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INTRODUCCION

La motivacién que me llevé a iniciar la carrera de doctorado y a desarrollar
esta investigacion proviene de la necesidad de integrar mis dos profesiones,
la de bidloga y la de profesora, tendiendo puentes entre la biologia y la
did4ctica. En particular tiene que ver con mi interés por contribuir a la mejora
de los procesos de formacién y desarrollo profesional de los docentes de los
primeros afios de la escolaridad en el drea de las ciencias, en la conviccién de
que los nifios pequefios también pueden aprender una ciencia que conecte
con sus intereses y sus necesidades y que los ayude a pensar tedricamente
sobre los fenémenos del mundo, y de que sus docentes son los encargados de
crear los escenarios adecuados para posibilitarlo.

En esta investigacion nos propusimos caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de un grupo de maestras de educacién infantil
sobre los alimentos y la alimentacién, para poner en evidencia la amalgama
de los saberes puestos en juego, su potencialidad y sus limitaciones. Los
consideramos un punto de partida ineludible para cualquier proceso que se
proponga facilitar su evolucién.

Por otra parte el tema elegido tiene mucha tradicién en este nivel educativo y
constituye desde nuestro punto de vista un fenémeno que vincula
estrechamente lo biolégico y lo cultural, al punto de condicionarlos
mutuamente, y da cuenta de nuestra especificidad humana.

El trabajo de investigacion que presentamos estd dividido en cuatro partes. La
primera parte se refiere al problema de investigacién y corresponde al
capitulo 1. La segunda parte se refiere al marco tedrico y metodolégico y
corresponde a los capitulos 2, 3 y 4. La tercera parte se refiere a la
investigacion y corresponde a los capitulos 5 y 6 y la cuarta parte se refiere a
las conclusiones y derivaciones de la investigacién y corresponde al capitulo
7.

En el capitulo 1 se presenta el planteamiento del problema, las preguntas y
los objetivos de investigacion.

El capitulo 2, denominado ciencia escolar y modelos, se dedica a la presentaciéon
de uno de los referentes teéricos que fundamentan nuestro trabajo. En primer
lugar se enmarca el modelo de ciencia escolar en el modelo cognitivo de
ciencia. A continuacién se caracterizan los modelos cientificos eruditos y la
actividad cientifica y se establece una distincién entre disciplinas cientificas y
tecnocientificas. En un tercer momento se caracterizan los modelos cientificos
escolares y se describen los procesos de transposiciéon diddctica que los
originan. Finalmente se presenta la idea del curriculo como islote
interdisciplinario de racionalidad y se propone su utilizacién en relacién al
concepto de alimentacién humana.
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El capitulo 3, denominado el modelo cognitivo de ciencia escolar y el pensamiento
de los profesores, se dedica a la presentacion de otro de los referentes tedricos
de esta investigacion y a la integracion de las perspectivas conceptuales
desarrolladas. En primer lugar se pasa revista al desarrollo histérico del
paradigma del pensamiento del profesor, desde sus origenes hasta las
aportaciones mds recientes, para caracterizar desde esta perspectiva tedrica el
proceso de transformacién de los contenidos para la ensefianza. A
continuacién se caracteriza, desde la perspectiva del modelo de ciencia
escolar el proceso de disefio de la actividad cientifica en la escuela y la
intervencion profesional docente en dicho proceso. Por tltimo se presentan
las zonas de contacto entre ambos enfoques para delinear una aproximacién
que permita una integracién conceptual tentativa.

El capitulo 4 denominado enfoque metodolégico se dedica a la descripcién de
distintas alternativas metodoldgicas, en base a la revision bibliografica
llevada a cabo, para el andlisis de las producciones de las docentes y a la
fundamentacién de las decisiones tomadas.

El capitulo 5 denominado disefio y metodologia de la investigacion se dedica a la
descripcién detallada del proceso investigativo llevado a cabo y de los
instrumentos y categorias de andlisis utilizadas, asi como las decisiones que
se tomaron en los tres niveles de andlisis llevados a cabo y a la ejemplificacion
de los formatos de presentacién de los resultados.

El capitulo 6 denominado andlisis interpretativo de los resultados, se dedica a la
presentacion de los resultados de la investigacion por maestra y para el
conjunto de la muestra, combinando dos estrategias metodoldgicas
diferenciadas que resultaron potentes para caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras: la comparacién de las
producciones docentes con un mapa experto y la construccién de mapas
16gicos a partir de las mismas producciones, sobre la base de las relaciones
establecidas entre los conceptos seleccionados.

En el capitulo 7 se presentan las conclusiones elaboradas a partir del andlisis
interpretativo de los resultados y se caracterizan los modelos de conocimiento
de cada maestra. Del mismo modo se presentan las regularidades y
diferencias identificadas en el conjunto de la muestra y se caracterizan estilos
o tendencias de acuerdo a las categorias de andlisis desarrolladas. Por tltimo
se incluye un apartado con las derivaciones de la investigaciéon en relacién
con los ambitos de la formacién y desarrollo profesional docente, del
desarrollo curricular y de la investigaciéon en el campo de la didactica de las
ciencias.

Finalmente se presenta la lista bibliografica consultada y citada en este
trabajo.

En un CD se incluyen los anexos referenciados en el texto.



I PARTE: PROBLEMA
DE INVESTIGACION






CAPITULO 1: PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA, PREGUNTAS Y OBJETIVOS

1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La didéctica de las ciencias se concibe hoy como una disciplina tecnocientifica
auténoma, por su cardcter de intervencién préctica basada en modelos
tedricos y comprometida con la mejora de la educacién cientifica (Izquierdo y
Addriz-Bravo, 2001). En este sentido tiene una doble finalidad, como
actividad de investigacion para la produccién de conocimiento cientifico en el
campo y como actividad de intervencién en el mundo, para la mejora de la
ensefianza de las ciencias. Por esta razén enfrenta el desafio de articular teoria
y practica.

Dentro de la didactica de las ciencias, la atencion al nivel de educaciéon
infantil, ha sido y continda siendo marginal, lo que se constata en la escasez
de trabajos de investigacion publicados. Esta afirmacién es vdlida, aunque tal
vez en menor medida, para los primeros afios de educacién primaria.

Las investigaciones sobre las ideas de los profesores en formacién y en
ejercicio, acerca de la naturaleza de la ciencia o el conocimiento cientifico a
ensefiar, se han llevado a cabo mayoritariamente en el 4mbito de la escuela
secundaria y son escasas en el nivel primario. Pero en la educacién infantil
este tipo de investigacion es précticamente inexistente (Salazar, 2000), a pesar
de la importancia que reviste por tratarse de un tramo de escolaridad
obligatoria. Aunque resulta redundante deberia recalcarse también su interés,
a partir del reconocimiento de la infancia como una de las etapas mas
importantes en la formacién de las personas y en el desarrollo de
competencias para la ciudadania.

Tal vez esta marginalidad esté vinculada con el hecho de que las ciencias
también son un drea relegada en los primeros niveles de escolaridad. Si bien
los lineamientos curriculares elaborados en los dltimos afios incluyen el drea
cientifica desde el nivel de educacién infantil, estas propuestas son muchas
veces insuficientes para orientar los procesos de disefio de una actividad
cientifica escolar potente y significativa para los alumnos. Otra explicacién
posible se refiere a las dificultades planteadas por los maestros para abordar
los temas de ciencias, que generalmente vinculan con deficiencias en su
formacién. Por dltimo se podria justificar la ausencia de una actividad
cientifica escolar robusta en los primeros afios de la escuela, desde el
supuesto de que los nifios no pueden aprender “demasiada ciencia” a causa
de su temprana edad. Esta consideracion puede estar influenciada por una
interpretacion sesgada y rigida de las aportaciones piagetianas en relacién a
los estadios evolutivos del alumnado (Pujol, 2003).

Sin embargo, hoy sabemos que es en esta etapa educativa donde los nifios
deberian iniciarse en la ciencia, de una manera mads sistemadtica. Se trata de
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una educacién cientifica que recoja las experiencias que vienen teniendo con
los objetos y los hechos del mundo, para volver a preguntarse e intervenir
sobre ellos y elaborar explicaciones significativas y cada vez mds complejas,
que remitan a modelos potentes y generalizadores, los modelos cientificos. Y
son los maestros de educacién infantil los encargados de ofrecer esas
primeras experiencias escolares a sus alumnos.

El sentido comtn sugiere que las creencias, el conocimiento y los valores de
los maestros influencian sus decisiones de ensefianza. Los resultados de la
investigacion educativa refuerzan la idea que los docentes juegan un papel
central en el disefio de los ambientes y experiencias de aprendizaje de sus
alumnos. Los conocimientos de partida de los docentes y las decisiones que
toman al planificar sus clases y convertirlas en actividades para el aula,
pueden tener un impacto decisivo en la comprensién de la ciencia y de los
modelos cientificos escolares por parte de sus alumnos.

Conocer qué se proponen que hagan sus alumnos en las clases de ciencias y
que conocimientos cientificos escolares necesitan para hacerlo, puede
informar indirectamente sobre las relaciones que establecen entre los hechos
del mundo y las explicaciones cientificas y como las ponen en juego en los
contextos especificos de las clases.

Esta informacién podria brindar elementos para pensar estrategias de
formacién y desarrollo profesional docente en el nivel educativo de la
educacion infantil, de acuerdo a las necesidades identificadas. También para
orientar la elaboraciéon de propuestas curriculares, que retomen los desafios
que plantean las aproximaciones a nuevas teorias de los contenidos cientificos
escolares.

Sobre este ultimo aspecto, en los dltimos afios hay un cierto consenso en el
campo de la didactica de las ciencias sobre la urgencia de prestar mds
atencion al tema de los contenidos, porque ya no se adecuan a las necesidades
de los alumnos y porque el desarrollo de lineas de investigacion especificas
lleva cierto retraso en relacién con otras temadticas. El presente trabajo se
vuelve a ubicar entonces, en otra zona de vacancia de la investigacion
educativa.

La experiencia profesional desarrollada en el d&mbito de la formacién y el
desarrollo profesional docente me ha permitido descubrir que los docentes
amalgaman conocimientos cientificos con otros que son significativos desde
una perspectiva cultural y tejen lazos entre conocimiento escolar y cotidiano y
sus respectivos lenguajes, cuando disefian y ponen en marcha actividades en
las clases de ciencias. En general, los maestros de nifios pequefios no
planifican de acuerdo a la estructura de una disciplina sino integrando
conocimientos diversos de acuerdo a su “sabiduria de practicantes”. Sin
embargo, muchas veces los docentes perciben las propias dificultades a la
hora de vincular sus intuiciones y practicas con los modelos tedricos
cientificos escolares de referencia, para posibilitar a sus alumnos pensar
tedricamente sobre el mundo y abordar progresivamente nuevos espacios de
problemas y nuevas explicaciones.
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Este hecho me condujo a plantearme de qué modo se podrian analizar los
modelos de conocimiento cientifico escolar expresados por los docentes, para
poner en evidencia la amalgama de los saberes puestos en juego, su
potencialidad y sus limitaciones. Asi, las respuestas al problema de
investigacion planteado podrian tener la potencialidad de orientar algunas
estrategias para facilitar la evolucién conjunta de los modelos iniciales
disciplinares y diddcticos de los docentes. Y, en consecuencia, abrir la
posibilidad de un modelo de desarrollo profesional centrado en las hipétesis
curriculares o la planificacién de los docentes como unidad de sentido
estructural y funcional.

En el presente trabajo recogimos ese desafio, al plantear como objeto de
estudio las decisiones de planeamiento de clases sobre el tema de los
alimentos y la alimentacién, llevadas a cabo por un grupo de maestras de
educacién infantil y como problema de investigacion, la caracterizaciéon de los
modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra.

1.2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En este trabajo, partimos del supuesto que el andlisis de los modelos de
conocimiento cientifico escolar concebidos por un grupo de maestras, podria
aportar elementos para interpretar el tipo de relaciones que establecian entre
los hechos del mundo y su explicacién cientifica, en el caso particular de la
ensefianza del tema escogido y en el contexto de la educacién infantil.

Si bien el planteamiento del que se partia al iniciar este trabajo era amplio, en
la fase de disefio de la investigaciéon y con la intencién de delimitar el
problema y poder avanzar se plante6 una pregunta mds acotada. Luego esa
pregunta se fue especificando y ajustando, generando nuevas cuestiones que
dieron como resultado los objetivos de investigaciéon. La pregunta inicial fue
planteada en los siguientes términos:

¢Cuales son los modelos de conocimiento cientifico escolar de un grupo
de maestras de educacién infantil sobre los alimentos y la alimentacién?

A partir de esta primera pregunta, se derivaron otras:

¢Qué conocimientos cientificos escolares eligen las maestras de la muestra
(conceptos, actividades, lenguaje)? ;Cudles no tienen en cuenta a pesar de
ser relevantes?

(Cudl es la amplitud o el grado de informatividad de los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras?

¢En qué medida las fuentes curriculares orientan la seleccién?

¢(Cuales son los modelos cientificos escolares que orientan la seleccién de
conceptos y actividades?
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(Qué otras clases de conocimiento priorizan? ;Se identifican otros
modelos tedricos escolares que orientan la seleccién?

¢Cuadl es la naturaleza de las relaciones establecida entre los conceptos
seleccionados?

(Qué relaciones establecen entre los conceptos y modelos elegidos y las
actividades para la clase?

(En qué medida se identifican rasgos comunes y particularidades en el
conjunto de la muestra?

El abordaje de las preguntas de investigacion implicaba el estudio de las
alternativas metodolégicas y la toma de decisiones sobre los instrumentos y
formas de andlisis con mayor potencialidad para responder las preguntas
formuladas. Se tom¢ la decisién de incluir dos tipos de andlisis diferenciados
que desde nuestro punto de visto podrian ser complementarios. Por esta
razén se planted una pregunta de cardcter metodolégico, que apuntaba a la
comparacién entre ellos:

(Cudles son las estrategias y los instrumentos de andlisis mds adecuados
para estudiar los modelos de conocimiento cientifico escolar de las
maestras?

El proceso de analisis desarrollado durante el trabajo y la profundizacién
conceptual llevada a cabo han posibilitado contestar las cuestiones planteadas
y delinear algunas construcciones tedricas que pueden tener implicancias
para la formacién y el desarrollo profesional docente.

Se considera necesario plantear que no desconocemos que las problemaéticas
delimitadas estaban influenciadas por multiples elementos como por ejemplo,
las concepciones de ciencia de las maestras o sus ideas sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias en el &mbito de la educacién infantil, entre muchos
otros posibles. Estas cuestiones no fueron abordadas especificamente en este
trabajo, ya que el propésito era enfocar y profundizar en las cuestiones
planteadas anteriormente.

1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1. Identificar estrategias e instrumentos de anadlisis y desarrollar categorias
para analizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de las
maestras de la muestra.

2. Identificar y caracterizar los modelos de conocimiento cientifico escolar,
en cuanto a:
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la significatividad de los conceptos seleccionados, en funcién de la
perspectiva cientifica escolar o de otras perspectivas de andlisis.

el grado de informatividad, en funcién del nimero de proposiciones
incluidas con respecto a un mapa experto y a los lineamientos
curriculares vigentes.

el contenido proposicional en funcién de los nticleos temdticos
seleccionados y su relaciéon con modelos cientificos escolares u otros
modelos escolares explicativos.

la racionalidad en funcién de la naturaleza de las relaciones entre los
conceptos seleccionados.

La contextualizacién en funcién de la forma en que se introduce el
modelo tedrico en el disefio de la actividad para la clase.

La coherencia en funcién de la forma en que se retoman en la actividad
los conceptos y las relaciones que configuran el modelo expresado.

La razonabilidad en funcién de la conexién entre distintos tipos de
conocimiento y/o el abordaje multidimensional de los problemas o
situaciones.

Detectar rasgos comunes y particularidades en el conjunto de los modelos
caracterizados.
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CAPITULO 2: CIENCIA ESCOLAR Y MODELOS

En este capitulo desarrollamos algunos de los aspectos tedricos que
fundamentan el presente trabajo. El desafio consistié en construir un marco
explicativo coherente, a partir de enfoques tedricos que resultaran potentes
para caracterizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de un grupo de
maestras de educacion infantil, sobre los alimentos y la alimentacion. Para ello se
reconstruye brevemente el proceso de dicha construccién.

El modelo cognitivo de ciencia escolar constituy6, desde nuestro punto de vista,
un territorio conceptual apropiado desde el cual interpretar cémo las
maestras concebian la actividad cientifica que se habria de hacer en la escuela,
poniendo el foco en la alimentacién humana. En este sentido, proporcionaba
criterios para analizar la relacién entre modelo didactico y practica docente.

En un primer momento, se consideré necesario llevar a cabo una revisién del
concepto de modelo, en base a trabajos de distintos autores que lo han
analizado y categorizado de manera sistemdtica (Greca y Moreira, 2000;
Gutiérrez, 1996, 1999, 2000; Gilbert et al., 1998; Gilbert, 2000, 2002; Izquierdo y
Aliberas, 2004). Como resultado de este andlisis, en este trabajo utilizamos la
palabra modelo en un sentido amplio, capaz de integrar perspectivas
disciplinares diversas sobre el proceso de modelizacién, dando cuenta de los
diferentes usos que le hemos dado, por ejemplo, modelo teérico, modelo
mental, modelo didactico, etc. La nocién de modelo mental resultd
especialmente fértil para caracterizar las concepciones de las maestras, no
tanto desde el punto de vista de su correccion cientifica, sino porque podian
proporcionar informacién relevante acerca de la estructura de conocimiento
implicita (teorfas especificas y marcos de referencia), a partir de la cual se
habian generado. Segiin Vosniadou, (1994), los modelos mentales funcionan
como puntos de anclaje para la adquisicién de nuevo conocimiento, pero
también brindan informacién sobre los modelos tedricos especificos y los
marcos de referencia generales que constrifien ese proceso.

La tarea de identificar e interpretar cudles eran los modelos tedricos que
subyacian y orientaban la conceptualizacién de las maestras sobre la
alimentacién humana, nos condujo a la necesidad de profundizar en nuestra
propia conceptualizacion. Para ello llevamos a cabo un anélisis comparado de
las caracteristicas de los modelos tedricos eruditos generados en las
comunidades cientificas, con las de los modelos tedricos construidos en la
actividad cientifica escolar. A partir del andlisis y la sintesis realizada, se
consideré importante esbozar una propuesta de criterios, para orientar la
construcciéon de modelos ad hoc alrededor del concepto de alimentacién
humana para trabajar en la educacién infantil y primaria, con la exigencia de
que fuera consistente con el modelo cognitivo de ciencia escolar. Los criterios
elaborados funcionaron también, como una construccién tedrica a partir de la
cual analizar los modelos de conocimiento escolar de las maestras de la
muestra.
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La alimentacién humana es un fenémeno complejo, que integra
estrechamente las dimensiones bioldgica y cultural, entendidas en sentido
amplio, al punto de condicionarlas mutuamente. Estas dimensiones son
dindmicas, cambian con el paso del tiempo. Por esta razén, los modelos
cientificos escolares irreductibles (por ejemplo, de ser vivo o de cambio quimico)
transpuestos de manera homomérfica con los modelos de la ciencia erudita
(Aduriz-Bravo, 2001), resultaban perspectivas parciales a la hora de
modelizar este concepto intrinsecamente humano. Vimos entonces, la
necesidad de utilizar un enfoque multidimensional, que pudiera orientar una
transposicion didactica por parte de los maestros, ajustada al proyecto y al
contexto educativo, sin renunciar al pensamiento tedrico. Para ello recurrimos
a la metédfora planteada por Fourez (1997a; 1997b), proponiendo la
construccion de un islote interdisciplinario de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacion humana.

2.1. LA CIENCIA ESCOLAR

Este trabajo de investigacion toma como uno de sus referentes tedricos el
modelo cognitivo de ciencia escolar (Izquierdo et al. 1999; Izquierdo y Aliberas,
2004; Izquierdo et al., 2004). Entre los modelos didécticos propuestos
actualmente, consideramos que este modelo es promisorio para generar
mejoras en la educacion cientifica. Esto se debe a que posibilita la integraciéon
de los tres registros de la diddctica de las ciencias, el epistemolégico, el
psicolégico y el pedagdgico (Martinand, 1994), a partir de un acercamiento
cognitivo enfocado en el concepto de modelizacién cientifica. El modelo
cognitivo de ciencia escolar provee un puente con la ciencia erudita, porque
centra la atencién en los aspectos pragmaticos del conocimiento cientifico,
(Aduriz-Bravo, 2001). De este modo permite establecer conexiones entre las
distintas representaciones del conocimiento cientifico, tanto en su forma
disciplinaria o profesional, como en la de las ideas de los alumnos y de los
profesores.

2.1.1. CIENCIA ESCOLAR Y MODELO COGNITIVO DE CIENCIA

El modelo cognitivo de ciencia escolar se apoya en un modelo cognitivo de
ciencia, conocido también como la concepcién basada en modelos (Giere, 1992;
1999). Se trata de una concepcién moderna de ciencia, surgida en el &mbito de
las ciencias cognitivas, que integra aportes que provienen de otras disciplinas,
como por ejemplo, la psicologia cognitiva, la lingtifstica o las neurociencias.
Desde esta concepcion, la ciencia es una actividad cognitiva compleja
orientada a la produccién de conocimiento, para otorgarle sentido al mundo.
Los cientificos elaboran representaciones mentales (modelos teéricos) mds o
menos ajustadas para explicar como puede funcionar algtin aspecto de la
realidad y cémo se puede intervenir en él.

La perspectiva tedrica explicitada coloca el proceso cognitivo del trabajo
cientifico en primer plano, y sin negar la incidencia de factores sociales en el
funcionamiento de la ciencia, intenta describir tanto la estructura del
conocimiento cientifico, como sus procesos de innovacién. De este modo
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integra el cardcter sincrénico (estdtico) y diacrénico (dindmico) del
conocimiento cientifico.

La idea central es la de modelo tedrico, entendido como representaciéon
cognitiva. El modelo tedrico es la unidad estructural y funcional del modelo
cognitivo de ciencia (Giere, 1992; 1999). Los modelos tedricos, son
representaciones mentales (internas y abstractas), que funcionan como
verdaderos “mapas” del mundo, y que estdn conectados a la realidad a través
de relaciones analdgicas de similitud. La funcién del modelo o teoria es
permitir a sus usuarios comprender el mundo e intervenir en éI. Si el modelo
o teoria falla en ese aspecto, no tiene valor en la ciencia erudita.

Desde esta perspectiva, las teorias cientificas son representaciones mentales
semejantes a las que se utilizan en la vida cotidiana. La diferencia principal es
que las primeras se describen con un lenguaje técnico o simbdlico para
designar entidades no directamente relacionadas con los datos de los
sentidos. En los modelos cotidianos, en cambio, se suelen relacionar causas y
efectos, en forma directa, con datos de los sentidos (Izquierdo y Aliberas,
2004). Ambos tipos de modelos no pueden ser calificados de verdaderos o
falsos, sino mds o menos ajustados para explicar hechos del mundo y/o
resolver problemas, en funcién de los objetivos.

Lo que se dijo hasta aqui, tiene connotaciones para el aprendizaje y la
ensefianza de la ciencia en la escuela, ya que plantea una hipétesis de
continuidad entre la ciencia erudita y la ciencia escolar, al concebir la ciencia
como una actividad cognitiva semejante (aunque con caracteristicas
especificas) a las actividades cognitivas de la vida cotidiana. La idea de
modelo es importante porque permite superar una valoracién basada en la
dicotomia verdadero/falso, en el sentido de correcto o incorrecto, para pasar
a considerar el grado de ajuste del modelo al propésito y al problema
planteado, asi como los procesos de cambio y/o evolucién de los distintos
modelos (dinamismo).

La educacién cientifica, vista desde esta perspectiva, se propone que los
alumnos construyan modelos explicativos dindmicos y de distintos niveles de
complejidad y que sepan utilizarlos adecuadamente, segin el objetivo y el
tipo de situacién problemdtica (préctica, teérica) a que se enfrentan. Los
modelos cotidianos no se consideran incorrectos, ya que pueden ser
apropiados para comprender y manejar determinadas situaciones, pero
ademads se conciben como los “protomodelos” de anclaje para la construccién
de los modelos cientificos escolares.

De la concepcién de ciencia planteada y el paralelo establecido con la ciencia
escolar, se deriva un objetivo fundamental de la educacién cientifica: ensefiar
a pensar tedricamente sobre el mundo. Por esta razén, la idea clave del
modelo cognitivo de ciencia escolar es que la actividad cientifica escolar es un
proceso de atribucién de sentido al mundo a través de modelos tedricos. Los
modelos cientificos escolares y los hechos reconstruidos por ellos, constituyen la
ciencia escolar. Asi, la actividad cientifica escolar tiene la exigencia de
conectar firmemente los hechos del mundo con los modelos apropiados para
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explicarlos y de considerar cudles hechos pueden tener sentido para los
alumnos. Esto es asi, porque la ciencia escolar estd orientada por los valores
generales de la educacién cientifica para todos, y por esta razén, si bien es
semejante en muchos aspectos a la ciencia erudita, tiene un margen amplio de
autonomia con respecto a ella (Izquierdo et al., 1999; Izquierdo, 2001; Adtriz
Bravo, 2001). Este dltimo aspecto nos remite directamente al proceso de
transponer la ciencia erudita y a la intervencién profesional de los profesores
en el disefio de la ciencia escolar. Volveremos sobre este tema en el capitulo 3,
especificando el significado que le otorgamos en este trabajo a la idea de
transposiciéon didactica (Chevallard, 1991).

2.1.2. LOS MODELOS TEORICOS ERUDITOS Y LA ACTIVIDAD CIENTIFICA

2.1.2.1. Los modelos cientificos eruditos

En este apartado se describen brevemente los modelos tedricos de la ciencia
erudita, en cuanto a sus finalidades, caracteristicas y contextos de generacion,
por tratarse de aspectos que los distinguen de los modelos cientificos
escolares. Varios autores han trabajado en la caracterizacién de los modelos
cientificos eruditos (Gilbert, 1991; Giere, 1992: 1999; Adtriz-Bravo, 2001;
Nersessian, 1992; Gémez, 2005; Izquierdo, 2006).

Las representaciones cognitivas construidas por los cientificos (modelos
tedricos eruditos), se llevan a cabo en contextos especificos y con unas
tinalidades orientadas por el campo profesional.

Los modelos tedricos, se construyen mediante la accién coordinada de una
comunidad cientifica, que tiene a su disposicién diversas herramientas para
representar aspectos de la realidad. Inicialmente la ciencia procede a un
recorte de la realidad que se considera tedricamente relevante. Este recorte
abstrae, simplifica, reestructura y analoga los diferentes elementos, dando
lugar a un sistema en particular. Este sistema a su vez es s6lo uno de los
posibles sistemas que esa porcién de la realidad acepta (Duschl, 2000). La
posibilidad de explicar una porcién de la realidad, se debe a las relaciones de
similaridad (analégicas) establecidas entre el sistema de referencia en el
mundo real y el modelo, formuladas lingtiisticamente a través de las hipétesis
tedricas (Giere 1992).

Las representaciones construidas son de segundo orden, porque se
configuran a partir de sistemas que ya son abstracciones de la realidad. Segtn
algunos autores la conceptualizacién disciplinar y el desarrollo de nuevas
teorias estdn constrefiidos por los programas y paradigmas de investigacion
(Kuhn, 1971; Fourez (1997a).

Las finalidades explicativas, los modelos antecedentes, asi como los datos y
las herramientas tecnolégicas contempordneas que posibilitan unas
intervenciones especificas en el mundo, desempefian un papel fundamental
en la generacién de modelos cientificos eruditos. Del mismo modo, es en el
marco de un contexto histérico, que se valoran los problemas que orientan la
actividad cientifica, conectados, de algiin modo, con las preocupaciones
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sociales, académicas, econdémicas. Asi se explica una de las caracteristicas
fundamentales de estos modelos, su evolucion.

Los modelos cientificos eruditos no solo se construyen a partir de la actividad
tedrica y la experimentacién, sino también de una actividad lingtifstica que
tiene la finalidad de dar coherencia al pensamiento y de difundir de manera
inteligible el conocimiento cientifico (Izquierdo y Sanmartf, 2003).

2.1.2.2. Las disciplinas cientificas y tecnocientificas: perspectivas para mirar

Las disciplinas se definen como una manera particular de simplificar el
mundo, relacionada a lo que se llama paradigma o matriz disciplinar. Hacer
ciencia es construir representaciones simplificadas del mundo complejo. Los
cientificos, para dar cuenta de aquellos aspectos de la realidad relacionados
con su interés profesional, construyen una serie de modelos mentales que
intentan ajustar a los tipos de problemas, que desde ese campo de
conocimiento se proponen resolver.

Sin embargo como ninguna representacién cognitiva puede abarcar la
realidad en toda su complejidad, cada disciplina focaliza en unos aspectos
especificos de la realidad, a costa de la reduccién y la simplificacién, tratando
al resto como lo que los fisicos llaman “cajas negras”. Las cajas negras
implican la representaciéon de una parte del mundo, que se acepta
globalmente, sin preocuparse de cémo funciona. La construccién de
conocimiento en el marco de una disciplina se basa en simplificaciones que
funcionan como cajas negras sin abrir. Asf, cada disciplina se organiza a partir
de una determinada perspectiva o manera de mirar la realidad (Guidoni, 1985),
que es fructifera en base a sus finalidades especificas, pero que tiene como
consecuencia, dejar de ver otros aspectos.

En funcién de sus objetivos, cada disciplina va elaborando, mediante la
profesién correspondiente, una serie de modelos, métodos y lenguajes, con
los cuales intenta hacer frente a los problemas propuestos (Toulmin, 1977).
Cada comunidad cientifica trabaja para ampliar el campo de problemas a
resolver de acuerdo los ideales explicativos, es decir a los problemas que se
deberfan poder resolver en el marco de la matriz disciplinar actual. El mismo
autor sefiala que los limites de las disciplinas son variables a lo largo de la
historia, asi como su misma existencia, por ejemplo, algunas desaparecen,
otras se subdividen en varias o se fusionan, etc.

Este ultimo aspecto se conecta con la conceptualizacion tradicional, que
actualmente es motivo de debate y que distingue entre disciplinas cientificas
o bdsicas y aquellas de orientacién mds tecnoldgica. En este trabajo no
interesa profundizar demasiado en esta distincién, pero se considera
importante analizar las finalidades y los problemas que se propone resolver
cada una de estas orientaciones y, en consecuencia, las caracteristicas
especificas de los modelos tedricos que se generan. Esta discusién es necesaria
para poder establecer un paralelismo con los modelos cientificos escolares y
esclarecer cudles son y qué caracteristicas tienen los modelos cientificos o
tecnocientificos de referencia, que van a orientar la transposicién diddctica.



26

Fourez (1997a) distingue entre ciencia disciplinar (también denominada
ciencia “pura” o “bdsica”) y ciencia orientada por proyectos (project oriented
science).

En la ciencia disciplinar los cientificos se interesan por cuestiones y
explicaciones acerca de como funcionan las cosas en el mundo, dando origen
a los conceptos, modelos y teorias de las disciplinas tradicionales, es decir a
un conocimiento estandarizado dentro de una comunidad cientifica.

En el segundo caso, la ciencia se ha estructurado en base a proyectos (a veces
se la ha identificado con la tecnologia) conectados a intereses humanos. Se las
denomina tecnociencias, porque, se mueven desde una base de conocimiento
(en parte disefiada especificamente y en parte importada de otras disciplinas)
hacia una préctica profesional fundamentada tedricamente. Estdn orientadas
a proveer conocimiento, por ejemplo, a las prdacticas de los médicos,
ingenieros, arquitectos, etc. No se la puede considerar ciencia aplicada, ya que
como la ciencia disciplinar, construye modelos tedricos, de acuerdo a
objetivos humanos.

De este modo, las maneras de mirar no sélo se distinguen por la parcela de
realidad a que hacen referencia, sino también por las finalidades con que se
mira. Mientras en un caso lo que importa es construir nuevo conocimiento
explicativo para resolver un problema en el marco de la matriz disciplinar, en
el otro interesa construir conocimiento explicativo para resolver un problema
concreto en el marco de un determinado proyecto.

Sin embargo nos parece mds ttil considerar los aspectos comunes entre
ciencia de orientacién disciplinar y de orientacién tecnolégica, ya que ambas
actividades son producto de la creatividad e inventiva humana, implican la
construccién de pensamiento tedrico sobre el mundo y dotan de capacidad
para la accién. Ademds desde algunas perspectivas tedricas (sociologia y
epistemologia de la ciencia) la ciencia disciplinar puede ser vista también
como una “tecnologia intelectual”. Esto significa que los modelos cientificos
estdn siempre relacionados con proyectos humanos y, por lo tanto, no son
socialmente neutrales.

Una cuestiéon que es importante sefialar es que las disciplinas constituyen un
enfoque que ha resultado valioso como aproximacién al conocimiento del
mundo y que no son el resultado de una aventura individual, sino de una
empresa social. La racionalidad, los modelos, las teorias y el lenguaje
construidos se deben a procesos de estandarizacién y normalizacién social e
histéricamente construidos (Fourez, 1997a). Y aunque reconozcamos que €sos
modelos tienen un cardcter histérico y por tanto estdn sujetos a cambio, una
vez que han sido socialmente validados, su uso es inevitable para
comunicarse, participar en los debates contempordneos, tomar decisiones y
vivir en sociedad.
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2.1.2.3. Las disciplinas cientificas y tecnocientificas: perspectivas
incompletas para mirar

Como ya se dijo, el uso de las disciplinas a través de la historia ha probado
ser un enfoque potente y fructifero. Sin embargo, que los modelos cientificos
sean utiles en determinados aspectos, no significa que lo sean en todos.
Sabemos que casi ningtin problema real puede ser abordado de un modo
adecuado sélo por una disciplina. Se trata de problemas multidimensionales,
que requieren para su resolucién modelos adecuados a cada uno de sus
aspectos o dimensiones.

Segun Toulmin, (1977) las dificultades cotidianas son interdependientes y
superan las posibilidades de una disciplina para hacerles frente. Como son
problemas que no se pueden tratar aisladamente, no constituyen el campo de
trabajo de ninguna disciplina en particular (Izquierdo y Aliberas, 2004). Por
esta razén es mds probable que se puedan generar contextos mds racionales
para su discusién y solucién, a partir de la interaccién de distintos
conocimientos.

En base al supuesto inicial de que ninguna disciplina puede explicar la
totalidad de fenémenos que convergen en un problema u objeto de estudio y
que, por consiguiente, todas conllevan limitaciones en su forma de
aproximarse al mundo, algunos autores (Bonil et al., 2004a) sostienen la
necesidad de un didlogo disciplinar, que evite el reduccionismo y pueda dar
cuenta de su complejidad. Esta idea se refiere a la posibilidad de modelizar
un mismo fenémeno desde distintos campos disciplinares, estableciendo
conexiones entre modelos tedricos diversos para enriquecer su comprension.

2.1.2.4. Las relaciones entre disciplinas

En la actualidad una gran variedad de situaciones o problemas requieren la
creaciéon de un modelo (tedrico) multidisciplinario adaptado al contexto
especifico, para poder abordar la complejidad que plantea.

Un abordaje interdisciplinario requiere, sin embargo, un planteamiento
cuidadoso. Al considerar las relaciones entre disciplinas se debe evitar el
reduccionismo, que implica limitar una ciencia a un caso especial de otra.
Segun Izquierdo y Aliberas, (2004), cada disciplina tiene sus propias
tinalidades y mediante unas maneras especificas de mirar, sitia su andlisis en
el nivel mds adecuado para resolver los propios problemas. No se puede
reducir la conceptualizacién llevada a cabo por una disciplina, que ha situado
el andlisis en una escala coherente de profundidad, a la conceptualizacién de
otra disciplina situada en un nivel diferente, porque puede que no se
disponga de modelos adecuados para hacerlo. Un ejemplo cldsico, motivo de
controversias histéricas ha sido la pretensién de reducir el modelo de célula,
en el que se basa el funcionamiento de los seres vivos, exclusivamente a
mecanismos quimicos.

El encuentro entre disciplinas supone procesos de socializacién de
representaciones y de negociacion de significados, que tengan en cuenta que
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la “traduccién” de un marco de referencia a otro, muchas veces implica la
pérdida de algunas potencialidades de la representacién original, para ganar
otras.

De este modo, la construccién de un espacio de didlogo entre diferentes
disciplinas, alrededor de un problema u objeto de estudio debe asumir el reto
de un ir y venir constante entre la 6ptica disciplinar y la global para
evolucionar en la comprensién del mismo (Bonil, J. et al., 2004a)

2.1.3. LOS MODELOS TEORICOS Y LA ACTIVIDAD CIENTIFICA ESCOLAR

2.1.3.1. Los modelos cientificos escolares

Desde la perspectiva de la psicologia del aprendizaje y las ciencias cognitivas,
apropiarse de cualquier aspecto de la realidad implica la construccién de una
representacion mental de tipo analdgico, denominada modelo mental (Pozo,
1999ay b; Gutiérrez, 1999, 2000; Gilbert et al., 1998; Gilbert, 2000, 2002;
Izquierdo y Aliberas, 2004). “Este modelo mental estd caracterizado tanto por
sus aspectos representacionales, como lingiiisticos. Analogando el concepto
de modelo mental al de modelo cientifico, podriamos decir que aprender
ciencia implica manejar el lenguaje y las representaciones de la ciencia
erudita” (Aduriz-Bravo, 2001, p471)

La investigacién en diddctica de las ciencias sobre las concepciones
espontdneas de los estudiantes ha mostrado también que ellos tienen sus
propios modelos (mentales) explicativos sobre los fenémenos del mundo
natural, construidos al margen de la escuela.

Estas explicaciones distan mucho de las utilizadas por los cientificos. La
diferencia entre las representaciones y el lenguaje de los estudiantes y su
contraparte cientifica es uno de los principales escollos en el aprendizaje y la
ensefianza de las ciencias. Los modelos cotidianos o de sentido comtin de los
estudiantes “compiten” con los modelos cientificos que la escuela se propone
ensefiar. Muchos autores han sefialado las dificultades asociadas a intentar

cambiarlos o a ensefiar a los nifios a usarlos en contextos especificos (Driver et
al., 1989; Claxton, 1994; Izquierdo et al., 1999).

Sin embargo otra de las caracteristicas importantes de los modelos mentales
es su dinamismo. Pujol (2003) sostiene, en base a los aportes de las teorfas
actuales sobre el aprendizaje, que los modelos inicialmente construidos por
los nifios pueden irse ampliando y evolucionando. Otros autores (Vosniadou,
1994) lo interpretan como un proceso de cambio conceptual.

Retomando la hipétesis de continuidad entre la ciencia erudita y la ciencia
escolar, y entendiendo que se trata de dos contextos articulados, pero
diferentes de una misma empresa social (Echeverria, 1995), aparece con
fuerza la idea de transposicion diddctica (Chevallard, 1991).

Desde el modelo cognitivo de ciencia escolar, la transposicién didactica se
concibe como un proceso complejo de transformacién de los modelos
cientificos eruditos en modelos tedricos para la ensefianza, que tiene como
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objetivo que los alumnos se apropien de formas de pensar, hablar y hacer
especificas.

En este sentido, los modelos cientificos escolares no son representaciones
simplificadas de los modelos de la ciencia erudita. Se trata de construcciones
diddacticas disefiadas especialmente, teniendo en cuenta el contexto y las
tinalidades educativas.

Asi, los modelos escolares mantienen caracteristicas similares a los modelos
cientificos eruditos, en cuanto a funcionalidad, coherencia y complejidad,
pero se distancian de aquellos porque los fenémenos a explicar a menudo son
diferentes y los conceptos, relaciones, metaforas, analogias que contienen los
modelos se pueden expresar con otro lenguaje y nivel de abstraccién, ya que
tienen que tener sentido para los alumnos (Gémez, 2005).

Otra de las caracteristicas de los modelos cientificos escolares es que los
conceptos, entidades y relaciones construidas inicialmente deberdn ir
evolucionando hacia las establecidas en los modelos cientificos eruditos. Para
ello, los alumnos deberdn poder relacionar significativamente los problemas o
los hechos en el mundo con los conceptos, entidades y relaciones del modelo.
Esto significa que los hechos elegidos serdn interpretados en el marco del o de
los modelos cientificos escolares seleccionados, convirtiéndose en hechos
cientificos.

De este modo, la introduccién de modelos cientificos en la escuela tiene como
propésito enriquecer y dar unidad, robustez y coherencia a los conocimientos
de los alumnos, haciéndolos evolucionar hacia nuevos modelos con mayor
poder explicativo y capacidad para resolver problemas, a cambio de
aumentar también su nivel de abstraccién. En el apartado sobre la actividad
cientifica escolar retomaremos estas ideas.

2.1.3.2. La transposicion didactica de los modelos cientificos eruditos: La
construccion de los modelos cientificos escolares

Aceptando la idea de que uno de los principales objetivos de la educacién
cientifica es ensefiar a pensar tedricamente para intervenir en el mundo,
resulta valioso acercar a los alumnos a las “maneras de mirar” de las
disciplinas cientificas, por la potencialidad explicativa y predictiva de los
modelos construidos.

Sin embargo, como vimos anteriormente, las maneras de mirar de las
disciplinas comportan conocimientos estandarizados y normalizados, a través
de modelos abstractos y lenguajes especializados que son, en principio, poco
accesibles para los alumnos. Es necesario entonces acercar algunos de los
enfoques, métodos y resultados establecidos en y por las comunidades
cientificas a los estudiantes para ayudarles a mirar desde una perspectiva
nueva para ellos (Fourez, 1997a), que les permita comenzar a ver algunas de
las cosas que ven los cientificos, y a construir la propia mirada para
comprender mejor el mundo e intervenir en él.
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Segun Izquierdo y Aliberas (2004), lo que se deberia ensefiar son modelos de
alto nivel, capaces de dar sentido a los datos, en funcién de unos objetivos, de
manera que se conviertan en conocimiento sobre el mundo y den paso a
actuaciones responsables y sabias. Se trata de pocos modelos pero potentes,
irreductibles a otros mds simples, de modo que todas las ideas de educacién
cientifica puedan estar ancladas en ellos.

En este sentido es necesario considerar un principio de economia (Izquierdo,
1999; 2001), en la seleccién y secuenciaciéon de los “contenidos” cientificos
escolares. Los programas y las planificaciones docentes deberian organizarse
asf, en nucleos tematicos articulados a partir de los modelos tedricos escolares
bésicos, pero irreductibles. Se trata de un cambio que se orienta a la
contextualizacién de los temas y a la modelizacién de los fenémenos.

Pero ademads se trata de recuperar el valor intrinseco de las disciplinas para la
educacion general. Asi, los modelos tedricos irreductibles pueden entenderse
como una expresion de la estructura profunda de las disciplinas, en la tarea
del desarrollo curricular. Se trata de un modelo homomérfico de transposiciéon
didéctica que preserva los modelos irreductibles para la estructuracion de la
ciencia escolar (Adtriz-Bravo, 2001).

Una condicién ineludible que estos modelos deberian cumplir, es la de ser
capaces también de ayudar a los estudiantes a enfrentarse adecuadamente a
situaciones problemdticas reales, de acuerdo a los valores de una
alfabetizacion cientifica para todos.

2.1.3.3. Perspectivas incompletas para mirar y transposicion didactica: La
construccion de modelos escolares interdisciplinarios

Varios autores han sefialado la necesidad de una alfabetizacién cientifica para
todos (Reid y Hodson, 1993; Fourez, 1997a; Marco-Stiefeld, 2000; Martins,
2004). La finalidad de dicha alfabetizacién no es sélo la distribucién de los
bienes culturales, sino también la generacién de nuevas actuaciones
transformadoras de la realidad. La escuela puede incidir en el desarrollo de
conocimientos con utilidad en el mundo, utilidad explicativa y para la toma
de decisiones (Pujol, 1994; 1996; 1998; 2003).

