aplicaciones del
conocimiento y las representaciones en dominios compartidos en distintos
contextos situados y reales.

Creemos que es necesario avanzar en estos estudios y revisar los
enfoques de los contenidos a ser ensefiados, con criterios que ofrecen
alternativas interesante para el estudio sobre el cambio conceptual: los
enfoques de la educacion ambiental, la alfabetizacion cientifica (Marco
Stiefel, 2004), lo humanistico (Aikenhead, 1996) y de CTS (Jiménez, 2000).
Vale decir insertos en el contexto social, dando prioridad a la formacion de
ciudadanos criticos y alfabetizados cientificamente y con responsabilidad
social.
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