Por lo tanto, la finalidad de la construccién de modelos cientificos escolares
serd la de dotar a los escolares de herramientas para que interpreten la
variedad de hechos que se les presentan tanto en su vida cotidiana como en la
escuela, ddndoles unidad y coherencia y siendo cada vez mds operacionales y
rigurosos (Solsona, 1999).

Del mismo modo que las disciplinas aisladas no pueden dar cuenta de toda la
realidad, los modelos tedricos de la ciencia escolar deberian provenir de las
distintas disciplinas cientificas en interaccién, y/o de otras dreas curriculares,
en funcién del problema planteado y las finalidades educativas delimitadas.
Haciendo un paralelo con la distincién planteada en cuanto a disciplinas
cientificas y tecnocientificas, las finalidades educativas podrian estar
orientadas por la necesidad de construir nuevo y mds complejo pensamiento
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tedrico sobre un aspecto focalizado de la realidad o estar orientadas por
proyectos especificos.

Una transposicion didactica de estas caracteristicas requiere un modelo que, a
partir de la situacién y el contexto educativo, promueva procesos de
negociacion representacional y lingiiistica para la eleccién de los aspectos mds
adecuados y significativos de los modelos explicativos escolares irreductibles
de las diferentes areas.

En este trabajo de investigacion se ha revisitado la metdfora elaborada por
Fourez (1997a; 1997b) acerca de la construccién de un islote interdisciplinario de
racionalidad, como un modelo interdisciplinario posible para el abordaje de la
alimentacién humana en la escuela.

2.1.3.4. La construccion de islotes interdisciplinarios de racionalidad:
modelos ad hoc para mirar

A continuacién se presenta una caracterizacion breve de la idea de islote
interdisciplinario de racionalidad (ilot interdisciplinaire de rationalité) elaborada
por Fourez (1997a; 1997b).

Desde nuestro punto de vista, esta nocién brinda elementos sugerentes para
orientar la construccién de modelos ad hoc sobre la alimentacién humana, para
su ensefianza en la educacion infantil y primaria, con la exigencia de que sean
consistentes con el modelo cognitivo de ciencia escolar.

El concepto se refiere a la “invencién”, en el contexto de un proyecto
especifico, de un modelo adecuado, que puede ser bastante simple, utilizando
conocimiento que proviene de los modelos tedricos de varias disciplinas, asi
como de los modelos de conocimiento cotidianos. De este modo, la
representaciéon construida se beneficia de saberes organizados y
estandarizados en diversos campos disciplinares y por esta razén puede
considerarse que es el resultado de un trabajo interdisciplinario. Las
disciplinas aportan los resultados de una sélida tradicién cientifica y marcan
un rumbo para encauzar las perspectivas espontdneas, favoreciendo la
modificacién progresiva de estas representaciones.

La construccién de “islotes de racionalidad” es una actividad que las
personas hacen informalmente en la vida cotidiana, aunque tal vez no de
manera consciente, porque construyen representaciones mentales acerca de
situaciones que deben resolver, es decir las conceptualizan delimitan su
andlisis y pueden comunicarlas. Sin embargo, lo que es especifico de un islote
interdisciplinario de racionalidad es que la conceptualizacién proviene de
distintos campos disciplinares, aunque puede integrar también
representaciones o modelos cotidianos.

Pero mientras que la conceptualizacién disciplinar esta constrefiida por el
paradigma de la disciplina, un islote de racionalidad estd disefiado
principalmente por el contexto de la situacién y por el proyecto que le da
sentido. La situacién particular requiere la creacién de un modelo (tedrico)
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multidisciplinario adaptado a un contexto especifico. Este concepto se refiere
a los modelos de conocimiento construidos a partir de situaciones donde los
conocimientos disciplinares estandarizados resultan insuficientes o no son
apropiados. No hay, por tanto, ninguna disciplina establecida que pueda dar
cuenta por si sola, de la situacién planteada.

Como metéfora, la nocién de islote de racionalidad hace referencia al
conocimiento emergiendo de un “océano de ignorancia”, porque cuando se
construye un islote de racionalidad, se sabe que ademds de los aspectos que
son conceptualizados de una manera precisa, las representaciones
construidas llegardn a encontrarse, necesariamente, con difusas “cajas
negras”.

Lo que caracteriza a este enfoque interdisciplinario es que la
conceptualizaciéon se estructura de acuerdo a contextos y proyectos
especificos y no de acuerdo al paradigma de una disciplina. De manera
similar a lo que ocurre en las disciplinas tecnocientificas, es el proyecto el que
integra y estructura la modelizacion tedrica (representacion cognitiva) y no
una sintesis previa de una comunidad cientifica. Asi, el modelo tedrico
construido puede llegar a ser tan elaborado como los modelos cientificos
disciplinares. El valor del islote estard relacionado con su eficiencia para
ofrecer una representacion tedrica potente, que contribuya a la solucién del
problema escogido.

Astolfi (1998) propone el desarrollo de un curriculo multirreferenciado para
hacer frente a la complejidad de los aprendizajes cientificos. Acude a la idea
de Fourez y plantea una concepcién del curriculo como islote de racionalidad.
Segun este autor, construir un islote de racionalidad, independientemente de
sus dimensiones y complejidad, obliga a “tomar prestado” de una forma
selectiva, elementos de campos heterogéneos que normalmente no tienen
relaciones entre si y a recombinarlos en funcién de los objetivos de un
proyecto especifico.

La conceptualizacién llevada a cabo, dota de la capacidad para comunicarse y
discutir racionalmente. Esto significa que en esas discusiones la realidad sera
interpretada en funcién del modelo tedrico construido ad hoc. Asi, este islote
de racionalidad, con todo lo que toma prestado de elementos fiables a
distintas disciplinas y con todas las decisiones subjetivas que comporta,
mejora al ser explicitado ya que puede contribuir a debates mas democraticos
y racionales.

Por ultimo, Fourez (1997b) propone distinguir un tipo particular de islotes,
los que se refieren a situaciones mds nocionales que concretas o a aspectos mds
de tipo cultural que de tipo prdctico. La posibilidad de construir este tipo de
islotes de racionalidad reconoce la dimensién cultural de los saberes y se aleja
de posturas utilitarias a la hora de concebir los proyectos y contextos de
trabajo.

Se trata de la construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad
alrededor de un concepto (ilot de rationalité autour d’une notion), en un contexto



33

y proyecto precisos (por ejemplo un grupo de alumnos en particular), que
tiene por objetivo que los alumnos comprendan cémo funciona ese concepto
en nuestra cultura. En esos casos los islotes se pueden construir alrededor de
nociones como, por ejemplo, evolucién, contagio, contaminacién, etc. La
investigacion sobre cémo opera el concepto elegido en la propia cultura
puede realizarse desde un punto de vista instrumental (por ejemplo,
comprender los distintos tipos de aislantes térmicos o los grupos de alimentos
saludables) o desde un punto de vista propiamente cultural, para comprender
mejor un concepto (por ejemplo, el de evoluciéon o el de alimentacién
humana).

En el presente trabajo consideramos que ambos tipos de islotes pueden ser
utiles para abordar la ensefianza de la alimentacién humana en los primeros
afos de la escolaridad (dependiendo del proyecto contextualizado), por
tratarse de un fenémeno complejo, que integra estrechamente multiples
dimensiones. La exigencia de que los islotes interdisciplinarios de
racionalidad construidos sean consistentes con el modelo cognitivo de ciencia
escolar obliga a precisar algunos criterios a tener en cuenta para su disefio. La
propuesta de criterios elaborada se presenta en el apartado 2.1.4.

2.1.3.5. La actividad cientifica escolar

En este apartado se desarrolla de idea de actividad cientifica escolar como un
elemento central del modelo cognitivo de ciencia escolar. Desde esta
perspectiva, se promueve en la clase una actividad cientifica, en la que
interaccionan pensamiento, accién y lenguaje y que como toda actividad
humana tiene una finalidad. Los temas elegidos para desarrollar dicha
actividad deben tener el propésito de generar actividad mental. Segin
Guidoni (1985) la actividad mental consiste en hacer cooperar las tres
dimensiones que parecen estructurar el sistema cognitivo humano, ya que no
pueden reducirse una a la otra. Asf, la cooperacién entre el pensar (elaborar
“modelos de mundo”), experimentar (intervenir material y/o mentalmente
en el mundo) y comunicar (generar lenguajes para relacionar los modelos con
las intervenciones) permite alcanzar la finalidad perseguida. Siguiendo a
Izquierdo (2006) la finalidad es aquello que “tira de nosotros” y que tiene
como consecuencia que se produzcan conocimientos con sentido.

La actividad cientifica escolar implica que el profesor disefie un escenario, en
el que participa junto a sus alumnos, con la finalidad de construir
conocimientos significativos en el marco de los modelos cientificos escolares.
Parte de un contexto o una situacién, que siempre es mds o menos
problemético y se propone un objetivo, que debe ser percibido por el sujeto
como pertinente en relacién al problema planteado, y que es el que da sentido
a la actuacién (Izquierdo y Aliberas, 2004). Tiene la exigencia de conectar
significativamente un grupo de fenémenos o hechos del mundo que permiten
un mismo tipo de intervenciones experimentales, con los modelos tedricos
apropiados para explicarlos y de considerar cudles hechos pueden tener
sentido para los alumnos.
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De este modo, el modelo se contextualiza, ya que los fenémenos o hechos del
mundo seleccionados (hechos paradigmiticos), se reconstruyen e interpretan al
interior del o los modelos tedricos, a partir de intervenciones experimentales
y/o mentales, dando paso a hechos cientificos en el contexto de la actividad
cientifica escolar. De este modo, mediante el lenguaje cientifico escolar se
relaciona analégicamente el modelo (pensamiento teérico) y los hechos
(realidad) para darle sentido al mundo.

Como vimos en el apartado dedicado a los modelos cientificos escolares, la
introduccién de modelos cientificos en la escuela tiene como propdsito
enriquecer y dar unidad, robustez y coherencia a los conocimientos de los
alumnos, haciéndolos evolucionar hacia nuevos modelos con mayor poder
explicativo y capacidad para resolver problemas, a cambio de aumentar
también su nivel de abstraccion. Asi, en funcién de las finalidades
delimitadas, los alumnos irdn reelaborando progresivamente sus modelos
iniciales y estardn en condiciones de aplicar los nuevos modelos para abordar
e interpretar otros hechos, procedimientos y lenguajes. Como consecuencia de
las nuevas maneras de mirar (pensamiento tedrico), se hardn visibles nuevos
problemas y nuevas formas de hacerles frente. Del mismo modo que en la
ciencia erudita, en la actividad cientifica escolar se trabaja para colonizar
nuevos espacios de problemas, a partir de los que ya fueron resueltos (Izquierdo
y Aliberas, 2004).

Una consecuencia que se desprende de esta concepcion de conocimiento y de
actividad cientifica en la escuela es que obliga a un cambio fundamental en la
manera de concebir los “contenidos” de ensefianza, que implica que los
maestros ensefien para que los alumnos aprendan y lo puedan aplicar.

La idea de sistema diddctico propuesta por Chevallard (1991) al referirse a la
clase, incluye a los maestros, los alumnos y los “contenidos” en una triada
dindmica de interacciones reciprocas. De modo que cuando uno de los
elementos del sistema cambia, también se modifican los otros dos. A mayor
distancia entre los alumnos y la comunidad cientifica, mds radical deberd ser
la transformacién de los “contenidos” para que tengan sentido para ellos.
Esto es asi porque, como ya se explicé, la ciencia escolar, si bien es semejante
en muchos aspectos a la ciencia erudita, tiene un margen amplio de
autonomia con respecto a ella, de acuerdo a sus finalidades educativas
(Izquierdo et al., 1999; Izquierdo, 2001; Aduriz-Bravo, 2001).

En este trabajo abordamos los modelos de conocimiento cientifico escolar
sobre los alimentos y la alimentacién de un grupo de maestras de educacién
infantil. Por esta razén se ha prestado especial atencién al proceso de disefio
de una actividad cientifica escolar que conlleve la construccién de
conocimientos significativos por los alumnos de estas edades, en el marco de
los modelos tedricos explicativos. Para llevar a cabo el proceso de disefio es
muy importante definir cudles son las entidades o conceptos del modelo
tedrico que es necesario introducir, en funcién de su pertinencia y potencial
explicativo, para la resoluciéon de los problemas escogidos. La seleccién de la
situacion problemadtica inicial es clave, porque a partir de ella, se
contextualizan los modelos tedricos y se definen las acciones (en las que
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interaccionan pensamiento, lenguaje y accién), que se pondrdn en juego en la
clase, para modelizar los fenémenos.

Este dltimo aspecto nos remite al proceso de transponer los modelos cientificos
eruditos, tal como lo entendemos en el presente trabajo y a la intervencién
profesional de los profesores en el disefio de la ciencia escolar. Este tema se
desarrolla en el capitulo 3.

2.1.4. LA CONSTRUCCION DE UN ISLOTE INTERDISCIPLINARIO DE RACIONALIDAD
ALREDEDOR DEL CONCEPTO DE ALIMENTACION HUMANA

La alimentacion humana es un fenémeno complejo, que integra
estrechamente las dimensiones biolégica y cultural, al punto de
condicionarlas mutuamente. Estas dimensiones son dindmicas, cambian con
el paso del tiempo. Por esta razén los modelos cientificos escolares
irreductibles (por ejemplo, de ser vivo o de cambio quimico) transpuestos de
manera homomorfica con los modelos de la ciencia erudita (Aduriz-Bravo,
2001), resultaban perspectivas parciales a la hora de modelizar esta idea. Se
vio entonces, la necesidad de utilizar un enfoque multidimensional, que
pudiera orientar una transposicion didéctica por parte de los maestros,
ajustada al proyecto y al contexto educativo, sin renunciar al pensamiento
tedrico.

En este trabajo se propone la construccién de un islote interdisciplinario de
racionalidad alrededor del concepto de alimentacién humana, a partir de la
nocién desarrollada por Fourez (1997a, 1997b), contextualizada en el marco
del modelo cognitivo de ciencia escolar (Izquierdo et al., 1999). Se apela a la
nocién de prdctica social de referencia (Astolfi et al., 1997) porque se considera
que estas prdcticas sociales, es decir las actuaciones sociales de
transformaciéon de la realidad (aspectos cientificos, tecnolégicos y
socioculturales), se pueden trabajar en la escuela de forma interrelacionada, a
partir de los problemas planteados.

2.1.4.1. La alimentacion humana: un fendmeno biocultural

En este trabajo dejamos planteado, como inicio de un debate posible, que la
complejidad de nuestra cultura atravesada por el fendmeno de globalizacién,
requiere de una aproximacién mds abarcadora, que visualice el estudio de la
alimentacién, no s6lo desde el punto de vista biolégico y nutricional, sino
como la expresién reveladora de una cultura.

La alimentacién es una de las numerosas actividades que configuran la vida
cotidiana de cualquier grupo social, del presente o del pasado. Por su
especificidad y polivalencia adquiere un lugar central en la caracterizaciéon
biolégica, psicolégica y cultural de la especie humana. Se trata de un
fenémeno complejo, que integra estrechamente las dimensiones bioldgica y
cultural, al punto de condicionarlas mutuamente. Ver Figura N° 1:
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Figura N° 1. Gréfico: La alimentacién humana como fenémeno biocultural
Los condicionantes biol6gicos

Los condicionamientos biolégicos a la alimentacién humana imponen
restricciones que a veces, pasan desapercibidas porque son demasiado obvias.
Las consecuencias derivadas de ingerir unos alimentos y no otros son
biolégicas. Esto significa que, al igual que otros seres vivos, los seres
humanos intercambian materia, energia e informacién con el medio y como
resultado de ello, lo modifican. Plantedndolo desde un punto de vista més
especifico, las funciones de nutricién forman parte de las funciones bésicas de
los seres vivos. Muchos autores (Weizs, 1975; Mayr, 1998; Curtis, 2003) han
publicado revisiones de los paradigmas y modelos de ser vivo que sostiene la
comunidad cientifica (Gémez, 2005).

La nutricién humana es un proceso que relaciona e integra distintas
funciones. Para caracterizarla de manera sintética: durante el proceso
digestivo se lleva a cabo la transformacién mecdnica y quimica de los
alimentos (proteinas, hidratos de carbono complejos y grasas) y la absorcién
de nutrientes que se incorporan al sistema circulatorio y son transportados a
las distintas células del organismo donde se llevan a cabo procesos de
obtencién de energia y de sintesis de moléculas energéticas, estructurales y
reguladoras. Los materiales de desecho provenientes de los distintos procesos
se eliminan al exterior (Banet, 2001).

Ningtin otro mamifero, quizds con la excepcién de ratas y ratones, dispone de
una capacidad tan grande para adaptarse a una gran variedad de condiciones
y consecuentemente, tampoco ningin otro mamifero, puede desarrollar un
abanico tan amplio de posibilidades en el marco de su alimentacién (Farb y
Armelagos, 1985; Perles, 2004).
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Este régimen de alimentacién omnivoro le permite hacer frente a una amplia
variedad de situaciones ecolégicas, al precio de un constrefiimiento minimo.
En todo caso la constriccion deriva del hecho mismo de ser omnivoro y de la
necesidad de variedad. Los nutrientes necesarios para sobrevivir provienen
de un abanico muy amplio de alimentos. De ahi que la mejor forma de
conseguir una dieta equilibrada, consiste en comer una gran variedad de
alimentos de origen vegetal y animal en distintas proporciones.

Sin embargo las formas en que pueden satisfacerse estos requerimientos
nutricionales basicos son muy diferentes. Una enorme diversidad de patrones
dietéticos, que incluyen miles de alimentos distintos, cumplen con el objetivo
de garantizar la vida.

Otra consideracion relativa a una particularidad fisiolégica de los omnivoros
se refiere a los procesos de hambre-saciedad. Las sefiales que indican que la
ingesta ya ha sido suficiente son muy débiles en los seres humanos
facilmente enmascaradas por las presiones sociales (Douglas, 1979). Por lo
tanto el mecanismo de saciedad, en una situaciéon de abundancia puede entrar
en contradiccién con el “placer de comer”.

Presumiblemente algunos comportamientos referidos a las preferencias
alimentarias tengan un componente biolégico, como por ejemplo, la
intolerancia a la lactosa, o al gluten, o el apetito especifico por lo dulce o por
las protefnas animales y una explicacién basada en comportamientos
adaptativos como respuesta a presiones selectivas a lo largo de la evolucién
de la especie (Contreras y Arnaiz, 2005).

En este sentido la nutricién es un factor importante de la variabilidad
humana, condicionada por caracteristicas individuales tnicas, en cuanto a
necesidades nutricionales, tolerancia a ciertos alimentos, etc. Por otra parte
existen también las variaciones culturales.

A pesar de la importancia de los condicionamientos biolégicos, los alimentos
no son sustancias que sirven exclusivamente para nutrirse, ni la alimentacién
es, y nunca lo ha sido, un hecho exclusivamente biolégico.

Relaciones entre naturaleza y cultura

Tomar conciencia de la extrema complejidad del hecho alimentario nos obliga
a tener en cuenta cuestiones muy diversas, de cardcter biolégico, ecolégico,
tecnoldgico, econémico, social, politico e ideolégico (Fischler, 1990). Esta
complejidad puede tener su origen en las particularidades de la especie
humana. El hombre es un ser omnivoro que tiene la libertad de la eleccién, asi
como el condicionamiento de la variedad (Fischler, 1990).

La comida es algo mds que un conjunto de nutrientes, elegidos sélo en base a
criterios biol6gicos o nutricionales. Del mismo modo que las elecciones
alimentarias no responden, tinicamente a razones econémicas.

El hecho de que los condicionamientos biolégicos se han podido concretar de
modo diferente en las distintas sociedades nos conduce a la necesidad de
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interpretar la incidencia de los aspectos culturales en el fenémeno de la
alimentacién humana. La existencia de preferencias y aversiones muy
diferentes en las distintas culturas en relacién con unas mismas fuentes de
proteinas, pueden ser interpretadas como estrategias particulares de
adaptaciéon al medio y relacionarse con las prohibiciones o tabdes
alimentarios, generados a partir de distintos sistemas de creencias. Mds alla
de la 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 y también de la distincién social.

Los problemas relacionados con la alimentacién, también son complejos. Esto
es asi, porque como se ha explicado, no se trata de un hecho exclusivamente,
biolégico, nutricional o médico. Es ademds un hecho social, psicolégico,
econémico, simbdlico, religioso, cultural en el sentido antropolégico del
término. “Si no se tiene en cuenta esa multidimensionalidad, se corre el riesgo
de incurrir en el error, ya sea en el diagndstico de situaciones (por ejemplo,
sanitarias, acerca de las epidemias de obesidad o desnutricién), como en las
soluciones que se propongan” (Contreras y Herndndez, 2005 p.461).

El papel de la historia

La perspectiva histdrica juega también un papel importante para interpretar
como ha sido el hecho alimentario en el pasado, e indagar en sus raices
buscando algunos antecedentes que colaboren en la interpretaciéon del
fenémeno actual.

Braudel inaugura, a fines de los 70, el sector de la historia alimentaria como
un campo de investigacién e interpretacién, que implicé una profunda
transformacién en la ciencia histérica, un cambio que permitié6 que los
historiadores entendieran la importancia de la cultura material en la
comprension de los procesos sociales. Schdvelzon (2000) afirma que “no es
posible hablar de la vgjilla, de la comida o de la forma de comer de una sociedad,
ni de los objetos usados a tales fines, si no es en términos de su variacién
histérica. Esto se debe a que, en la medida en que la comida es un hecho
cultural, ha ido cambiando no sélo lo que se comia sino también, cudndo,
cémo y dénde”.

Desde aquel momento, los historiadores se han ocupado de estudiar las
plantas de las distintas civilizaciones: el trigo del Mediterrdneo, el arroz en el
Extremo Oriente y el maiz americano. También de las constantes travesias e
intercambios, fundaciones, movimientos y tradiciones. Han puesto la
atencién en el consumo alimentario, un cédigo complejo de ritmos de
preparacion, calendarios, técnicas y escenarios.

Este enfoque se entrelaza por momentos, con la perspectiva que analiza los
balances caldricos, proteicos y vitaminicos en relacién con los grandes
productos de consumo popular y las diferencias entre dietas de distintas
regiones, la oposiciéon de los sistemas de alimentacién de indigenas y
conquistadores, de los habitantes de la ciudad y las dreas
rurales...(Cicerchia, 1998).
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Y aunque las circunstancias sociales, los acontecimientos econémicos, las
configuraciones politicas no se repiten nunca exactamente. ...”la historia no
es justamente el pasado, sino el presente y el futuro, todo en uno. La historia
es simplemente, el transcurso del tiempo” (Contreras y Arndiz, 2005 p.465).

2.1.4.2. Criterios para la construccion de un islote interdisciplinario de
racionalidad alrededor del concepto de alimentacion humana

A continuacién se presenta una propuesta de criterios, elaborada a partir de
la postura tedrica explicitada, para orientar la construccién de modelos ad hoc
del fenémeno de alimentacién humana. Esta propuesta, que no pretende ser
exhaustiva, tiene como propdsito orientar una transposicién diddctica por
parte de los maestros de educacién infantil y primaria, consistente con el
modelo cognitivo de ciencia escolar y ajustada al proyecto y al contexto
educativo, sin renunciar al pensamiento tedrico.

Un islote interdisciplinario de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacién humana se construye a partir de distintas conceptualizaciones
que provienen de los modelos tedricos de las dreas disciplinares escolares y
de los modelos de conocimiento cotidiano. En el caso de la ciencia escolar
podria involucrar ideas (conceptos /entidades) de los modelos mds inclusores
de ser vivo (MSV), salud (MS), célula (MC), cambio quimico (MCQ), ecosistema
(ME), entre otros. En el drea de ciencias sociales, podria remitir, por ejemplo,
a los conceptos de sociedad (So), cultura (Cu), produccién y consumo (Co),
etc. o en el drea de tecnologia, a los conceptos de objeto (OT) y proyecto
tecnolégico (PT). De igual modo podria involucrar otras dreas de
conocimiento en funcién del proyecto y contexto especificos. La base de las
areas disciplinares escolares, mas amplia, sustenta las conceptualizaciones
seleccionadas para la construcciéon del modelo ad hoc. Ver Figura N° 2:
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Figura N° 2. Grafico: Islote interdisciplinario de racionalidad alrededor del concepto
de alimentacién humana.

Desde el enfoque explicitado, un islote interdisciplinario de racionalidad
alrededor del concepto de alimentacién humana deberia construirse sobre la
base de determinados criterios, que hacen referencia a los campos de
problemas, de practicas sociales, de modelos disciplinares, a los campos
procedimental y axiol6gico y a la consideracién de los procesos sincrénicos y

diacrénicos.

La propuesta que a continuacién se presenta, toma como referente la
elaborada por Izquierdo y Aliberas (2004). En este trabajo fue adaptada y
ampliada, a partir de los aportes tedricos de Fourez (1997a; 1997b) y de la
consideracion de las particularidades del concepto de alimentacién humana.

Ver figura N° 3.

Los criterios elaborados funcionaron también, como una construccién tedrica
a partir de la cual analizar los modelos de conocimiento escolar de las
maestras de la muestra.
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Caracteristicas a considerar para el concepto de alimentacion

humana

Las situaciones o problemas deben ser reales, motivadores,
cercanos a los alumnos y conectar con sus modelos
cotidianos. El tema de los alimentos y la alimentacién
ofrece multiples fuentes de problemas de distinto nivel
de complejidad y, todas las personas, incluidos los nifios
pequefios, han elaborado modelos de representacién
cotidianos cognitivo-lingtifsticos, relativos a ellos.

Se definen a partir de un contexto y proyecto especificos
(por ejemplo, un grupo de alumnos particular). En el caso
de la alimentaciéon es especialmente importante, por
ejemplo, considerar la identidad cultural y la situacién
personal y social de los alumnos, al trabajar los aspectos
médico-nutricionales.

El abordaje de los problemas (en relacién a cémo el
concepto opera en la propia cultura) puede ser de tipo
instrumental o propiamente cultural. Podria, por ejemplo,
referirse a un “saber hacer” acerca de la alimentacién, por
ejemplo, conocer y practicar noemas de higiene personal y de
los alimentos, saber elegir y consumir alimentos de acuerdo a
criterios nutricionales y culturales, etc. o complejizar la
nocién de alimentacién humana, construyendo una
representacion que integra diversas perspectivas.

Los problemas remiten a prdcticas sociales de referencia y
dan paso a acciones de caracter cientifico, tecnolégico y
sociocultural (investigacién, produccién industrial o
artesanal, actividades domésticas, culturales, ideoldgicas,
politicas) de forma interrelacionada. Podrian ser, por
ejemplo, llevar a cabo algun proceso de produccién de
alimentos casera y compararlo con la produccion artesanal e
industrial, “experimentos” para “investigar” las propiedades y
los cambios durante la elaboracion, conservacion y
descomposicién de alimentos o el itinerario de los alimentos
cuando los comemos, el desarrollo de un proyecto de disefio de
utensilios y/o vajilla innovador, la realizacion de una encuesta
de preferencias y aversiones alimentarias, la recopilacion de
recetas y elaboracion de un recetario intercultural, la
utilizacion de “fuentes” para “investigar” aspectos de la
historia de la alimentacion, etc.

El abordaje de los problemas es multidimensional.

Se introducen modelos irreductibles del campo cientifico y
tecnocientifico, que dan cuenta de la dimensién bioldgica,
aquellos de cada disciplina que tengan mds capacidad
explicativa o de resolucién del tipo de problema
planteado. En el caso de las disciplinas cientificas podrian
ser los modelos de ser vivo (organismo, célula) y de cambio
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Campos
procedimental y
axiolégico

Dinamismo

(aspectos sincrénicos
y diacrénicos)

quimico (materiales y particulas, cambios de estado, cambio
quimico). En el caso de la medicina, la psicologia o la
dietética, podria ser el modelo de salud (dieta equilibrada,
sequridad alimentaria, trastornos alimentarios, etc.). En el
caso de las ciencias del disefio, podria ser, por ejemplo, el
de objeto tecnologico (utensilios, vajilla, etc.) y /o de proyecto
tecnolégico (cocina y recetas, etc.).

Se introducen modelos bdsicos del campo de las ciencias
sociales, que dan cuenta de la dimensién cultural.
Aquellos de cada disciplina que tengan mds capacidad
explicativa o de resolucién del tipo de problema
planteado. En el caso de las disciplinas sociales como la
antropologia, la historia, la economia, podrian ser
modelos como por ejemplo el de cultura y universal
cultural (gustos, preferencias y aversiones alimentarias,
fronteras entre lo comestible y no comestible, etc.) o el de
sociedad y wvariacién historica (transformacion de prdcticas y
sistemas alimentarios a través del tiempo) o los del binomio
produccion y consumo (como respuesta adaptativa al ambiente
o vinculado a sistemas de creencias, como indicador econdémico,
etc.).

Se definen las entidades, conceptos y relaciones que serdn
abordados en el marco cada modelo o submodelo
disciplinar elegido y se establecen los niveles en que se
situard el andlisis, en cada caso.

Los modelos (entidades, conceptos y relaciones) se
contextualizan en los hechos seleccionados (a partir de
situaciones /problemas relevantes).

Se define el tipo de relaciones establecidas entre los
modelos o submodelos disciplinares escogidos.

Se introducen conceptos interdisciplinarios o
metaconceptos pertinentes, como por ejemplo, equilibrio,
cambio, sistema, etc., pero teniendo en cuenta que se
utilizan de manera diferente en el contexto de cada
modelo.

Se considera el aprendizaje de procedimientos y el
desarrollo de competencias manipulativas, cognitivo
lingiifsticas y de actitudes para la promocién de valores
de cultura y convivencia y el desarrollo de competencias
emocionales, transversales a las diferentes dreas.

Se consideran y contrastan aspectos sincrénicos y
diacrénicos para favorecer la idea de cambio /evoluciéon
y dinamismo

Figura N° 3. Tabla: Criterios para la construccién de un islote interdisciplinario de
racionalidad alrededor del concepto de alimentacién humana

En la propuesta desarrollada se mantienen los elementos centrales que
configuran la construccién de un islote de racionalidad alrededor de un
concepto, como la contextualizacion en una situacion y proyecto especifico y la
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concurrencia de conceptualizaciones de diversas disciplinas con el objetivo de
contribuir a la explicacién o resolucion de la situacion planteada, integrando
también las perspectivas o modelos cotidianos. El abordaje del problema es
multidimensional. Del mismo modo, se conservan los elementos centrales del
modelo cognitivo de ciencia escolar porque partiendo de situaciones [problemas
reales y motivadores para los alumnos que conectan con sus modelos
cotidianos, se introducen conceptos y entidades que configuran los modelos
cientificos y tecnocientificos irreductibles, dando paso a acciones de cardcter
cientifico, tecnocientifico y sociocultural. De este modo, el modelo se contextualiza,
ya que los hechos del mundo seleccionados (hechos paradigmdticos) se
reconstruyen e interpretan al interior del o los modelos tedricos, a partir de
intervenciones materiales y /o mentales, dando paso a hechos cientificos en el
contexto de la actividad cientifica escolar. Asi, mediante el lenguaje cientifico
escolar se relaciona analégicamente el modelo (pensamiento tedrico) y los
hechos (realidad) para darle sentido al mundo.






CAPITULO 3: EL MODELO COGNITIVO DE
CIENCIA ESCOLAR Y EL PENSAMIENTO DE
LOS PROFESORES

En este capitulo de fundamentacién tedrica el desafio consistié en integrar
dos perspectivas, originadas en diferentes tradiciones de investigacién, pero
que se consideraban fértiles y potencialmente complementarias para analizar
los modelos de conocimiento cientifico escolar de los profesores y caracterizar
la intervencién profesional docente en el disefio de la ciencia escolar.
Tomamos la decisién de incorporar mds de un enfoque para mirar la realidad,
en la conviccién del valor que tiene en los procesos de investigacién
cualitativa el concepto de construccién de “realidades multiples” (Stake,
1998). Con el mismo argumento, nos liberamos de la pretensién cuantitativa
de abarcarlas a todas.

Una de las finalidades de la investigacion era desarrollar categorias para el
andlisis de los criterios que subyacian a las decisiones de planeamiento de la
actividad cientifica escolar, en el marco de los modelos de conocimiento (escolar)
sobre los alimentos y la alimentacion de las maestras de la muestra. Por esta
razén un referente obligado fue el paradigma del pensamiento del profesor y
especificamente el constructo Pedagogical Content Knowledge (PCK) elaborado
por Shulman (1987) y denominado, por autores de habla hispana, conocimiento
diddctico del contenido (Marcelo, 1993; Mellado, 1996). Este concepto, que
proviene inicialmente de la tradicién anglosajona en pedagogia, hace ya
algunos afos ha comenzado a utilizarse en la investigacion en didéctica de las
ciencias, en los estudios de las ideas de los profesores sobre la ciencia, la
ensefianza de las ciencias y de los “contenidos” cientificos.

El modelo cognitivo de ciencia escolar constituy6, desde nuestro punto de vista,
un territorio conceptual apropiado desde el cual interpretar los criterios que
guiaron el proceso de disefio de la actividad cientifica para la clase, por parte
de las maestras, sobre un tema curricular especifico. En este sentido,
proporcionaba elementos para analizar la relacién entre la intervencién
profesional deseable y la préctica docente real y para imaginar procesos de
desarrollo profesional orientados a favorecer su evolucién.

Las perspectivas tedricas consideradas aportaron, a nuestro juicio, los
elementos necesarios para acabar de construir un marco explicativo
coherente. Sin embargo, como en todo proceso de integracién, fue necesario
delimitar las zonas de contacto, especificar el alcance de los significados
atribuidos y reconceptualizar algunas nociones. Se reconstruye brevemente el
proceso de dicha construccién.

En un primer momento, se consideré importante llevar a cabo una revisién
histérica del surgimiento del paradigma del pensamiento del profesor y del
constructo Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1987), en base a trabajos
de distintos autores que lo han analizado de manera sistemética, para



46

profundizar en la conceptualizacién propuesta por dicha comunidad de
investigacion. Esta revision inicial forma parte de un estudio realizado previo
al presente trabajo de investigacién (Bahamonde, 2004). En el trabajo actual
s6lo hemos recogido los aspectos que consideramos mds significativos en
relacién al contenido del capitulo y a nuestra investigacion.

En cuanto al modelo cognitivo de ciencia escolar, como punto de partida fue
necesario especificar el significado que se atribuye en dicho modelo al
concepto de transposicién diddctica, originalmente acufiado por Chevallard
(1991). A continuacién se caracterizé el proceso de disefio de la actividad
cientifica escolar y la intervencién profesional de los profesores.

Posteriormente identificamos y analizamos las principales zonas de contacto
entre las perspectivas tedricas desarrolladas.

Como resultado del proceso llevado a cabo incluimos un apartado final en el
que proponemos, aunque de una manera provisional, una aproximacién para
la integracion de los referentes tedricos considerados, que tiene implicancias
para la formacién y el desarrollo profesional docente.

A partir del enfoque teérico adoptado, delineamos una propuesta de criterios
para analizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de los docentes
(es decir la representacién del fenémeno en cuestién y de la construccién
did4ctica para su ensefianza) que no pretende ser exhaustiva, sino ajustada a
los objetivos del presente trabajo de investigacién. Se considera que podria
ser de utilidad para el andlisis de las planificaciones docentes.

3.1. EL PARADIGMA DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

En este trabajo se han analizado los trabajos pioneros de Clark (1986)
Shulman (1987, 1989), Bromme (1988) y Marcelo (1987, 1989, 1993) sobre el
pensamiento del profesor, que examinan aspectos referidos al pensamiento y
la actividad de los docentes, desde la perspectiva de su conocimiento
profesional. Del mismo modo, los trabajos sobre Pedagogical Content
Knowledge (Shulman, 1987), denominado por autores de habla hispana,
“conocimiento diddctico del contenido” (Marcelo, 1993; Mellado, 1996), son
referencia obligada en investigaciones acerca del pensamiento de los
profesores sobre temas curriculares especificos.

3.1.1. ANTECEDENTES Y CARACTERIZACION DEL PARADIGMA

El factor que diferencié en sus origenes este paradigma de investigacion de
otros enfoques fue la preocupacién por conocer los procesos de razonamiento
que ocurren en la mente del profesor durante su actividad profesional. Los
supuestos bdsicos son: en primer lugar, la transformacién de la concepcién
del profesor como técnico, que maneja un repertorio mds o menos amplio de
destrezas, a la de agente que construye, elabora y comprueba sus teorias
personales del mundo. En segundo lugar se acepta que los pensamientos del
profesor guian y orientan su conducta.
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Otro elemento importante del enfoque se basa en la idea de que los procesos
de pensamiento de los profesores no se producen en el vacio, sino que hacen
referencia a un contexto psicolégico (teorias implicitas, conocimientos,
valores, creencias) y a un contexto ecolégico (alumnos, recursos,
circunstancias externas, limitaciones administrativas, etc.), contextos que
deben ser tenidos en cuenta en las investigaciones.

De esta forma se distingue, desde el principio, del modelo de investigaciéon
ampliamente extendido hasta ese momento (los afios 70), denominado
proceso-producto y centrado especialmente en las acciones y conductas
visibles, y por lo tanto observables, de los profesores.

Con respecto al origen formal del paradigma, con anterioridad a 1974, se
habian realizado algunas investigaciones dispersas sobre temas como el
andlisis de la planificacién de los profesores, pero segiin Marcelo (1987) se
puede afirmar que es en 1975 cuando la comunidad de investigadores acepta
formalmente en la ensefianza, el modelo entonces denominado:
“procesamiento clinico de la informacién”. Shulman (1987) y otros
investigadores se planteaban como objetivo principal describir la vida mental
de los profesores, sus antecedentes y consecuentes. Concebian al profesor
como un sujeto racional, que toma decisiones, reflexiona, emite juicios, tiene
creencias, actitudes, genera rutinas propias de su desarrollo profesional, etc.
Segun Clark (1986) en esta metdfora “el maestro tiene una relacién clinica con
los estudiantes. El rol mds importante del maestro es diagnosticar los
problemas de aprendizaje de sus alumnos y prescribir sabiamente
tratamientos instruccionales apropiados y efectivos”. Esta metafora médica
probablemente reflejaba el hecho que Shulman habia pasado mucho tiempo
trabajando con esta comunidad profesional. Segtin este modelo, los procesos
cognitivos de los profesores tienen unos antecedentes internos (creencias,
conocimientos, etc.) y externos (indicios-conducta, registros, etc., expectativas
de rol, etc.) que los determinan. Tanto los antecedentes, como los procesos
cognitivos tienen unas consecuencias directas en la ensefianza.

En cuanto a las fases de la ensefianza, Jackson (1968) las divide en: preactiva,
referida a las decisiones que los profesores toman antes de ensefiar, e
interactiva, refiriéndose a las que toman cuando estdn en interaccién con los
alumnos. Los procesos de pensamiento llevados a cabo en la fase preactiva e
interactiva, influyen en los conocimientos, actitudes y destrezas de los
alumnos, asi como los resultados y acciones de los alumnos pueden influir en
los pensamientos del profesor, de forma que las consecuencias pueden
volverse antecedentes. Este tultimo aspecto fue una de las aportaciones
novedosas del modelo.

3.1.2. CONCEPCIONES SOBRE EL PROFESOR EN EL MARCO DEL PARADIGMA

Con el objeto de analizar la fase interactiva de la ensefianza, Peterson y Clark
(1978) y Shavelson y Stern (1983), elaboraron dos modelos que partian de la
premisa bésica de que el profesor es un sujeto que toma decisiones.
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Sin embargo cuando se compararon estos modelos con las précticas, se
observé que los profesores no seguian dichos modelos, especialmente en la
etapa interactiva. Los profesores generalmente no tomaban decisiones que los
llevaran a cambiar su planificacién y, si lo hacian, no evaluaban todas las
alternativas posibles, para elegir luego y de manera razonada entre ellas. En
esos casos tenfan en cuenta muy pocas variables. Esta observacién reviste
especial interés en el presente trabajo, ya que pone en evidencia la
importancia de la fase preactiva y de las decisiones que los profesores toman
antes de ensefiar. Segun Roth (1998) los maestros, igual que los alumnos y
otras personas, pueden tener, y a menudo tienen, multiples teorias y
explicaciones sobre el mundo. Los maestros y también los investigadores
utilizan, cambiando de una a la otra, esas formas de pensar y de explicar, a
veces, inconsistentes e incompatibles entre si. Y lo mds impresionante es que
eso funciona bastante bien en el mundo complejo y préctico de las clases.

Otros investigadores (Lampert, 1984 y Wagner, 1984, citados en Clark, 1986)
contribuyeron a sostener estas ideas. Estos autores afirman que gran parte de
la conducta docente estd sujeta a rutinas profundamente arraigadas y al
hecho de tener que enfrentar ciertos problemas, genuinos “dilemas”, que no
tienen soluciones 6ptimas. Esta afirmaciéon no implica que los profesores no
tomen decisiones, sino que la toma de decisiones es una entre muchas otras
actividades y que estd al servicio de darle de sentido a las clases.

Es por ello que la metafora del profesor como sujeto que toma decisiones fue
dando paso a la idea del profesor como un profesional reflexivo (Schon,
1983).

Clark publica en 1986 una revisién sobre los diez afios de desarrollo
conceptual en la investigacion sobre pensamiento del profesor. Siguiendo en
parte a este autor, Marcelo en su libro, el pensamiento del profesor (1987)
recapitula en idioma espafiol, algunos aspectos del andlisis realizado por
Clark de esa década de investigacion.

Clark (1986) afirma: “el profesor de 1985 es un constructivista que
continuamente construye, elabora y comprueba su propia teoria personal del
mundo”. Desde esta nueva concepciodn, interesa caracterizar los procesos que
llevan a cabo los profesores para construir y reconstruir su realidad, conocer
cémo adquieren progresivamente conocimiento practico e indagar en sus
teorias implicitas y creencias.

Ademas de contrastar las concepciones sobre el profesor en ese momento, con
los puntos de vista aceptados diez afios atrds, Clark realiza un anélisis similar
en relacién con los alumnos, el contenido disciplinar, el contexto y la
investigacién en el campo (Bahamonde, 2004). En este trabajo sélo se
desarrollan las concepciones sobre el profesor y el contenido disciplinar.
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3.1.3. CONCEPCIONES SOBRE EL CONTENIDO DISCIPLINAR EN EL MARCO DEL
PARADIGMA

Otro de los temas que comenzé a aparecer en la literatura sobre pensamiento
del profesor a partir de 1980 fue el del curriculo y la estructura del contenido
disciplinar. Las lineas de investigacién sobre las diferencias de conocimiento
y rendimiento entre expertos y novatos y sobre los procesos de planificacién
docente, sustentaban la idea que el conocimiento de los profesores sobre el
contenido a ensefar y la forma en que se organizaba ese contenido tenian una
influencia clave en el pensamiento y la accién de los profesores. Comienza a
aparecer en la literatura la palabra epistemologia, asociada a la necesidad de
saber qué conocimiento tienen los docentes de los hechos y procedimientos
de las disciplinas que ensefian, asi como cudl es la naturaleza de ese
conocimiento.

Segun Marcelo (1987), se habian hecho algunos trabajos de investigacién
sobre la planificacién que conclufan que los profesores no planificaban
siguiendo un modelo tradicional lineal, sino que la planificacién podia
representarse mejor como un proceso ciclico, variable segin los sujetos,
influenciado por sus creencias y conocimiento prdctico personal. Este autor
afirmaba que en 1987, habia muchos elementos acerca de cémo no
planificaban los docentes, pero no se habia avanzado en un modelo aceptado
acerca de los procesos mediante los cuales los profesores transformaban el
curriculo en ensefianza.

Clark (1986) destaca en su trabajo los intentos de Shulman por diferenciar el
conocimiento docente de la disciplina y la forma de comunicarlo, del saber de
los cientificos 0 matemadticos sobre los mismos fenémenos y la considera una
linea de investigacion promisoria.

En un sentido semejante, Marcelo (1987) rescata los trabajos de Connelly y
Elbaz (1980), Olson (1981), Ben-Peretz (1984), Escudero y Gonzdlez (1985)
(citados en Marcelo, 1987). Segun este autor, dichos trabajos pusieron en
evidencia que era necesario conocer los constructos personales de los
profesores sobre el curriculo ya que las creencias y concepciones de los
docentes construidas a lo largo de su ejercicio profesional podian funcionar
como filtros frente a las innovaciones educativas.

3.1.4. EVOLUCION DEL PARADIGMA DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR HACIA UN
MAYOR COMPROMISO CON LOS CONTENIDOS: PEDAGOGICAL CONTENT
KNOWLEDGE (PCK)

Shulman (1987) acuiia el término pedagogical content knowledge, en un intento
por capturar la intrincada trama de creencias, valores y conocimientos sobre
la materia y la practica, en la cual los profesores basan sus decisiones
curriculares y que conduce a la transformacién de un marco curricular comuin
en diferentes experiencias de clase. Las raices de este constructo tedrico se
asientan en su critica, y la de otros autores, a las concepciones behaviouristas
del modelo de “ensefianza efectiva” a partir de fines de los 70 y durante los 80
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y a la insistencia en reinstalar la idea que la “vida mental” del profesor era
central para su trabajo.

De esta manera comenzd a crecer y evolucionar el énfasis sobre el
pensamiento, los procesos de toma de decisién en la fase preactiva e
interactiva y la reflexién de los profesores. Se criticaba la descontextualizaciéon
del modelo de ensefianza efectiva, introduciendo ideas y enfoques de la
antropologia y de la psicologia Vygostkiana para estudiar la ensefianza y la
formacién de los profesores (teacher education). Sin embargo persistia la
invisibilidad del contenido especifico, los conocimientos sobre la materia a
ensefiar (subject matter). Los nuevos enfoques, reflexivos, sociales,
contextuales sobre la ensefianza permanecian atin obstinadamente genéricos.

Shulman, como resultado de estudios de investigacién longitudinales acerca
de cémo los nuevos profesores aprendian a ensefiar en asignaturas
particulares, introduce el concepto Pedagogical Content Knowledge (1987).
Las cuestiones centrales a las que intentaba dar respuesta eran: ;cudles son las
fuentes del conocimiento para la ensefianza y en qué términos esas fuentes, pueden
ser conceptualizadas?

Intentando sistematizar esas fuentes propone un listado, que considera
minimo, para categorizar las fuentes del conocimiento para la ensefianza:

Conocimiento del contenido

Conocimiento pedagdégico general

Conocimiento curricular

Conocimiento pedagégico del contenido (PCK)
Conocimiento de los estudiantes y sus caracteristicas
Conocimiento de los contextos educacionales

Conocimiento de los fines, propdsitos y valores de la educacién y sus
fundamentos histéricos y filoséficos

Entre todas las categorias enunciadas selecciona el PCK (interpretado como
conocimiento diddctico del contenido por Mellado y otros autores de habla
hispana) como de especial interés porque identifica un tipo de conocimiento
especifico de la ensefianza. Un tipo de conocimiento que representa esa
amalgama especial de contenido disciplinar y pedagégico que permite entender
como los tépicos, problemas o eventos particulares se organizan, representan
y adaptan a los diversos contextos educacionales y a los intereses y
habilidades de los alumnos y se presentan para su enseflanza. Es todavia mds
que una simple conjuncién entre la comprensién de la disciplina especifica
con los principios generales de ensefianza.

Mas allé de las particularidades de los distintos dominios de las materias y las
transformaciones para ensefiarlos a distintos grupos de estudiantes en
ambientes particulares, emerge una clase de comprensién que es especifica.
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Shulman propone la idea de que los profesores desarrollan una forma de
comprensién y razonamiento, una clase de conocimiento profesional, que
otros individuos, formados en los campos disciplinares, no poseen. Las ideas
de este autor se consideran especialmente sugerentes en el presente trabajo,
ya que identifica un tipo de conocimiento profesional especifico de los
profesores, podria decirse que el niicleo central de pensamiento del profesor,
referido a su comprensién y razonamiento sobre un tema disciplinar en
particular (representacién mental) y la transformacién necesaria para su
ensefianza.

3.1.4.1. El ciclo de razonamiento y accion pedagodgica: las actividades de
comprension y transformacion.

Shulman (1987) caracteriza el modelo que llama de razonamiento y accién
pedagégica como un ciclo a través de actividades de comprensién,
transformacién, instruccién, evaluacién, reflexién y nueva comprension,
siendo el punto de inicio y de finalizacién del proceso, un acto de
comprension. En relacién al marco explicativo que interesa profundizar en
esta investigacién, centrada en la fase preactiva de la ensefianza, se
circunscribe la presentacion a las actividades de comprension y transformacion,
tal como las concibe este autor.

Comprension

Segan Shulman (1987), “ensefiar es primero entender”. Desde esta
perspectiva plantea la necesidad de que los docentes comprendan
criticamente el conjunto de ideas que van a ensefar, es decir, que entiendan el
contenido de lo que ensefian y que lo entiendan en varias formas posibles.
Los docentes deberian entender la estructura conceptual de la disciplina, las
relaciones entre los conceptos de la disciplina y con las ideas de otras disciplinas. La
comprension de los propdsitos también es central. Se ensefia para lograr unos
propésitos educativos, que trascienden la comprension de un tema especifico,
pero se ensefia a través de temas especificos. El aprendizaje de estos temas es un
fin en si mismo y un medio para saber si se alcanzaron los propdsitos
previstos.

Sin embargo esta caracterizacién no resulta suficiente para distinguir un
profesor de un especialista en la disciplina, la diferencia clave del conocimiento de
base para la ensefianza reside en la interseccién entre contenido y pedagogia
(conocimiento diddctico del contenido, segin Mellado, 1996), en la capacidad
del profesor para transformar el conocimiento disciplinar que posee en formas
pedagdgicamente potentes y adaptadas a las diferencias de habilidades y el
background que tienen los estudiantes.

Transformacién

Los principales componentes de la transformacién son: preparacién,
representacion, seleccion, adaptacion a las edades y a las caracteristicas de los
alumnos reales. De estas etapas que son descriptas minuciosamente por el
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autor, s6lo se destacan algunos elementos que se consideran mds
significativos para este trabajo.

La preparacion se refiere al andlisis y la interpretacion critica de los materiales
de ensefianza en términos de la propia compresion del docente del contenido
disciplinar a ensefiar. Esta etapa de preparacién involucra procesos cruciales de
estructuraciéon y segmentacion de los contenidos en formas mejor adaptadas a
la comprensién del docente y por lo tanto, més apropiadas para la ensefianza.
También se analizan los propésitos educativos. En la preparacion se elige del
repertorio curricular disponible, un puiiado del conjunto de materiales educativos,
programas y concepciones existentes.

La representacion implica pensar en las ideas clave del tema e identificar las
formas alternativas de representarlas a los alumnos: ;qué analogias, metéforas,
ejemplos, demostraciones, pueden ayudar a construir un puente entre la
comprension del maestro y la que deseamos para los alumnos? El autor habla
de la importancia de un repertorio representacional en esta actividad

La etapa de seleccion instruccional ocurre cuando el docente debe moverse de
la reformulacién de los contenidos a la eleccién de un repertorio de enfoques
y estrategias de ensefianza. Este repertorio debe ser rico, incluyendo no sélo
las alternativas mds convencionales.

3.1.4.2. La reformulacion del constructo pedagogical content knowledge
(PCK)

En una conferencia realizada en 1993, Shulman plantea que en su publicacién
de 1987 fall6 en distinguir adecuadamente tres aspectos centrales que
caracterizan al constructo PCK: a) una forma de comprension que los profesores
tienen o deberian tener, que distingue su pensamiento y razonamiento del de
los expertos en la materia o disciplina, este es un ejemplo de la “sabiduria de
los practicantes”, b) una parte del conocimiento de base para la ensefianza, un
cuerpo de formas de ver o comprender, habilidades y en algin punto,
disposiciones que distingue la ensefianza como una profesién que incluye
aspectos de ambos: la racionalidad técnica y aquellas capacidades de juicio,
improvisacién e intuicién que Schon llamé “reflexion en accién”. Este es un
componente de la “sabiduria de la practica” y c) un proceso de razonamiento y
accion pedagogica a través del cual los profesores recurren a sus formas de ver
o comprender para resolver el problema de ensefiar algo en un contexto
particular, establecen meditadamente sus planes y espontdneamente corrigen
e improvisan sobre ellos cuando en el transcurso de las clases se juegan los
momentos inevitablemente impredecibles de la ensefianza. Por medio de este
proceso, los profesores desarrollan nuevas formas de ver o comprender,
nuevas intuiciones y disposiciones. Estos tres aspectos se influencian
mutuamente.
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3.1.5. APORTACIONES MAS RECIENTES AL PARADIGMA DEL CONOCIMIENTO DEL
PROFESOR

La revisién realizada por De Jong, Korthagen y Wubbels (1998), a partir de los
trabajos de investigacion sobre pensamiento del profesor y cambio
conceptual, publicados desde 1985 hasta 1995 en las principales fuentes de
informacién internacionales sobre formacién de profesores y educacién
cientifica, pasa revista a la situacién de la investigacién en el marco de este
paradigma, principalmente en Europa.

Las tres principales secciones se dedican a: a) estudios acerca de las
concepciones de los profesores y de sus cambios sobre el conocimiento de la
disciplina (subject matter knowledge) b) estudios acerca de las concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias y c) estudios acerca de los
cambios de las concepciones de los profesores sobre la educacién cientifica.
Estas tres temdticas reflejan, de algin modo, la reorientacién de las
preocupaciones de los investigadores durante la década mencionada.

De las tres secciones analizadas, se resefian las que se relacionan directamente
con los propésitos de la investigaciéon

El primer item referido a las concepciones de los maestros sobre distintos
topicos del conocimiento disciplinar abarca, segin los autores, un nimero
aun pequefio pero creciente de trabajos sobre conceptos cientificos clave como
fuerzas, energfa, materiales, gravedad, evolucién, etc. La mayoria de estos
trabajos muestran resultados similares acerca de la falta de conocimiento
bédsico, por parte de los maestros, sobre los conceptos cientificos mds
importantes. Otros trabajos sugieren que estas concepciones se corresponden
en mayor medida con las de los estudiantes, que con los puntos de vista
aceptados por los cientificos. La bibliografia citada se refiere especialmente a
maestros de primaria, aunque también se citan estudios sobre estudiantes de
magisterio y profesores de secundaria en actividad. Sefialan también el hecho
de que sin cursos de capacitacion, las concepciones de los maestros sobre
temas cientificos no mejoran por acumulacién de experiencia profesional.

Esta revision incluye también estudios sobre cursos disefiados para mejorar la
comprensién de los maestros de algunos tépicos cientificos, que son
relativamente pocos y se refieren principalmente a escuela primaria. Los
autores del articulo concluyen que la mayoria de los trabajos muestran que
los maestros pueden mejorar su comprension sobre los conceptos cientificos.
Esta conclusién es muy importante porque hay evidencias del rol que podria
jugar este conocimiento en las situaciones de ensefianza, aunque queda claro
que para muchos maestros de primaria la mejora de sus conocimientos del
contenido cientifico es un proceso largo y dificil, por lo que subrayan la
necesidad de cursos bien estructurados de formacién docente con
continuidad a través de programas de seguimiento.

Con respecto al segundo item, referido a los estudios de las concepciones
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, se presentan los resultados
sobre el conocimiento didédctico del contenido (PCK). Una conclusién
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importante se refiere a la influencia de las concepciones de los maestros
acerca de conceptos cientificos en sus practicas de aula. Algunos trabajos de
investigacion muestran evidencias al respecto. Por ejemplo, Tullberg,
Strémdahl y Lybeck, 1994 (citado en De Jong et al., 1998) sefialan que las ideas
dominantes de los profesores sobre el concepto de mol son un factor decisivo
en el disefio de una estrategia de ensefianza especifica.

En relacién al tercer item, referido a los estudios de los cambios en las
concepciones de los profesores sobre la educacién cientifica, se analiza una
experiencia a gran escala de un curso de ciencias para profesores en
formacién y estudios a pequefia escala de cursos de formacién y capacitacion
en servicio. En el primer caso se trata el tema de las ideas alternativas de los
alumnos, y en los otros dos la ensefianza de temas cientificos particulares,
tales como energfa, electricidad, luz, nutricién de las plantas, etc. A partir de
los resultados de estos trabajos los autores concluyen que es importante
conectar e integrar las actividades de los cursos con actividades de ensefianza
en la escuela para acortar la distancia entre la teorfa diddctica del contenido y
las précticas de aula. Insisten sobre la idea de que las practicas de los cursos
deberian reflejar las caracteristicas deseadas para las prdacticas de aula de los
maestros.

En Espafia, investigadores como Porldn, Rivero y Martin del Pozo (Porlén,
1994, Porldn, et al., 1997; 1998), Sénchez Blanco y Valcércel (1993; 1999; 2000),
Mellado (1996) y Mellado y Gonzalez (2000) trabajan sistemdticamente desde
hace varios afios en estudios sobre los conocimientos del profesorado, la
formacién y el desarrollo profesional docente en el campo de la didéctica de
las ciencias. Esta afirmacién no implica desconocer los aportes de otros
investigadores al desarrollo del campo (por ejemplo, Pessoa de Carvalho,
1994; Copello y Sanmarti, 2001).

Porlan, Rivero y Martin del Pozo realizaron entre los afios 1986 y 1993 solos o
en colaboracién (Porldn, 1994; Porldn, et al.,, 1997; 1998) cuatro estudios
empiricos que se consideran relevantes para la problemaética del conocimiento
de los profesores sobre a la ciencia, su ensefianza y aprendizaje. En estos
estudios trabajaron con muestras amplias y reducidas de profesores en
formacién inicial y en ejercicio, dentro de un mismo marco tedrico de
referencia, lo que les permitié establecer una visién de conjunto en el andlisis
de las categorias seleccionadas. Segun los autores, su trabajo sobre el
contenido de las concepciones de los profesores estd basado en tres
consideraciones generales, que reflejan las perspectivas constructivista,
compleja y critica que fundamentan dicho trabajo: a) la influencia del
conocimiento profesional “de hecho” sobre el conocimiento escolar influye
poderosamente en la manera de interpretar y actuar en la ensefianza, b) el
conocimiento profesional deseable es un conocimiento epistemolégicamente
diferenciado, resultado de una reelaboracién e integracién de diferentes
saberes, que puede entenderse como un sistema de ideas en evolucién y c) el
conocimiento profesional deseable es “interesado” ya que sustenta ciertas
actitudes y valores orientados a la transformacién del contexto escolar y
profesional.
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Con respecto a los instrumentos y las técnicas utilizadas, en general se
trabajaron a partir de informes escritos (diario de précticas, disefio de unidad
didédctica), entrevistas y aplicacién del inventario de creencias pedagdgicas y
cientificas (INPECIP). Las técnicas utilizadas fueron andlisis de contenido y
andlisis de componentes principales. Ambos aspectos se encuentran
descriptos con detalle en uno de los articulos publicado por los autores
(Porldn, et al., 1997). Los autores reconocen similitud entre sus trabajos y los
estudios precedentes en cuanto a la diversidad de concepciones de los
profesores y la posibilidad de categorizarlas.

En relacién con los resultados de sus trabajos y en funcién de las diferentes
categorias analizadas: imagen de la ciencia, modelo diddctico personal, teoria
subjetiva del aprendizaje y enfoque curricular (contenidos, metodologia y evaluacion),
los autores identificaron una diversidad de ideas que les permitieron
establecer diferentes “niveles de formulacién” en las concepciones de los
profesores.

Para cada categoria establecieron una “hipétesis de progresién” con tres
niveles, un nivel de partida mds cercano a las tendencias mayoritarias de las
poblaciones de profesores estudiadas, niveles intermedios, que desde
enfoques muy diferentes tratan de superar los problemas derivados de esas
tendencias mayoritarias y un nivel de referencia que intenta resolver las
dificultades que presentan las respuestas parciales de los niveles intermedios
y que modeliza el conocimiento profesional deseable. En este sentido el
altimo nivel de referencia puede considerarse una orientacién para la
formacion.

Se describen brevemente algunos aspectos referidos a las categorias que se
consideran especialmente significativas para este trabajo.

Segun Porldn, et al. (1997; 1998), para la categoria imagen de la ciencia, la
tendencia mayoritaria muestra una concepcién empirista de la ciencia en
distintos grados, aunque se relevan otras posiciones. Los resultados obtenidos
estdn en linea con un trabajo pionero (Lederman, 1992) que sefala una visién
positivista (empiro-inductivista) predominante entre los profesores y
estudiantes de profesorado. Sin embargo en los estudios llevados a cabo por
Porlan, et al. (1997; 1998) se reconocen evidencias de otros puntos de vista
sobre el conocimiento cientifico que constituyen una “evolucién” hacia
visiones mads contextualizadas y en este sentido coinciden con las
conclusiones del estudio de Kouladis y Ogborn (1989).

Resultan muy sugerentes sus conclusiones al respecto: “la visién del
conocimiento cientifico como algo absoluto, objetivo, acabado,
descontextualizado y neutral, es el obstdculo epistemolégico, el niicleo duro de
las concepciones, en la terminologia de Astolfi, que impide considerar al
conocimiento escolar (y al propio conocimiento profesional) como un
conocimiento epistemolégicamente diferenciado y no como una reproduccién
enciclopédica, fragmentada y simplificada de las disciplinas...” (Porldn et al.,
2000).
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Los autores de estos estudios (Porldn, et al., 1997; 1998) sugieren que estos
planteamientos pueden ponerse en cuestion en los procesos formativos, a
partir del trabajo con hipétesis curriculares relacionadas con tépicos concretos
(Porldn y Martin del Pozo, 1996). Este punto de vista reviste un particular
interés para el presente trabajo, por la coincidencia con el modo de
indagacién elegido (disefio de actividades para la clase y de conocimientos
puestos en juego) y su posible incidencia en la evolucién de los modelos de
conocimiento cientifico escolar de los maestros.

La categoria enfoque curricular se incluy6 a partir del dltimo de estos estudios
(Martin del Pozo, 1998), que a diferencia de las investigaciones anteriores no
hacian referencia a ningtin contenido escolar concreto (ya que trataban de
relevar planteamientos generales sobre la ciencia, su ensefianza
aprendizaje). En este caso el propdsito era relacionar esta “epistemologia” de
los profesores con sus concepciones sobre la ensefianza de un campo
conceptual especifico. Para ello se realizé6 un andlisis de contenido de las
unidades diddcticas elaboradas por seis grupos de futuros profesores de EGB,
en una situacion habitual de clase, durante un curso de formacién inicial,
siendo la temética de referencia la ensefianza del cambio quimico. Dentro de
la categoria enfoque curricular cobra especial interés para este trabajo, las
conclusiones sobre la subcategoria contenidos.

Para la categoria contenidos, Porldn, et al. (1997; 1998) sefialan: “los resultados
muestran que los contenidos son un conjunto acumulativo y fragmentario de
conceptos, leyes y teorias, cuya estructura responde a la versién simplificada
y dogmatica del conocimiento disciplinar que ofrecen los libros de texto.”
Otras conclusiones sefialan la organizacién lineal de los contenidos, sin
considerar sus relaciones. Junto a esta tendencia predominante se detectan
también algunos matices, que intentan responder a los posibles intereses de
los alumnos sobre la aplicacién y utilidad de los fenémenos quimicos
estudiados.

Sin embargo en ningtn caso se observan procesos de reelaboracién e
integracién de saberes procedentes de distintas fuentes. En sintesis, la
transposicion o transformacién diddctica que realizan los futuros profesores
consiste en una reproduccién de los puntos de vista, acumulativos,
fragmentarios y no interactivos que ellos mismos sustentan sobre el cambio
quimico. Los autores atribuyen una influencia fundamental al tipo de
transposicién que hacen los libros de texto, ya que son utilizados como
fuentes de informacién privilegiada para decidir los contenidos a ensefiar.

Es interesante sefialar que al igual que en otros estudios citados
anteriormente, llevados a cabo por autores del mundo anglosajéon en Estados
Unidos y en Europa, puede advertirse también un giro hacia el estudio del
pensamiento de los profesores sobre el conocimiento diddctico del contenido
Esta linea de investigacion de interés creciente estd de algin modo,
relacionada con los aportes mads recientes para la construccién de una “teoria
de los contenidos escolares” (White, 1994; Garcia, 1998; Izquierdo, et al. 1999;
Izquierdo, 2001). Sobre este punto volveremos en al préximo apartado.
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Algunos estudios mds recientes (Peme Aranega et al., 2002; Mellado, et al.
2004; Ruiz et al., 2005) se enfocan en la evolucién de las concepciones iniciales
de los profesores, en base a la aplicacién de inventarios de creencias
pedagdgicas y cientificas y la idea de hipétesis de progresién propuesta por
Porlan, et al., 1997). En estos trabajos se utilizan mapas cognitivos como
instrumentos de representaciéon de las concepciones de los profesores en
distintos momentos de su vida profesional. Algunos de estos resultados de
investigacion muestran que la representacion por medio de mapas cognitivos
da una visién global y no fragmentada de las concepciones de cada profesor y
favorece la metacognicién, ya que promueve la reflexién sobre las propias
ideas, convirtiéndose en una herramienta de intervencién en su desarrollo
profesional. Estos resultados son particularmente interesantes, desde el punto
de vista del presente trabajo, ya que muestran la factibilidad de la evolucién
de las concepciones de los profesores hacia formas mds cercanas al
conocimiento profesional deseable, pero también en cuanto a las ventajas
metodoldgicas de la representacion de dicho conocimiento a través de mapas
cognitivos porque proporcionan una visién global e integrada de las
concepciones de cada profesor, considerado individualmente.

3.2. EL DISENO DE LA CIENCIA ESCOLAR Y LA INTERVENCION
PROFESIONAL DOCENTE

3.2.1. DISENO DE LA CIENCIA ESCOLAR Y TRANSPOSICION DIDACTICA

Retomando la hipétesis de continuidad entre la ciencia erudita y la ciencia
escolar, planteada en el capitulo 2 y entendiendo que se trata de dos contextos
articulados, pero diferentes de una misma empresa social (Echeverria, 1995),
aparece con fuerza la idea de transposicion diddctica (Chevallard, 1991). Esta
idea, originalmente acufiada por Chevallard, se especifica y reconceptualiza
en el marco de la perspectiva tedrica adoptada.

Desde el modelo cognitivo de ciencia escolar, el aprendizaje de las ciencias
puede considerarse otro de los aspectos del propio desarrollo de las ciencias,
sin desconocer su especificidad en el contexto educativo. Asf entendida, la
educacion cientifica asume el objetivo cognitivo de ensefiar a los estudiantes a
pensar por medio de teorfas para dar sentido al mundo (Izquierdo et al., 1999;
Izquierdo, 2000). “Los estudiantes deberian llegar a comprender que el
mundo natural presenta cierta estructura interna que es susceptible de
modelizacién tedrica, pero también deberian reconocer que esta modelizacién
tedrica parte del interés por mejorar su calidad de vida y la de los demas”,
(Adtriz-Bravo, 2001). (p.440).

En el capitulo 2 se caracterizaron los modelos tedricos de la ciencia escolar y
se sefialé la necesidad de preservar un margen de libertad amplio en su
construccién que permita la intervencién profesional de los docentes,
desmarcdndose de las posturas que colocan la estructura de la ciencia como
organizadora de los aprendizajes de los estudiantes. En este sentido, los
modelos cientificos escolares no son representaciones simplificadas de los
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modelos de la ciencia erudita. Se trata de construcciones didéacticas disefiadas
especialmente, teniendo en cuenta el contexto y las finalidades educativas.

En el marco del modelo cognitivo de ciencia escolar, la transposicién
didéctica de los conocimientos cientificos se concibe como un proceso
complejo de transformacion de los modelos cientificos eruditos en modelos
tedricos para la ensefianza, que tiene como objetivo que los alumnos se
apropien de formas de pensar, hablar y hacer especificas. Se trata de ayudar a
los alumnos a construir modelos mentales operativos sobre determinados
aspectos de la realidad, partiendo de sus propios recursos intelectuales y a
elaborar también un lenguaje que resulte adecuado para expresarlos, de
manera que puedan ver de una nueva manera, similar a la de los cientificos,
los hechos conocidos y otros nuevos para ellos (Izquierdo y Aliberas, 2004).

Desde la perspectiva adoptada, la transposicion didéctica puede entenderse
como el proceso de seleccién de los problemas relevantes e inclusores,
inspirados en hechos del mundo, que permitan la contextualizacién y sean
potentes para trabajar con los alumnos, explicando tedricamente algin
aspecto de la realidad. Se trata de una tarea profesional especifica, que
reconoce la diferenciacién epistemoldgica del conocimiento escolar.

3.2.2. NUEVOS MODELOS DE DESARROLLO CURRICULAR: EL DISENO DE LA
ACTIVIDAD CIENT{FICA ESCOLAR

Los nuevos modelos de desarrollo curricular, consistentes con el modelo
cognitivo de ciencia escolar ponen el énfasis en los objetivos y las actividades
de la educacién cientifica. Estdn orientados por una cuestiéon bésica: ;qué es lo
que queremos que nuestros estudiantes hagan en la clase de ciencias, y qué
necesitan saber para hacerlo? (Duschl 1998). Esto significa que la aproximacién
actual al desarrollo curricular en ciencias se enfoca en la ciencia escolar como
actividad, integrando los procesos cognitivos, epistémicos, discursivos,
materiales y sociales (Aduriz-Bravo, 2001).

El cambio de foco del desarrollo curricular desde la seleccién de contenidos
hacia el planteamiento de objetivos y actividades para la educacién cientifica,
es posible a partir de un acercamiento cognitivo a la epistemologia, la
psicologia y la pedagogia en relacién al concepto de modelizacién cientifica.

Desde este punto de vista, los contenidos cientificos deberian ser adecuados a
objetivos mds generales. Ya no se trata de unos “contenidos” estaticos, que
estdn en los libros o en los curriculos de ciencias. Tampoco los profesores son
los mediadores entre aquellos “contenidos” y los alumnos. Como se vio al
caracterizar la actividad cientifica escolar en el capitulo 2, una consecuencia
que se desprende de esta concepcién es que obliga a un cambio fundamental
en la manera de concebir los “contenidos” de ensefianza.

La idea de sistema diddctico propuesta por Chevallard (1991) al referirse a la
clase, incluye a los maestros, los alumnos y los saberes o “contenidos” en una
triada dindmica de interacciones reciprocas. De modo que cuando uno de los
elementos del sistema cambia, también se modifican los otros dos. A mayor
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distancia entre los alumnos y la comunidad cientifica, mds radical deberd ser
la transformacién de los “contenidos” para que tengan sentido para ellos.

Esta afirmacion reviste especial interés para el presente trabajo, al considerar
los modelos de conocimiento cientifico escolar de maestras del nivel de
educacién infantil. En este nivel educativo siempre ha existido una
preocupacion especial de los maestros por los objetivos y por las actividades
de clase, pero no ha sido tan marcada la preocupacién por organizarlas a
partir de situaciones probleméticas contextualizadas que remitan a los
modelos cientificos escolares basicos, para posibilitar el pensamiento teérico
por parte de los alumnos. Fensham (2004), sefiala que una de las principales
lineas de la investigacion actual en didactica de las ciencias se refiere a los
“contenidos” y a la necesidad de una “teoria de los contenidos” que oriente a
los profesores cuando disefian sus intervenciones docentes.

Segun Izquierdo (2006), si la finalidad de la educacién cientifica es ensefiar
una ciencia racional y razonable para todos los alumnos, los contenidos de la
ciencia escolar deberian ser nuevos y revolucionarios y la funcién del
profesor mucho mds compleja, que la de aproximar a los estudiantes a las
disciplinas académicas preestablecidas. Este dltimo aspecto nos remite a la
necesidad de conceptualizar la forma en que se concibe la intervencién
profesional de los profesores en el disefio de la ciencia escolar.

3.2.3. EL DESARROLLO CURRICULAR EN CIENCIAS COMO UNA ACTIVIDAD
TECNOLOGICA

En el capitulo 2 se ha desarrollado la distincién establecida por Fourez entre
disciplinas cientificas y tecnocientificas. Retomando aquella distincién se
presenta un enfoque tedrico que conceptualiza la didactica de las ciencias
como una disciplina tecnocientifica. Se describe brevemente la dimensién
tecnoldgica de la diddctica de las ciencias y el rol del docente como tecnélogo,
partir de los trabajos de Estany e Izquierdo (2001) y de Izquierdo y Aduriz-
Bravo (2001).

Desde estos enfoques el proceso de desarrollo curricular en todos sus niveles
de concrecién, se interpreta como una actividad de investigacién tecnolégica
y de aplicacién de los modelos tedricos de la didactica de las ciencias, por
ejemplo, en el disefio de materiales, précticas en el aula, etc.

La didactica de las ciencias puede ser considerada entonces como una ciencia
de disefio (Estany e Izquierdo, 2001), que tiene su propio cuerpo de
conocimientos cientificos y busca adaptar ese conocimiento, modificado
mediante fuertes consideraciones contextuales a situaciones especificas
dentro de la educacién cientifica. En este sentido podria considerdrsela
similar a otros campos tecnolégicos, tales como la medicina o la ingenieria,
que se mueven desde una base de conocimiento (en parte disefiada
especificamente y en parte importada de otras disciplinas) hacia una préctica
profesional fundamentada teéricamente.
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La dimensién tecnolégica de la diddctica de las ciencias se refiere asi, a una
intervencion activa en el mundo, dirigida a transformarlo con la ayuda de un
conjunto de modelos tedricos, adaptados a diversos contextos especificos.

Desde el enfoque planteado, si consideramos las clases de ciencias como
fuente de problemas de investigacién y de dmbitos de experimentacion, los
profesores pueden concebirse como tecndélogos que practican su profesion
usando el cuerpo establecido de conocimientos producido por ellos mismos y
por los didactas de las ciencias (modelos tedricos), en la misma comunidad
profesional y también los conocimientos producido por otras comunidades
profesionales.

3.2.4. LA INTERVENCION PROFESIONAL DOCENTE EN EL DISENO DE LA ACTIVIDAD
CIENTIFICA ESCOLAR

De acuerdo a la perspectiva explicitada, los profesores pueden ser vistos
como “tecndlogos” involucrados en la produccién de conocimiento diddctico
(de las ciencias) novedoso en contextos concretos. Esto es asi porque el
desarrollo curricular en su dltimo nivel de concrecién es una préactica diaria
en la clase, para cuya planificaciéon y desarrollo se utilizan los conocimientos
de la didé4ctica.

De este modo, el profesor es capaz de tomar decisiones curriculares
fundamentadas en los modelos tedricos aportados por la didédctica de las
ciencias, pero que superan ese conocimiento ampliamente.

Al hablar de un tecnélogo, se pone el énfasis en las similitudes del trabajo del
maestro o profesor que ensefia ciencias, con el del ingeniero o el médico.
Aunque el profesor no estd implicado necesariamente en la produccién de
conocimiento tedrico, es capaz de aplicar dicho conocimiento, al que pudo
tener acceso por su formacién, junto con valoraciones éticas y estéticas de la
tarea de diserio de la situacién de ensefianza de las ciencias. No se trata, por
tanto de una visién tecnicista, sino de una perspectiva que concibe al docente
como profesional (Schon, 1992).

Las decisiones profesionales de los profesores no estdn entonces
determinadas como en ninguna tecnologfa, por el conocimiento cientifico (de
las ciencias naturales, pedagdgico, didactico) de referencia, sino que remiten a
él influidas y contextualizadas por las valoraciones que el propio profesor
hace de la situacién. Los docentes poseen un conocimiento profesional complejo
(tedrico y préctico), que les permite desenvolverse en situaciones de
autonomia y creacion (Bromme, 1988), en escenarios que se caracterizan por
cierto grado de incertidumbre, derivada de la interaccién con los alumnos y
de cuya totalidad no puede dar cuenta ninguna disciplina cientifica.

3.3. LA INTEGRACION DE PERSPECTIVAS TEORICAS: UNA PRIMERA
APROXIMACION

En el marco del presente trabajo fue necesario profundizar en el andlisis de
dos perspectivas tedricas, originadas en diferentes tradiciones de
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investigacién, pero que se consideraban fértiles y potencialmente
complementarias para analizar los modelos de conocimiento cientifico escolar
de los profesores y caracterizar la intervencién profesional docente en el
disefio de la ciencia escolar.

Las perspectivas tedricas consideradas aportaron, a nuestro juicio, los
elementos necesarios para acabar de construir un marco explicativo
coherente, pero como en todo proceso de integracién, fue necesario delimitar
las zonas de contacto, especificar el alcance de los significados atribuidos y
reconceptualizar algunas nociones.

Una primera zona de contacto se produce entre la preocupacién inicial del
paradigma del pensamiento del profesor sobre los procesos mentales de los
docentes, sus formas de razonar, sus creencias y concepciones explicitas e
implicitas y el acercamiento cognitivo basado en los modelos mentales para
explicar los conocimientos de los profesores.

Otro punto de contacto se refiere a la preocupacién en el marco del
paradigma del pensamiento del profesor por el conocimiento diddctico del
contenido, en su origen PCK, y desde una perspectiva cognitiva el interés en
caracterizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de los profesores
sobre un tema curricular especifico. En este sentido se considera muy
sugerente la idea de estudiar la amalgama de ese conocimientos especifico de los
docentes, como punto de partida para la evolucién conjunta de sus
representaciones sobre el fenémeno y sobre la construcciéon didactica
especifica para su ensefianza (se entrelaza lo epistemolégico, lo psicolégico y
lo pedagogico).

Analizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras sobre
un tema especifico, implicaba desde nuestra vision, esclarecer qué modelos
tedricos subyacian y orientaban su conceptualizacién sobre la alimentacién
humana, es decir cémo eran sus representaciones mentales sobre el
fenémeno, y en qué medida remitian a construcciones disciplinares y qué
criterios, explicitos o implicitos, consideraban al disefiar las actividades y los
conocimientos puestos en juego en el contexto de grupos de clase especificos.

El enfoque tedrico adoptado en este trabajo sobre el proceso de modelizacién
desde un acercamiento cognitivo, permitié analogar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras con los modelos cognitivos de
los alumnos y los elaborados por los cientificos en sus comunidades de
referencia, y establecer un paralelismo entre ellos, enfatizando en el tipo de
actividad cognitiva involucrada, asi como en los procesos dindmicos de su
evolucion.

Por otra parte la idea de modelo de conocimiento cientifico escolar alude al
mismo tiempo, tal como fue explicitado en el apartado anterior, a la actividad
cientifica escolar y a los conocimientos puestos en juego (;qué es lo que queremos
que nuestros estudiantes hagan en la clase de ciencias, y qué necesitan saber
para hacerlo? (Duschl 1998). Por esta razén no se utiliza la palabra contenido o
se la utiliza entrecomillada.
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La nocién de modelo mental result6é especialmente fértil para caracterizar las
ideas de las maestras, no tanto desde el punto de vista de su correccion
cientifica, sino por su potencial para proporcionar informacién relevante
acerca de la estructura de conocimiento a partir de la cual se habian generado.

Esta nocién permite explicar también los procesos de evolucién de las
representaciones mentales, asi como de los obstdculos que dificultan esos
procesos. Segin Vosniadou (1994), los modelos mentales funcionan como
puntos de anclaje para la adquisicién de nuevo conocimiento, pero también
brindan informacién sobre las teorias especificas y los marcos de referencia
generales que constrifien ese proceso. En un sentido similar, aunque sin
referirse especificamente a los modelos mentales, Clark (1986) sefialaba que
muchos trabajos de investigacién sobre el pensamiento de los profesores
ponian en evidencia que era necesario conocer los constructos personales de
los profesores sobre el curriculo ya que las creencias y concepciones de los
docentes construidas a lo largo de su ejercicio profesional podian funcionar
como filtros frente a las innovaciones educativas.

Una dltima consideracién sobre la evolucién de los modelos de conocimiento
es que desde el enfoque adoptado habria que considerar que son individuales
y que mads alld de los conceptos y relaciones compartidos, cada uno de ellos
constituye una amalgama particular de conocimientos, lenguaje y finalidades
pedagégicas y por lo tanto, los procesos de su evolucién también serdn
particulares. En este sentido, la socializacién de las practicas docentes puede
enriquecer dichos procesos.

Otra zona de contacto se produce cuando, desde la perspectiva de la ciencia
escolar nos situamos en el proceso de transposicion diddctica, tal como fue
redefinido en este trabajo y en la variabilidad del contenido en funcién de los
otros componentes del sistema diddctico: maestros y alumnos (Chevallard, 1991).
Y desde la perspectiva del conocimiento didéctico del contenido nos situamos
en el ciclo de razonamiento y accion pedagdgica, segin palabras de Shulman
(1987) “...en la capacidad del profesor para transformar el conocimiento del
contenido disciplinar que posee, en formas pedagdgicamente potentes y
adaptadas a las diferencias de habilidades y el background que tienen los
estudiantes.” Esta zona de contacto, se ve bastante clara. Cabe aclarar, que
aunque el constructo original de Shulman estaba constrefiido por la
estructura de las disciplinas, las aportaciones mads recientes sobre el
pensamiento de los profesores consideran al conocimiento escolar y al
conocimiento profesional docente como un conocimiento
epistemolégicamente diferenciado y no como una reproduccién
enciclopédica, fragmentada y simplificada de las disciplinas.

Por otra parte, los modelos de conocimiento escolar de las maestras,
integraban ideas provenientes de los modelos tedricos de la ciencia escolar,
junto a otras representaciones disciplinares y cotidianas sobre la ensefianza
del fenémeno de la alimentacién. Este hecho nos colocé nuevamente frente a
la metdfora del islote interdisciplinario de racionalidad (Fourez, 1997a; 1997b) y a
la comparacion realizada por Fourez con la forma de trabajo de las disciplinas
tecnocientificas (ciencia orientada por proyectos) como, por ejemplo, la
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medicina o la ingenierfa. Dicha comparacién era compatible con la forma en
que se concibe la intervencién profesional docente en la tarea de disefio de la
actividad cientifica escolar y la conceptualizacién del rol del docente como
tecndlogo, en el marco del modelo cognitivo de ciencia escolar (Aduriz-Bravo,
2001). Del mismo modo resulté pertinente recuperar la analogfa pionera
elaborada por Shulman (1989) “La medicina se propone a menudo como un
modelo adecuado para la educacién. Los resultados de la investigacion
médica bdsica y clinica proporcionan principios generales que orientan las
decisiones clinicas en determinadas circunstancias (o al menos indican que la
préctica debe ser coherente con esos principios).” (p.79)

3.4. CRITERIOS PARA EL ANALISIS DE LOS MODELOS DE
CONOCIMIENTO CIENTIFICO ESCOLAR DE LOS DOCENTES

En este trabajo abordamos el estudio de los modelos de conocimiento
cientifico escolar sobre los alimentos y la alimentacién de un grupo de
maestras de educacién infantil. Por esta razén se ha prestado especial
atencion a la caracterizacion del proceso de disefio de la actividad cientifica
escolar que conlleve la construccién de conocimientos significativos por los
alumnos, en el marco de los modelos tedricos explicativos.

Para llevar a cabo el proceso de disefio es muy importante definir cudles son
las entidades o conceptos del modelo teérico que serd necesario introducir, en
funcién de su pertinencia y potencial explicativo, para la resolucién de los
problemas escogidos. Asi la seleccién de la situacién problematica inicial es
clave, porque a partir de ella, se contextualizan los modelos tedricos y se
definen las acciones (en las que interaccionan pensamiento, lenguaje y
accién), que se pondrdn en juego en la clase, para modelizar los fenémenos.

El modelo cognitivo de ciencia escolar constituyd, desde nuestro punto de vista,
un territorio conceptual apropiado desde el cual interpretar los criterios que
guiaron el proceso de disefio de la actividad cientifica para la clase, por parte
de las maestras, sobre un tema curricular especifico. En este sentido,
proporcionaba elementos para analizar la relacién entre la intervencién
profesional deseable y la préctica docente real y para imaginar procesos de
desarrollo profesional orientados a favorecer su evolucién.

A continuacién delineamos una propuesta de criterios para el andlisis de los
modelos de conocimiento cientifico escolar de los docentes (es decir la
representacion del fenémeno en cuestién y de la construcciéon diddctica para
su ensefianza). En su elaboracién se tuvo en cuenta la propuesta de Thagard
(1992) referida a la categorizacién de las relaciones entre los conceptos
explicitados y se desarrollaron categorias especificas, en funcién de los
objetivos del presente trabajo de investigacién. Se considera que podria ser de
utilidad para el andlisis de las planificaciones docentes.

Los criterios que proponemos son:
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El criterio de informatividad: se refiere al recorte informativo realizado en el
disefio de la actividad cientifica para la clase. Es ttil para interpretar la
inclusion o restriccién de significados considerados.

El criterio contenido proposicional: se refiere al recorte temadtico realizado en el
disefio de la actividad cientifica para la clase. Es ttil para interpretar la
relacién entre nticleos tematicos y modelos tedricos explicativos.

El criterio de racionalidad: se refiere a la naturaleza de las relaciones entre los
conceptos explicitados. Es 1til para interpretar, la forma en que se concibe la
relacion entre los hechos del mundo y sus representaciones abstractas y
simbdlicas, los modelos.

El criterio de razonabilidad: se refiere a la conexién entre distintos tipos de
conocimiento y/o al abordaje multidimensional de los problemas o
situaciones.

El criterio de contextualizacion se refiere a la forma en que se introduce el
modelo tedrico en el disefio de la actividad para la clase, es decir, si se
incorpora a partir de un hecho del mundo que va a ser reconstruido e
interpretado o si se utiliza directamente el modelo para presentar los hechos
interpretados.

El criterio de coherencia se refiere a la forma en que se retoman en la actividad
disefiada, los conceptos y las relaciones que configuran el modelo expresado.

El criterio de apertura a nuevos campos de problemas se refiere al potencial
explicativo de los conceptos o entidades del modelo o los modelos
introducidos para el abordaje de nuevos problemas o situaciones.

Los criterios elaborados para la construccién de modelos ad hoc de
alimentacién humana, presentados en el capitulo 2, funcionaron también
como una construccién tedrica a partir de la cual analizar los modelos de
conocimiento escolar de las maestras.
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En la Figura N° 5 se presenta un cuadro que muestra en detalle las etapas de
recolecciéon y procesamiento de los datos, asi como los tipos de anadlisis
realizados en cada nivel, a partir de los tres conjuntos de datos definidos.
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En la Figura N° 6 se presenta un cuadro que muestra en detalle los datos
iniciales y los resultados o productos obtenidos en cada nivel de andlisis, a
partir de los tres conjuntos de datos definidos.
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5.2.1. NIVEL DE ANALISIS PRELIMINAR

El propdsito del andlisis en este nivel, fue definir los instrumentos aplicados
para la recoleccién de datos y las cintas videograbadas, que serian
transcriptos.

5.2.1.1. Unidades de analisis

Al comenzar el proceso de andlisis se contaba, entre los instrumentos
aplicados para la recoleccién de los datos, con:

Seis esquemas conceptuales elaborados por cada una de las maestras de la
muestra

Seis actividades disefiadas por cada una de las maestras de la muestra

Tres entrevistas de profundizacién videograbadas realizadas a tres maestras
de la muestra

Varias actividades videograbadas correspondientes a: una actividad
introductoria y actividades de intercambio y discusién grupal durante las
sesiones de trabajo llevadas a cabo con las maestras.

La primera decisién metodolégica adoptada fue definir que los tres primeros
conjuntos de datos (sefialados en cursiva en el listado anterior) serfan
transcriptos para su andlisis. Para llegar a esta decisién se leyeron todos los
instrumentos escritos y se escucharon todas las cintas videograbadas, con el
objeto de seleccionar aquellos que resultaran de mayor interés para la
investigacion.

Las unidades definidas para iniciar el primer nivel de andlisis fueron
entonces, la totalidad de los esquemas conceptuales y las actividades
disefiadas por las seis maestras de la muestra y las entrevistas realizadas a
tres de ellas.

5.2.1.2. Instrumentos y formas de analisis

La informacién se sistematizé en una planilla descriptiva del contenido
general de los instrumentos aplicados y las sesiones videograbadas

Se llevé a cabo un andlisis de tipo comparativo, a partir de la planilla
descriptiva elaborada, en el que tuvo un papel fundamental la experiencia
adquirida en el proceso de disefio y aplicacién de los instrumentos y las
sesiones de trabajo con las maestras.

5.2.1.3. Criterios

Los criterios tenidos en cuenta para definir las transcripciones a realizar
surgieron de priorizar aquellos datos que fueran mds significativos en
funcién de los objetivos de la investigacion y que presentaran mayor riqueza
para su andlisis en calidad y cantidad de informacién. Un criterio
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especialmente considerado fue la conveniencia de triangular la informacién
obtenida a partir de los instrumentos escritos, con la que aportara la
entrevista de profundizacién individual videograbada.

5.2.1.4. Decisiones metodoldgicas
En base a los criterios adoptados se decidio:

Identificar los nodos y relaciones presentes en los esquemas conceptuales
elaborados por cada una de las seis maestras y transcribirlos en proposiciones

Identificar las proposiciones en los textos elaborados para el disefio de una
actividad de clase significativa, por cada una de las seis maestras

Transcribir en su totalidad el contenido de las cintas videograbadas
correspondientes a las entrevistas individuales de profundizacién realizadas
a tres maestras de la muestra (Maestras N° 1, N° 3 y N° 5)

Se decidi6 incluir las entrevistas videograbadas realizadas a tres maestras de
la muestra con el propdsito de contrastar la informacién que aportaban con
respecto al esquema conceptual experto y la actividad disefiada y de
identificar la coherencia de contenido del discurso en cada caso.

5.2.1.5. Resultados: Planillas de transcripcion de proposiciones presentes en
los instrumentos y cintas definidos

Las proposiciones derivadas de los esquemas conceptuales se formularon sin
alterar el sentido de las unidades codificadas, siguiendo a Martin del Pozo
(2001). Las planillas de transcripcién de las proposiciones correspondientes a
cada maestra se encuentran en el Anexo N° 1. A continuacién se presenta un
fragmento a modo ilustrativo. Ver Figura N° 7:

Listado de conceptos seleccionado

Alimentos

Caracteristicas

Tipos de alimentos

Clasificacién de los alimentos (Lacteos, frutas, verduras, carnes y cereales)
Clasificacién segtin origen: Animal y Vegetal

Partes comestibles de los alimentos de origen animal y vegetal
Alimentos elaborados

Importancia de una buena dieta

Pirdmide Alimenticia

Cambios de estados en la materia

Tipos de envases

Conservacion

Fechas de vencimiento de los productos

Proposiciones derivadas del esquema conceptual
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0) Alimentos es 0.1) Dieta

0.1) Dieta se ordenan 0.1.1) Pirdmide Alimenticia

0) Alimentos cambios en 0.2) Materia
0.2) Materia pueden ser 0.2.1) [Alimentos] Elaborados

0) Alimentos se clasifican 0.3) Tipos

0.3) Tipos pueden ser 0.3.1) [Alimentos] Elaborados

0.3) Tipos pueden ser 0.3.2) Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, Cereales
0.3.2) Frutas, Ldcteos, Verduras, Carnes, Cereales son de 0.3.2.1) Origen
0.3.2.1) Origen puede ser 0.3.2.1.1) Vegetal

0.3.2.1.1) Vegetal se come 0.3.2.1.1.1) Partes comestibles

0.3.2.1) Origen puede ser 0.3.2.1.2) Animal

0.3.2.1.2) Animal se come 0.3.2.1.2.1) Partes comestibles

0.3.2) Frutas, Lécteos, Verduras, Carnes, Cereales se guardan 0.3.2.2) Envases
0.3.2.2) Envases se guardan 0.3.2.2.1) Conservacién

0.3.2.2.1) Conservacioén tienen 0.3.2.2.1.1) Vencimiento

0) Alimentos tienen 0.4) Caracteristicas

*Referencias:

Las palabras escritas en cursiva negrita en el listado de conceptos seleccionado no fueron
incluidas en el esquema conceptual

El esquema conceptual se lee desde el nodo central hacia arriba y de izquierda a derecha,
segtn el sentido de las flechas

Las palabras que comienzan con maytscula son nodos en el esquema conceptual
Las palabras subrayadas son conectores entre nodos en el esquema conceptual

Las palabras entre corchetes repiten el nodo principal
Figura N°7. Planilla de transcripcién de proposiciones

Para la transcripcién de las cintas correspondientes a las entrevistas, luego de
haber analizado los criterios propuestos por Tusén (1995) y Payrato (1995), se
tomo la decisién de adaptarlos de manera que fueran ttiles para los objetivos
de la investigacién, enfocados badsicamente en el andlisis de contenido de las
proposiciones. Los criterios adoptados se presentan en la Figura N° 8:
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Criterios de transcripcién de las cintas videograbadas (entrevistas)

Numeracién progresiva de las lineas a la izquierda
Simbolos utilizados para los participantes:

D — docente

I - investigadora

Simbolos utilizados para los turnos de palabra:

- - Al principio de un turno para simbolizar que no ha habido pausa después del turno
anterior

Figura N° 8. Convenciones de transcripcién, adaptado de Tusén (1995) y Payrato
(1995)

Las planillas de transcripcion de las proposiciones correspondientes a las tres
entrevistas de profundizacién videograbadas se encuentran en el Anexo N°2.

Las tabla de proposiciones correspondientes al texto de disefio de la actividad
significativa elaborada por cada una de las maestras se encuentran en el
Anexo N° 3.

5.2.2. PRIMER NIVEL DE ANALISIS (PARTE A)

En esta etapa del proceso se definieron las categorias y los instrumentos que
se iban a utilizar para llevar a cabo el primer nivel de andlisis (Parte A), de las
transcripciones de proposiciones definidas. Una vez definidas las categorias,
el propdsito del andlisis fue identificar significatividad y grado de informatividad
en las proposiciones, en relaciéon al esquema conceptual experto validado y a
los lineamientos curricualres seleccionados, para cada maestra de la muestra.

5.2.2.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis en este nivel fueron las planillas de transcripciéon de
las proposiciones derivadas de los esquemas conceptuales y de las
actividades significativas disefiadas por las seis maestras y las
correspondientes a las entrevistas de profundizacién realizadas a tres de ellas.

5.2.2.2. Instrumentos y formas de analisis.
Red sistémica de categorias

Las categorias de andlisis no fueron definidas a priori, sino que se
construyeron a partir de las caracteristicas del contenido de las proposiciones
transcriptas y del mapa experto elegido, en estrecha interaccién con el marco
tedrico de referencia y los objetivos de la investigacion. Al ensayar la
aplicaciéon de las primeras categorfas construidas, se vio la necesidad de
adecuarlas y ajustarlas, realizando aproximaciones sucesivas entre los datos,
los supuestos tedricos y las interpretaciones realizadas. Este enfoque es
consistente con otros trabajos de investigacion relevados, en los que se lleva a
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cabo un andlisis proposicional derivado de los nodos y relaciones incluidos
en los mapas conceptuales analizados y se construyen las categorias de
andlisis a partir de los datos (Stoddart et al., 2000; Ruiz-Primo et al., 2001;
Martin del Pozo, 2001; Van Zele et al., 2004).

Red sistémica de categorias utilizada en el primer nivel de analisis (A)

Las categorias definidas para analizar las proposiciones transcriptas, en la
parte (A) del primer nivel de andlisis, fueron: Proposiciones significativas desde
la perspectiva cientifica escolar y Proposiciones significativas desde otras
perspectivas. Cada una de estas categorias o indicadores fue asociada a un
conjunto de subcategorias. Se refieren a aspectos cuantitativos de la
contrastaciéon de las proposiciones analizadas, con el esquema conceptual
experto y los Lineamientos Curriculares. Fueron organizadas en la Red
sistémica de categorias (A) que se presenta en la Figura N° 9:

(En relacion a
Esquema

|( concepbual 4
Bxpann

Congruentes { Mumearo

atras

Slanificativas desda 1a 'l:
Categoria parspectiva clentifica
ascolar

En relacian a loe | Gongruenias { MOmearo
Lineamianios
Curmiculares

Froposiciones < \ Qtras

) Significativas desde
Categoria la parspactiva Momarg
clent Mica escolar

Figura N° 9. Red sistémica de categorias utilizada en el primer nivel de andlisis (A)

Esquema conceptual experto

Para definir la significatividad de las proposiciones derivadas de los esquemas
conceptuales elaborados por las maestras, desde la perspectiva cientifica escolar,
se decidi6 realizar un proceso de contrastaciéon de enunciados con un
esquema conceptual experto. La utilizacién de un mapa experto como
instrumento analizador es de uso corriente en la bibliografia de referencia
(Ruiz-Primo y Shavelson, 1996). Se procedié del mismo modo con las
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proposiciones transcriptas correspondientes a las actividades disefiadas por
las maestras y a las entrevistas de profundizacién realizadas.

Uno de los criterios tenidos en cuenta para seleccionar el esquema conceptual
experto fue la incorporacién en su disefio de concpetos vinculados a los
modelos cientificos escolares bdsicos: de ser vivo y de cambio quimico que se
consideran relevantes para explicar, desde la mirada de la ciencia escolar,
algunos aspectos del tema de los alimentos y la alimentacién. Otro elemento
que se tuvo en cuenta para definir la elecciéon de este esquema fue el hecho de
que inclufa también conocimientos relacionados con los modelos de salud, de
ambiente y de consumo, favoreciendo asi una mirada més compleja sobre esta
temadtica, en el sentido de abrir espacios de didlogo entre los modelos
mencionados y otras disciplinas escolares.

El proceso de seleccién y validacién del esquema conceptual experto se llevé
a cabo en varias etapas. Se hizo una primera revision de esquemas o tramas
conceptuales diseniados por distintos autores (Garcia, 1998; Nifiez y Banet,
1996; Banet, 2000; 2001), antes de optar por una adaptaciéon del esquema
elaborado por Pujol et al., (1994). El esquema conceptual elegido fue sometido
a analisis y validacién por parte de una especialista con amplia trayectoria en
el campo de la educacién alimentaria, (Longo, 2006, comunicacién personal).
Los aportes realizados se incorporaron al mapa inicial, dando origen al
esquema conceptual experto validado. Este esquema se presenta en la Figura N°
10:
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Los Lineamientos Curriculares como marco de referencia

Para complementar el andlisis sobre la significatividad de las proposiciones
transcriptas, desde la perspectiva cientifica escolar, pero poniendo el énfasis en su
relacién con las prescripciones curriculares, se decidi6 contrastar su
contenido con los enunciados identificados sobre el tema de estudio, en un
conjunto de Lineamientos Curriculares, en funcién de su cardcter de marco de
referencia normativo — prescriptivo. Los Lineamientos Curriculares elegidos
fueron:

Los Contenidos Bésicos Comunes definidos a nivel del sistema educativo
nacional

El Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires
El Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires

Las proposiciones transcriptas se contrastaron con los enunciados referidos al
tema de los alimentos y la alimentacién incluidos en los lineamientos
curricualres mencionados. Los criterios que se tuvieron en cuenta para su
seleccion fueron:

Contenidos Bdsicos Comunes: Porque era la normativa curricular a nivel
nacional, vigente en ese momento,' que orientaba, los enfoques y definia los
contenidos de ensefianza para todos los niveles educativos, incluido el nivel
de la Educacién Infantil (en Argentina denominado Nivel Inicial)

Diseiio Curricular de la Provincia de Buenos Aires: Porque la escuela a la que
pertenecian las maestras de la muestra, estaba ubicada en dicha jurisdiccién.
Esta normativa estaba encuadrada en los Contenidos Basicos Comunes, pero
con un disefio propio y adaptado al contexto del sistema educativo de esa
jurisdiccién.

Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires: Por la proximidad geogréfica a
la escuela, que permitia la circulacién de los maestros y de los documentos
curriculares. Esta normativa también estaba encuadrada en los Contenidos
Bésicos Comunes, pero con un disefio propio y adaptado al contexto del
sistema educativo de esa jurisdiccién. Se contaba ademds con la informacién
de que era especialmente valorado por los maestros, por su cardcter més
explicativo.

Formas de analisis

Con respecto a las formas de andlisis de los datos se utiliz6é una estrategia
combinada de andlisis de tipo cuantitativo y descripciones interpretativas. El

! Muy recientemente se realizé una revisiéon de este documento y se acordé con todas las
jurisdicciones una nueva normativa curricular a nivel nacional: los Nicleos de Aprendizajes
Prioritarios.
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primer tipo de andlisis permitié establecer unos patrones generales, que luego
se fueron refinando y ajustando.

5.2.2.3. Criterios

Los criterios generales considerados para la definicién de las categorias e
instrumentos surgieron, como se ha adelantado en el apartado anterior, de los
objetivos de la investigacion, el marco tedrico de referencia y la literatura
relevada, asi como de la naturaleza de los datos recolectados. A continuacién
se presentan los criterios de andlisis especificos adoptados:

Red sistémica de categorfas (A): Significatividad y cuantificacién de
enunciados en funcién de las categorias definidas

Para analizar las proposiciones transcriptas se tomé en consideracién el
nimero de proposiciones identificadas, vinculadas a la perspectiva cientifica
escolar, y su inclusién o no inclusién, con un enunciado similar o equivalente,
en el esquema conceptual experto o en los lineamientos curriculares. Estas
proposiciones fueron denominadas congruentes (Ruiz-Primo y Shavelson,
1996) y no congruentes, respectivamente. Se consider6, en forma
independiente, el niimero de proposiciones vinculadas a otras perspectivas.

Para la categoria: proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar y congruentes con el esquema conceptual experto, se introdujeron dos
subcategorias mds: nimero de nodos y de relaciones. Estos aspectos se
tomaron en cuenta en la parte (B) del primer nivel de andlisis.

5.2.2.4. Decisiones metodoldgicas

Para definir la forma de andlisis de los esquemas conceptuales elaborados por
las maestras se tom6 como marco de referencia la literatura relevada sobre el
uso de mapas conceptuales (en un sentido genérico), como herramienta de
evaluacién o investigacién en la ensefianza de las ciencias. En un apartado
anterior se mencioné que la utilizacién de mapas expertos como instrumento
de andlisis, es de uso corriente en los trabajos de investigaciéon consultados.

Por el contrario, se detect6 que existe una gran dispersiéon metodolégica en la
definicién de las categorias de andlisis y el procesamiento de los datos.

En este trabajo se tom¢ la decisién de adoptar la linea de los trabajos que
enfatizaban en los aspectos cualitativos de los esquemas conceptuales,
privilegiando el andlisis de contenido de las proposiciones transcriptas, en
cuanto a su ajuste a la perspectiva cientifica escolar o a otras perspectivas, sobre el
grado de complejidad en su elaboracién.

Sin embargo, se decidi6 incluir también el andlisis comparativo de algunos
aspectos cuantitativos para ponerlos al servicio de la caracterizacién del
modelo de conocimiento cientifico escolar de cada maestra. En este caso se
eligié el namero total de proposiciones congruentes para cada categoria
definida, en relacién al esquema conceptual experto validado y a los
lineamientos curriculares de referencia.
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Se procedié de un modo similar con las proposiciones transcriptas
correspondientes a las actividades significativas disefiadas por las maestras y
a las entrevistas de profundizacién realizadas.

Con respecto a las actividades significativas, se tomé la decisiéon de
representar en un esquema conceptual las proposiciones transcriptas del texto
original. En cada esquema se referencian los conceptos vinculados a la
perspectiva cientifica escolar y a otras perspectivas. Se muestran también las
tareas parciales en las que se divide la actividad, asociadas a los conceptos
identificados. El propésito fue contar con un instrumento equivalente a los
esquemas conceptuales elaborados por las maestras, como una forma
complementaria de visualizar los conceptos o temas, incluidos o desechados,
en cada caso.

Una vez definidas las categorias y subcategorias, se realizé un primer anélisis
de las proposiciones transcriptas para identificar y cuantificar las
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar o desde
otras perspectivas, en relacién al esquema conceptual experto validado y a los
lineamientos curriculares escogidos.

5.2.2.5. Resultados: Tablas de proposiciones significativas (perspectiva
cientifica escolar y otras perspectivas). Esquema conceptual de la actividad

Las tablas de proposiciones significativas se elaboraron a partir de las
proposiciones transcriptas, derivadas de los esquemas conceptuales
elaborados por cada una de las seis maestras de la muestra y de las
entrevistas de profundizacién, realizadas a tres de ellas. Las tablas de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar derivadas
de los esquemas conceptuales correspondientes a cada maestra se encuentran
en el Anexo N° 4. Las tablas de proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar derivadas de los esquemas conceptuales més las
entrevistas correspondientes a las maestras N° 3, N° 5 y N° 6 se encuentran en
el Anexo N° 5. Las tablas de proposiciones significativas desde otras
perspectivas de andlisis derivadas de los esquemas conceptuales
correspondientes a cada maestra se encuentran en el Anexo N° 6. Las tablas
de proposiciones significativas desde otras perspectivas de andlisis derivadas
de los esquemas conceptuales mds las entrevistas correspondientes a las
maestras N° 3, N° 5 y N° 6 se encuentran en el Anexo N° 7. Los datos
provenientes de las tablas se representaron en formato gréfico, con el
proposito de facilitar su visualizacion.

A continuacién se presenta un fragmento ilustrativo de cada formato de tabla
elaborado. Ver Figuras N° 11, N°12, N° 13 y N° 14:



N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS
DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA
ESCOLAR EN ESQUEMA ESCOLAR EN ESQUEMA ESCOLAR EN LINEAMIENTOS
CONCEPTUAL MAESTRA CONCEPTUAL EXPERTO CURRICULARES
C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.
1 Alimentos es (“buena”) Dieta 1 1.1 Alimentos son una o una mezcla de 1 Crecimiento Cuida- | Comparacién de
Sustancias y desarrollo. | dodel | algunos cambios
> | 1.2 Sustancias pueden ser Nutrientes Necesidades culerpo y plermar}sn;ias
1.3 Nutrientes tienen Propiedades prop1as ya cn os cuicados
3 ) p salud de la salud a lo
4 | 1.4 Nutrientes pueden ser Proteinas, largo de la vida.
Glacidos, Grasas, Vitaminas, Minerales, Por ejemplo:
Agua todas las
1.5 Proteinas, Gliicidos, Grasas, personas se
5 Vitaminas, Minerales, Agua son alimentan, pero
necesarios para Personas tiener} distintas
1.6 Personas tienen Necesidades necesidades
¢ | biologicas segtin la edad
1.7 Necesidades bioldgicas segin
7 Persona, Edad, Sexo, Actividad
1.8 Persona, Edad, Sexo, Actividad
orientan Pautas de alimentacién
8 1.9 Pautas de alimentacién implican
Dieta variada y equilibrada
9
Sigue...
Figura N° 11.

Tabla: Comparacién de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar en el esquema conceptual de la maestra N° 1, el
esquema conceptual experto y los lineamientos curriculares



N° PROPOSICIONES PROPOSICIONES N° | PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS
SIGNIFICATIVAS SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA
DESDE LA DESDE LA CIENTIFICA ESCOLAR EN ESCOLAR EN LINEAMIENTOS
PERSPECTIVA PERSPECTIVA ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO CURRICULARES
CIENTIFICA CIENTIFICA
ESCOLAR EN ESCOLAR EN
ESQUEMA ENTREVISTA
CONCEPTUAL MAESTRA
MAESTRA
C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. Bs. As.
As.
1E ...para que sepan qué 1 | 1.1 Alimentos son una o una mezcla de
es un alimento, que no Sustancias
25 solamente el hecho > | 1.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
¢ comer por comer 3 | 1.3 Nutrientes tienen Propiedades
4 1.4 Nutrientes pueden ser Proteinas,
Glacidos, Grasas, Vitaminas, Minerales,
Agua
2 Importancia [de los 2.1 1.4 [Nutrientes pueden ser 1 Crecimientoy | Cuida- Comparacién
alimentos] basada en Proteinas, Glicidos, Grasas, Vitaminas, desarrollo. do del de algunos
Distintos tipos de Minerales, Agua] Necesidades cuerpo | cambiosy
alimentos para distintas 2.2 Proteinas, Glicidos, Grasas, propias yla permanencias
edades 5 | Vitaminas, Minerales, Agua son salud en los
necesarios para Personas fmdf‘dgs (lle
%..3 1P’er_sonas tienen Necesidades lgrsgaoud o al1ao
6 iolégicas vida. Por
2.4 Necesidades bioldgicas segtin ejemplo:

7 Persona, Edad, Sexo, Actividad todas las
personas se
alimentan,

Sigue... pero tienen
distintas
necesidades
segtin la edad

Figura N° 12.

Tabla: Comparacién de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar en el esquema conceptual y entrevista de la
maestra n° 5, el esquema conceptual experto y los lineamientos curriculares




N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS DE ANALISIS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL
DE LA MAESTRA N° 4
1 Animal nos dan Partes comestibles
2 Vegetal nos dan Partes comestibles
4 Segtn sabor pueden ser Dulces
5 Segtin sabor pueden ser Salados
Figura N° 13.

Tabla: Proposiciones significativas desde otras perspectivas de andlisis en el esquema conceptual de la maestra N° 4

N° PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS DE ANALISIS EN ESQUEMA CONCEPTUAL Y ENTREVISTA
DE LA MAESTRA N° 6
1 [Alimentos ...] se encuentran Precocidos o cocidos
2 [Alimentos ...] se encuentran Crudos
3E | Todas esas cosas que salen, que enriquecen la mera actividad de preparar gelatina o lo que sea...O sea que ya tenemos que incluir, por ejemplo, actividades del drea de
matemdticas o sociales. ..
Figura N° 14.

Tabla: Proposiciones significativas desde otras perspectivas de andlisis en el esquema conceptual y entrevista de la maestra N° 6
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Los esquemas conceptuales de las actividades se construyeron a partir de la
transcripcion de los textos originales de disefio de actividad significativa para
la clase, elaborados por cada una de las seis maestras de la muestra. Los
esquemas conceptuales de actividad, correspondientes a cada maestra se
presentan en el capitulo 6. A continuacién se presenta el esquema
correspondiente a una maestra, a modo ilustrativo. Ver Figura N° 15:

Maestra N°2
Nombre de la actiidad: Origzn dz los Compra
alimentos
Objetiva: Diferenciar el arigen de los
alimentos
Identificacidn
Mlimentos |- - = e ditinfos
alimentos
Origen Referencias
Perspectiva cientfica escolar
l Actvidad [
Enorconceplual - [E)
Otros Leche Hugvo Came Pallo Tomate | Lechuga Esquemaconcepall [ ]
Actividad
(Interseccidn)
‘ ‘ ‘ ‘ Otras perspectivas )
Tareas O
Narracidn de
R 3 magstra; i
1 problema I
Respuesta: ‘ ! ! Py
QU tipos de Ofros ' : ! i
son? ' ' (egela)
: Seleceidn e | *
ooge glimentosen |e-.! Funcidn
dog canastos energtica

5.2.3. PRIMER NIVEL DE ANALISIS (PARTE B)

En esta etapa del proceso se definieron las categorias y los instrumentos que
se iban a utilizar para llevar a cabo el primer nivel de andlisis (Parte B), de las
transcripciones de proposiciones definidas. Una vez definidas las categorias,
el propésito principal del anélisis fue identificar significatividad y contenido en
las proposiciones, para cada maestra de la muestra.
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5.2.3.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis en este nivel fueron las tablas de proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar y el esquema conceptual
de actividad de cada maestra de la muestra.

5.2.3.2. Instrumentos y formas de analisis.

El enfoque adoptado para definir y organizar las categorias de andlisis a
partir de la elaboracién de redes sistémicas fue explicitado en el apartado
5222

Red sistémica de categorias utilizada en el primer nivel de analisis (B)

Las categorias generales definidas para analizar el contenido de las
proposiciones, en la parte (B) del primer nivel de andlisis fueron: Proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar y Proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Cada una de estas categorias fue asociada a un
conjunto de subcategorias o indicadores. En este caso se tuvieron en cuenta
aspectos cualitativos de la contrastacion del contenido de las proposiciones
analizadas, con el esquema conceptual experto. Fueron organizadas en la Red
sistémica de categorias (B) que se presenta en la Figura N° 16:

Efiqueta”
(modeln o
. Ser vivo N
f Felacionaga | Modeln Sbgueta”
Caongruente con con modelos Camboio Moo
ol esquama { cientincos / fuirmica W
conceptual iecnoclant Mcos | modelo h;,tf'l"'m
axperts escolares salud Mo
\ miodain Etiqueta”
significativas desda la O i
Categoria § perspactiva clantifica .
escolar
Mo congruenta S;Aarﬁlungslgi
con ol psguema . el
conceptual CiBmifegs ! Salud
expert tecnaclant ficos
p escolares
PrﬂﬁGSiCiOnES < \
.
Mirada clancias N ,
f soclales (Cuttura, Ehqueta
Secedad Produccian, | .
Consumo, et
Relacionada con oiras miradas
. 4 Mirada Etqueta”
disciplinares ascolares ecnologh {N
) Significativas desde
Categoria 4 1a perspectiva { Mirada
clant ifica escolar oras areas
escolares
\
I\ Relacionada con otras miradas Madalns
cotidianos

\

Figura N° 16. Red sistémica de categorias utilizada en el primer nivel de andlisis
(Parte B)



115

Las categorias organizadas en esta red sistémica (B) fueron utilizadas también
en la parte (C) del segundo nivel de andlisis.

Formas de analisis

Con respecto a las formas de anadlisis de los datos se utiliz6 una estrategia de
andlisis del contenido proposicional, a partir de la “superposiciéon” o
congruencia de enunciados con el esquema conceptual experto y de la
descripcion interpretativa del contenido, que se fue refinando y ajustando, a
partir de lecturas y relecturas comparativas.

5.2.3.3. Criterios

Los criterios generales considerados para la definicién de las categorias e
instrumentos ya fueron explicitados en apartados anteriores. A continuacién
se presentan los criterios de andlisis especificos adoptados:

Red sistémica de categorfas (A): Significatividad y cuantificacién de
enunciados en funcién de las categorias definidas

Las zonas de “superposicién” fueron cuantificadas en funcién del niimero de
nodos y de relaciones congruentes en relacion al esquema conceptual experto, en
los itinerarios tematicos elegidos por cada maestra en el esquema conceptual
y la actividad significativa elaborados y en la entrevista de profundizacién, a
partir de la Red sistémica (A).

Red sistémica de categorias (B): Significatividad y contenido proposicional
en funcion de las categorias definidas

Para analizar el contenido general de las proposiciones significativas, se
consideraron por un lado, las vinculadas a la perspectiva cientifica escolar, y de
ellas las congruentes o no congruentes con el esquema conceptual experto
validado, asi como aquellas vinculadas a otras perspectivas.

En este caso, a diferencia del anterior, los criterios adoptados tomaron en
cuenta los aspectos cualitativos de las proposiciones. Estos aspectos
permitieron caracterizar y organizar el contenido proposicional, en funcién
de su relacién, por ejemplo, con los modelos cientificos escolares, con modelos
escolares de didlogo interdisciplinar o con otras miradas disciplinares escolares.
Cada una de estas categorias fue desplegada a su vez, en subcategorias
especificas en funcién de su relacién, por ejemplo, con el modelo Ser Vivo, con
Salud, con la mirada antropolégica, tecnolégica, la de la vida cotidiana, etc. Se
incluyeron también subcategorias referidas a los conceptos o temas
identificados en las proposiciones transcriptas, denominadas “etiquetas
cientificas” o “etiquetas de otras perspectivas”, que fueron utilizadas como
indicadores del tipo de recorte temédtico realizado por las maestras y
analizado en la parte (C) del segundo nivel de analisis.

Del conjunto de categorias y subcategorias definidos en la red sistémica (B),
se utilizé en la parte (B) de este primer nivel de andlisis, el subconjunto
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referido a la significatividad desde la perspectiva cientifica escolar y a la congruencia
con el esquema conceptual experto y todas las subcategorias asociadas a ellas. La
aplicacién de los indicadores a las unidades de anélisis seleccionadas,
permitié caracterizar, a nivel general, el itinerario temético elegido por cada
maestra y compartido con el esquema conceptual experto, desde el punto de
vista de su contenido proposicional.

5.2.3.4. Decisiones metodoldgicas

Siendo uno de los objetivos de estudio caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra, se considerd
necesario identificar el itinerario temdtico elegido por cada una de ellas, en el
esquema conceptual y la actividad elaborados y en la entrevista de
profundizacién.

El andlisis se realiz6 a partir de categorias definidas en las Redes sistémicas
(A) y (B), por comparacién con el esquema conceptual experto. Se eligié
presentarlo en un formato gréfico y en una ficha descriptiva.

En el formato grafico, se tomé como base el esquema conceptual experto para
mostrar, en distintos colores, las zonas de superposicién temadtica, por
maestra. Este tipo de representacién permite una visualizacién global de las
zonas de congruencia, para cada caso analizado.

La ficha descriptiva caracteriza, de manera general, los aspectos cualitativos y
cuantitativos de los itinerarios temadticos, para cada una de las maestras de la
muestra. Se elabord, a partir de una descripcién interpretativa de los temas o
“etiquetas” utilizados. En este caso se trataba de un andlisis mds fino y
pormenorizado del contenido de las proposiciones, en base a las categorias
definidas en la Red sistémica (B).

5.2.3.5. Resultados

Los itinerarios temdticos se elaboraron a partir de las tablas de proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, transcriptas de los esquemas
conceptuales elaborados por cada una de las seis maestras de la muestra, de
las entrevistas de profundizacién, realizadas a tres de ellas y de los esquemas
conceptuales de actividad correspondientes a las seis maestras. Los itinerarios
temadticos correspondientes a cada maestra se encuentran en el Capitulo 6. A
continuacién se presenta un ejemplo ilustrativo de uno de los itinerarios
temaéticos graficados. Ver Figura N°: 17
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Las fichas descriptivas elaboradas para los itinerarios temdticos,
correspondientes a cada maestra, se encuentran en el capitulo 6. En la Fig. N°
18 se presenta una ficha descriptiva, a modo de ejemplo:

Esquema Entrevista | Actividad
conceptual
Conoci- Modelos Ser Vivo | Clasificacion por | (No hay) Origen
mientos cientificos el origen (vegetal
cientificos escolares y animal)
escolares Cambio Alimentos Leche
quimico (ejemplo)
Diversidad
Crema
(ejemplo)
Manteca
(ejemplo)
Cambios por Separacién de
elaboracion nata
(calentamiento)
Elaboracién de
manteca
(batido)
Clasificaciéon por
grado de
elaboracion
(alimentos
elaborados)
Cambios en la Cambios de
materia estado
Modelos Salud Dieta y Piramide
cientificos alimenticia
escol.e}res Clasificacién por
_de d1a-log.o grupos de
interdisci- alimentos
plinar (diversidad)
Consumo | Funciones de los Envases de
envases leche (ejemplo)
(conservacién e Diversidad
inf ion:
informacion Consumo (de
fecha de x
. manteca)
vencimiento)
Ambiente

Figura N° 18 Ficha descriptiva itinerarios temadticos (perspectiva cientifica escolar)

Maestra N° 1
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5.2.4. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE A’)

El propésito del andlisis en esta etapa fue identificar tendencias en el conjunto
de maestras de la muestra, en cuanto a significatividad y grado de informatividad
de las proposiciones analizadas.

5.2.4.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis, en este nivel, fueron las tablas de proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras
perspectivas, derivadas de los esquemas conceptuales elaborados por cada
una de las seis maestras de la muestra y de las entrevistas de profundizacion,
realizadas a tres de ellas. Se analizaron también los esquemas conceptuales de
actividades significativas, construidos para cada una de las seis maestras de
la muestra, a partir de la transcripcién de los textos originales.

5.2.4.2. Instrumentos y formas de analisis.

Se llev6é a cabo un andlisis de tipo cuantitativo, comparando entre si, el
nimero y la proporcién de las proposiciones elaboradas por el conjunto de
maestras de la muestra, en relacién al esquema conceptual experto validado y
a los lineamientos curriculares seleccionados, a partir de las categorias
definidas en la red sistémica (A). Se realiz6 una descripcién interpretativa de
los resultados.

5.2.4.3. Criterios

Al comparar las tablas de proposiciones significativas y los esquemas
conceptuales de actividad de cada maestra, se analizaron las regularidades y
diferencias en significatividad y cuantificacion de enunciados, para el conjunto de
maestras de la muestra.

5.2.4.4. Decisiones metodoldgicas

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar tendencias que permitieran
caracterizar distintos estilos en el recorte informativo realizado por las maestras
de la muestra, en cuanto al tipo y niimero de enunciados por categoria o grado de
informatividad, se tomé la decisién de analizar, en forma comparativa, los
resultados cuantitativos correspondientes al total de la muestra para detectar
regularidades y diferencias. Los resultados se volcaron en tablas sintesis.

El andlisis llevado a cabo pareci¢ ttil para mostrar como variaba el recorte
informativo, cuando se lo analizaba a nivel grupal.

5.2.4.5. Resultados

Las tablas de proposiciones significativas sintesis se elaboraron a partir de las
tablas de proposiciones significativas correspondientes a los esquemas
conceptuales y las entrevistas de profundizacién. Dos de las tablas
corresponden a las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar. La primera se elaboré en base a los esquemas conceptuales de las seis
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maestras y la segunda en base a los esquemas conceptuales mads las
entrevistas realizadas a tres de ellas. Las otras dos tablas corresponden a las
proposiciones significativas desde otras perspectivas, elaboradas de manera similar
a las anteriores. Los datos provenientes de las tablas se representaron en
formato gréfico, con el propésito de facilitar su visualizacién.

Las tablas sintesis se presentan en el capitulo 6. A continuacién se presenta un
fragmento ilustrativo de los dos tipos de tablas elaboradas. Ver Figuras N° 19
y N° 20:

MAESTRA N° PROPOSICIONES PROPOSICIONES NO
CONGRUENTES CONGRUENTES
(ESQUEMA CONCEPTUAL EN ESQUEMA CONCEPTUAL
MAESTRA Y MAPA EXPERTO) EXPERTO
N° % N° %o
1 11 24 34 76
2 12 29 30 71
3 9 23 30 77
4 14 40 21 60
5 10 26 28 74
6 20 40 30 60

Figura N° 19. Tabla: Comparacién nimero y proporcién de proposiciones
congruentes y no congruentes (perspectiva cientifica escolar) en los esquemas
conceptuales de las maestras N° 1 a N° 6 y el Esquema conceptual experto

MAESTRA PROPOSICIONES PROPOSICIONES
N° SIGNIFICATIVAS SIGNIFICATIVAS PERSPECTIVA
OTRAS PERSPECTIVAS CIENTIFICA ESCOLAR
EN LOS ESQUEMAS EN LOS ESQUEMAS
CONCEPTUALES MAESTRAS CONCEPTUALES MAESTRAS
N°1AN°6 N°1AN°6

NP° %o N° %o

1 15 11 85

2 14 12 86

3 -- -- 9 100

4 4 22 14 78

5 -- -- 100

6 2 9 20 91

Figura N° 20. Tabla: Comparacién de proposiciones significativas desde otras
perspectivas de andlisis vs. perspectiva cientifica escolar en los esquemas
conceptuales de las maestras N°1 a N° 6
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5.2.5. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE B’)

El propésito principal del andlisis en esta etapa fue identificar tendencias en
el conjunto de maestras de la muestra, en cuanto a significatividad y contenido
de las proposiciones analizadas.

5.2.5.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis, en este nivel, fueron los itinerarios temaéticos
elegidos por cada maestra, derivados de los esquemas conceptuales (seis
maestras), de las entrevistas de profundizacién (tres maestras) y de los
esquemas conceptuales de actividades significativas (seis maestras),
comparados por superposicién con el esquema conceptual experto. Se
analizaron también las fichas descriptivas elaboradas para los itinerarios
temdticos, correspondientes a cada maestra.

5.2.5.2. Instrumentos y formas de analisis

El andlisis cualitativo consistié6 en la identificacién de las zonas de
superposicion entre los itinerarios teméticos del conjunto de las maestras y el
mapa experto. Se retomo la forma de andlisis planteada en el primer nivel
parte (B), presentando los resultados en un formato grafico, con el objeto de
facilitar la visualizacién. Para elaborarlos, se tomé como base el esquema
conceptual experto validado y se sefialaron en gris las zonas de superposiciéon
temadtica identificadas, a partir de los datos provenientes del conjunto de
instrumentos analizados. Se realiz6 una descripcién interpretativa del
itinerario temdtico combinado sintesis.

5.2.5.3. Criterios

Para comparar los itinerarios teméticos, se consideraron en primer lugar, las
regularidades y diferencias en el recorte temdtico, en cuanto a significatividad y
contenido proposicional, para el conjunto de las maestras de la muestra.

5.2.5.4. Decisiones metodoldgicas

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar tendencias que permitieran
caracterizar distintos estilos en el recorte temdtico realizado por las maestras de
la muestra, en cuanto a significatividad y contenido proposicional, se tomé la
decisién de analizar, los resultados cualitativos correspondientes al total de la
muestra para detectar regularidades y diferencias en relacién al esquema
conceptual experto, a partir de las categorfas definidas en la red sistémica (B).

El analisis llevado a cabo se consideré que podria se ttil para mostrar cémo
variaba el recorte temédtico, cuando se lo analizaba a nivel grupal.

5.2.5.5. Resultados

El itinerario temdtico sintesis se elaboré a partir de los itinerarios temdticos de
cada maestra derivados del esquema onceptual, la entrevista en los casos
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realizados y las actividades significativas. El itinerario temdtico sintesis se
presenta en el capitulo 6.

5.2.6. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE C)

El propésito del andlisis en esta etapa fue identificar tendencias en el conjunto
de maestras de la muestra, en cuanto a significatividad y frecuencia de los
conceptos o aspectos explicitados.

5.2.6.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis, en este nivel, fueron las tablas de proposiciones
significativas, los esquemas conceptuales de actividad, los itinerarios
temadticos y sus fichas descriptivas.

5.2.6.2. Instrumentos y formas de analisis

El andlisis consistié en la identificaciéon de los conceptos que habian sido
explicitados por cada una de las maestras. Para llevarlo a cabo se analiz6 el
contenido de todas las proposiciones categorizadas (perspectiva cientifica
escolar y otras perspectivas), a partir de las redes sistémicas (A) y (B). Los
conceptos identificados se denominaron “etiquetas cientificas” y “etiquetas de
otras perspectivas”. Los resultados se volcaron en tablas de frecuencias de
“Etiquetas” cientificas y de frecuencias de “Etiquetas” de otras perspectivas.
Posteriormente se cuantificé el nimero de “etiquetas” correspondientes a
ambas categorfas y se calcul6 su frecuencia para el conjunto de la muestra.
Los resultados se representaron en formato grafico.

Se llev6 a cabo una descripcién interpretativa de los resultados obtenidos.

5.2.6.3. Criterios

Uno de los criterios tenidos en cuenta para llevar a cabo el andlisis, fue la
significatividad de la cobertura en cuanto a su relacién con modelos cientificos
escolares relevantes para explicar el tema de los alimentos y la alimentacién,
como, por ejemplo, el de ser vivo, cambio quimico, salud, o con miradas escolares
que podian admitir lecturas desde otras dreas disciplinares, o no. El segundo
criterio considerado fue la cobertura y la concentracion o dispersion temdtica, en
relacion la frecuencia de las “etiquetas” identificadas.

Se eligi6é la denominaciéon “etiqueta” porque se decidié no modificar la
redaccion original de las maestras, al referirse a los conceptos escogidos. En
algunos casos se asemejaba al enunciado cldsico de “contenidos” curriculares
y en otros revelaba cierto grado de ambigiiedad o falta de claridad sobre las
ideas elegidas. La palabra “etiqueta” se utiliz6, en un sentido metaférico y
provisional, ya que era necesario corroborar, en qué medida las
palabras/conceptos utilizados por las maestras, tenian como referente un
modelo de conocimiento, y eran, por lo tanto, significativas por su capacidad
interpretativa de los fenémenos.
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5.2.6.4. Decisiones metodoldgicas

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar tendencias que permitieran
caracterizar distintos estilos de seleccién de conocimientos cientificos
escolares, en cuanto a la significatividad y a la cobertura y concentracién o
dispersion temdtica, por parte de las maestras de la muestra, se decidi6
identificar la frecuencia de las “etiquetas” utilizadas y representarla
graficamente con el propédsito de facilitar la visualizacién de la distribucién
de los conceptos o aspectos identificados.

5.2.6.5. Resultados

Las tablas de frecuencias de “Etiquetas” cientificas y de frecuencias de “Etiquetas” de
otras perspectivas se elaboraron a partir de las tablas de proposiciones
significativas, los esquemas conceptuales de actividad, los itinerarios
temadticos y sus fichas descriptivas.

Las tablas elaboradas se presentan en el capitulo 6. A continuacién se
presenta un fragmento ilustrativo de cada formato. Ver figuras N° 21 y N° 22:

N° | “Etiqueta” o Concepto M1 | M2 | M3 | M4 | M5 | M6 F
1 | Alimentos X X X X X X 6
2 | Origen (vegetal 0 animal) X X X X X X 6
3 | Clasificacién por grupos X(1) X(2) 2
4 | Clasificacién por nutrientes X(3) 1
5 | Clasificacion por grado de X X X 3
elaboracion

6 | Clasificacion por grado de X 1
solubilidad

7 | Clasificacion por necesidades de X | X(4) 2
conservacion (donde se guardan)

8 | Elaboracion X 1

9 Conservacion X X | X(5) 3

10 | Cambios en la materia X 1
11 | Cambios de forma X 1
12 | Cambios por Elaboracion X 1
13 | Cambios por putrefaccion X 1
14 | Envases X(6) 1
15 | Funciones de los envases X(7) X(8) 2
16 | Alimentacion X X X X 4
17 | Carencias de algunos alimentos X 1
18 | Excesos de algunos alimentos X 1
19 | Dieta equilibrada (equivalente a X X X X X X 6

Pirdmide Alimenticia o Pautas
alimentacién)

20 | Adecuacion de la dieta a la edad X X 2
21 | Adecuacion de la dieta al trabajo o X 1
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actividad
22 | Nutricién X X 3
23 | Desnutricion X X 2
24 | Salud X X X 3
25 | Amamantamiento 1
26 | Crecimiento y desarrollo X 2
27 | Hdbitos alimenticios: Higiene de X X X X 4
alimentos
28 | Hdbitos alimenticios: Higiene X X 2
personal
29 | Hdbitos alimenticios: distribucion X 1
diaria en 4 comidas
30 | Productores (de alimentos) X
31 | Consumidores (de alimentos) X
32 | Compra X X(9)

Figura N° 21. Tabla: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales
maestras N°1aN°6

REFERENCIAS
N°: Ndmero de “Etiqueta” o Concepto

e}

e}

o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto

M: Maestra

1) Se mencionan los grupos: Cereales; Licteos; Carnes; Frutas y verduras.

2) Se mencionan los grupos: Carnes; Frutas y verduras.

3) Se mencionan alimentos que contienen vitaminas.

4) Se mencionan: Heladera o ambiente natural.

6) Se mencionan ejemplos de envases (paquetes, latas, bolsas, etc.).

7) Se mencionan conservacion y fecha de vencimiento (informacion).
8) Se menciona fecha de vencimiento (informacion).

(
(
(
(
(5) Se menciona Refrigeracion.
(
(
(
(

9) Se menciona establecimientos de compra

N° “Etiqueta” M1 | M2 M3 M4 M5 M6 | F
1 | Vegetal: Partes comestibles X X 2
2 | Animal: Partes comestibles X X 2
3 | Dulce (alimento) X(@1) X 2
4 | Salado (alimento) X(@1) X 2
5 | Aromas (alimento) X 1
6 Crudo (alimento) X 1
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7 Precocido 0 X 1
cocido(alimento)

Figura N° 22. Tabla: Frecuencia de “etiquetas” significativas desde otras perspectivas
en esquemas conceptuales maestras N°1 a N° 6

REFERENCIAS
o N° Numero de “Etiqueta”
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta”

(1) La maestra menciona dulce - salado en una sola categoria

5.2.7. TERCER NIVEL DE ANALISIS

El propésito del andlisis en esta etapa fue caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra en cuanto a su
razonabilidad, en funcién de las categorias propuestas por Paul Thagard
(1992), a su contextualizacion y coherencia.

5.2.7.1. Unidades de Analisis

Las unidades de andlisis en este nivel fueron: las tablas de proposiciones
significativas y los esquemas conceptuales de actividades significativas de
cada maestra.

5.2.7.2. Instrumentos y formas de analisis.

Los instrumentos de andlisis utilizados, en este nivel, fueron los mapas
l6gicos de Thagard (1992), creados, a partir de los mapas conceptuales de
Novak y Gowin (1984). El aporte de Thagard consiste en la clasificacién de las
relaciones entre conceptos. La categorizacion de los tipos de relaciones que se
establecen entre los conceptos de una trama, permite analizarla con mds
profundidad, porque queda reflejado qué estatus se da a cada concepto y
como se jerarquiza (Marbd, 2004). Thagard aplica los mapas conceptuales
16gicos a la representaciéon de la evolucién de los conceptos a lo largo de la
historia de algunas disciplinas. Estos instrumentos han sido utilizados
posteriormente para el andlisis de textos diddcticos por varios autores, por
ejemplo, Rivera (1994), Solsona et al., (2003) y Marba (2004). En este trabajo se
aplicaron los mapas conceptuales l6gicos a la representacién simplificada de
los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra.

En base a las proposiciones derivadas de los esquemas conceptuales, las
entrevistas de profundizacién y las actividades significativas disefiadas, se
identificaron y clasificaron las relaciones entre conceptos, a partir de la
adaptacién de las categorias propuestas por Thagard. Posteriormente se
construyeron los mapas conceptuales 16gicos para cada una de las maestras
de la muestra.
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A partir de los mapas elaborados, se llevé a cabo una descripcién
interpretativa, por maestra y para el conjunto de la muestra.

5.2.7.3. Criterios

Los modelos de conocimiento de las maestras fueron analizados, en esta
etapa, en cuanto a su racionalidad, contextualizacién y coherencia.

La categoria racionalidad se refiere a la naturaleza de las relaciones entre los
conceptos explicitados. Es 1til para explicar, segtin palabras de Izquierdo
(2000) “...como es la relacion entre los hechos del mundo y sus
representaciones abstractas y simbdlicas, los modelos”. En este trabajo se
adaptaron las relaciones propuestas por Thagard (1992) y ampliadas por
Rivera (1994) y Marbd (2004), y se identificé un nuevo tipo de relacién. En la
Figura N° 23 se presenta la tabla en la que se describen las relaciones y se

explicitan las nomenclaturas utilizadas.

Tipo de relacién Descripcién Nomenclatura en el mapa
Regla (R) Expresan las relaciones Se marca con una R y se simboliza con
generales, pero no universales, | una linea recta acabada en una flecha
entre conceptos. Corresponden
a las relaciones entre las
entidades del modelo, y por lo
tanto son las que lo configuran
Propiedad (Pr) | Indican que un objeto Se marca con Pr y se simboliza con una
particular tiene una linea curva acabada en una flecha
determinada propiedad
Clase (T) Indican que un concepto es una | Se marca con una T (tipos de) y se
subclase de otro y por lo tanto | simboliza con una linea recta
permite establecer jerarquias
Parte (P) Indican que un concepto estd Se marca con una P y se simboliza con
formado de partes y por lo una linea recta
tanto permite establecer
jerarquias
Ejemplo Indican que un objeto Se marca con una E y se simboliza con
particular es un ejemplo de un | una linea recta
concepto
Sinonimia Indica que un concepto es Se marcan con una S y se simbolizan
Antonimia sinénimo o anténimo de otro con una flecha de doble punta
Explicacién Relaciona un mismo fenémeno | Se marca con Ex y se simboliza con una
tratado a escalas diferentes linea acabada en una flecha
Contacto Indica la relacién entre un Se marca con una C (contacto) y se
concepto que pertenece a un simboliza con una linea de puntos
dominio disciplinar especifico | acabada en una flecha
con un concepto de otro
dominio

Figura N° 23. Tabla descriptiva de categorias y nomenclaturas utilizadas en los
mapas conceptuales 16gicos
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A partir del andlisis llevado a cabo, se identificé un nuevo tipo de relacién,
que se denominé de contacto, referida a relaciones de transicién hacia otros
dominios disciplinares o hacia otras perspectivas de andlisis. Este tipo de
relacién, parece util para mostrar como se vinculan los conceptos en una
estructura conceptual referida a un dominio especifico con conceptos de otro
dominio. Esto sucede, principalmente, a partir de algunos conceptos
utilizados como ejemplos, que funcionan como “puentes” semdnticos” al admitir
lecturas desde otras perspectivas, disciplinares o no. Entre las relaciones de
ejemplo identificadas, aquellas que se referian a hechos del mundo explicados
en el marco de las relaciones de regla que configuraban el modelo, se las
nombré con la letra E, separada por un guién de la letra H (hecho).

La categoria contextualizacion se refiere, segiin el criterio adoptado, a la forma
en que las maestras introducen el modelo en las actividades disefiadas para la
clase, es decir, si lo incorporan a partir de un hecho del mundo que va a ser
reconstruido e interpretado o si utilizan directamente el modelo para
presentar los hechos interpretados.

La categoria coherencia se refiere, segtin el criterio adoptado, a la forma en que
las maestras retoman en la actividad disefiada, los conceptos y relaciones que
configuran el modelo expresado.

5.2.7.4. Decisiones metodoldgicas

Los resultados provenientes del primer nivel de andlisis permitian
caracterizar aspectos importantes del modelo de conocimiento cientifico
escolar de cada maestra, en particular los referidos al grado de
informatividad y al contenido de la seleccién llevada a cabo, es decir al
“recorte” informativo y temadtico. Siendo uno de los objetivos de este trabajo,
caracterizar también los modelos, en cuanto a su racionalidad, contextualizacion
y coherencia, se decidi6 aplicar en esta etapa, un nuevo instrumento de analisis
que resultara potente en funcién de los criterios escogidos.

Se decidi6 integrar en el andlisis, tanto las proposiciones categorizadas como
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, como las proposiciones
significativas desde otras perspectivas, porque parecié importante ubicar, cudles
eran las zonas de contacto entre los conceptos de cada categoria, e identificar
si provenian de los esquemas conceptuales y las entrevistas de
profundizacién, y/o de la actividad disefiada. Por esta razén se analizaron
todas las proposiciones derivadas de los esquemas conceptuales, las
actividades y las entrevistas, para elaborar los mapas 16gicos.

5.2.7.5. Resultados

Los mapas conceptuales légicos, elaborados para caracterizar el modelo de
conocimiento cientifico escolar explicitado por cada maestra, se construyeron
a partir del andlisis de las tablas de proposiciones significativas y de los
esquemas conceptuales de actividad. Se utilizaron, en forma complementaria,
los itinerarios temadticos con sus fichas descriptivas y los esquemas
conceptuales y textos de disefio de actividad significativa originales, para
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cruzar los datos obtenidos hasta ese momento y revisar su ajuste y
pertinencia.

Los mapas conceptuales 16gicos elaborados, se presentan en el capitulo 6. A
continuacién se presenta el mapa correspondiente a una de las maestras de la
muestra, a modo ilustrativo. Ver Figura N° 24:
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CAPITULO 6: ANALISIS INTERPRETATIVO DE
LOS RESULTADOS

En este capitulo se presenta el andlisis interpretativo de los resultados. Se va a
desarrollar siguiendo el orden de los niveles de analisis llevados a cabo, de
acuerdo a lo explicado en el capitulo 5 de disefio y metodologia de la
investigacion.

En el primer nivel de andlisis, dividido en Parte (A) y Parte (B) se analizan los
datos provenientes de cada maestra de la muestra. En el segundo nivel de
andlisis, dividido en Parte (A’), Parte (B’) y Parte (C) se analizan los
resultados para el conjunto de la muestra. El tercer nivel de andlisis, llevado a
cabo a partir de los resultados precedentes, se presenta por maestra y para el
conjunto de la muestra.

6.1. PRIMER NIVEL DE ANALISIS (PARTE A)

En esta etapa del proceso y una vez, definidas las categorias, el propdsito del
andlisis fue identificar en las proposiciones seleccionadas, la significatividad y
el grado de informatividad, en relacién al esquema conceptual experto validado
y a los lineamientos curriculares seleccionados. El andlisis se llevé a cabo por
maestra.

Las proposiciones vinculadas a la perspectiva cientifica escolar en el esquema
conceptual elaborado por la maestra, se cuantificaron y contrastaron teniendo
en cuenta su inclusién o no inclusién, con un enunciado similar o equivalente,
en el esquema conceptual experto. Estas proposiciones fueron denominadas
congruentes y no congruentes, respectivamente. Si una proposicién en el mapa
experto podia asociarse a varias de las proposiciones elaboradas por la
maestra, al cuantificarlas s6lo se la consider6 una vez. Se calculd la
congruencia o proporcién de proposiciones significativas desde la perspectiva
cientifica escolar en el esquema conceptual de cada maestra, sobre el nimero
total de las proposiciones en el mapa experto, vinculadas al mismo conjunto
de conceptos (Ruiz-Primo y Shavelson, 1996, Yin et al., 2005).

Con respecto a los lineamientos curriculares estudiados, es importante
consignar que se identific6 un nimero muy acotado de proposiciones
explicitadas sobre el tema de referencia en estos documentos. Por esta razén,
también fue muy bajo el nimero de proposiciones que se pudo vincular con
las elaboradas por cada maestra. En ninguno de los documentos curriculares
analizados, el nimero de proposiciones relacionadas con los mismos
conceptos incluidos por las maestras, superd las tres proposiciones. Cabe
agregar, que el grado de generalidad de estos enunciados permitia asociar la
misma proposicién a varias de las ideas planteadas por ellas. En estos casos,
al cuantificar las proposiciones, s6lo se consider¢ la proposiciéon una vez.
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Se identific6 el ntimero de proposiciones vinculadas a otras perspectivas
incluidas en los esquemas conceptuales de cada maestra. Se calcul6 la
proporcién de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar y desde otras perspectivas, sobre el total de proposiciones elaboradas
por la maestra.

En los casos de las maestras N° 3, N° 5 y N° 6, se realizé una entrevista de
profundizacién, en la que se solicit6 a cada maestra, que explicara el esquema
conceptual elaborado. Se analizaron las proposiciones derivadas de la
entrevista y se identificaron proposiciones relativas a conceptos que no
habian sido explicitados en el esquema conceptual elaborado, asi como
proposiciones referidas a conceptos repetidos, tanto en proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, como desde otras
perspectivas. Se procedié de manera similar a la descrita para los esquemas
conceptuales de cada maestra.

Para analizar el texto la actividad significativa disefiada para la clase por cada
maestra, se identificaron las proposiciones vinculadas a la perspectiva
cientifica escolar y a otras perspectivas, que sirvieron de base para la
construccién del esquema conceptual de actividad. No se tomaron en cuenta
las proposiciones referidas a la descripcién de las tareas que conformaban la
actividad, sino los conceptos puestos en juego y explicitados por las maestras.
No se efectud una contrastacion con los lineamientos curriculares, debido a
que los enunciados en estos documentos eran muy pocos y habian sido
formulados de manera muy general frente al grado de especificidad en el
texto de disefio de actividad elaborado por cada maestra.

6.1.1. MAESTRA N° 1

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo N°
4 y en el Anexo N° 6. En el caso de la maestra N° 1 no se realiz6 entrevista de
profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.1.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Del total de trece proposiciones derivadas del esquema conceptual elaborado
por la maestra N° 1, se identificaron once proposiciones vinculadas con la
perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el esquema conceptual
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experto, correspondiente a las proposiciones congruentes. El niimero total de
proposiciones identificadas en el mapa experto, relacionadas con los mismos
conceptos incluidos por la maestra, totaliz6 cuarenta y cinco proposiciones. El
nimero absoluto y el porcentaje relativo de las proposiciones en el mapa
experto y de las identificadas como proposiciones congruentes se grafica en la
Figura N° 1:

Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 1 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

11; 24%

34; 76%

‘D Maestra N° 1 B Mapa experto ‘

Figura N° 1. Gréfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N°
1y Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las once proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, sélo dos se
pudieron vincular con proposiciones incluidas en los Contenidos Béasicos
Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y tres con proposiciones incluidas en
el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el niimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un grafico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 2:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar
Maestra N° 1 vs Mapa experto y Lineamientos curriculares
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N° de proposiciones
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‘D Maestra N° 1 B Mapa experto 0CBC ODCPBA EBDCCBA ‘

Figura N° 2. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 1 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Con respecto a la actividad disefiada por la maestra, se identificé un conjunto
de proposiciones relativas a conceptos que ya habian sido explicitados en el
esquema conceptual, pero en un nimero mds acotado, seis proposiciones.
También se identificé una proposicién vinculada a un nuevo concepto.

6.1.1.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

Del total de trece proposiciones derivadas del esquema conceptual elaborado
por la maestra, dos se consideraron proposiciones enunciadas desde otras
perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa experto, ni en los
lineamientos curriculares. En la Figura N° 3 se presenta un grafico que
muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas en relaciéon
con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar.
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en esquema conceptual Maestra N° 1

2; 15%

11; 85%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 3. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en esquema conceptual Maestra N° 1

Con respecto a la actividad, se identificaron cinco proposiciones significativas
desde otras perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa
experto, ni en los lineamientos curriculares.

6.1.1.3. Sintesis interpretativa
a) Sobre el esquema conceptual

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.

La relacién entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue aproximadamente de uno a cuatro
(4,09), para temas similares o equivalentes. Si bien el resultado indica un
cierto grado de congruencia entre ambos, también permite observar una muy
marcada diferencia en la informatividad y la especificidad del esquema de la
maestra. Se podria interpretar como un recorte informativo muy importante, ya
que la maestra eligi6, de entre muchos “contenidos” posibles, s6lo unos pocos
y desagregd escasamente los enunciados. Estos datos coinciden con
resultados de investigacion que sefialan que los mapas construidos por
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expertos, en comparaciéon con los elaborados por novatos, son mds
profundos, interconectados y complejos (Mintzes, et al., 1997).

La maestra N° 1 incluy6 en su esquema conceptual un niimero muy superior
de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar, con
respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o equivalentes.
El hecho de que la mayoria de las proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar elaboradas por la maestra, no tuviera un
correlato en ninguno de los tres lineamientos curriculares estudiados, pone en
evidencia, el bajo grado de informatividad de estos documentos. Por otra
parte, indica que éstos no fueron la tnica fuente que orient6 el proceso de
seleccion de “contenidos” llevado a cabo por la maestra. Mds adelante se
discutird si estos documentos pueden considerarse, incluso, una de las
fuentes para los casos estudiados.

La mayor proporciéon de proposiciones significativas desde la perspectiva del
conocimiento cientifico escolar, equivalente al 85% de los enunciados en el
esquema conceptual elaborado por la maestra, podria explicarse porque eligié
libremente los conceptos a representar, incluyendo bdsicamente los que
conocfa. Aun asi, dos de las proposiciones, equivalentes al 15% del total,
fueron categorizadas como significativas desde otras perspectivas. A partir de
esta informacién se puede inferir que la maestra incluy6 en su esquema
conceptual, con cardcter de “contenido” de ensefianza, unos pocos conceptos
que no estaban conectados con los modelos cientificos escolares y que podian
ser interpretados desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no.

b) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra incluy6 seis de
las once proposiciones, enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar, en
el esquema conceptual, equivalentes a un 55%, aproximadamente, del total.
Se trata de un segundo recorte informativo, con respecto al conjunto de las
proposiciones elaboradas, pero con un nimero importante de enunciados
repetidos.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran coherencia informativa entre los conocimientos
cientificos escolares seleccionados y la actividad disefiada por la maestra, ya
que retoman mads de la mitad de las proposiciones incluidas en el esquema
conceptual.

Al disefar la actividad, la maestra incorporé un nuevo concepto asociado a
una proposicion significativa desde la perspectiva cientifica escolar, que no
estaba en el mapa experto. Es decir que el segundo recorte informativo
realizado se complementé con un nuevo concepto introducido en la
actividad. Podria interpretarse que la maestra a la hora de disefiar la
actividad, ampli6é en cierta medida los temas escogidos, incorporando un
concepto que le resultd significativo para el trabajo en la clase.
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También incluy6é cinco nuevas proposiciones, categorizadas como
significativas desde otras perspectivas. Los resultados muestran un
incremento importante de esta categoria de enunciados en la actividad para la
clase, en comparacién con el esquema conceptual. Una interpretacién posible
es que en la actividad, la maestra propone ejemplos concretos de “hechos en
el mundo” que van a ser reconstruidos e interpretados desde entidades
abstractas, en este caso los modelos cientificos escolares. Al mismo tiempo, y
tal vez por tratarse de conceptos familiares en el &mbito de la vida cotidiana,
funcionan como “puentes semdnticos” y se prestan a que la maestra
introduzca otros conceptos referidos a ellos, que pueden ser interpretados
desde otras perspectivas de anadlisis, disciplinares o no, dando lugar a nuevas
relaciones sobre el tema abordado. Esta interpretacion serd retomada en los
proximos niveles de analisis.

6.1.2. MAESTRA N° 2

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo N°
4 y en el Anexo N° 6. En el caso de la maestra N° 2 no se realiz6 entrevista de
profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.2.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Del total de catorce proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra N° 2, se identificaron doce proposiciones vinculadas
con la perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el esquema
conceptual experto. El nimero total de proposiciones identificadas en el
mapa experto, relacionadas con los mismos conceptos incluidos por la
maestra, totalizé cuarenta y dos proposiciones. El nimero absoluto y el
porcentaje relativo de las proposiciones en el mapa experto y de las
identificadas como proposiciones congruentes, se grafica en la Figura N° 4:
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Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 2 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

12; 29%

30; 71%

‘D Maestra N° 2 B Mapa experto ‘

Figura N° 4. Gréfico Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 2
y Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las doce proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, s6lo una se
pudo vincular con proposiciones significativas incluidas en los Contenidos
Bésicos Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio
Curricular de la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y una con proposiciones
incluidas en el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el niimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un grafico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 5:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar
Maestra N° 2 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares
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Figura N° 5. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 2 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Con respecto a la actividad disefiada por la maestra, se identificé un conjunto
de proposiciones relativas a conceptos que ya habian sido explicitados en el
esquema conceptual, pero en un niimero mucho mds acotado. En este caso
cuatro proposiciones. También se identificaron dos proposiciones vinculadas
a nuevos conceptos.

6.1.2.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

Del total de catorce proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra, dos se consideraron proposiciones enunciadas
desde otras perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa
experto, ni en los lineamientos curriculares. En la Figura N° 6 se presenta un
grafico que muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas
en relacién con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica
escolar.
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en esquema conceptual Maestra N° 2

2; 14%

12; 86%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 6. Grdfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en esquema conceptual Maestra N° 2

Con respecto a la actividad, no se identificaron proposiciones significativas
desde otras perspectivas.

6.1.2.3. Sintesis interpretativa
a) Sobre el esquema conceptual

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.

La relacién entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue de uno a tres y medio (3,5), para temas
similares o equivalentes. Si bien este resultado indica un cierto grado de
congruencia entre ambos, también permite visualizar una marcada diferencia
en el grado de informatividad y de especificidad del esquema de la maestra.
Se puede interpretar como un recorte informativo, ya que la maestra eligio, de
entre muchos “contenidos” posibles, sélo algunos y desagregé escasamente
los enunciados. Estos datos coinciden con resultados de investigacién que
sefialan que los mapas construidos por expertos, en comparacién con los
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elaborados por novatos, son mds profundos, interconectados y complejos
(Mintzes, et al., 1997).

La maestra N° 2, también incluy6 en su esquema conceptual un nimero muy
superior de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, con respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o
equivalentes. Al igual que en el caso anterior, la mayoria de las proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas por la
maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres lineamientos curriculares
estudiados, lo que refuerza la idea del bajo grado de informatividad de estos
documentos y el hecho de que no fueron la tnica fuente que orienté el
proceso de selecciéon de “contenidos” llevado a cabo por la maestra.

Como en el caso anterior la maestra incluy6 en el esquema conceptual una
mayor proporcion de proposiciones significativas desde la perspectiva del
conocimiento cientifico escolar, equivalente al 86% de los enunciados, con
respecto a las dos proposiciones categorizadas como significativas desde
otras perspectivas, equivalentes al 14% del total. A partir de esta informacién
se puede inferir, que en una primera instancia, esta maestra también
incorporé en su planificaciéon, con cardcter de “contenido” de ensefianza,
unos pocos conceptos que no estaban conectados con los modelos cientificos
escolares y que podian ser interpretados desde otras perspectivas de andlisis.

b) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra sélo incluyé
cuatro de las catorce proposiciones, enunciadas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual, equivalentes aproximadamente a un 29%
del total. Se puede interpretar como un segundo y muy importante recorte
informativo, con respecto al conjunto de las proposiciones elaboradas.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran un grado moderado de coherencia informativa entre los
conocimientos cientificos escolares incluidos en el esquema conceptual y los
elegidos para la actividad, pero también, que la maestra descarté
aproximadamente, un 70% de los conceptos seleccionados en primera
instancia y decidi6 trabajar s6lo un nimero muy acotado de ideas.

Al disefar la actividad, la maestra incorporé dos nuevas proposiciones
vinculadas a la perspectiva cientifica escolar, que no estaban en el esquema
conceptual. Es decir que el segundo realizado se complement6é con dos
nuevos conceptos que introdujo en la actividad. Podria interpretarse que la
maestra a la hora de disefiar la actividad, diversificé o especificd, en cierta
medida, los temas escogidos, apelando a otras ideas que no habia tenido en
cuenta en el esquema conceptual, pero que le resultaron significativas para el
trabajo en la clase. Sin embargo, es necesario sefialar que uno de los conceptos
introducidos, funcion energética de frutas y verduras, se considerd erréneo desde
un punto de vista biolégico general, en funcién de la profundidad con que
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pueden trabajarse las funciones de los alimentos, con alumnos de estas
edades.

La maestra no incluy6 al disefiar la actividad, proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Se puede interpretar que en la actividad, la maestra
se limité a trabajar un nimero muy reducido de conceptos que entendia
estaban vinculados especificamente con los modelos cientificos escolares, no
estableciendo relaciones con conceptos vinculados a otras perspectivas de
analisis. Esta interpretacion serd retomada en los préximos niveles de analisis.

6.1.3. MAESTRA N° 3

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo N°
4y en el Anexo N° 6.

Se realiz6 una entrevista de profundizacién, cuya transcripcién se presenta en
el Anexo N° 2. Se analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista y se
identificaron proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar y desde otras perspectivas. En las planillas de proposiciones
significativas elaboradas a partir del esquema conceptual, se incorporaron las
relacionadas con conceptos nuevos introducidos por la maestra en la
entrevista. Las nuevas planillas se encuentran en el Anexo N°5 y en el Anexo
N°7.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.3.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Las nueve proposiciones derivadas del esquema conceptual elaborado por la
maestra N° 3, se identificaron como proposiciones vinculadas con la
perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el esquema conceptual
experto. El nimero total de proposiciones identificadas en el mapa experto,
relacionadas con los mismos conceptos incluidos por la maestra, totalizé
treinta y nueve proposiciones. El niimero absoluto y el porcentaje relativo de
las proposiciones en el mapa experto y de las identificadas como
proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 7:
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Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 3 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

9; 23%

30; 77%

‘ O Maestra N° 3 B Mapa experto ‘

Figura N° 7. Gréfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N°
3 y Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las nueve proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, s6lo una se
pudo relacionar con proposiciones incluidas en los Contenidos Bdsicos
Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y dos con proposiciones incluidas en
el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el niimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un grafico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 8:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar
Maestra N° 3 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares
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‘D Maestra N°3 B Mapa experto 0CBC ODCPBA B DCCBA‘

Figura N° 8. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 3 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Las proposiciones derivadas de la entrevista se analizaron de manera similar
al esquema conceptual, segin lo explicado en el capitulo 5 de metodologia.
En la entrevista, la maestra reiter6 los conceptos explicitados en el esquema e
introdujo una nueva proposicién que fue categorizada como significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, totalizando diez proposiciones. El
numero total de proposiciones identificadas en el mapa experto, relacionadas
con los mismos conceptos incluidos por la maestra en la entrevista, totaliz6
cuarenta y tres proposiciones. El nimero absoluto y el porcentaje relativo de
las proposiciones en el mapa experto y de las identificadas como
proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 9:
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Proposiciones congruentesr en esquema conceptual + entrevista
Maestra N° 3 y Mapa experto (Perspectiva cientifica escolar)

33; 77%

‘ O Maestra N° 3 B Esquema conceptual experto ‘

Figura N° 9. Grafico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual + entrevista
Maestra N° 3 y Mapa experto

Durante la entrevista, la maestra mencioné una nueva proposicién
significativa desde la perspectiva cientifica escolar que no habia explicitado
en su esquema conceptual. Para facilitar la visualizacién del recorte informativo
realizado por la maestra entre la explicaciéon oral del esquema conceptual
elaborado por ella y el esquema mismo, se graficaron los resultados. Ver
Figura N° 10:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar en entrevista y esquema conceptual
Maestra N° 3 vs. Mapa experto
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‘I EC Experto + Entrevista O EC + Entrevista Maestra N°3 B EC Experto O ECMaestra N°3 ‘

Figura N° 10. Gréfico: Recorte de informacién en proposiciones perspectiva cientifica
escolar Maestra N° 3 vs. Mapa experto

En relaciéon a los lineamientos curriculares, no se modificé el nimero de
proposiciones congruentes identificadas en estos documentos con respecto al
del esquema conceptual de la maestra.

Con respecto a la actividad disefiada por la maestra, se identificé un conjunto
de proposiciones relativas a conceptos que ya habian sido explicitados en el
esquema conceptual, pero en un niimero mds acotado. En este caso cuatro
proposiciones. También se identificaron dos proposiciones vinculadas a
nuevos conceptos.

6.1.3.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

No se identificaron proposiciones enunciadas desde otras perspectivas, ni
entre las proposiciones derivadas del esquema conceptual, ni en las
correspondientes a la entrevista.

Con respecto a la actividad, se identific6 una proposicién significativa desde
otras perspectivas.

6.1.3.3. Sintesis interpretativa

a) Sobre el esquema conceptual

También en este caso, las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa

desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.
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La relacion entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue aproximadamente de uno a un poco
mds de cuatro (4,33), para temas similares o equivalentes. Si bien este
resultado indica un cierto grado de congruencia entre ambos, también
permite visualizar una muy marcada diferencia en el grado de
informatividad y de especificidad del esquema de la maestra. Se ha
interpretado como un recorte informativo importante, ya que la maestra eligio,
de entre muchos “contenidos” posibles, muy pocos y desagregé escasamente
los enunciados. Estos datos coinciden con resultados de investigacién que
sefialan que los mapas construidos por expertos, en comparacién con los
elaborados por novatos, son mds profundos, interconectados y complejos
(Mintzes, et al., 1997).

La maestra N° 3, también incluyé en su esquema conceptual un ndimero
mayor de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar,
con respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o
equivalentes. Al igual que en los casos anteriores, la mayoria de las
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas
por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres lineamientos
curriculares estudiados, lo que refuerza la idea del bajo grado de
informatividad de estos documentos y el hecho de que no fueron la tinica
fuente que orient6 el proceso de seleccién de “contenidos” llevado a cabo por
la maestra.

En este caso la maestra no incluyé en el esquema conceptual proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas. A partir de esta
informacion se puede inferir, que en una primera instancia, esta maestra sélo
incorporé en su planificaciéon, con cardcter de “contenido” de ensefianza,
conceptos conectados con modelos cientificos escolares, no estableciendo
relaciones con conceptos vinculados a otras perspectivas de anélisis.

b) Sobre la entrevista

En la entrevista, la maestra mencioné una nueva proposicién significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, vinculada a varios enunciados en el
esquema conceptual experto, sin modificar la proporcién entre ambos
esquemas, lo que refuerza la idea de que los mapas elaborados por expertos
se caracterizan por una mayor cantidad de relaciones y complejidad de
asociaciones. Es importante sefialar que entre la explicacién oral de la maestra
sobre el esquema conceptual elaborado y el esquema mismo, se advierte un
recorte informativo. Sin embargo puede decirse que la maestra no se apart6
demasiado de los enunciados, muy acotados, incluidos en su esquema
conceptual. En la entrevista tampoco agregé proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Una posible interpretacion es que el modelo de
conocimiento cientifico escolar de esta maestra, sobre el tema elegido, era
bastante limitado. Esta interpretacion serd retomada en los préximos niveles
de andlisis.
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En funcién de lo acotado de los enunciados, tampoco se modificé el ntimero
de proposiciones identificadas en los lineamientos curriculares, con respecto a
las proposiciones elaboradas por la maestra.

¢) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra incluy6 cuatro de
las nueve proposiciones, enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar en
el esquema conceptual, equivalentes, aproximadamente, a un 45 % del total.
Se puede interpretar como un tercer e importante recorte informativo, con
respecto al conjunto de las proposiciones elaboradas, pero con una
proporcion considerable de enunciados repetidos.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran coherencia informativa entre los conocimientos
cientificos escolares incluidos en el esquema conceptual y los elegidos para la
actividad, ya que retoman un poco menos de la mitad de las proposiciones
elaboradas en primera instancia, pero trabajando un nimero todavia mds
acotado de ideas.

Al disefar la actividad, la maestra incorporé dos nuevas proposiciones
vinculadas a la perspectiva cientifica escolar, que no estaban en el esquema
conceptual. Es decir que el ultimo recorte informativo realizado se
complementé con dos nuevos conceptos que introdujo en la actividad. Podria
interpretarse que la maestra a la hora de disefiar la actividad, diversific6 o
especifico, en cierta medida, los temas escogidos, apelando a otras ideas que
no habia tenido en cuenta en el esquema conceptual, pero que le resultaron
significativas para el trabajo en la clase.

La maestra también incluy6 al disefiar la actividad, una proposicién
significativa desde otras perspectivas. Podria interpretarse que en la
actividad, la maestra propone un ejemplo concreto de “hechos en el mundo”
que van a ser reconstruidos e interpretados desde entidades abstractas, en
este caso los modelos cientificos escolares. Al mismo tiempo, y tal vez por
tratarse de hechos familiares en el 4mbito de la vida cotidiana, funcionan
como “puentes semdnticos” y se prestan a que la maestra introduzca un
nuevo concepto que puede ser interpretado desde otras perspectivas de
andlisis, disciplinares o no, dando lugar a nuevas relaciones sobre el tema
abordado. Esta interpretacion serd retomada en los préximos niveles de
analisis.

6.1.4. MAESTRA N° 4

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo N°
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4 y en el Anexo N° 6. En el caso de la maestra N° 4 no se realiz6 entrevista de
profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.4.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Del total de dieciocho proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra N° 4, se identificaron catorce proposiciones
vinculadas con la perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el
esquema conceptual experto. El namero total de proposiciones identificadas
en el mapa experto, relacionadas con los mismos conceptos incluidos por la
maestra, totalizé treinta y cinco proposiciones. El nimero absoluto y el
porcentaje relativo de las proposiciones en el mapa experto y de las
identificadas como proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 11:

Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 4 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

14; 40%

21; 60%

‘D Maestra N° 4 B Mapa experto ‘

Figura N° 11. Gréfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N°
4 y Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las catorce proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, s6lo una se
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pudo vincular con proposiciones incluidas en los Contenidos Bdsicos
Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y dos con proposiciones incluidas en
el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacion entre el nimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un gréfico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 12:

Proposiciones perspectiva cientifica escolar
Maestra N° 4 vs. Esquema conceptual experto y Lineamientos curriculares
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‘D Maestra N° 4 B Esquema conceptual experto 0CBC ODCPBA EBDCCBA ‘

Figura N° 12. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 4 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Con respecto a la actividad se identificaron proposiciones relativas a
conceptos que ya habian sido explicitados en el esquema conceptual, pero en
un ntimero muy acotado, dos proposiciones (origen de los alimentos, alimentos
elaborados). También se identific6 un conjunto de cuatro proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, vinculadas a nuevos
conceptos. Tres de ellos no estaban incluidos en el mapa experto (consumo,
caracteristicas de los alimentos: sabor, parte de la planta), probablemente porque
implicaban un mayor nivel de especificacion.

6.1.4.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

Del total de dieciocho proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra, cuatro se consideraron significativas desde otras
perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa experto, ni en los
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lineamientos curriculares. En la Figura N° 13 se presenta un grdfico que
muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas en relaciéon
con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar.

Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en esquema conceptual Maestra N° 4

4; 22%

14; 78%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 13. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en esquema conceptual Maestra N° 4

Con respecto a la actividad, se identificaron dos proposiciones significativas
desde otras perspectivas, sin correlaciéon con proposiciones en el mapa
experto, ni en los lineamientos curriculares.

6.1.4.3. Sintesis interpretativa
a) Sobre el esquema conceptual

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.

La relacién entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue de uno a dos y medio (2,5), para temas
similares o equivalentes. Si bien este resultado indica el grado de congruencia
entre ambos, permite observar una diferencia en el grado de informatividad y
de especificidad del esquema de la maestra, pero menos acentuada que en los
casos anteriores. De todas formas se puede interpretar como un recorte
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informativo, en relacién a los conceptos en el mapa experto. Estos datos
coinciden con resultados de investigacién que sefialan que los mapas
construidos por expertos, en comparacién con los elaborados por novatos,
son mds profundos, interconectados y complejos (Mintzes, et al., 1997).

La maestra N° 4, también incluy6 en su esquema conceptual un nimero muy
superior de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, con respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o
equivalentes. Al igual que en los casos anteriores, la mayoria de las
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas
por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres lineamientos
curriculares estudiados, reforzando la idea del bajo grado de informatividad
de estos documentos y el hecho de que no fueron la tnica fuente que orienté
el proceso de seleccion de “contenidos” llevado a cabo por la maestra.

Como en los casos de las maestras N° 1 y N° 2, la maestra incluy6 en su
esquema conceptual una mayor proporciéon de proposiciones significativas
desde la perspectiva del conocimiento cientifico escolar, equivalente al 78%
de los enunciados, con respecto a las cuatro proposiciones categorizadas
como significativas desde otras perspectivas, equivalentes al 22% del total,
pero en este caso se identificé una mayor proporcién de este tltimo tipo de
proposiciones, en comparaciéon con algunos de los casos anteriores. A partir
de esta informacién se puede inferir, que en una primera instancia, esta
maestra también incorporé en su planificacién, con caracter de “contenido”
de ensefianza, varios conceptos que no estaban conectados con los modelos
cientificos escolares y que podian ser interpretados desde otras perspectivas
de andlisis, disciplinares o no.

b) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra s6lo incluy6 dos
de las catorce proposiciones, enunciadas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual, equivalentes aproximadamente a un 14%
del total. Se puede interpretar como un segundo y muy marcado recorte
informativo, con respecto al conjunto de las proposiciones elaboradas.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran un bajo grado de coherencia entre los conocimientos
cientificos escolares planificados en el esquema conceptual y los elegidos para
la actividad, ya que la maestra descarté mds del 80% de los conceptos
seleccionados en primera instancia y decidié recuperar s6lo un nimero muy
acotado de ideas.

Al disefiar la actividad, la maestra incorporé cuatro nuevas proposiciones
vinculadas a la perspectiva cientifica escolar, que no estaban en el esquema
conceptual. Es decir que este segundo , tan importante con respecto al
esquema conceptual elaborado, se complementé con cuatro nuevos conceptos
que introdujo en la actividad. Una interpretacién posible es que la maestra a
la hora de disefiar la actividad, descarté la mayoria de los conceptos que
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habia seleccionado previamente y diversificé o especificé los temas escogidos,
apelando a otras ideas que no habia tenido en cuenta en el esquema
conceptual, pero que le resultaron significativas para el trabajo en la clase.

La maestra incluy¢ al disefiar la actividad, dos proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Podria interpretarse que en la actividad, la maestra
propone un ejemplo concreto de “hechos en el mundo” que van a ser
reconstruidos e interpretados desde entidades abstractas, en este caso los
modelos cientificos escolares. Al mismo tiempo, y tal vez por tratarse de
hechos familiares en el &mbito de la vida cotidiana, funcionan como “puentes
semdnticos” y se prestan a que la maestra introduzca nuevos conceptos que
permiten establecer relaciones con conceptos vinculados a otras perspectivas
de andlisis, disciplinares o no. Esta interpretacién serd retomada en los
proximos niveles de analisis.

6.1.5. MAESTRA N° 5

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo 4
N°y en el Anexo N° 6.

Se realiz6 una entrevista de profundizacién, cuya transcripcién se incluye en
el Anexo N° 2. Se analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista y se
identificaron proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar y desde otras perspectivas. En las planillas de proposiciones
significativas elaboradas a partir del esquema conceptual, se incorporaron las
relacionadas con nuevos conceptos introducidos por la maestra en la
entrevista. Las nuevas planillas se presentan en el Anexo N°5 y en el Anexo
N°7.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.5.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Las diez proposiciones derivadas del esquema conceptual elaborado por la
maestra N° 5 se identificaron como proposiciones vinculadas con la
perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el esquema conceptual
experto. El nimero total de proposiciones identificadas en el mapa experto,
relacionadas con los mismos conceptos incluidos por la maestra, totalizé
treinta y ocho proposiciones. El nimero absoluto y el porcentaje relativo de
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las proposiciones en el mapa experto y de las identificadas como
proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 14:

Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 5 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

‘D Maestra N° 5 B Mapa experto \

Figura N° 14. Gréfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N°
5 y Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las diez proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, sélo dos se
pudieron relacionar con proposiciones incluidas en los Contenidos Bésicos
Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y tres con proposiciones incluidas en
el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el niimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un grafico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 15:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar
Maestra N° 5 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares
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Figura N° 15. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 5 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Las proposiciones derivadas de la entrevista se analizaron de manera similar
al esquema conceptual, como fue explicado en el capitulo 5 de metodologia.
En la entrevista, la maestra reiter6 los conceptos explicitados en el esquema e
introdujo cuatro proposiciones asociadas a nuevos conceptos, que fueron
categorizadas como significativas desde la perspectiva cientifica escolar,
totalizando catorce proposiciones. El nimero total de proposiciones
identificadas en el mapa experto, relacionado con los mismos conceptos
incluidos por la maestra en la entrevista, totalizé treinta y ocho. El namero
absoluto y el porcentaje relativo de las proposiciones en el mapa experto y de
las identificadas como proposiciones congruentes se grafica en la Figura N°
16:
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Proposiciones congruentes en esquema conceptual + entrevista
Maestra N° 5 y Mapa experto (Perspectiva cientifica escolar)

14; 37%

24; 63%

‘ O Maestra N° 5 B Esquema conceptual experto ‘

Figura N° 16. Grdfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual +
entrevista Maestra N° 5 y Mapa experto

Durante la entrevista, la maestra mencioné cuatro nuevas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar que no habia explicitado
en su esquema conceptual. Para facilitar la visualizacion del recorte informativo
realizado por la maestra entre la explicaciéon oral del esquema conceptual
elaborado por ella y el esquema mismo, se graficaron los resultados. Ver
Figura N° 17

Proposiciones perspectiva cientifica escolar en entrevista y esquema conceptual
Maestra N° 5 vs. Mapa experto
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Figura N° 17. Gréfico: Recorte informatividad en proposiciones perspectiva cientifica
escolar Maestra N° 5 vs. Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, no se modificé el niimero de
proposiciones congruentes identificadas en estos documentos con respecto al
del esquema conceptual.

En relacién a la actividad se identificaron proposiciones relativas a conceptos
que ya habian sido explicitados en el esquema conceptual, pero en un ndmero
mds acotado. En este caso cuatro proposiciones. También se identificaron
cinco proposiciones vinculadas a nuevos conceptos.

6.1.5.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

No se identificaron proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra, significativas desde otras perspectivas.

En la entrevista se identificaron dos proposiciones asociadas a conceptos
correspondientes a esta categoria. En la Figura N° 18 se presenta un grafico
que muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas en
relacién con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica
escolar.

Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en entrevista Maestra N° 5

2;13%

14; 87%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 18. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en entrevista Maestra N° 5
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Con respecto a la actividad, se identificaron tres proposiciones significativas
desde otras perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa
experto, ni en los lineamientos curriculares.

6.1.5.3. Sintesis interpretativa
a) Sobre el esquema conceptual

También en este caso, las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.

La relacion entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue aproximadamente de uno a casi cuatro
(3,8), para temas similares o equivalentes. Si bien este resultado indica el
grado de congruencia entre ambos, también permite observar una importante
diferencia en el grado de informatividad y de especificidad del esquema de la
maestra. Se ha interpretado como un recorte informativo, ya que la maestra
eligi6é, de entre muchos “contenidos” posibles, muy pocos y desagregé
escasamente los enunciados. Estos datos coinciden con resultados de
investigaciéon que sefialan que los mapas construidos por expertos, en
comparaciéon con los elaborados por novatos, son mds profundos,
interconectados y complejos (Mintzes, et al., 1997).

La maestra N° 5 incluy6 en su esquema conceptual, un nimero mayor de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar, con
respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o equivalentes.
De forma similar a los casos anteriores, sélo unas pocas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas por la
maestra, tuvieron un correlato en los lineamientos curriculares estudiados, lo
que refuerza la idea del bajo grado de informatividad de estos documentos y
el hecho de que no fueron la tnica fuente que orient6 el proceso de seleccién
de “contenidos” llevado a cabo por la maestra.

En este caso la maestra no incluy6 en el esquema conceptual proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas. A partir de esta
informacion se puede inferir, que en una primera instancia, esta maestra sélo
incorporé en su planificaciéon, con cardcter de “contenido” de ensefianza,
conceptos conectados con modelos cientificos escolares, no estableciendo
relaciones con conceptos vinculados a otras perspectivas de anélisis.
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b) Sobre la entrevista

En la entrevista, la maestra mencioné cuatro nuevas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, que pudieron vincularse
con enunciados en el esquema conceptual experto, lo que modificé la
proporcién (ahora de aproximadamente uno a un poco mds de dos y medio)
entre ambos esquemas, pero sosteniendo la idea de que los mapas elaborados
por expertos se caracterizan por una mayor cantidad de relaciones y
complejidad de asociaciones. Es importante sefialar que entre la explicacién
oral de la maestra sobre el esquema conceptual elaborado y el esquema
mismo, se identifica otro recorte informativo, porque si bien en la entrevista, la
maestra reitera los conceptos explicitados en el esquema conceptual, también
incluye cuatro proposiciones asociadas a conceptos nuevos. Podria
interpretarse que la maestra durante la explicacién oral, diversificé o
especificé los temas escogidos, apelando a otras ideas que no habia tenido en
cuenta en el esquema conceptual, pero que le resultaron significativas para
fundamentar el trabajo sobre el tema de los alimentos y la alimentacion.

En la entrevista la maestra agregé también dos proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Puede interpretarse que en la explicacién oral, la
maestra se explayé un poco mds y establecié algunas relaciones con
conceptos vinculados a otras perspectivas de andlisis, a los que también
consider6 “contenidos” de ensefianza.

Tampoco se modifico, a partir de la entrevista, el nimero de proposiciones
identificadas en los lineamientos curriculares, con respecto a las
proposiciones elaboradas por la maestra, debido a la poca informatividad de
estos documentos que fuera planteada anteriormente.

¢) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra incluyé
conceptos vinculados a tres de las diez proposiciones, enunciadas desde la
perspectiva cientifica escolar en el esquema conceptual, equivalentes a un
30% del total. Se puede interpretar como un tercer e importante recorte
informativo, con respecto al conjunto de las proposiciones elaboradas, con
algunos enunciados repetidos.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran un grado de coherencia informativa moderado a bajo
entre los conocimientos cientificos escolares incluidos en el esquema
conceptual y los elegidos para la actividad, ya que sélo retoman
aproximadamente sélo un tercio de las proposiciones seleccionadas en
primera instancia, pero delimitando un ntiimero mucho mds acotado de ideas.

Sin embargo, al disefiar la actividad, la maestra incorporé cinco conceptos
vinculados a nuevas proposiciones significativas desde la perspectiva
cientifica escolar, que no habia incluido en el esquema conceptual. Es decir
que el ultimo recorte informativo realizado se complementé con nuevos
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conceptos que introdujo en la actividad. Podria interpretarse que la maestra a
la hora de disefiar la actividad, descarté muchos de los temas incluidos en su
esquema conceptual y en la entrevista y diversificé o especific6 con mayor
detalle, los temas escogidos, apelando a otras ideas que no habia tenido en
cuenta previamente, pero que decidi6 incluir para el trabajo en la clase.

La maestra incorpord, al disefiar la actividad, tres proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Una interpretacion posible es que en la actividad, la
maestra propone un ejemplo concreto de “hechos en el mundo” que van a ser
reconstruidos e interpretados desde entidades abstractas, en este caso los
modelos cientificos escolares. Al mismo tiempo, y tal vez por tratarse de
hechos familiares en el &mbito de la vida cotidiana, funcionan como “puentes
semdanticos” y se prestan a que la maestra introduzca varios conceptos nuevos
que permiten establecer relaciones con otras perspectivas de analisis,
disciplinares o no. Esta interpretacion serd retomada en los préximos niveles
de andlisis.

6.1.6. MAESTRA N° 6

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar y desde
otras perspectivas. El esquema conceptual elaborado por la maestra se
presenta en el Anexo N° 8. Las planillas de proposiciones significativas
elaboradas a partir de las categorias explicitadas se presentan en el Anexo N°
4y en el Anexo N° 6.

Se realiz6 una entrevista de profundizacién, cuya transcripcién se incluye en
el Anexo N° 2. Se analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista y se
identificaron proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar y desde otras perspectivas. En las planillas de proposiciones
significativas elaboradas a partir del esquema conceptual, se incorporaron las
relacionadas con conceptos nuevos introducidos por la maestra en la
entrevista. Las nuevas planillas se presentan en el Anexo N°5 y en el Anexo
N°7.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde las
perspectivas categorizadas. El texto de disefio de actividad significativa
elaborado por la maestra se presenta en el Anexo N° 3. El esquema conceptual
de actividad se presenta en el Anexo N°9.

6.1.6.1. Proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar

De las veintidds proposiciones derivadas del esquema conceptual elaborado
por la maestra N° 6, veinte se identificaron como proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar, al contrastarlas con el esquema
conceptual experto. El nimero total de proposiciones identificadas en el
mapa experto, relacionadas con los mismos conceptos incluidos por la
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maestra, totaliz6 cincuenta proposiciones. El nimero absoluto y el porcentaje
relativo de las proposiciones en el mapa experto y de las identificadas como
proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 19:

Proposiciones congruentes en esquema conceptual Maestra N° 6 y Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar)

20; 40%

30; 60%

‘D Maestra N° 6 B Mapa experto ‘

Figura N° 19. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar Maestra N° 6 vs.
Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, de las veinte proposiciones
elaboradas por la maestra, categorizadas como significativas desde la
perspectiva cientifica escolar al contrastarlas con el mapa experto, s6lo dos se
pudieron relacionar con proposiciones incluidas en los Contenidos Bdsicos
Comunes (CBC), una con proposiciones incluidas en el Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y tres con proposiciones incluidas en
el Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA).

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el nimero de proposiciones
identificadas en el esquema conceptual elaborado por la maestra, el esquema
conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré un gréfico que
muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 20:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar Maestra N° 6
vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares
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Figura N° 20. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual Maestra N° 6 vs. Mapa experto y Lineamientos curriculares

Las proposiciones derivadas de la entrevista se analizaron de manera similar
a la explicada para el esquema conceptual. En la entrevista, la maestra reiter6
los conceptos explicitados en el esquema e introdujo cuatro proposiciones
asociadas a nuevos conceptos, que fueron categorizadas como significativas
desde la perspectiva cientifica escolar, totalizando veinticuatro proposiciones.
El namero total de proposiciones identificadas en el mapa experto,
relacionado con los mismos conceptos incluidos por la maestra en la
entrevista, totaliz6 cincuenta. El ntimero absoluto y el porcentaje relativo de
las proposiciones en el mapa experto y de las identificadas como
proposiciones congruentes se grafica en la Figura N° 21:
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Proposiciones congruentes en esquema conceptual + entrevista
Maestra N° 6 y Mapa experto (Perspectiva cientifica escolar)

24; 48%
26; 52%

‘ O Maestra N° 6 B Esquema conceptual experto ‘

Figura N° 21. Grdfico: Proposiciones congruentes en esquema conceptual +
entrevista Maestra N° 6 y Mapa experto

Durante la entrevista, la maestra mencioné cuatro nuevas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar que no habia explicitado
en su esquema conceptual. Para facilitar la visualizacion del recorte informativo
realizado por la maestra entre la explicaciéon oral del esquema conceptual
elaborado por ella y el esquema mismo, se graficaron los resultados. Ver
Figura N° 22:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar en entrevista y esquema conceptual
Maestra N° 6 vs. Mapa Experto
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Figura N° 22. Gréfico: Recorte informatividad en proposiciones perspectiva cientifica
escolar Maestra N° 6 vs. Mapa experto

Con respecto a los lineamientos curriculares, no se modificé el niimero de
proposiciones congruentes identificadas en estos documentos con respecto al
del esquema conceptual.

Con respecto a la actividad se identificaron proposiciones relativas a
conceptos que ya habian sido explicitados en el esquema conceptual, pero en
un ndamero muy acotado. En este caso cinco proposiciones (alimentos,
alimentacion, dieta equilibrada, pirdmide alimenticia, variedad). También se
identificaron dos proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, vinculadas a conceptos introducidos en la entrevista (clasificacién por
grupos de alimentos y proporcion).

6.1.6.2. Proposiciones significativas desde otras perspectivas

Del total de veintidés proposiciones derivadas del esquema conceptual
elaborado por la maestra, dos se consideraron significativas desde otras
perspectivas, sin correlacién con proposiciones en el mapa experto, ni en los
lineamientos curriculares. En la Figura N° 23 se presenta un grdfico que
muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas en relaciéon
con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar.



165

Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en esquema conceptual Maestra N° 6

2; 9%

20; 91%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 23. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en esquema conceptual Maestra N° 6

En la entrevista se identificaron tres nuevas proposiciones asociadas a
conceptos correspondientes a esta categoria. En la Figura N° 24 se presenta un
grafico que muestra las proposiciones significativas desde otras perspectivas
en relacién con las proposiciones enunciadas desde la perspectiva cientifica
escolar.
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras perspectivas
en entrevista Maestra N° 6

5;17%

24; 83%

‘D Perspectiva cientifica escolar O Otras perspectivas ‘

Figura N° 24. Gréfico: Proposiciones perspectiva cientifica escolar vs. otras
perspectivas en esquema conceptual + entrevista Maestra N° 6

Con respecto a la actividad, no se identificaron proposiciones significativas
desde otras perspectivas.

6.1.6.3. Sintesis interpretativa
a) Sobre el esquema conceptual

También en este caso, las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, estaban sustentadas por alguna idea significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, como lo muestra el hecho de que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto.

La relacién entre proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar en el esquema conceptual de la maestra, sobre el total de
proposiciones en el mapa experto, fue de uno a dos y medio (2,5), para temas
similares o equivalentes. Si bien este resultado indica el grado de congruencia
entre ambos, también muestra una diferencia en el grado de informatividad y
de especificidad del esquema de la maestra, pero menos acentuada que en la
mayoria de los casos anteriores. De todas formas se puede interpretar como
un recorte informativo, en relacioén a los conceptos en el mapa experto. Estos
datos coinciden con resultados de investigaciéon que sefialan que los mapas
construidos por expertos, en comparacién con los elaborados por novatos,
son mds profundos, interconectados y complejos (Mintzes, et al., 1997).
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La maestra N° 6 incluy6 en su esquema conceptual, un nimero muy superior
de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar, con
respecto a los lineamientos curriculares, para temas similares o equivalentes.
De forma similar a los casos anteriores, sélo unas pocas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas por la
maestra, tuvieron un correlato en los lineamientos curriculares estudiados, lo
que refuerza la idea del bajo grado de informatividad de estos documentos y
el hecho de que no fueron la tnica fuente que orient6 el proceso de seleccién
de “contenidos” llevado a cabo por la maestra.

En este caso la maestra incluy6 en el esquema conceptual dos proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas. Como en los casos
de las maestras N° 1, N° 2 y N° 4, la maestra incluyé en su esquema
conceptual una mayor proporcién de proposiciones significativas desde la
perspectiva del conocimiento cientifico escolar, equivalente al 91% de los
enunciados, con respecto a las dos proposiciones categorizadas como
significativas desde otras perspectivas, equivalentes al 9% del total. A partir
de esta informacién se puede pensar, que en una primera instancia, esta
maestra también incorporé en su planificacién, con caracter de “contenido”
de ensefianza, unos pocos conceptos que no estaban conectados con los
modelos cientificos escolares y que podian ser interpretados desde otras
perspectivas de analisis, disciplinares o no.

b) Sobre la entrevista

En la entrevista, la maestra mencioné cuatro nuevas proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar, que pudieron vincularse
con enunciados en el esquema conceptual experto, lo que modificé
ligeramente la proporcién (ahora de aproximadamente uno a dos) entre
ambos esquemas, acercaindose mads al nimero de proposiciones en el mapa
experto, pero sosteniendo la idea que los mapas elaborados por expertos se
caracterizan por una mayor cantidad de relaciones y complejidad de
asociaciones. Es importante sefialar que entre la explicacién oral de la maestra
sobre el esquema conceptual elaborado y el esquema mismo, se identifica un
segundo recorte informativo, porque si bien en la entrevista, la maestra reitera
los conceptos explicitados en el esquema conceptual, también incluye cuatro
proposiciones asociadas a conceptos nuevos. Podria interpretarse que la
maestra durante la explicacién oral, diversificé los temas escogidos, apelando
a otras ideas que no habia tenido en cuenta en el esquema conceptual, pero
que le resultaron significativas para fundamentar el trabajo sobre el tema de
los alimentos y la alimentacién.

En la entrevista la maestra agreg6 también tres proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Puede interpretarse que en la explicacién oral, la
maestra se explay6é un poco mads y establecié algunas relaciones con nuevos
conceptos vinculados a otras perspectivas de andlisis, a los que también
consider6 “contenidos” de ensefianza

Tampoco se modifico, a partir de la entrevista, el nimero de proposiciones
identificadas en los lineamientos curriculares, con respecto a las
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proposiciones elaboradas por la maestra, debido a la poca informatividad de
estos documentos que fue planteada anteriormente.

¢) Sobre la actividad significativa

En el texto de la actividad disefiada para la clase, la maestra incluyé cinco de
las veinte proposiciones, enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar en
el esquema conceptual, equivalentes a s6lo a un 25% del total. Se puede
interpretar como un tercer y muy importante recorte informativo, con respecto
al conjunto de las proposiciones elaboradas.

Teniendo en cuenta que se le solicité el disefio de una actividad que
considerara significativa para la ensefianza del tema de referencia, los
resultados muestran un grado de coherencia moderado entre los
conocimientos cientificos escolares incluidos en el esquema conceptual y los
elegidos para la actividad, ya que retoman una parte de las proposiciones
seleccionadas en primera instancia, pero delimitando un niimero mucho mds
acotado de ideas.

Al disefar la actividad, la maestra incorporé dos nuevas proposiciones
vinculadas a la perspectiva cientifica escolar, que no habia incluido en el
esquema conceptual, pero si en la entrevista. Es decir que el recorte informativo
realizado se complementé con dos conceptos nuevos que introdujo en la
actividad. Podria interpretarse que la maestra a la hora de disefiar la
actividad, diversificé o especificd, en alguna medida, los temas escogidos,
apelando a otras ideas que no habia tenido en cuenta en el esquema
conceptual, pero que ya habia mencionado en la entrevista.

La maestra no incluy6 al disefiar la actividad, proposiciones significativas
desde otras perspectivas. Una interpretacion posible es que en la actividad, la
maestra se limité a trabajar un nimero muy reducido de conceptos que
entendfa estaban vinculados especificamente con los modelos cientificos
escolares, sin establecer relaciones con otras perspectivas de andlisis. Esta
interpretacion serd retomada en los préximos niveles de anélisis.

6.2. PRIMER NIVEL DE ANALISIS (PARTE B)

En esta etapa del proceso y una vez, definidas las categorias, el propdsito del
andlisis fue identificar en las proposiciones seleccionadas, la significatividad y
el contenido, teniendo en cuenta aspectos cualitativos de la contrastacién con
el esquema conceptual experto validado. El andlisis se llevé a cabo por
maestra.

Del conjunto de categorias y subcategorias definidas en la red sistémica (B), se
utilizé en la parte (B) de este primer nivel de andlisis, el subconjunto referido
a la significatividad desde la perspectiva cientifica escolar y a la congruencia con el
esquema conceptual experto y todas las subcategorias asociadas a ellas. La
aplicacién de los indicadores a las unidades de anélisis seleccionadas,
permitié caracterizar, a nivel general, el itinerario temético elegido por cada
maestra y compartido con el esquema conceptual experto, desde el punto de
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vista de su contenido proposicional. Se mencionan cuando las hay,
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar incluidas
por las maestras, sin correlato en el mapa experto, pero al tratarse de
proposiciones no congruentes, no aparecen sefialadas en los grédficos de
itinerarios. No se analiz6 el contenido de las proposiciones elaboradas por las
maestras, significativas desde otras perspectivas, identificadas en los
esquemas conceptuales, las actividades y las entrevistas. Estas proposiciones
se retomardn en otros niveles del andlisis.

Siendo uno de los objetivos de estudio caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra, se considerd
necesario identificar el itinerario temdtico elegido por ellas, en el esquema
conceptual, en la entrevista de profundizacién realizada a las maestras N° 3,
N°5y N° 6y en la actividad elaborada. Los itinerarios permiten identificar el
recorte temdtico realizado en cada caso. Es importante mencionar, que a esta
altura del anadlisis, ain era necesario corroborar, en qué medida las maestras
relacionaban los conceptos explicitados con modelos explicativos de la ciencia
escolar, o se trataba de temas que funcionaban como “etiquetas” con una
capacidad interpretativa limitada de los fenémenos.

El andlisis se realiz6 a partir de categorias definidas, por comparacién con el
esquema conceptual experto. Se eligié presentarlo en un formato gréfico y en
una ficha descriptiva.

En el formato grafico, se tomé como base el esquema conceptual experto para
mostrar, en distintos colores, las zonas de superposicién temadtica, en el
esquema conceptual, la entrevista y la actividad, para cada maestra de la
muestra. Los conceptos identificados en el esquema conceptual de la maestra,
se sefialan con color gris sobre el mapa experto validado. En los casos de las
maestras que fueron entrevistadas, los nuevos conceptos introducidos en la
entrevista se seflalan en color rosado Los conceptos identificados en la
actividad se incorporan con color celeste al itinerario tematico descrito en los
parrafos anteriores. Los conceptos repetidos en el esquema conceptual y la
actividad (interseccién) se sefnalan con color gris tramado y los conceptos
repetidos en la entrevista y en la actividad (interseccién) se sefialan con color
rosado tramado. Este tipo de representacion permite una visualizacion global
de las zonas de congruencia, para cada caso analizado.

La ficha descriptiva caracteriza, de manera general, los aspectos cualitativos
de los itinerarios temdticos, para cada una de las maestras de la muestra. Se
trata de un andlisis mds fino y pormenorizado del contenido de las
proposiciones, en base a las categorias definidas en la Red sistémica (B). Se
elabord, a partir de una descripcién interpretativa de los temas o “etiquetas”
utilizados y de su posible relacién con los modelos cientificos escolares de
referencia. En la ficha se sefialan con letra cursiva los conceptos que podrian
ser compartidos o interpretados desde otros modelos explicativos.



170

6.2.1. MAESTRA N° 1

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temdtico elegido. En el caso de la maestra
N° 1 no se realiz6 entrevista de profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.

Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafian con una ficha descriptiva
y permiten caracterizar el recorte temitico realizado.

6.2.1.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 1, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 25:
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La maestra N° 1 elige un itinerario temdtico, presumiblemente vinculado al
modelo cientifico escolar de cambio quimico. Incluye también algunos
conceptos que podrian relacionarse con los modelos de consumo y de salud.

En relacién con el modelo de cambio quimico incluye el tratamiento de los
alimentos como materiales y los cambios que sufren en los procesos de
elaboracién, dando lugar a alimentos transformados o elaborados.

En relacién con el modelo de consumo, incluye conceptos como la
presentacién de los alimentos en envases y sus funciones, referidas a la
conservacién y a la informacién al consumidor, en particular, la fecha de
vencimiento.

En relacién con el modelo de salud, incluye el concepto de dieta equilibrada y
la clasificacién incompleta de alimentos en grupos, excluyendo algunos
grupos y algunos alimentos dentro del mismo grupo. (Esta clasificacién se
asienta sobre el criterio de grupos de alimentos como “fuente” de
determinados nutrientes).

Incorpora también la clasificacién de los alimentos segin su origen vegetal o
animal, que desde un punto de vista tedrico, podria estar vinculada con el
modelo de ser vivo o con los procesos de produccién de alimentos en el marco
del modelo ambiente. Sin embargo, la maestra la relaciona con la clasificacién
de alimentos por grupos, presumiblemente, haciendo referencia al modelo
salud.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 1 al que se “sumaron” los
conceptos identificados en el texto de actividad significativa. Ver Figura N°
26:
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Al disefar la actividad, la maestra retoma los conceptos vinculados al modelo
de cambio quimico, repitiendo varios de los conceptos planteados en su
esquema conceptual. Esto se puede observar en el gréfico donde se sefialan
con color gris tramado, los conceptos presentes en el esquema conceptual y en
la actividad (interseccién). Elige un ejemplo concreto, la elaboracién de nata o
crema de leche y de manteca, partiendo de la leche (origen), para trabajar los
cambios sufridos por los alimentos en los procesos de elaboracion. Trabaja el
concepto de diversidad de leches y de envases. En la actividad incorpora ademas
la idea de consumo. Esta idea no aparece en el gréfico porque sélo se sefialaron
los nodos congruentes con el mapa experto.

6.2.1.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios temdticos seleccionados por la maestra
N°1 en el esquema conceptual y la actividad, presenta de manera sintética los
resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos congruentes con el
mapa experto en ambos itinerarios. Ver Figura N° 27:

Esquema Entrevista | Actividad
conceptual
Conoci- Modelos Ser Vivo Clasificacién por (No hay) Origen
mientos cientificos el origen (vegetal
cientificos escolares y animal)
escolares Cambio Alimentos Leche
quimico (ejemplo)
Diversidad
Crema
(ejemplo)
Manteca
(ejemplo)
Cambios por Separacién de
elaboracién nata
(calentamiento)

Elaboracién de

manteca
(batido)
Clasificaciéon por
grado de
elaboraciéon
(alimentos
elaborados)
Cambios en la Cambios de
materia estado
Modelos Salud Dieta y Pirdmide

cientificos alimenticia
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Zscgl.eﬁes Clasificaciéon por

de dialogo grupos de

interdisci- alimentos

plinar (diversidad)

Consumo | Funciones de los Envases de
envases leche (ejemplo)
(conservacién e Diversidad
informacion:
Consumo (de
fecha de sk
1 de manteca)

vencimiento)

Ambiente

Figura N° 27. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 1

6.2.1.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
1 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto de conocimientos
cientificos escolares, congruentes con el mapa experto. En el apartado anterior
se analiz6 el itinerario temdtico elegido por la maestra N° 1 en su esquema
conceptual y se lo relaciond, provisionalmente, con el modelo cientifico
escolar de cambio quimico, y en menor medida, con el de salud y el de consumo.
Retomando la interpretacion presentada en el primer nivel de andlisis, se
puede pensar que el modelo de conocimiento cientifico escolar de la maestra
sobre los alimentos y la alimentacién, es parcial, tanto en el ndmero de
proposiciones (recorte informativo), como en el despliegue de conceptos
vinculados a los modelos cientificos escolares de referencia, interpretado en
esta investigacion como el recorte temdtico realizado por la maestra.

De este conjunto inicial de proposiciones, retoma una proporcién importante
en la actividad disefiada, e incorpora s6lo una nueva proposicion significativa
desde la perspectiva cientifica escolar, la idea de consumo, que no aparece
explicitada en el mapa experto. A partir de estos resultados se puede
interpretar que la maestra muestra coherencia con su planificacién inicial y no
diversifica o se desvia hacia otros “contenidos” al disefiar la actividad, sino
que mantiene la direccién escogida. Retoma conceptos vinculados, con el
modelo escolar de cambio quimico, lo que permite identificar el segundo
recorte informativo y temdtico realizado.

De los conceptos, seleccionados en una primera instancia, la maestra enfoca la
actividad, presumiblemente, en el modelo cientifico escolar de cambio quimico,
a partir de un ejemplo concreto, un hecho de la vida cotidiana: la elaboracién
de alimentos derivados de la leche (crema o nata y manteca), que elige para
que sea reconstruido e interpretado desde este modelo. Una interpretacion
posible es que el modelo de cambio quimico, orienta el disefio de la actividad y
que la maestra propone a los alumnos la elaboracién de anticipaciones y la
realizaciéon de experiencias en la clase, con el propésito de que comprendan
los cambios que sufren los alimentos durante los procesos de elaboracién y
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puedan observar y explicar en cierto nivel, qué tipos de cambios son. Se
puede interpretar que desde un punto de vista quimico, el tipo de cambio de
estado al que alude la maestra se refiere al paso de unos estados iniciales
(leche, nata) a unos estados finales (nata, manteca), que permiten identificar
distintos componentes en los alimentos estudiados. Otra alternativa podria
ser que la maestra se estuviera refiriendo a la idea de cambios de estado de
agregacion. En ese caso se tratarfa de un error conceptual. Estas
interpretaciones se retomaran en los préximos niveles de andlisis.

6.2.2. MAESTRA N° 2

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temdtico elegido. En el caso de la maestra
N° 2 no se realiz6 entrevista de profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.

Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafan con una ficha descriptiva.

6.2.2.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 2, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 28:
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La maestra N° 2 elige un itinerario temdtico que podria vincularse,
presumiblemente, con aspectos de los modelos cientificos escolares de cambio
quimico y de salud.

En relacién con el modelo de cambio quimico menciona algunas sustancias que
forman parte de los alimentos (vitaminas) y explicita la idea de que los
alimentos sufren cambios durante los procesos de descomposicién y
conservacion. Incluye la clasificacién de alimentos solubles y no solubles,
pero la asocia a los cambios por putrefaccion. Establece relaciones con el
modelo salud a partir de la idea de habitos de higiene necesarios para la
conservacion de alimentos.

En relaciéon con el modelo de salud, incluye el concepto de pautas de
alimentacién y lo asocia con el de dieta equilibrada y con la idea misma de
salud. Especifica las idegs de amamantamiento, crecimiento y desarrollo,
asociadas a nutricién. Estas no aparecen en el grédfico porque sélo se
sefialaron los nodos congruentes con el mapa experto.

El concepto de nutricién, vinculado con amamantamiento, crecimiento y
desarrollo, podria ser interpretados también desde el modelo ser vivo, pero la
maestra los relaciona con la idea de pautas de alimentacién (probablemente
en el marco del modelo salud).

Incluye la clasificacién de los alimentos segtin su origen vegetal o animal, que
desde un punto de vista teérico, podria estar vinculada con el modelo ser vivo
o con los procesos de produccién de alimentos, en el marco del modelo
ambiente. Sin embargo, esta idea aparece como desconectada o “aislada” en
relacién a los nucleos teméticos explicitados.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 2 al que se “sumaron” los
conceptos identificados en el texto de actividad significativa. Ver Figura N°
29:
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Al disefar la actividad, la maestra retoma principalmente los conceptos
vinculados al modelo salud y trabaja la idea de dieta equilibrada, a partir de la
clasificacion de algunos grupos de alimentos segtn su origen vegetal o
animal, repitiendo unos pocos conceptos planteados en su esquema
conceptual. Se puede observar en el grafico donde se sefialan con color gris
tramado, los conceptos presentes en el esquema conceptual y en la actividad
(interseccién). Elige un ejemplo concreto, a partir de un problema: la
debilidad del titere de la clase, y la recomendacién del médico de comer
frutas y verduras (atribuye erréneamente una funcién energética a este grupo
de alimentos). A partir de esta situacién, menciona la idea de compra y
propone a los alumnos ayudar al titere a seleccionar las frutas y las verduras,
en un conjunto de alimentos reales.

En la actividad incorpora tres nuevos conceptos, la compra de alimentos, la
clasificacion de alimentos en grupos, asociada a la clasificacion por el origen
vegetal o animal (que aparecia “desconectada” en su esquema conceptual) y
la funcion energética de frutas y verduras. Con respecto a la clasificacién de
alimentos por grupos, de forma similar a la maestra N° 1, incorpora esta
clasificacién de manera incompleta, excluyendo algunos grupos de alimentos
y algunos alimentos dentro de un mismo grupo. Con respecto a la funcién
energética de frutas y verduras, ya se explicé en el apartado anterior, que esta
idea se consider6 errénea desde el punto de vista bioldgico. Se la sefiala con
letras en rojo en el esquema comparado. Las funciones de los alimentos en el
organismo, también podrian ser interpretadas desde el modelo ser vivo, pero
la maestra no hace referencia a este modelo.

6.2.2.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios temdticos seleccionados por la maestra
N° 2 en el esquema conceptual y la actividad, presenta de manera sintética los
resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos congruentes con el
mapa experto en ambos itinerarios. Ver Figura N° 30:

Esquema Entrevista Actividad
conceptual
Conoci- Modelos Ser Vivo Clasificacion (No hay) Clasificacién por el
mientos cientificos por el origen origen
cientificos escolares (vegetal y (identificacion
escolares animal) leche, huevo, carne,
pollo,
tomate, lechuga)
Nutricion: Funcion energética
(amamanta- de los alimentos en
miento) el organismo
(Frutas y

verduras)*
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Nutricion:
(crecimiento y
desarrollo)
Cambio Alimentos Alimentos
quimico Vitaminas
(vegetal y
animal)
Cambios de
forma
(solubles y no
solubles)*
Cambios por
putrefaccién
Conservacion
Modelos Salud Higiene
cientificos (conservacién)
escol.a}res Pirdmide Clasificaciéon por
_de dla-log.o (alimentaria) = grupos de
mferdlsa- Dieta alimentos
plinar adecuada (diversidad):
(nutricién) Frutas y
verduras, Otros
Funciones de los
alimentos
(proporcién)
Frutasy
verduras:
energéticos”
Nutriciéon
(amamanta-
miento)**
Nutriciéon
(crecimiento y
desarrollo)**
Consumo Compra
Ambiente

Figura N° 30. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 2

6.2.2.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
2 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto de conocimientos
cientificos escolares, congruentes con el mapa experto. En el apartado anterior
se analizé el itinerario temdtico elegido por la maestra N° 2 en su esquema
conceptual y se lo asoci6é provisionalmente con los modelos escolares de salud
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y en menor medida, de cambio quimico. Retomando la interpretacién
presentada en el primer nivel de andlisis, se puede pensar que el modelo de
conocimiento cientifico escolar de la maestra sobre los alimentos y la
alimentacién, es parcial, tanto en el nimero de proposiciones (recorte
informativo), como en el despliegue de conceptos vinculados a los modelos
cientificos escolares a los que, presumiblemente, hace referencia, interpretado
en esta investigacion como el recorte temdtico realizado por la maestra.

De este conjunto inicial de proposiciones, sélo retoma una proporcién
acotada de conceptos en la actividad disefiada e incorpora tres nuevas
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Sin
embargo, una de ellas contiene un error conceptual. Las ideas incorporadas
son clasificacién de alimentos en grupos, funcién energética (atribuida por
error al grupo frutas y verduras) y compra, presentes en el mapa experto. Las
dos primeras relacionadas con el modelo de salud se refieren a tareas
concretas descritas en la actividad. En el caso de compra, sélo se trata de una
mencién. A partir de estos resultados se puede interpretar que hay una
coherencia temdtica moderada, con respecto a la priorizacién realizada en el
esquema conceptual, ya que la maestra limita las ideas iniciales seleccionadas
e incluye otros “contenidos” en el disefio de la actividad, que diversifican, en
parte, la direccién escogida. S6lo retoma de los conceptos explicitados
inicialmente, algunos conceptos vinculados con el modelo de salud, lo que
permite identificar el segundo recorte informativo y temdtico realizado

De los conceptos, seleccionados en una primera instancia, la maestra enfoca la
actividad, presumiblemente, en el modelo cientifico escolar de salud, a partir
de una narracién ficcional y de un problema que los alumnos deben resolver:
ayudar al titere de la clase a distinguir el grupo de las frutas y las verduras en
un grupo de alimentos reales, estableciendo relaciones con su origen vegetal.
El propésito de dicha clasificacién se basa en las recomendaciones hechas por
el médico acerca de los alimentos que el titere debe incluir en su dieta, para
no estar débil. Una interpretacién posible es que el modelo que orienta el
disefio de la actividad es el de salud y que la maestra se propone que los
alumnos entiendan la necesidad de incorporar frutas y verduras en la dieta,
atribuyéndoles directamente una funcién energética en el organismo
humano, en vez de una funcién reguladora. Retomando las ideas planteadas
en el esquema conceptual elaborado por esta maestra, se podria pensar que al
disefiar la actividad, haya tenido en cuenta algunas relaciones mencionadas
en él, por ejemplo que pensara que las frutas y verduras contienen vitaminas
y las asociara con la funcién energética, aunque no lo haya explicitado en la
actividad. También se podria pensar que la maestra asocia la ingesta de frutas
y verduras con pautas de alimentacion para el logro de una dieta equilibrada,
orientada por la pirdmide alimentaria. Si esto fuera asi, habria un mayor nivel
de coherencia entre el esquema conceptual y la actividad elaborados. Estas
interpretaciones se retomaran en los préximos niveles de anélisis.
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6.2.3. MAESTRA N° 3

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temaético elegido.

En el caso de la maestra N° 3 se realiz6 una entrevista de profundizacién. Se
analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista, con el propdsito de
identificar, en las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar incorporadas, y congruentes con el mapa experto, los conceptos
seleccionados por la maestra, que conformaban el itinerario tematico elegido.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.

Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafan con una ficha descriptiva.

6.2.3.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 3, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 31:
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La maestra N° 3 elige un itinerario temdtico vinculado presumiblemente, con
el modelo cientifico escolar de salud. Incluye conceptos que podrian
interpretarse también desde los modelos escolares de ser vivo y de consumo,
pero no hay referencias explicitas a estos modelos.

En relacién con el modelo salud, incluye la idea de hébitos alimentarios y su
relacién con los conceptos de dieta y de salud. Explicita la idea de higiene
personal y de los alimentos durante su elaboracién, conservacién y a la hora
de consumirlos.

Incluye el concepto de alimentacién, que podria enmarcarse también en el
modelo de ser vivo, pero no hace referencia explicita a este modelo.

Incorpora la clasificacién de los alimentos segtin su origen vegetal o animal,
que desde un punto de vista tedrico, podria estar vinculada con el modelo de
ser vivo o con los procesos de produccién de alimentos en el marco del
modelo ambiente. Sin embargo, la maestra la relaciona con hdbitos
alimentarios y con compra, elaboracién y conservacién de alimentos.

Incluye las ideas de provisiéon y compra de alimentos, que podrian
enmarcarse en el modelo consumo, pero no hace ninguna otra referencia a este
modelo, quedando prdcticamente como un concepto desconectado o
" 7
aislado”.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 3 al que se “sumé” un
nuevo concepto identificado en la entrevista de profundizacion realizada. Ver
Figura N° 32:
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La maestra N° 3 incluye en la entrevista un nuevo concepto referido al
modelo salud, agrega a la idea de dieta la palabra equilibrada.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 3 y la entrevista de
profundizacién realizada, al que se “sumaron” los conceptos identificados en
el texto de actividad significativa. Ver Figura N° 33:
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Al disefar la actividad, la maestra retoma los conceptos vinculados al modelo
salud y trabaja principalmente la idea de hdbitos de higiene personal y de los
alimentos, durante la elaboracién, repitiendo una parte importante de los
conceptos explicitados en su esquema conceptual. Se puede observar en el
grafico donde se sefialan con color gris tramado, los conceptos presentes en el
esquema conceptual y en la actividad (interseccién). Elige un ejemplo
concreto, la preparaciéon de ensalada de frutas en la clase, con la intervencién
de los alumnos. A partir de esta situacién se propone que describan las
caracteristicas de las frutas (ejemplo de alimentos) y descubran sus
transformaciones.

En la actividad incorpora un nuevo concepto, el de caracteristicas, que usa
como sinénimo de propiedades y menciona la idea de transformaciones de
alimentos, pero esta tltima idea no la retoma en ninguna tarea concreta en la
actividad disefiada. Ambas ideas, desde un punto de vista tedrico, podrian
interpretarse desde el modelo cientifico escolar de cambio quimico, al pensar
los alimentos como sistemas materiales con ciertas caracteristicas o
propiedades, susceptibles de sufrir transformaciones durante la elaboracién.
Sin embargo, la maestra no incluye referencias explicitas a este modelo.

6.2.3.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios teméticos seleccionados por la maestra
N° 3 en el esquema conceptual, la entrevista y la actividad, presenta de
manera sintética los resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos
congruentes con el mapa experto en estos itinerarios. Ver Figura N° 34:

Esquema Entrevista Actividad
conceptual
Conoci- Modelos Ser Vivo Clasificacion
mientos cientificos por el origen
cientificos escolares (vegetal y
escolares animal)
Alimentacion
Cambio Alimentos Alimentos
quimico (Frutas)
Caracteristicas
(propieda-
des)
Elaboracién Elaboracién
(ensalada de
frutas)
Conserva-
cién
Modelos Salud Habitos

cientificos alimentarios
acanlaran
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escolares

- Alimenta- Dieta

.de dla-log.o cién: Dieta y equilibrada

interdisci- salud

plinar . ..
Higiene de Higiene de
los alimen- los alimentos
tos (al con- (frutas)
sumirlos) ..

o Higiene
Higiene personal
personal (al (manos)
consumir durante la
alimentos) elaboracién
Higiene
(elaboracién
y conser-
vacion)
Consumo | Provisién y
compra
Ambiente

Figura N° 34. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 3

6.2.3.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
3 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto acotado de
conocimientos cientificos escolares a ensefiar, congruentes con el mapa
experto, y durante la entrevista de profundizacién, sélo incorpora un
concepto nuevo En el apartado anterior se analizé el itinerario temdtico
elegido por la maestra N° 3 y se lo asocié principalmente con el modelo
escolar de salud. La especificacion del concepto de dieta equilibrada,
incorporado durante la entrevista también se enmarcaria en el modelo salud.
Retomando la interpretacion presentada en el primer nivel de andlisis, se
puede pensar que el modelo de conocimiento cientifico escolar de la maestra
sobre los alimentos y la alimentacién, es muy limitado, tanto en el nimero de
proposiciones (recorte informativo), como en el despliegue de conceptos
vinculados al modelo cientifico escolar al que, presumiblemente, hace
referencia, interpretado en esta investigacién como el recorte temdtico
realizado. La maestra prioriza, de entre todos los “contenidos” posibles, muy
pocos conceptos relacionados principalmente con el modelo salud, tanto en el
esquema conceptual como en la entrevista, lo que puede interpretarse como
un recorte temdtico importante.

De este conjunto inicial de conceptos retoma un poco menos de la mitad en la
actividad disefiada e incorpora dos nuevas ideas vinculadas a proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Las ideas incorporadas
son: caracteristicas, utilizada como sinénimo de propiedades, y
transformaciones de los alimentos. A partir de estos resultados se puede
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interpretar que la maestra muestra coherencia con su planificacién inicial,
manteniendo la direccién escogida, pero limita las ideas seleccionadas, e
incorpora s6lo dos conceptos nuevos al disefiar la actividad.

De los conceptos, seleccionados en una primera instancia, la maestra enfoca la
actividad en el modelo escolar de salud, a partir de la elaboracién de ensalada
de frutas en la clase, para trabajar las ideas de higiene personal y de los
alimentos durante la elaboracién. Una interpretacion posible es que el modelo
salud orienta el disefio de la actividad y que la maestra espera que los
alumnos entiendan la necesidad de incorporar algunas normas de higiene al
elaborar alimentos y que las lleven a la practica en la clase. Del conjunto de
conceptos que podrian vincularse al modelo salud, la maestra realiza un
nuevo recorte informativo y temdtico y selecciona las ideas de hébitos de higiene
personal y de los alimentos durante la elaboracién.

Con respecto a la eleccion de la ensalada de fruta como ejemplo de alimento a
elaborar, se podria pensar que no es aleatoria, aunque la maestra no lo haya
explicitado, sino que elige la preparaciéon de este alimento, con el propdsito
de que los alumnos incorporen frutas en la dieta. Esta interpretacion surge de
uno de los objetivos planteados para la actividad, en el que hace referencia a
que los alumnos “tomen parte activa e interesada en el cuidado del cuerpo y la
salud, a través de una adecuada alimentacion”.

En la actividad, se propone también, que los alumnos caractericen a las frutas,
como ejemplos de alimentos Si bien en su esquema conceptual no habia
incluido referencias explicitas al modelo cientifico escolar de cambio quimico,
en la actividad se propone como objetivo, que los alumnos trabajen las
caracteristicas o propiedades de las frutas. Una interpretacién posible es que
se esté refiriendo a los alimentos como sistemas materiales. Incluye también,
en la descripcién de la actividad, una proposicién referida a que los alumnos
descubran las transformaciones de las frutas a partir de la preparacion de la
ensalada. Sin embargo, sobre este tltimo aspecto, no explicita tareas para la
clase, ni lo incluye en los objetivos, lo menciona sin mencionar el modelo de
referencia. Estas interpretaciones se retomaran en los préximos niveles de
analisis.

6.2.4. MAESTRA N° 4

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temdtico elegido. En el caso de la maestra
N° 4 no se realiz6 entrevista de profundizacién.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.
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Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafan con una ficha descriptiva.

6.2.4.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temadtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 4, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 35:
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La maestra N° 4 elige un itinerario temdtico vinculado presumiblemente, el
modelo cientifico escolar de salud. Menciona también algunos conceptos que
podrian ser interpretados desde los modelos cientificos escolares de ser vivo y
de cambio quimico, pero no hace referencias explicitas a estos modelos.

En relacién con el modelo de salud, incluye el concepto de nutricién. La idea
de nutricién aparece contrapuesta a la de desnutricién y ambas asociadas a
dieta. Nutricién aparece también vinculada con el concepto salud. Incluye
ademds otro grupo de conceptos relacionados con los “cuidados” de los
alimentos: refrigeracién y fecha de vencimiento, que podrian interpretarse
también desde el modelo consumo.

Los conceptos de alimentacién y nutricién podrian interpretarse también
desde el modelo de ser vivo, pero la maestra sélo los relaciona con las ideas
de dieta y salud (modelo salud).

Incorpora la clasificacién de los alimentos segtin su origen vegetal o animal,
que desde un punto de vista tedrico, podria vincularse con el modelo de ser
vivo o con los procesos de produccién de alimentos, en el marco del modelo
ambiente. Sin embargo, esta idea aparece como desconectada o “aislada” en
relacién a los conceptos explicitados.

Incluye la clasificacién de alimentos en naturales y elaborados, pero sin
mencionar referencias a ningin modelo explicativo. Esta idea podria
vincularse al modelo de cambio quimico, pero aparece como desconectada o
“aislada” en relacién a los conceptos explicitados.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 4, al que se “sumaron” los
conceptos identificados en el texto de actividad significativa. Ver Figura N°
36:
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Al disefar la actividad, la maestra no retoma explicitamente, los conceptos
vinculados al modelo salud y trabaja principalmente las caracteristicas de los
alimentos y la elaboracién, ideas que podrian ser interpretadas desde el
modelo cambio quimico. Sin embargo en la descripcion de la actividad no hay
referencias explicitas al mismo. La maestra sélo retoma tres conceptos
explicitados en su esquema conceptual (alimentos, elaboracién y origen). Se
puede observar en el grédfico donde se sefialan con color gris tramado, los
conceptos presentes en el esquema conceptual y en la actividad (interseccién).
Elige un ejemplo concreto, la preparacién de tarta de acelga en la clase, con la
intervencién de los alumnos. A partir de esta situacién se propone que
describan las caracteristicas de los ingredientes (ejemplos de alimentos),
identifiquen la parte de la planta que utilizan en la elaboracién, preparen la
tarta y la coman. Es importante sefialar, que entre los objetivos de la
actividad, la maestra se propone desarrollar en los nifios el interés por probar
otras comidas.

En la actividad, la maestra incorpora cuatro nuevos conceptos. Las ideas son:
partes de la planta, consumo, caracteristicas de los alimentos y sabor, como ejemplo
de caracteristicas. El concepto compartido con el mapa experto fue
caracteristicas, que la maestra pudo haber usado como sinénimo de
propiedades, y que ejemplificé con sabor. El resto de los aspectos no estaban
incluidos en el mapa experto. La idea partes de la planta, se encuentra, en la
actividad, vinculada con la clasificaciéon de alimentos segtn el origen vegetal
o animal, clasificacién que aparecia desconectada o “aislada” en su esquema
conceptual.

6.2.4.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios temdticos seleccionados por la maestra
N° 4 en el esquema conceptual y la actividad, presenta de manera sintética los
resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos congruentes con el
mapa experto en ambos itinerarios. Ver Figura N° 37:

Esquema Entrevista Actividad
conceptual
Conocimien- | Modelos Ser Vivo | Clasificacién (No hay) Clasificacién por
tos cientificos | cientificos por el origen el origen (vegetal
escolares escolares (vegetal y y animal)
animal)
Parte de la

planta (acelga)**
Alimentacion
Nutricion
Cambio Alimentos Ingredientes
quimico (ejemplo)

Caracteristicas
(sabor**)



212

Clasificacién Elaboracién (tarta
por grado de de acelga)
elaboracién
(naturales
elaborados)
Modelos Salud Higiene de los
cientificos alimentos
escolares de (refrigeracién
didlogo y fecha de
interdisci- vencimiento)
plinar Alimentacién: Consumo (tarta
Dieta, de acelga)**
Nutricién y
Salud
Dieta y
Desnutricion
Consumo | Refrigeracién
(Métodos de
conservacion)
Fecha de
vencimiento

Ambiente

Figura N° 37. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 4

** Conceptos introducidos por la maestra, no incluidos en mapa experto

6.2.4.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
4 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto de conocimientos
cientificos escolares congruentes con el mapa experto. En el apartado anterior
se analiz6 el itinerario temdtico elegido por la maestra N° 4 en su esquema
conceptual y se lo asocié principalmente con el modelo cientifico escolar de
salud y en menor medida con algunos conceptos que podrian ser
interpretados desde el modelo de ser vivo y/o desde el modelo cambio quimico.
Retomando la interpretacion presentada en el primer nivel de andlisis, se
puede pensar que el modelo de conocimiento cientifico escolar de la maestra
sobre los alimentos y la alimentacién, es parcial, tanto en el ndmero de
proposiciones (recorte informativo), como en el despliegue de conceptos
vinculados a los modelos cientificos escolares a los que, presumiblemente,
hace referencia, interpretado en esta investigacién, como el recorte temdtico
realizado por la maestra.

De este conjunto inicial de proposiciones, s6lo retoma una proporcién muy
acotada de conceptos en la actividad disefiada e incorpora cuatro nuevas
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Las ideas
incorporadas son: partes de la planta, caracteristicas de los alimentos, sabor
(como ejemplo de caracteristicas) y consumo. Salvo el concepto
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caracteristicas, que la maestra pudo haber utilizado como sinénimo de
propiedades, el resto no estaba incluido en el mapa experto, probablemente,
porque implicaban un mayor nivel de especificacién y ejemplificaciéon. Las
tres primeras ideas se refieren a tareas concretas descritas en la actividad. En
el caso de consumo, sélo se trata de una mencién cuando se refiere a comer la
tarta de acelga en la clase. A partir de estos resultados se puede interpretar
que hay escasa coherencia temdtica con respecto a la priorizacién realizada en
el esquema conceptual, ya que la maestra limita mucho las ideas iniciales
seleccionadas e incluye otros “contenidos’ en el disefio de la actividad (que
pareciera se desvian de la direccién inicial escogida), lo que permite
identificar el segundo recorte informativo y temdtico realizado.

No retoma explicitamente el modelo escolar de salud priorizado inicialmente.
La inclusién de la idea caracteristicas de los alimentos, podria interpretarse
desde el modelo cambio quimico, al igual que la de elaboracién de alimentos,
incluida también en su esquema conceptual, si la maestra se hubiera
planteado el tratamiento de los alimentos como sistemas materiales, pero ya
se dijo que no se identificaron referencias explicitas a este modelo. Podria
pensarse que el modelo de conocimiento cientifico escolar de la maestra N° 4
muestra un cierto grado de desorganizacién conceptual

De los conceptos, seleccionados en una primera instancia, la maestra se
propone que los alumnos elaboren tarta de acelga en la clase y la consuman,
trabajando la clasificacién de los alimentos por el origen y partes de la planta
(acelga) y que describan las caracteristicas de alimentos reales, a partir del
ejemplo de los ingredientes de la tarta. En base a estos resultados, no se ha
podido interpretar claramente, cudl es el modelo o los modelos cientificos
escolares que orientan el disefio de la actividad.

Con respecto a la eleccion de la tarta de acelga como ejemplo de alimento a
elaborar y a consumir en la actividad, se podria pensar que no es aleatoria, y
que aunque no lo haya explicitado, la maestra elige la preparacién de este
alimento, con el propésito de que los alumnos incorporen verduras en la
dieta. Retomando las ideas planteadas en su esquema conceptual, se podria
pensar que al disefiar la actividad, haya tenido en cuenta algunas relaciones
explicitadas en él, por ejemplo, que asociara la ingesta de verduras con la
incorporaciéon de pautas de alimentacién para el logro de una dieta
equilibrada, aunque tampoco lo haya explicitado. Esta interpretacién podria
ser corroborada por uno de los objetivos que incluye en la actividad: “que los
nifios se interesen en probar otras comidas”, si se estuviera refiriendo a alimentos
saludables. Si esto fuera asi, habria un mayor nivel de coherencia entre el
esquema conceptual y la actividad elaborados, siendo el modelo de salud, el
que presumiblemente orienta el disefio de la actividad, aunque aparezca
“enmascarado”. Otra alternativa podria ser que el objetivo mencionado, se
relacione con un interés de tipo cultural. Estas interpretaciones se retomaran
en los préximos niveles de analisis.



214

6.2.5. MAESTRA N° 5

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temaético elegido.

En el caso de la maestra N° 5 se realiz6 una entrevista de profundizacién. Se
analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista, con el propdsito de
identificar, en las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar incorporadas, y congruentes con el mapa experto, los conceptos
seleccionados por la maestra, que conformaban el itinerario tematico elegido.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.

Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafan con una ficha descriptiva.

6.2.5.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 5, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 38:
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La maestra N° 5 elige un itinerario temdtico vinculado, presumiblemente, con
el modelo cientifico escolar de salud. Incluye unos pocos conceptos que
podrian ser interpretados también, desde los modelos cientificos escolares de
ser vivo y de cambio quimico, pero no hace referencias explicitas a esos
modelos

En relacién con el modelo salud, incluye la idea de alimentacién y su
adecuacion en base a la edad de las personas. También incorpora la idea de
inclusién de alimentos importantes y el no consumo de ciertos alimentos en
exceso (proporcién) y lo relaciona con el concepto de pautas de alimentacién
y de dieta equilibrada. Incorpora, a partir de la clasificacién de alimentos
seglin el origen vegetal o animal, la clasificacién incompleta de alimentos en
grupos, excluyendo algunos grupos y algunos alimentos dentro del mismo
grupo. (Esta clasificacion se asienta sobre el criterio de grupos de alimentos
como “fuente” de determinados nutrientes). Explicita la idea de higiene de los
alimentos y la vincula con hébitos de higiene.

Los conceptos alimentacién y adecuaciéon en base a la edad, podrian ser
interpretadas también desde el modelo ser vivo, pero no lo explicita.

Incorpora la clasificacién de los alimentos segtin su origen vegetal o animal,
que desde un punto de vista tedrico, podria vincularse con el modelo ser vivo
o con los procesos de produccién de alimentos en el marco del modelo
ambiente. Sin embargo, la maestra la vincula con la idea de alimentos
elaborados.

Con respecto al modelo cambio quimico, el concepto alimentos elaborados y la
clasificaciéon de alimentos segtin el lugar donde se guardan (necesidades de
conservacioén), podrian ser interpretadas desde este modelo, pero la maestra
no menciona ninguna referencia explicita. Estas ideas aparecen como
desconectadas o “aisladas” en relacién a los conceptos explicitados.

Incluye la idea lugares de compra de los alimentos, que al igual que la idea,
lugares de conservacién, podrian interpretarse desde el modelo consumo, pero
en su esquema conceptual no hace ninguna otra referencia a este modelo. La
idea lugares de compra no estd especificada en el mapa experto, por esa razén
no se sefiala en el mapa.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 5 al que se “sumaron”
cuatro nuevos conceptos identificados en la entrevista de profundizacién
realizada. Ver Figura N° 39:
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La maestra N° 5 incluye en la entrevista cuatro nuevos conceptos referidos al
modelo salud, el concepto de alimento, las funciones de los alimentos,
especificando sélo la funcién energética y las consecuencias que tienen para el
organismo las carencias en la alimentacion (enfermedad).

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 5 y la entrevista de
profundizacién realizada, al que se “sumaron” los conceptos identificados en
el texto de actividad significativa. Ver Figura N° 40:
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Al disefiar la actividad, la maestra, practicamente no retoma los conceptos
vinculados al modelo de salud que habia priorizado en su esquema
conceptual y ampliado en la entrevista. Retoma un ndmero muy acotado de
conceptos explicitados en su esquema conceptual. Se puede observar en el
grafico donde se sefialan con color gris tramado, los conceptos presentes en el
esquema conceptual y en la actividad (interseccién). Elige un ejemplo
concreto, el juego del supermercado. Se trata de una simulacién en la clase
utilizando envases reales de alimentos, con la intervenciéon de los alumnos. A
partir de esta situacién retoma la clasificacion de alimentos en gruposy se
propone que los alumnos clasifiquen los grupos: verduras, carnes, ldcteos y otros
alimentos, segun el lugar dénde se conservan.

En la actividad incorpora cinco nuevos conceptos, la obtencién de alimentos a
partir de la compra, la inclusién de los ldcteos y otros tipos de alimentos en la
clasificacion por grupos y la especificacion de las necesidades de refrigeracién o
no, de los alimentos (métodos de conservaciéon). Esta tltima idea la habia
incluido en su esquema conceptual, en el que aparecia como desconectada o
“aislada”, sin especificar el tipo de método a que se referia.

Este conjunto de ideas podrian enmarcarse en el modelo escolar de consumo
y/o de otros modelos de las ciencias sociales, por tratarse de una simulacién
de compra de alimentos en un supermercado, a la que se suma la clasificaciéon
de los distintos grupos de alimentos en base a sus necesidades de
conservacion. Como ya se dijo, esta clasificacién podria ser interpretada, por
ejemplo, desde el modelo cientifico escolar de cambio quimico, sin embargo la
maestra no hace referencias explicitas a ese modelo.

6.2.5.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios teméticos seleccionados por la maestra
N° 5 en el esquema conceptual, la entrevista y la actividad, presenta de
manera sintética los resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos
congruentes con el mapa experto en estos itinerarios. Ver Figura N° 41:

Esquema Entrevista Actividad
conceptual
Conocimien- | Modelos Ser Vivo Clasificacién por el
tos cientificos |cientificos origen (vegetal y
escolares escolares animal)
Alimentacion: Funciones de
adecuacion segiin  |los alimentos
edad en el
organismo
Funcién

energética de
los alimentos
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Cambio Alimentos Definicion Alimentos

quimico Clasificacion de
los alimentos
segiin lugar de

conservacion
Modelos Salud Alimentacioén: Alimentacién |Clasificacién
cientificos adecuacién segun |(funciones de |por grupos
escolares de edad los alimen-  |(diversidad):
diél(_)gq in- Pautas de tos: energé-  Lécteos,
terdisciplinar alimentacién tica) Verduras,
. . Carnes, Otros
Dieta equilibrada
(proporcién)
Clasificaciéon por
grupos
(diversidad):
Frutas y verduras,
Carnes
Higiene de los
alimentos
Habitos de
higiene
Carencias de
alimentos:
enfermeda-
des
Consumo Compra
Clasificacién de Clasificacién
alimentos segiin de alimentos
lugar de segin lugar de
conservacion conservacion
Clasificacién de (refrigerados y
alimentos segtin no -
lugar de compra** refrigerados)

Ambiente

Figura N° 41. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 5

** Conceptos introducidos por la maestra, no incluidos en mapa experto

6.2.5.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
5 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto de conocimientos
cientificos escolares, congruentes con el mapa experto, y durante la entrevista
de profundizacién, incorpora cuatro conceptos nuevos En el apartado
anterior se analizé el itinerario temadtico elegido por la maestra N° 5 en su
esquema conceptual y se lo relacioné con el modelo escolar de salud. Las
ideas: funciones de los alimentos (funcién energética), necesidades bioldgicas,
carencias vinculada a enfermedades, incorporadas durante la entrevista
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también las refiere al modelo de salud. Retomando la interpretacién
presentada en el primer nivel de andlisis, se puede pensar que el modelo de
conocimiento cientifico escolar de la maestra sobre los alimentos y la
alimentacién, es parcial, tanto en el nimero de proposiciones (recorte
informativo), como en el despliegue de conceptos vinculados al modelo
cientifico escolar al que, presumiblemente, hace referencia, interpretado en
esta investigacion como el recorte temdtico realizado por la maestra.

De este conjunto inicial de proposiciones, s6lo retoma una proporcién muy
acotada de conceptos en la actividad disefiada e incorpora cinco nuevos
conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la perspectiva
cientifica escolar. Las ideas incorporadas son: compra, la inclusién de l4cteos
y otros alimentos en la clasificacién por grupos y la clasificacién de alimentos,
segun el lugar de conservacion, en refrigerados y no refrigerados. Estas ideas
se refieren a tareas concretas descritas en la actividad. A partir de estos
resultados se podria interpretar que hay escasa coherencia temdtica con
respecto a la priorizacién realizada en el esquema conceptual y en la
entrevista, ya que la maestra limita mucho las ideas iniciales seleccionadas e
incluye otros “contenidos” en el disefio de la actividad (que se desvian, de la
direccién inicial escogida), lo que permite identificar el segundo recorte
informativo y temdtico realizado.

No retoma los conceptos vinculados al modelo escolar de salud, priorizados
inicialmente. Retoma unos pocos conceptos, seleccionados en una primera
instancia, y enfoca la actividad en conceptos que podrian vincularse al
modelo consumo, ya que se propone que los alumnos simulen una situacién
de compra en el supermercado y, que entre otras tareas (que fueron
categorizadas como significativas desde otras perspectivas), clasifiquen los
grupos de alimentos segtn el lugar de conservacién, en refrigerados y no
refrigerados, a partir de un juego en la clase con envases y alimentos reales. A
partir de estos resultados, se puede interpretar que el modelo escolar que
orienta el disefio de la actividad, podria ser el de consumo y/u otros modelos
explicativos de las ciencias sociales, interpretacién que se refuerza al analizar
las proposiciones significativas desde otras perspectivas que aluden a la
clasificaciéon de articulos de limpieza, trabajos en el supermercado, etc.
incluidas en la actividad. Las ideas lugares de compra y lugares de
conservacion de los alimentos, que aparecian desconectadas o aisladas en su
esquema conceptual, son retomadas por la maestra en la actividad, lo que
mostraria algo mds de coherencia con la planificacién inicial. Sin embargo la
maestra no hace referencia explicita a este modelo. Estas interpretaciones se
retomaran en los préximos niveles de anlisis.

6.2.6. MAESTRA N° 6

En este caso se analizaron las proposiciones derivadas del esquema
conceptual elaborado por la maestra, con el propdsito de identificar, en el
conjunto de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y congruentes con el mapa experto, los conceptos seleccionados por
ella, que conformaban el itinerario temaético elegido.
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En el caso de la maestra N° 6 se realiz6 una entrevista de profundizacién. Se
analizaron las proposiciones derivadas de la entrevista, con el propdsito de
identificar, en las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar incorporadas, y congruentes con el mapa experto, los conceptos
seleccionados por la maestra, que conformaban el itinerario tematico elegido.

A partir de las proposiciones derivadas del texto de disefio de actividad
significativa se elaboré el esquema conceptual de actividad, en el que se
identificaron los conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, y congruentes con el mapa experto.

Los gréficos de itinerarios temdticos se acompafan con una ficha descriptiva.

6.2.6.1. Itinerarios tematicos

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 6, congruente con el mapa
experto. Ver Figura N° 42:
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La maestra N° 6 elige un itinerario temdtico vinculado, presumiblemente, los
modelos cientificos escolares de salud y de consumo. Incluye también algunas
conceptos que podrian ser interpretados desde los modelos cientificos
escolares de ser vivo y cambio quimico, pero no hace referencias explicitas a
estos modelos.

En relacién con el modelo de salud, incluye el concepto de alimentacién
influenciada por hdbitos y normas sociales y su adecuacién en base a la edad
y a la actividad o trabajo de las personas. Incorpora los conceptos pautas de
alimentacion y dieta equilibrada, en cantidad y diversidad, orientada por la
pirdmide alimentaria y los asocia con buen desarrollo y crecimiento (salud).
Incluye la idea de que la ausencia de pautas de alimentacién conduce a
problemas de salud, desarrollo y crecimiento (enfermedades). Incorpora
también la idea de distribucién de las comidas dividida en cuatro momentos
(desayuno, almuerzo, etc.). Esta idea no estd explicitada en el mapa experto.

En relacién con el modelo consumo, parte de la clasificacion de los alimentos
segln su origen vegetal o animal (que desde un punto de vista teérico, podria
interpretarse desde el modelo de ser vivo) y la vincula con la idea de
circulacién de alimentos desde los productores a los consumidores, en el
marco del modelo consumo. Estas ideas podrian interpretarse también desde
el modelo ambiente, pero la maestra no hace referencias explicitas a ese
modelo. Incluye la idea: lugares de compra de los alimentos (supermercados
y despensas), que no estd especificada en el mapa experto. A partir de la
clasificacién de alimentos segtin el origen vegetal o animal, incorpora otras
dos clasificaciones en alimentos naturales y procesados y segtn el lugar de
conservacion. Incorpora también la idea de presentaciéon de los alimentos en
envases, ejemplificando los tipos de envases (frascos, latas, etc.).

El concepto de alimentacién y su adecuacion en base a la actividad y edad de
las personas, podria ser interpretado también desde el modelo ser vivo, pero la
maestra no hace referencias a ese modelo.

La idea de alimentos naturales y procesados y la clasificacion de alimentos en
funcién del lugar donde se guardan (conservacién), podria interpretarse
también desde el modelo cambio quimico, pero la maestra no hace ninguna
referencia a este modelo.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 6 al que se “sumaron”
cuatro nuevos conceptos incorporados en la entrevista de profundizacién
realizada. Ver Figura N° 43:
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La maestra N° 6 incluye en la entrevista cuatro nuevos conceptos referidos,
presumiblemente, a los modelos de salud y de consumo. En relacién al modelo
de salud incorpora la clasificacion de alimentos en grupos, de manera incompleta,
excluyendo algunos grupos y algunos alimentos dentro del mismo grupo.
(Esta clasificacion se asienta sobre el criterio de grupos de alimentos como
“fuente” de determinados nutrientes) y la idea de proporcién de alimentos en
la dieta. Con respecto al modelo consumo, especifica la idea de presupuesto
(dinero) para la compra y fechas de vencimiento en los envases (informacion).

A continuacién se presenta el itinerario temdtico identificado, a partir del
esquema conceptual elaborado por la maestra N° 6 y la entrevista de
profundizacién realizada, en el que se sefialan los conceptos identificados en
el texto de actividad significativa. Ver Figura N° 44:






237






239

Al disefiar la actividad, la maestra, s6lo incluye conceptos vinculados al
modelo salud, uno de los dos grupos de conceptos priorizados en su esquema
conceptual y ampliado en la entrevista. En la actividad retoma una
proporcién acotada de los conceptos planteados en el esquema conceptual y
los dos conceptos vinculados al modelo salud, incorporados en la entrevista.
Se puede observar en el grdfico donde se sefialan con color gris tramado, los
conceptos presentes en el esquema conceptual y en la actividad (interseccion)

con color rosa tramado los conceptos presentes en la entrevista y en la
actividad (interseccién). En la actividad, la maestra, no introduce nuevos
conceptos vinculados a proposiciones significativas desde la perspectiva
cientifica escolar.

La actividad consiste en que los alumnos, utilizando el grdfico de una
pirdmide alimenticia vacia, completen los distintos niveles, utilizando figuras
de alimentos. A partir de esta situacién, la maestra se propone que los
alumnos comprendan el concepto de dieta equilibrada. Para ello retoma la
clasificaciéon de alimentos por grupos y propone que los alumnos ubiquen
verduras y frutas, dulces, etc. en el nivel que corresponda, en base a los
criterios de variedad y proporcién.

6.2.6.2. Ficha descriptiva de los itinerarios tematicos

La ficha descriptiva de los itinerarios teméticos seleccionados por la maestra
N° 6 en el esquema conceptual, la entrevista y la actividad, presenta de
manera sintética los resultados obtenidos. Permite visualizar los conceptos
congruentes con el mapa experto en estos itinerarios. Ver Figura N° 45:

Esquema Entrevista | Actividad
conceptual

Conocimien-tos | Modelos Ser Vivo Clasificacién por

cientificos cientificos el origen (vegetal

escolares escolares y animal)

Alimentacion:
segiin edad o
actividad

Alimentacion:
(desarrollo y
crecimiento™*)

Cambio Alimentos Alimentos
quimico Clasificacién por

grado de

elaboracion

(procesados

naturales)
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Modelos
cientificos
escolares
de didlogo
interdis-
ciplinar

Salud

Alimentacion:

momentos
(desayuno,
almuerzo,
merienda,
cena)**

Alimenta-
cion

Alimentacion:
influenciada
por hébitos y
normas sociales

Alimentacion:
segtin edad,
trabajo o
actividad

Dieta
equilibrada (en
cantidad y
variedad) =
Pirdmide
alimenticia

Dieta
equilibrada
(propor-
cién)

Dieta
equilibra-
da (pro-
porcién)
Pirdmide
Alimenti-
cia

Dieta
equilibrada:
buen desarrollo
y crecimiento**

Mala
alimentacién:
problemas de
salud,
desarrollo y
crecimiento**

Clasifica-
cién por
grupos de
alimentos
(diversi-
dad)

Clasifica-
cién por
grupos de
alimentos
(diversi-
dad)

Consumo

Produccién

Consumo

Compra

(lugares de
compra:
despensas y
supermerca-
dos**)

Compra
(presu-
puesto:
efectivo)

Clasificacion de
alimentos por
método de
conservacion
(refrigerados y
ambiente
natural)
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Envases (fras-
cos, latas, pa-
quetes, suel-

tos, bolsas,

cajas)
Envases
(informa-
ciéon: fecha
de venci-
miento)

Ambiente

Figura N° 45. Ficha descriptiva itinerarios temdticos (perspectiva cientifica escolar)
Maestra N° 6

** Conceptos introducidos por la maestra, no incluidos en mapa experto

6.2.6.3. Sintesis interpretativa

Como ya se adelant6 en la parte A del primer nivel de andlisis, la maestra N°
6 elige, al elaborar su esquema conceptual, un conjunto amplio de
conocimientos cientificos escolares, congruente con el mapa experto, y
durante la entrevista de profundizacién, incorpora cuatro conceptos nuevos.
En el apartado anterior se analiz6 el itinerario temadtico elegido por la maestra
N° 6 y se lo asocié principalmente con los modelos escolares de salud y
consumo. La clasificacién incompleta de alimentos en grupos y el concepto de
proporcién en la dieta, incorporados durante la entrevista también se
asociaron con el modelo de salud, mientras que las ideas de presupuesto de
compra e informacién en los envases (fecha de vencimiento) se vincularon
con el modelo consumo. Retomando la interpretacion presentada en el primer
nivel de andlisis, se puede pensar que el modelo de conocimiento cientifico
escolar de la maestra sobre los alimentos y la alimentacién, es mas amplio en
cuanto al niumero de proposiciones (recorte informativo), pero mucho mds
limitado, en cuanto al despliegue de conceptos vinculados a los modelos
escolares a los que, presumiblemente, hace referencia, interpretado en esta
investigacion como el recorte temdtico realizado por la maestra.

De este conjunto inicial retoma en la actividad, un nimero acotado de los
conceptos priorizados en su esquema conceptual y los dos conceptos
introducidos en la entrevista, relacionados exclusivamente con el modelo de
salud y no introduce nuevos conceptos vinculados a proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar. A partir de estos
resultados se puede interpretar que hay coherencia moderada en el recorte
temdtico con respecto a su planificacién inicial, ampliada en la entrevista,
manteniendo la direccién de una de las dos lineas iniciales escogidas, pero
limitando mucho las ideas incluidas en el esquema conceptual, lo que permite
identificar el segundo recorte temidtico realizado. Se puede interpretar que el
modelo salud orienta el disefio de la actividad. La maestra espera que los
alumnos comprendan el concepto de dieta equilibrada, en base a los criterios
de diversidad y proporcién de grupos de alimentos. Entre todos los conceptos
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que estructuran el modelo salud, la maestra realiza un nuevo e importante
recorte informativo y temdtico.

Con respecto a la eleccién de las tareas de la actividad, se puede interpretar
que la maestra no elige un ejemplo concreto, un “hecho en el mundo”, para
que sea reconstruido e interpretado desde el modelo, sino que se propone
ensefiar a los alumnos un concepto tedrico que forma parte del modelo, el de
dieta equilibrada y su representacién gréfica, la pirdmide alimenticia. Utiliza
la pirdmide como un recurso para que los alumnos identifiquen los distintos
grupos de alimentos y las proporciones en que deben consumirlos. Esta
interpretacion se refuerza a partir del objetivo de la actividad, en el que
explicita: que los alumnos descubran que “alimentarse bien no es comer cualquier
cosa, sino de todo un poco y en forma variada y equilibrada”. Estas interpretaciones
se retomardn en los préximos niveles de andlisis.

6.3. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE A’)

El propésito del andlisis en esta etapa fue identificar tendencias en el conjunto
de la muestra, en cuanto a significatividad y grado de informatividad de las
proposiciones analizadas.

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar patrones que permitieran
caracterizar distintos estilos en el recorte informativo realizado por las maestras
de la muestra, en cuanto al tipo (significatividad) y nimero de enunciados
(grado de informatividad), se llevé a cabo un andlisis de tipo cuantitativo,
comparando entre si el namero y la proporciéon de las proposiciones
elaboradas por ellas, en relacién al esquema conceptual experto validado. Se
realiz6 también una comparacién del niimero de proposiciones elaboradas
por las maestras y presentes en el mapa experto para la misma zona temaética,
en relacién a los lineamientos curriculares seleccionados como marco de
referencia, a partir de las categorias definidas en la red sistémica (A)

Los resultados obtenidos se volcaron en tablas sintesis. Las tablas sintesis de
proposiciones significativas, se elaboraron a partir de las tablas de
proposiciones significativas (perspectiva cientifica escolar y otras perspectivas)
correspondientes a los esquemas conceptuales y a las entrevistas de
profundizacién de las maestras y descritos e interpretados en la parte (A) del
primer nivel de andlisis. Cuatro de las tablas corresponden a las proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Las dos primeras tablas se
elaboraron en base a los esquemas conceptuales de las seis maestras. La
tercera y cuarta tablas se elaboraron en base a las anteriores, incorporando las
proposiciones incluidas en las entrevistas realizadas a tres de ellas. Las otras
dos tablas corresponden a la comparacién del ntiimero y la proporcién de
proposiciones significativas desde otras perspectivas 'y las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar del conjunto de maestras de la muestra,
explicitadas en los instrumentos analizados

Los datos provenientes de las tablas se representaron en formato grafico, con
el propésito de facilitar su visualizacién.
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Con respecto a los esquemas conceptuales de actividad, se elaboré una
sintesis descriptiva de los resultados obtenidos, para el conjunto de maestras
de la muestra.

Se realiz6 una descripcién interpretativa de los resultados.

6.3.1. PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA
ESCOLAR

6.3.1.1. Sobre los esquemas conceptuales

A continuacién se presenta la cuantificaciéon de las proposiciones derivadas
de los esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a N° 6,
categorizadas como significativas desde la perspectiva cientifica escolar, al
contrastarlas con el esquema conceptual experto. Corresponden a las
proposiciones congruentes. Las proposiciones identificadas en el mapa
experto y no compartidas con el esquema conceptual de la maestra para la
misma zona temadtica, corresponden a las proposiciones no congruentes.

Los nameros absolutos y los porcentajes relativos de las proposiciones
identificadas como proposiciones congruentes y no congruentes se presentan
en una tabla sintesis. Ver Figura N° 46:

MAESTRA N° PROPOSICIONES PROPOSICIONES NO
CONGRUENTES CONGRUENTES
(ESQUEMA CONCEPTUAL EN ESQUEMA CONCEPTUAL
MAESTRA Y MAPA EXPERTO) EXPERTO
N° % N° %o
1 11 24 34 76
2 12 29 30 71
3 9 23 30 77
4 14 40 21 60
5 10 26 28 74
6 20 40 30 60

Figura N° 46. Tabla: Comparacién nimero y proporcién de proposiciones
congruentes y no congruentes (perspectiva cientifica escolar) en los esquemas
conceptuales de las maestras N° 1 a N° 6 y el Esquema conceptual experto

Los resultados presentados en la tabla sintesis muestran que todas las
maestras de la muestra incluyeron en sus esquemas conceptuales
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar, ya que
pudieron vincularse con proposiciones en el mapa experto (proposiciones
congruentes). Sin embargo lo hicieron en distintas proporciones, que variaron
del 23% al 40%, con respecto al total de proposiciones relativas a la misma
zona tematica en el mapa experto. Las proposiciones relativas a la misma
zona temdtica abordada por cada maestra, pero identificadas como no
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congruentes (presentes sélo en el mapa experto) variaron del 77% al 60%,
segin la maestra. Los porcentajes de proposiciones congruentes y no
congruentes pueden interpretarse como indicadores de las diferencias en el
grado de informatividad entre los esquemas conceptuales elaborados por las
maestras y el mapa experto. Se puede observar que la proporcién de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar incluidas
en el mapa experto, con respecto a las identificadas en los esquemas
conceptuales elaborados por las maestras, fue desde dos veces y media (2,5) a
una, en los casos de las maestras N° 4 y N° 6, hasta mds de cuatro veces (4,33)
a una, en el caso de la maestra N° 3. En el resto de los casos la proporciéon
vari6 entre estas dos cifras.

Con el propésito de facilitar la comparaciéon entre los porcentajes de
proposiciones congruentes con el mapa experto en los esquemas conceptuales
de las maestras N° 1 a N° 6 y los porcentajes de proposiciones no congruentes
(presentes s6lo en el mapa experto), se graficaron los resultados. Ver Figura
N°47:

Porcentaje de proposiciones congruentes con el mapa experto en esquemas conceptuales
Maestras N° 1 a N° 6 vs. proposiciones no congruentes

Porcentaje de proposiciones

Maestra N° 3
Maestra N° 1
Maestra N° 5
Maestra N° 2

Maestra N° 4

Maestra N° 6

O Proposiciones congruentes B Proposiciones no congruentes (mapa experto)

Figura N°47. Grafico: Porcentaje de proposiciones congruentes con el Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar) en esquemas conceptuales Maestras N° 1 a N° 6 vs.
proposiciones no congruentes

La variacién de los porcentajes de proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar entre las maestras de la muestra puede
interpretarse también, como un indicador de las diferencias en el grado de
informatividad de los esquemas conceptuales elaborados por ellas. Los
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resultados muestran una moderada gradacién en los porcentajes de
proposiciones congruentes con el mapa experto, para cuatro de las maestras
de la muestra, que fue del 23% al 29% y que ascendi6é en forma marcada en
los casos de las maestras N° 4 y N° 6. Entre los casos extremos, la maestra N° 3
(23%) y las maestras N° 4 y N° 6 (40%), el porcentaje de proposiciones
congruentes, casi se duplico.

Con respecto a los lineamientos curriculares estudiados, como ya se explicit6
en la parte (A) del primer nivel de andlisis, el nimero de proposiciones
identificadas en los Contenidos Bdsicos Comunes (CBC), en el Disefio
Curricular de la Provincia de Buenos Aires (DCPBA) y en el Disefo
Curricular de la Ciudad de Buenos Aires (DCCBA) que pudo asociarse con
proposiciones en los esquemas conceptuales del conjunto de maestras de la
muestra, fue muy acotado, en funcién del grado de generalidad con que
estaban formuladas en estos documentos.

Con el propdsito de facilitar la comparaciéon entre los nimeros de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar
identificadas en los esquemas conceptuales elaborados por las maestras de la
muestra, el esquema conceptual experto y los lineamientos curriculares, se
elabor6 una tabla sintesis en la que se presentan los resultados obtenidos. Ver
Figura N° 48:

MAES- PROPOSICIONES PROPOSICIONES PROPOSICIONES
TRA N° PERSPECTIVA PERSPECTIVA PERSPECTIVA CIENTIFICA
CIENTIFICA CIENTIFICA ESCOLAR EN
ESCOLAR EN ESCOLAR EN LINEAMIENTOS
ESQUEMA ESQUEMA CURRICULARES
CONCEPTUAL CONCEPTUAL
MAESTRA EXPERTO
C.B.C D. C. D.C.
Provincia Ciudad
Bs. As. Bs. As.
1 11 44 2 1 3
2 12 42 1 1 1
3 9 39 1 1 2
4 14 35 1 1 2
5 10 38 2 1 3
6 20 50 2 1 3

Figura N° 48. Tabla: Comparacién nimero de proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en los esquemas conceptuales de las maestras N° 1 a N°
6, el Esquema conceptual experto y los Lineamientos curriculares

En la Figura N° 49 se graficaron los resultados presentados en la tabla
anterior:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar en los esquemas conceptuales
maestras N° 1 a N° 6 vs. Esquema conceptual experto y Lineamientos curriculares

60

50
50

45

40

30

N° de proposiciones

20

Maestra N°

|DEC maestra BEC experto 0 CBC 0 DCPBA BDCCBA |

Figura N° 49. Gréfico: Numero de proposiciones perspectiva cientifica escolar en
esquemas conceptuales Maestras N° 1 a N° 6 vs. Mapa experto y Lineamientos
curriculares

Los resultados muestran que en ninguno de los casos analizados el nimero
de proposiciones identificadas en los lineamientos curriculares, vinculadas
con proposiciones en los esquemas conceptuales de las maestras, fue mayor a
tres. De los documentos curriculares estudiados, el que parecié tener un
mayor grado de informatividad fue el Disefio Curricular de la Ciudad de
Buenos Aires (DCCBA), seguido por los Contenidos Bdsicos Comunes (CBC)
y el Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires (DCPBA). La
proporcién de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar identificadas en los esquemas conceptuales elaborados por las
maestras fue muy superior a las identificadas en los lineamientos curriculares
en todos los casos analizados. Esta diferencia se profundizé mucho, con
respecto al mapa experto. Se interpreta como un indicador del muy bajo
grado de informatividad de estos documentos y de lo acotado del modelo de
conocimiento cientifico escolar sobre los alimentos y la alimentacién, a que
hacen referencia.

6.3.1.2. Sobre las entrevistas

A continuacién se presenta la cuantificacion de las proposiciones
categorizadas como significativas desde la perspectiva cientifica escolar, al
contrastarlas con el esquema conceptual experto en los esquemas
conceptuales elaborados por las maestras N° 3, N° 5 y N° 6, a las que se




247

“sumaron” las nuevas proposiciones identificadas en las entrevistas.
Corresponden a las proposiciones congruentes. Las proposiciones
identificadas en el mapa experto y no compartidas con el esquema conceptual
y la entrevista de cada maestra, para la misma zona temadtica, corresponden a
las proposiciones no congruentes.

Los nameros absolutos y los porcentajes relativos de las proposiciones
identificadas como proposiciones congruentes y no congruentes se presentan
en una tabla sintesis. Ver Figura N° 50:

MAESTRA PROPOSICIONES PROPOSICIONES NO

CONGRUENTES CONGRUENTES

(ESQUEMA CONCEPTUAL + EN ESQUEMA CONCEPTUAL
ENTREVISTA MAESTRA'Y EXPERTO
MAPA EXPERTO)

N° N° % N° %
10 23 33 77
14 37 24 63
24 48 26 52

Figura N° 50. Tabla: Comparacién nimero y proporcién de proposiciones
congruentes y no congruentes (perspectiva cientifica escolar) en los esquemas
conceptuales y las entrevistas de las maestras N° 3, N° 5 y N° 6 y el Esquema
conceptual experto

Los resultados presentados en la tabla sintesis muestran que las tres maestras
incorporaron durante las entrevistas, al fundamentar los esquemas
conceptuales elaborados, nuevas proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, que pudieron vincularse con proposiciones en
el mapa experto (proposiciones congruentes). Sin embargo lo hicieron en
distintas proporciones. En el caso de la maestra N° 3, no se modificé el
porcentaje de proporciones congruentes relativas a la misma zona temadtica en
el mapa experto, con respecto al esquema conceptual. En el caso de la maestra
N° 5 aumenté un 11 % (del 26% al 37%). En el caso de la maestra N° 6
aument6 un 8% (del 40% al 48%). Las proposiciones relativas a la misma zona
temdtica abordada por cada maestra, pero identificadas como no congruentes
(presentes sé6lo en el mapa experto) variaron entre el 77% al 52%, segtn la
maestra. A pesar de los incrementos registrados, la proporcién de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar incluidas
en el mapa experto, al menos, duplicé a las identificadas en los esquemas
conceptuales y las entrevistas de las maestras.

Con el propésito de facilitar la comparaciéon entre los porcentajes de
proposiciones congruentes con el mapa experto en los esquemas conceptuales
y las entrevistas de las maestras N° 3, N° 5 y N° 6 y las proposiciones no
congruentes (mapa experto), se graficaron los resultados. Ver Figura N° 51:



248

Porcentaje de proposiciones congruentes con el mapa experto en esquemas conceptuales +
entrevistas Maestras N° 3, N° 5y N° 6 vs. proposiciones no congruentes

Porcentaje de proposiciones

Maestra N° 3

Maestra N° 5

Maestra N° 6

‘D Proposiciones congruentes B Proposiciones no congruentes \

Figura N° 51. Gréfico: Porcentaje de proposiciones congruentes con el Mapa experto
(perspectiva cientifica escolar) en esquemas conceptuales + entrevistas Maestras N°
3, N°5 y N° 6 vs. proposiciones no congruentes

En los casos de las maestras N° 3 y N° 6, se repite la ubicacién en los extremos
del grafico elaborado a partir de los esquemas conceptuales, que
representaban respectivamente, el menor y el mayor porcentaje de
proposiciones congruentes con el mapa experto. En el caso de la maestra N° 5
hubo un aumento considerable del porcentaje de proposiciones congruentes,
al incorporarse las proposiciones explicitadas en su entrevista. Esta
modificaciéon aparece representada en el grafico como un valor intermedio
entre los extremos mencionados, pero mas lejano ahora del valor minimo
correspondiente a la maestra N° 3.

Para facilitar la visualizacién del recorte informativo realizado por las maestras
entre la explicaciéon oral del esquema conceptual elaborado por ellas y el
esquema mismo, se graficaron los resultados. Ver Figura N° 52:
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"Recorte" informativo esquemas conceptuales + entrevistas Maestras N° 3, N°5y N° 6
vs. Esquema Conceptual Experto

Ne° Proposiciones perspectiva cientifica escolar

1 2 3

Maestra 3 Maestra 5 Maestra 6

‘IEC Experto + Entrevista BIEC Experto BEC + Entrevista Maestra BIEC Maestra ‘

Figura N° 52. Gréfico: Recorte informativo entre entrevistas y esquemas conceptuales
Maestras N° 3, N° 5y N° 6 vs. Mapa experto

Los resultados muestran que en los tres casos analizados hubo una
disminucién en el nimero absoluto de proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar, entre la explicacién oral y el esquema
conceptual elaborado por cada maestra, lo que puede interpretarse como un
recorte informativo entre ambos.

En los casos de las maestras N° 5 y N° 6 este recorte implicé modificaciones en
los porcentajes de proposiciones congruentes, ya que el ndmero de
proposiciones para la misma zona temdtica en el mapa experto se mantuvo
constante. Se podria interpretar que en las entrevistas las maestras ampliaron
o especificaron conceptos relativos a las zonas temadticas ya desarrolladas. En
el caso de la maestra N° 3 no implicé una modificacién en el porcentaje de
proposiciones congruentes, porque al mismo tiempo, aumenté
proporcionalmente, el nimero de proposiciones identificadas en el mapa
experto referidas a la proposicién introducida por la maestra.

Con respecto a los lineamientos curriculares, no se modific6 con las
entrevistas en ninguno de los casos analizados, el niimero de proposiciones
identificadas al contrastarlos con los esquemas conceptuales elaborados por
las maestras.

Con el propésito de facilitar la comparacién entre el nimero de proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar identificadas en los
esquemas conceptuales y las entrevistas de las maestras N° 3, N°5 y N° 6, el
esquema conceptual experto y los lineamientos curriculares, se elaboré una
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tabla sintesis en la que se presentan los resultados obtenidos. Ver Figura N°
53:

MAESTRA | PROPOSICIONES | PROPOSICIONES PROPOSICIONES
PERSPECTIVA PERSPECTIVA )
N° CIENTIFICA CIENTIFICA PERSPECTIVA CIENTIFICA
ESCOLAR EN ESCOLAR EN ESCOLAR EN LINEAMIENTOS
ESQUEMA ESQUEMA CURRICULARES
CONCEPTUAL + CONCEPTUAL
ENTREVISTA EXPERTO
C.B.C D.C. D.C.
Provincia Ciudad
Bs. As.
Bs. As.
3 10 43 1 1 2
5 14 38 2 1 3
6 24 50 2 1 3

Figura N° 53. Tabla: Comparacién ntimero de proposiciones (perspectiva cientifica
escolar) en los esquemas conceptuales y las entrevistas de las maestras N° 3, N° 5 y
N° 6, el Esquema conceptual experto y los Lineamientos curriculares

En la Figura N° 54 se graficaron los resultados presentados en la tabla
anterior:
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Proposiciones perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales +
entrevistas Maestras N° 3, N° 5y N° 6 vs. Esquema conceptual experto y
Lineamientos curriculares
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Figura N° 54. Gréfico: Numero de proposiciones perspectiva cientifica escolar en
esquemas conceptuales + entrevistas Maestras N° 3, N° 5 y N° 6 vs. Mapa experto y
Lineamientos curriculares

Al comparar el grafico precedente, que incorpora los resultados de las
entrevistas, con el gréfico que fue elaborado a sélo partir de los esquemas
conceptuales elaborados por las maestras, se observa un aumento en el
numero de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar,
con respecto a los lineamientos curriculares analizados, en los que se
mantuvo constante el nimero de proposiciones identificadas, reforzando la
idea del bajo grado de informatividad de estos documentos.

6.3.1.3. Sobre las actividades significativas

Se cuantific6 el nimero absoluto de proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en las actividades disefiadas por las maestras.

Todas las maestras incluyeron mayoritariamente proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar en las actividades disefiadas para la
clase, pero en un nimero siempre mucho menor, comparado con el esquema
conceptual experto.

En todos los casos analizados hubo una disminucién importante en el niimero
de conceptos incluidos, con respecto a los esquemas conceptuales elaborados
y /o las entrevistas realizadas.
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Si bien todas las maestras incluyeron mayoritariamente proposiciones
correspondientes a esta categoria en las actividades disefiadas para la clase, lo
hicieron de manera y en nimero diferente. Las maestras N° 1 y N° 3
retomaron alrededor de la mitad de los conceptos priorizados inicialmente en
los esquemas conceptuales y/o la entrevista (entre el 40% y el 55%), las
maestras N° 2, N° 5 y N° 6 retomaron sélo una tercera o cuarta parte,
aproximadamente, de los conceptos priorizados en los esquemas
conceptuales y/o las entrevistas (entre el 25% y el 30%) y la maestra N° 4
releg6 la mayoria de los conceptos priorizados en el esquema conceptual
elaborado, retomando s6lo unos pocos conceptos (14%).

La mayoria de las maestras incorporé nuevos conceptos vinculados a la
perspectiva cientifica escolar, pero también lo hicieron de manera y en
numero diferente. Las maestras N° 4 y N° 5 incorporaron varios conceptos
nuevos en la actividad disefiada (cuatro y cinco respectivamente), las
maestras N° 1, N° 2 y N° 3 incorporaron unos pocos conceptos nuevos (uno,
dos y dos, respectivamente) y la maestra N° 6 s6lo retomé conceptos ya
explicitados en el esquema conceptual y/o la entrevista.

6.3.2. PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS DE ANALISIS

6.3.2.1. Sobre los esquemas conceptuales

A continuacién se presenta la cuantificacién de las proposiciones derivadas
de los esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a N° 6,
categorizadas como significativas desde otras perspectivas de andlisis, ya que
no pudieron asociarse a la perspectiva cientifica escolar. Corresponden a
proposiciones identificadas en los esquemas conceptuales de las maestras y
no compartidas con el mapa experto, ni con los lineamientos curriculares. Los
nameros absolutos y los porcentajes relativos de las proposiciones
identificadas como significativas desde otras perspectivas y de las
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar para cada
maestra de la muestra, se presentan en una tabla sintesis. Ver Figura N° 55:

MAESTRA PROPOSICIONES PROPOSICIONES
N° SIGNIFICATIVAS SIGNIFICATIVAS PERSPECTIVA
OTRAS PERSPECTIVAS CIENTIFICA ESCOLAR
EN LOS ESQUEMAS EN LOS ESQUEMAS
CONCEPTUALES MAESTRAS N° 1 CONCEPTUALES
AN°6 MAESTRASN°1 AN°6
NP° %o N° Yo
1 15 11 85
2 14 12 86
3 -- -- 9 100
4 4 22 14 78
5 -- -- 100
6 2 9 20 91
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Figura N° 55. Tabla: Comparacién de proposiciones significativas desde otras
perspectivas de andlisis vs. perspectiva cientifica escolar en los esquemas
conceptuales de las maestras N°1 a N° 6

Con el propésito de facilitar la comparaciéon entre los porcentajes de
proposiciones significativas desde otras perspectivas y las enunciadas desde
la perspectiva cientifica escolar en los esquemas conceptuales de las maestras
N°1 a N°6, se graficaron los resultados. Ver Figura N° 56:

Porcentaje de proposiciones significativas desde otras perspectivas vs. proposiciones
perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales Maestras N°1 a N° 6

100

90

80

70

60

50

40

Porcentaje de proposiciones

30

20

Maestra N° 1
Maestra N° 2
Maestra N° 3
Maestra N° 4

Maestra N° 5

Maestra N° 6

‘D Otras perspectivas O Perspectiva cientifica escolar ‘

Figura N° 56. Grdfico: Porcentaje de proposiciones significativas desde otras
perspectivas vs. perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales Maestras N°
1aN°6

Las maestras N° 3 y N° 5 no incluyeron proposiciones significativas desde
otras perspectivas en los esquemas conceptuales elaborados. El resto de las
maestras incluy6 proposiciones correspondientes a esta categoria, pero lo
hizo en distintas proporciones. La maestra N° 6 un 9%, la maestra N° 2 un
14%, 1a N° 1 un 15% y la maestra N° 4 un 22%. Estos resultados indican que si
bien todas las maestras incluyeron en sus planificaciones, mayoritariamente,
“contenidos” vinculados a los modelos cientificos escolares, cuatro de ellas
incorporaron ademds otros “contenidos” que podian ser interpretados desde
otras perspectivas de andlisis. La proporcién de proposiciones significativas
desde otras perspectivas en los esquemas conceptuales de las maestras,
pareci6 variar independientemente de la proporcién de proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar (congruentes), por
ejemplo, las maestras N° 4 y N° 6, con el mayor y el menor porcentaje
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respectivamente, de proposiciones correspondientes a otras perspectivas,
compartian el mayor porcentaje de proposiciones congruentes de la muestra.

6.3.2.2. Sobre las entrevistas

A continuacién se presenta la cuantificaciéon de las proposiciones derivadas
de los esquemas conceptuales y las entrevistas realizadas a las maestras N° 3,
N° 5y N° 6, categorizadas como significativas desde otras perspectivas de
analisis.

Los nameros absolutos y los porcentajes relativos de las proposiciones
identificadas como significativas desde otras perspectivas y de las enunciadas
desde la perspectiva cientifica escolar para cada maestra de la muestra, se
presentan en una tabla sintesis. Ver Figura N° 57:

MAESTRA | PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS

OTRAS PERSPECTIVAS EN LOS PERSPECTIVA CIENTIFICA
ESQUEMAS CONCEPTUALES Y ESCOLAR EN LOS ESQUEMAS
LAS ENTREVISTAS CONCEPTUALES Y
MAESTRAS N°3,N°5Y N°6 LAS ENTREVISTAS
MAESTRAS N°3,N°5Y N°6
N° N° % N° %
- - 10 100
2 13 14 87
5 17 24 83

Figura N° 57. Tabla: Comparacién proposiciones significativas desde otras
perspectivas de andlisis en esquemas conceptuales y entrevistas de las maestras N° 3,
N°5yN°6

Con el propésito de facilitar la comparaciéon entre los porcentajes de
proposiciones significativas desde otras perspectivas y las enunciadas desde
la perspectiva cientifica escolar en los esquemas conceptuales y las entrevistas
de las maestras N° 3, N° 5 y N° 6 se graficaron los resultados. Ver Figura N°
58:
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Porcentaje de proposiciones significativas desde otras perspectivas vs. perspectiva
cientifica escolar en esquemas conceptuales + entrevistas Maestras N° 3, N°5y N° 6
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Figura N° 58. Grafico: Porcentaje de proposiciones significativas desde otras
perspectivas vs. perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales +
entrevistas Maestras N° 3, N°5y N° 6

La maestra N° 3 tampoco incluyé proposiciones significativas desde otras
perspectivas en la entrevista de profundizacién realizada. Las maestras N°5 y
N° 6 incluyeron proposiciones correspondientes a esta categoria, pero lo
hicieron en distintas proporciones. La maestra N° 5 incluyé un 13%, la
maestra N° 6 alcanz6 un 17% al incorporar a las proposiciones identificadas
en su esquema conceptual, las de la entrevista.

6.3.2.3. Sobre las actividades significativas

Se cuantificé el namero absoluto de proposiciones asociadas a ideas o
aspectos que podian ser interpretados desde otras perspectivas de andlisis.
Las maestras N° 2 y N° 6 no incluyeron proposiciones significativas desde
otras perspectivas en las actividades disefiadas para la clase. El resto de las
maestras incluyé proposiciones correspondientes a esta categoria, pero lo
hicieron en distinto nimero. La maestra N° 3 incluyé una proposicién, la
maestra N° 4, dos proposiciones, la N° 5, tres proposiciones y la N° 1, cinco
proposiciones. El nimero de proposiciones significativas desde otras
perspectivas, incluido en las actividades, parecié variar independientemente
del ndmero de proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar, y mientras que para tres maestras aument6 (N° 1, N° 3 y N° 5), para
las otras tres disminuy6 (N°2, N° 4 y N° 6).
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6.3.3. SINTESIS INTERPRETATIVA

6.3.3.1. Sobre los esquemas conceptuales

Todas las maestras incluyeron mayoritariamente proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar en sus esquemas conceptuales, pero en
un nimero siempre mucho menor, comparado con el esquema conceptual
experto. Estos resultados indican que los modelos de conocimiento cientifico
escolar de todas las maestras de la muestra eran limitados o parciales, en
cuanto a su nivel de informatividad, es decir al nimero de proposiciones
congruentes con el mapa experto, relativas a conceptos que forman parte de
los modelos cientificos escolares de referencia. Se puede interpretar que en
todos los casos analizados se identificé un recorte informativo importante con
respecto al mapa experto, confirmando otros resultados de investigaciéon
(Mintzes et al., 1997) sobre las diferencia en amplitud, ntiimero de relaciones y
complejidad entre los mapas conceptuales elaborados por expertos y no
expertos.

La variaciéon de las proporciones de proposiciones congruentes con el mapa
experto entre las maestras de la muestra, también resulté significativa. En los
casos extremos podemos ubicar a la maestra N° 3 y a las maestras N° 4 y N° 6.
Las dos tultimas, prdacticamente duplicaron el porcentaje con respecto a la
primera. Los resultados obtenidos permitieron caracterizar distintos estilos en
los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra,
en cuanto a su grado o nivel de informatividad. En este trabajo se
identificaron tres grupos asociados a estilos diferentes:

a) Un grupo formado por las maestras N° 3 y N° 1 con un porcentaje muy
acotado de proposiciones congruentes con el mapa experto, del 23 al
24 %. Se trata de un estilo caracterizado por un bajo nivel de
informatividad.

b) Un segundo grupo formado por las maestras N° 2 y N° 5 con
resultados muy préximos al anterior y porcentajes acotados de
proposiciones congruentes con el mapa experto, del 26 al 29 %. Se trata
de un estilo caracterizado también por un bajo nivel de
informatividad, pero ligeramente superior al anterior.

c) Un tercer grupo formado por las maestras N° 4 y N° 6 con un mayor
porcentaje de proposiciones congruentes con el mapa experto que
alcanzo el 40%. Se trata de un estilo caracterizado por un nivel de
informatividad medio o moderado.

Con respecto al bajo ntiimero de proposiciones identificadas en los
lineamientos curriculares analizados, que pudo asociarse con proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar elaboradas por las
maestras, los resultados obtenidos refuerzan la idea del muy bajo grado de
informatividad de estos documentos y relativizan su papel como referentes y
orientadores de la selecciéon de “contenidos” de ensefianza, realizada por las
maestras de la muestra.
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La mayoria de las maestras incluy6 también en sus esquemas conceptuales
proposiciones identificadas como significativas desde otras perspectivas de
andlisis, diferentes a la perspectiva cientifica escolar, aunque lo hicieron en
mucho menor proporcion. Estos resultados indican que la mayoria de las
maestras incluyé como “contenido” de ensefianza conceptos vinculados a los
modelos de la ciencia escolar, junto a otras ideas que podian ser interpretadas
desde perspectivas disciplinares o no.

Se identificaron diferencias entre los porcentajes de proposiciones enunciadas
desde otras perspectivas de andlisis de las maestras de la muestra, que
variaron independientemente de los porcentajes correspondientes a las
enunciadas desde la perspectiva cientifica escolar. Los resultados obtenidos
proporcionaron mds elementos para caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras, en cuanto al nimero de
relaciones establecidas con otras dreas de conocimiento (perspectivas
disciplinares o no).

6.3.3.2. Sobre las entrevistas

Las tres maestras incluyeron en la entrevista un mayor nimero de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar, que en los
esquemas conceptuales elaborados, pero en general, no se modificaron
demasiado las proporciones de proposiciones congruentes con el mapa
experto (en el caso de la maestra N° 5, se observé el mayor incremento: un
11%), lo que sostiene la idea del nivel acotado o parcial de informatividad que
caracteriza a los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras
de la muestra.

Se mantuvieron las diferencias en las proporciones de proposiciones
congruentes con el mapa experto entre las maestras de la muestra. En los
casos extremos se volvieron a ubicar las maestras N° 3 y N° 6 con el menor y
el mayor porcentaje, respectivamente y la maestra N° 5 siguié ocupando una
posicion intermedia, pero ahora practicamente equidistante de las otras dos.
Los resultados obtenidos refuerzan la idea de la existencia de tres estilos
diferentes al caracterizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de las
maestras de la muestra, en cuanto a su grado o nivel de informatividad.

Como ya se adelantd, en los tres casos analizados hubo un recorte informativo
entre la explicacién oral del esquema conceptual elaborado y el esquema
mismo. Este hecho se puede interpretar como una dificultad comun en el
paso de la oralidad a la escritura, a la cual se pudo haber afiadido alguna
limitacion extra, asociada al dominio de la técnica de elaboracién de
esquemas conceptuales. Una alternativa, que no contradice las anteriores, es
que las maestras al explicitar oralmente los “contenidos” de manera mads
informal, establecieron relaciones que habian olvidado incluir o que les habia
resultado dificil formalizar en el esquema conceptual elaborado.

Sin embargo la proporcién de proposiciones congruentes con el mapa
experto, incorporadas durante la entrevista no varié demasiado, lo que
podria significar que el total de proposiciones explicitadas al “sumar” el
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esquema conceptual y la entrevista, coincidia aproximadamente con la
amplitud del conjunto de conceptos que estructuraban los modelos de
conocimiento de las maestras sobre el tema en estudio. Sin embargo, es
necesario matizar esta interpretacion, considerando la distincién realizada
por Gilbert et al., (1998) entre modelos mentales y modelos expresados, en
cuanto a que los modelos mentales son representaciones personales que no
pueden ser explicitadas en su totalidad y complejidad por los individuos,
mientras que los modelos expresados, son una versiéon de los modelos
mentales expresada a través del lenguaje.

Con respecto a los lineamientos curriculares no se modificé el bajo ndmero de
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar que pudo
asociarse con las elaboradas por las maestras. Los resultados obtenidos
refuerzan la idea del muy bajo grado de informatividad de estos documentos
y confirman la idea de que no pudieron ser la fuente que inspiré la seleccién
de “contenidos” de ensefianza realizada por las maestras de la muestra.

S6lo una, de las tres maestras entrevistadas, incluyé proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas. Estos resultados
son consistentes con los del apartado anterior, en cuanto a que todas las
maestras incluyeron en sus planificaciones y en las entrevistas realizadas,
mayoritariamente, “contenidos” vinculados a los modelos cientificos
escolares.

6.3.3.3. Sobre las actividades significativas

Todas las maestras incluyeron mayoritariamente proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar en las actividades disefiadas para la
clase, pero en un nimero siempre mucho menor, comparado con el esquema
conceptual experto Estos resultados confirman los ya descritos para los
esquemas conceptuales y las entrevistas y refuerzan la idea de que en todos
los instrumentos analizados se identific6 una diferencia muy importante en el
grado de informatividad, con respecto al mapa experto.

En todos los casos analizados se identificé una disminucién importante en el
numero de conceptos incluidos en las actividades disefiadas, con respecto a
las entrevistas y a los propios esquemas conceptuales, que ha sido
interpretado como un nuevo y marcado recorte informativo. A partir de estos
resultados se puede interpretar que el conjunto de conocimientos cientificos
escolares iniciales de cada una de las maestras va sufriendo una serie de
recortes informativos desde la entrevista al esquema conceptual y del esquema
conceptual a la actividad, de forma similar a un proceso de filtrado a través
de embudos sucesivos, con orificios de salida de didmetro cada vez mas
pequeiio, que sélo dejan pasar una parte del “contenido” inicial. Esta figura
también permite ilustrar el recorte informativo entre las proposiciones en el
mapa experto y las elaboradas por las maestras.

Todas las maestras incluyeron, mayoritariamente, proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar en las actividades
disefiadas para la clase, pero lo hicieron de manera y en nimero diferente.
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Los resultados obtenidos permitieron identificar tres grupos asociados a
tipologias o estilos diferentes, entre las maestras de la muestra, en cuanto a
las proporciones de conceptos seleccionados en los esquemas conceptuales y
las entrevistas, que se retomaron en el disefio de la actividad significativa,

a) Las maestras N° 1 y N° 3 retomaron alrededor de la mitad de los
conceptos priorizados inicialmente en los esquemas conceptuales y/o
la entrevista

b) Las maestras N° 2, N° 5 y N° 6 retomaron aproximadamente una
tercera o cuarta parte de los conceptos priorizados en los esquemas
conceptuales y/o la entrevistas

c) La maestra N° 4 releg6 la mayoria de los conceptos priorizados en el
esquema conceptual elaborado

La mayoria de las maestras incorporé nuevos conceptos vinculados a la
perspectiva cientifica escolar en la actividad disefiada Es decir que los recortes
informativos realizados se complementaron con nuevos conceptos que
introdujeron en la actividad. Podria interpretarse que las maestras a la hora
de disefar las actividades, diversificaron o especificaron, en alguna medida,
los temas escogidos, apelando a otras ideas que no habian tenido en cuenta en
el esquema conceptual y/o la entrevista, pero que les resultaron significativas
para el trabajo en la clase. Sin embargo lo hicieron de manera y en ndmero
diferente. A partir de los resultados obtenidos, se identificaron tres grupos
asociados a tipologias o estilos diferentes, entre las maestras de la muestra, en
cuanto al niimero de nuevos conceptos vinculados a la perspectiva cientifica
escolar, incluidos en el disefio de la actividad significativa:

a) Las maestras N° 4 y N° 5 incorporaron varios conceptos nuevos en la
actividad disefiada (cuatro y cinco respectivamente)

b) Las maestras N° 1, N° 2 y N° 3 incorporaron unos pocos conceptos
nuevos (uno, tres y dos, respectivamente)

c) La maestra N° 6 sélo retom6 conceptos ya explicitados en el esquema
conceptual y/o la entrevista

Las diferencias identificadas en el disefio de las actividades permitieron
caracterizar tendencias entre las maestras de la muestra, en cuanto a la
coherencia informativa (referida a proporcién y nimero de conceptos
retomados y de nuevos conceptos incluidos) en la seleccién de conocimientos
cientificos escolares llevada a cabo en los esquemas conceptuales y/o las
entrevistas, con respecto a la actividad disefiada. En base a los resultados
obtenidos se puede interpretar que:

a) En los casos de las maestras N° 1 y N° 3 se identific6 coherencia
informativa entre los esquemas conceptuales elaborados y la
entrevista (realizada a la maestra N° 3), con respecto a la actividad
disefiada
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b) En los casos de las maestras N° 2, y N° 6 se identific6 coherencia
informativa moderada entre los esquemas conceptuales elaborados y
la entrevista (realizada a la maestra N° 6), con respecto a la actividad
disefiada

c) Enlos casos de las maestras N° 4 y N° 5 se identific6 escasa coherencia
informativa entre los esquemas conceptuales elaborados y la
entrevista (realizada a la maestra N° 5), con respecto a la actividad
disefiada

Con respectos a las proposiciones significativas desde otras perspectivas de
andlisis, la mayoria de las maestras de la muestra incorporé un ndmero
considerable de esta categoria de proposiciones en la actividad disefiada, pero
lo hicieron de manera y en ntimero diferente. Las maestras N°1, N° 3, N°4 y
N° 5 incluyeron entre una y cinco proposiciones significativas desde otras
perspectivas de andlisis. Las maestras N° 2 y N° 6 no incluyeron en la
actividad disefiada proposiciones significativas desde otras perspectivas.
Estos resultados indican que si bien todas las maestras incluyeron
mayoritariamente, en las actividades significativas disefiadas, “contenidos”
vinculados a los modelos cientificos escolares, la mayoria de ellas incorporé
también, como “contenido” de ensefianza un numero considerable de
proposiciones categorizadas como significativas desde otras perspectivas de
andlisis. Una interpretacion posible es que en las actividades, la mayoria de
las maestras propone ejemplos concretos de “hechos en el mundo” que
deberian ser reconstruidos e interpretados desde entidades abstractas, en este
caso los modelos cientificos escolares. Al mismo tiempo, y tal vez por tratarse
de hechos familiares en el ambito de la vida cotidiana, los conceptos que los
representan funcionan como “puentes semdnticos” y se prestan a que las
maestras introduzcan nuevos aspectos que pueden ser interpretados desde
otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no, dando lugar a nuevas
relaciones sobre el tema abordado. Esta interpretacion serd retomada en el
tercer nivel de andlisis para cada maestra de la muestra.

6.4. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE B’)

El propésito principal del andlisis en esta etapa fue identificar patrones en el
conjunto de maestras de la muestra, en cuanto a significatividad y contenido de
las proposiciones analizadas.

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar tendencias que permitieran
caracterizar estilos en el recorte temdtico realizado por las maestras de la
muestra, en cuanto al tipo de enunciado (significatividad) y el contenido
proposicional (contenido), se tomé la decisién de analizar en forma
comparativa, los resultados cualitativos correspondientes al total de la
muestra, para identificar regularidades y diferencias en relacién al esquema
conceptual experto, a partir de las categorias definidas en la red sistémica (B).
Se consider6 que este tipo de andlisis podia ser util también, para mostrar
cOémo variaba el recorte temdtico, cuando se lo analizaba a nivel grupal.
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El andlisis cualitativo consistié6 en la identificacién de las zonas de
superposicion entre los itinerarios teméticos del conjunto de las maestras y el
mapa experto. Se retom¢ la forma de andlisis planteada en el primer nivel
parte (B), presentando los resultados en un formato grafico, con el objeto de
facilitar la visualizacién. Para elaborarlo, se tom6 como base el esquema
conceptual experto validado y se sefialaron en color gris las zonas de
superposiciéon de nodos y relaciones identificadas, a partir de los datos
provenientes del conjunto de instrumentos analizados.

Se realiz6 una descripcién interpretativa de los resultados obtenidos para el
conjunto de la muestra, a partir del itinerario temdtico sintesis y de las fichas
descriptivas de itinerarios elaboradas para cada maestra, presentadas en el
primer nivel de andlisis parte (B).

6.4.1. ITINERARIO TEMATICO SINTESIS

El itinerario temdtico sintesis se elaboré a partir de los itinerarios temdticos de
cada maestra. El gréfico muestra el itinerario combinado de las seis maestras
de la muestra, elaborado a partir de los itinerarios individuales derivados de
los esquemas conceptuales, al que se “sumaron” los conceptos nuevos
introducidos en las entrevistas de profundizacion, realizadas a tres de ellas y
los derivados de los esquemas conceptuales de actividades significativas de
las seis maestras.

A continuacién se presenta el itinerario temdtico sintesis. Ver Figura N° 59:
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El itinerario temdtico sintesis elaborado integra los conceptos vinculados a la
perspectiva cientifica escolar, que fueron explicitados por todas las maestras de
la muestra, a partir de los instrumentos analizados. Se trata de una trama
conceptual mds extendida, interconectada y compleja, que la de cada maestra
por separado. Al compararla con el esquema conceptual experto, se observa
el grado de superposiciéon de nodos (conceptos) y relaciones que alcanza
aproximadamente las dos terceras partes del total en el mapa experto. Los
nodos y relaciones superpuestos representan en el grafico, las proposiciones
congruentes. El andlisis de los datos para el conjunto de maestras, muestra
que la proporciéon de proposiciones congruentes aumenté en forma
significativa, con respecto a cada caso individual, acercindose més al total de
proposiciones en el mapa experto.

Sin embargo, el aumento de las proposiciones congruentes no se produjo de
manera homogénea. Al analizar en el grafico los nodos y relaciones sefialados
en gris, que corresponden a las proposiciones congruentes, se identificaron
zonas diferenciadas:

zonas de superposicion casi completa, como en el caso de la zona que podia
vincularse al modelo salud

zonas de superposiciéon de grupos de nodos cercanos, conectados entre sf a
modo de racimos (Yin et al., 2005), pero poco conectados con el resto, como
en el caso de conceptos que podian vincularse al modelo consumo y que
fueron derivados de la idea de compra o en el caso de conceptos referidos al
origen y las transformaciones de alimentos en los procesos de elaboracién,
conservaciéon y descomposicién, que sélo una maestra relaciond,
explicitamente, con el modelo de cambio quimico.

zonas con algunos pocos nodos superpuestos, aislados entre si, como en el
caso de conceptos relacionados con la funcién de nutricién, que podia
vincularse con el modelo de ser vivo o en el caso de conceptos que se referian
a los alimentos como sistemas materiales y podian vincularse con el modelo
de cambio quimico.

zonas sin superposicion de nodos y relaciones, como en el caso de algunos
conceptos que podian vincularse con el modelo ambiente.

De acuerdo a lo explicado mds arriba, el grédfico permitié visualizar de
manera global los modelos cientificos escolares que podian haber orientado la
seleccién de conocimientos, llevada a cabo por las maestras y hasta qué punto
estaban estructurados u organizados, asi como cudles eran los conceptos
priorizados en el marco de esos modelos. También permitié identificar cudles
eran las ideas vinculadas a estos modelos que las maestras no tuvieron en
cuenta. En sintesis, permiti6é analizar con mayor detalle, las regularidades y
diferencias en el recorte temdtico analizado para el conjunto de maestras de la
muestra. Es importante recordar, que a esta altura del andlisis, atin era
necesario corroborar en qué medida las maestras relacionaban los conceptos
explicitados con modelos explicativos de la ciencia escolar, o se trataba de
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temas que funcionaban como “etiquetas” con una capacidad interpretativa
limitada de los fenémenos.

A partir del andlisis cualitativo del recorte temdtico para el conjunto de las
maestras se caracterizaron las distintas zonas de superposicién identificadas.
En base a este andlisis, se puede sostener que en todos los esquemas
conceptuales elaborados por las maestras y en las entrevistas de
profundizacién realizadas a tres de ellas, se identificaron conceptos que
podian vincularse al modelo salud y que probablemente era este modelo, el
que orientaba también, en la mayoria de los casos (salvo en las maestras N° 1
y N° 5), el disefio de las actividades significativas. El hecho de que todas las
maestras incluyeran ideas vinculadas a la salud, pudo haber contribuido a
enriquecer la trama conceptual del conjunto para esta zona tematica, ya que si
bien se pudo identificar un ntdcleo duro repetido por todas, hubo también
aportes individuales diferenciados y complementarios, que permitieron
“cubrir” practicamente todos los conceptos explicitados en el mapa experto.
Por el contrario, en las zonas temdticas abordadas sélo por una o algunas
maestras, como por ejemplo, las que podian vincularse al modelo de ser vivo o
de cambio quimico, las tramas conceptuales, formadas por pocos conceptos
generalmente aislados, resultaron incompletas y poco interconectadas. Se
identific6 también una zona temadtica abordada por varias maestras,
vinculada al origen y las transformaciones de los alimentos, a modo de un
pasaje casi obligatorio y repetido por la mayoria de ellas, dando como
resultado una trama conceptual con bastante “cobertura” interna, pero poco
interconectada con otros conceptos que forman parte de los modelos
cientificos de referencia. Se puede observar una situacion similar para la
trama conceptual derivada de la idea de compra que podia vincularse a
consumo.

En el apartado correspondiente al segundo nivel de andlisis parte (C) se
presentard el andlisis comparativo de frecuencias para todos los conceptos
explicitados por maestra, y para el conjunto de la muestra, con el propésito de
especificar con mayor detalle, el andlisis llevado a cabo en el presente nivel e
incluir las ideas categorizadas como significativas desde otras perspectivas de
andlisis,

6.4.2. FICHAS DE LOS ITINERARIOS TEMATICOS

Se realizé un andlisis comparativo de las fichas descriptivas elaboradas a
partir de los itinerarios temdticos de las maestras, que complementa los
resultados presentados en el apartado anterior, con el propésito de identificar
patrones, en el conjunto de la muestra, en cuanto al contenido (referido al
posible vinculo con los modelos cientificos escolares de referencia) y la continuidad
del recorte temdtico llevado a cabo por las maestras, en los esquemas
conceptuales, las entrevistas y las actividades, con respecto a los modelos
cientificos escolares de referencia.

Todas las maestras incluyeron conceptos que podian vincularse con el
modelo salud, en los esquemas conceptuales elaborados y las entrevistas
realizadas. En la mayoria de los casos, fue este modelo, el que
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presumiblemente orienté también, el disefio de la actividad significativa para
la clase. Para dar un ejemplo, la idea de dieta equilibrada fue explicitada, en
referencia al modelo salud, por todas las maestras, aunque con distintos
énfasis y matices.

Se considera importante sefialar que en ningtn caso, las maestras vincularon
directa y explicitamente los conceptos relativos a la salud con el modelo de ser
vivo, y aunque dos maestras incluyeron la idea de nutricién, no la
relacionaron explicitamente, por ejemplo, con las funciones de nutricién en
los seres vivos, o con el proceso de digestion.

La mayoria de las maestras incluyé también un grupo de conceptos referidos
a la elaboracién, conservacién y descomposicién de alimentos y a las
funciones de los envases, haciendo referencia, presumiblemente, al modelo
consumo, por ejemplo, al relacionarlos con las ideas de compra, lugares de
compra, necesidades de conservacién de los alimentos, métodos de
conservacion, etc.

Se considera importante sefialar que salvo en el caso de la maestra N° 1y en
alguna medida de la maestra N° 2, la mayoria de las maestras no asoci6 los
procesos de elaboracién, conservacién o descomposicién de alimentos con el
modelo de cambio quimico ni con el de ser vivo.

Las ideas relativas a la influencia de la identidad cultural y de las costumbres
en la alimentacién, no fueron mencionadas por ninguna de las maestra de la
muestra.

Si bien la zona de mayor superposiciéon de nodos y relaciones con el mapa
experto fue la referida al modelo de salud, se identificaron algunas
regularidades para el conjunto de las maestras, con respecto a omisiones de
ciertos conceptos y/o a la inclusién de concepciones erréneas sobre algunos
de ellos:

La clasificacién de alimentos por grupos fue mencionada por la mayoria de
las maestras, pero siempre de manera incompleta. En ningin caso se
mencioné el grupo de las legumbres (sélo una maestra incluyé los cereales),
ni el de aceites, grasas y semillas. S6lo una maestra mencioné los dulces.

S6lo dos maestras mencionaron las funciones de los alimentos, refiriéndose
exclusivamente a la funcién energética (pero atribuida erréneamente por una
de las maestras, al grupo frutas y verduras). Ninguna maestra mencioné las
funciones estructurales y reguladoras.

Si bien algunas maestra mencionaron la necesidad de no consumir alimentos
en exceso, ninguna mencioné explicitamente las enfermedades ligadas a
excesos en la alimentacién, sélo tuvieron en cuenta el déficit (desnutricion).

En relacién a la continuidad del recorte temidtico, referida a la coherencia entre
los conceptos priorizados en los esquemas conceptuales y las entrevistas, con
respecto a las actividades disefiadas, se encontré6 que la mayoria de las
maestras mantuvo la direccién escogida, pero lo hizo de manera diferente.
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Las maestras N° 1 y N° 3 mantuvieron claramente la direccién escogida, en
cuanto a los conceptos priorizados y los modelos cientificos escolares que,
presumiblemente, orientaron el disefio de las actividades. En ambos casos
retomaron alrededor de la mitad de los conceptos priorizados que podian
vincularse al modelo de cambio quimico en el caso de la maestra N° 1y al de
salud en el caso de la maestra N° 3. Las maestras N° 2 y N° 6 mantuvieron
parcialmente la direccién escogida. En ambos casos “recortaron” muchos de
los conceptos priorizados inicialmente y optaron por uno de los dos modelos
que pudo haber orientado la seleccién inicial de conocimientos escolares, el
de salud, relegando, en el caso de la maestra N° 2, conceptos que podian
vincularse al modelo de cambio quimico y en el caso de la maestra N° 6,
conceptos que podian vincularse al modelo consumo. Las maestras N° 4 y N° 5
cambiaron la direccién escogida inicialmente. En ambos casos “recortaron’
muchos de los conceptos priorizados inicialmente (la maestra N° 4 releg6 la
mayoria) e incorporaron algunas ideas nuevas. En el caso de la maestra N° 5,
relegé los conceptos priorizados en el esquema conceptual y la entrevista, que
podian relacionarse con el modelo de salud y opt6 por conceptos vinculados,
presumiblemente, con el modelo consumo en el disefio de la actividad. En el
caso de la maestra N° 4 no se pudo identificar, con claridad, un modelo
orientador del disefio de la actividad.

6.4.3. SINTESIS INTERPRETATIVA

6.4.3.1. Itinerario tematico sintesis

El andlisis de los datos para el conjunto de maestras, muestra que la
proporcién de proposiciones congruentes aumenté mucho con respecto a
cada caso individual, acercindose mds al total de proposiciones en el mapa
experto. Estos resultados permiten afirmar que del recorte temdtico analizado
para el conjunto de la muestra, resulta una trama conceptual méas parecida en
cuanto a su amplitud y complejidad, a la elaborada por expertos.

Sin embargo, el aumento de las proposiciones congruentes no se produjo de
manera homogénea. Al analizar en el grdfico los nodos y relaciones que
corresponden a las proposiciones congruentes, se pudieron identificar
diferentes zonas:

una zona de superposicién casi completa (que podia vincularse al modelo
salud)

zonas de superposiciéon de grupos de nodos cercanos, conectados entre sf a
modo de racimos (Yin et al., 2005), pero poco conectados con el resto (por
ejemplo, la derivada de la idea de compra, que podia vincularse al modelo
CONSUMO)

zonas con algunos pocos nodos superpuestos (por ejemplo, la referida a la
idea de nutricién, que podia vincularse al modelo ser vivo)

zonas sin superposicién de nodos y relaciones (por ejemplo, la que podia
vincularse al modelo ambiente)
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Estos resultados permiten afirmar que del recorte temdtico analizado para el
conjunto de la muestra, resulta una trama conceptual heterogénea con una
zona de mayor cobertura en nodos y relaciones y por lo tanto mds parecida en
cuanto a su conectividad, a la elaborada por expertos y otras zonas con una
cobertura parcial, con una cobertura minima o sin cobertura.

En conjunto, las maestras explicitan la mayoria de los conceptos y relaciones
vinculados al modelo de salud en el mapa experto, por lo que se podria
interpretar que los conocen mejor o que creen que son los mds adecuados
para trabajar en clase.

Explicitan, también al analizar el conjunto, una serie de conceptos que la
mayoria de las maestras vincula, presumiblemente, al modelo consumo, pero
con menor cobertura y mds “huecos” que el anterior, por lo que podria
interpretarse que los conocen menos, o que les resultan menos importantes o
adecuados que los anteriores para trabajar en clase. Otra alternativa seria, que
pudieron establecer un menor nimero de relaciones significativas entre los
conceptos vinculados a este modelo y el tema de los alimentos y la
alimentacion

Las zonas con menor cobertura se refieren a conceptos vinculados a los
modelos ser vivo 'y cambio quimico, por lo que puede interpretarse que la
mayoria de las maestra los conoce poco, o no los considera adecuados para
trabajar en clase. Otra alternativa serfa, que pudieron establecer muy pocas
relaciones entre los conceptos vinculados a estos modelos y el tema de los
alimentos y la alimentacion

Las zonas sin cobertura se refieren principalmente a conceptos vinculados al
modelo ambiente, por lo que puede interpretarse que la mayoria de las
maestras los conoce poco o no los considera adecuados para el trabajo en
clase. Otra alternativa posible serfa, que no pudieron establecer relaciones
entre los conceptos vinculados a este modelo y el tema de los alimentos y la
alimentacién

Una interpretacion de tipo general que surge de lo explicado en los apartados
anteriores, es que las maestras de la muestra realizaron un importante recorte
informativo y temdtico en relacién al conjunto de conceptos incluidos en el
mapa experto, sobre todo, considerando que éste ya constituia una seleccién,
con respecto a los conceptos que configuran los modelos cientificos escolares
de referencia sobre los alimentos y la alimentacién. Esta interpretacién se
refuerza con los resultados presentados en el segundo nivel de andlisis parte
(A’). A partir de los resultados obtenidos se puede interpretar que el conjunto
de conocimientos cientificos escolares de partida de cada maestra, va
sufriendo una serie de recortes informativos y temdticos especificos, desde la
entrevista al esquema conceptual, y del esquema conceptual a la actividad. La
cuestién que queda abierta y que se retomard en el tercer nivel de andlisis, es
en qué medida los conceptos que se van “desechando” son relevantes, por
tratarse de aspectos irreductibles del o los modelos explicativos de referencia.
El proceso de selecciéon llevado a cabo por las maestras se puede ilustrar, por
ejemplo, a partir de una analogia con el proceso de transcripcién de ADN y
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“splicing alternativo” en el campo de la Biologia Molecular. En este sentido se
puede establecer un paralelismo entre la forma en que se producen familias
de proteinas diferentes, a partir de un mismo gen, con la forma en que se
generan distintas propuestas de conocimiento cientifico escolar (a ensefar), a
partir de los modelos cientificos escolares de referencia, tal como se muestra
con mds detalle en el Anexo N° 10.

6.4.3.2. Fichas de los itinerarios tematicos

Como ya se adelantd, el modelo dominante que pudo haber orientado la
seleccién de conocimientos cientificos escolares sobre el tema de los alimentos
y la alimentacion, tanto en los esquemas conceptuales, como en las entrevistas
y las actividades, fue el de salud. Estos resultados coinciden con estudios
antropoldgicos que sostienen que “siempre, y en todas partes, la alimentacion
ha sido percibida en relacién con la salud y la enfermedad, o al menos, en
relacién con ideas no necesariamente racionales que los seres humanos se
hacen de las razones y condiciones de esta salud y esta enfermedad”, (Barrau,
1983).

Si bien la zona de mayor superposiciéon de nodos y relaciones con el mapa
experto fue la vinculada al modelo de salud, se identificaron algunas
regularidades para el conjunto de las maestras, con respecto a omisiones de
ciertos conceptos y/o a la inclusién de nociones poco estructuradas o
erréneas sobre algunos de ellos. Los conceptos omitidos o erréneos
identificados en este estudio coinciden con los presentados en la bibliografia
relevada sobre el tema (Banet, 2001), por ejemplo, con respecto a las
dificultades de alumnos de distintos niveles educativos, incluso
universitarios, para identificar ciertos alimentos (aceites), para reconocer las
funciones plasticas y reguladoras de los alimentos y relacionarlas con el
crecimiento o la salud, o para identificar correctamente los alimentos
energéticos.

En relaciéon a la continuidad del recorte temdtico entre los conceptos
priorizados en los esquemas conceptuales y las entrevistas, con respecto a la
actividad disefiada, la mayoria de las maestras mantuvo la direccién escogida
inicialmente, pero lo hizo de manera diferente. Los resultados obtenidos
permitieron identificar tres grupos asociados a tipologias o estilos diferentes:

a) Las maestras N° 1 y N° 3 mantuvieron claramente la direccién
escogida inicialmente. En ambos casos retomaron alrededor de la
mitad de los conceptos priorizados, orientados presumiblemente, por
el modelo de cambio quimico en el caso de la maestra N° 1 y por el de
salud en el caso de la maestra N° 3.

b) Las maestras N° 2 y N° 6 mantuvieron parcialmente la direccién
escogida. En ambos casos “recortaron” mucho los conceptos
priorizados inicialmente y optaron por uno de los modelos que,
presumiblemente, orient6 la seleccién inicial, el de salud. En el caso de
la maestra N° 2 releg6 conceptos que podian vincularse con el modelo
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de cambio quimico y en el caso de la maestra N° 6 relegé conceptos que
podian vincularse con el de consumo.

c) Las maestras N° 4 y N° 5 cambiaron la direccién escogida. En ambos
casos “recortaron” mucho los conceptos priorizados inicialmente (la
maestra N° 4 releg6 la mayorifa), incorporando algunas ideas nuevas.
En el caso de la maestra N° 5, releg6 los conceptos priorizados en el
esquema conceptual y la entrevista que podian vincularse al modelo
salud y opté por conceptos vinculados, presumiblemente, al modelo
consumo, en el disefio de la actividad. En el caso de la maestra N° 4 no
se pudo identificar con claridad un modelo orientador del disefio de la
actividad (aunque como se explicé en la parte (B) del primer nivel de
andlisis, es probable que haya sido el de salud).

La identificacién de estas tendencias refuerza los resultados cuantitativos
presentados en el segundo nivel de anélisis parte (A’), pero ahora en relacién
al contenido proposicional. En este sentido las diferencias identificadas
permitieron retomar la caracterizacion de tres estilos entre las maestras de la
muestra, en cuanto a la coherencia temdtica (referida, en este caso, a la
continuidad del recorte temdtico y de la direccién escogida) en la seleccién de
conocimientos cientificos escolares llevada a cabo. En base a los resultados
obtenidos se puede interpretar que:

a) Enlos casos de las maestras N° 1 y N° 3 se observa coherencia temédtica
entre los esquemas conceptuales elaborados y la entrevista (realizada a
la maestra N° 3), con respecto a la actividad disefiada.

b) En los casos de las maestras N° 2, y N° 6 se observa coherencia
temdtica moderada, entre los esquemas conceptuales elaborados y la
entrevista (realizada a la maestra N° 6), con respecto a la actividad
disefiada.

c) En los casos de las maestras N° 4 y N° 5 se observa escasa coherencia
temadtica entre los esquemas conceptuales elaborados y la entrevista
(realizada a la maestra N° 5), con respecto a la actividad disefiada.

6.5. SEGUNDO NIVEL DE ANALISIS (PARTE C)

El propésito del andlisis en esta etapa fue identificar tendencias en el conjunto
de maestras de la muestra, en cuanto a significatividad y frecuencia de los
conceptos explicitados.

Siendo uno de los objetivos de estudio identificar tendencias que permitieran
caracterizar distintos estilos en la seleccién de conocimientos cientificos
escolares por parte de las maestras, los criterios tenidos en cuenta para llevar
a cabo el andlisis, fueron la significatividad de la cobertura, en cuanto a su
relacion con modelos cientificos escolares relevantes para explicar el tema de los
alimentos y la alimentacién, como, por ejemplo, el de ser vivo, cambio quimico,
salud, etc., o con otras perspectivas que podian admitir lecturas desde otros
dominios, disciplinares o no. El segundo criterio considerado fue la cobertura
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y la concentracion o dispersion temdtica, en relacién a la frecuencia de las
“etiquetas” identificadas. Se eligi6 la denominacién “etiqueta” porque se
decidié no modificar la redaccién original de las maestras, al referirse a los
conceptos escogidos. En algunos casos se asemejaba al enunciado cldsico de
“contenidos” curriculares y en otros revelaba cierto grado de ambigiiedad o
falta de claridad. La palabra “etiqueta” se utiliz6, en un sentido metaférico y
provisional, porque a esta altura del anélisis, ain era necesario corroborar, en
qué medida las palabras utilizadas por las maestras, tenfian como referentes
los modelos de conocimiento de la ciencia escolar, y eran, por lo tanto,
significativas por su capacidad interpretativa de los fenémenos.

El andlisis consistié en la identificaciéon de los conceptos que habian sido
explicitados por cada una de las maestras. Para llevarlo a cabo se analiz6 el
contenido de todas las proposiciones categorizadas (perspectiva cientifica
escolar y otras perspectivas de andlisis) a partir de las redes sistémicas (A) y (B),
en las tablas de proposiciones significativas, los esquemas conceptuales de
actividad, los itinerarios temadticos y sus fichas descriptivas. Los conceptos
identificados se denominaron “etiquetas cientificas” y “etiquetas de otras
perspectivas”.

En el caso de las entrevistas y las actividades se “sumaron” los nuevos
conceptos introducidos por cada maestra, a las “etiquetas” identificadas a
partir de los esquemas conceptuales. S6lo se repitieron los conceptos
introducidos por distintas maestras en la entrevista y/o en la actividad. Se
cuantificé el nimero de “etiquetas” correspondientes a ambas categorias para
cada maestra y se calculé la frecuencia absoluta para el conjunto de la
muestra. Los resultados se volcaron en tablas de frecuencias de “etiquetas
cientificas” y de frecuencias de “etiquetas de otras perspectivas”. En las tablas
elaboradas se sefialaron con una X las “etiquetas” identificadas por maestra.

Los datos provenientes de las tablas se representaron en formato grafico, con
el propésito de facilitar su visualizacién.

Se llev6 a cabo una descripcién interpretativa de los resultados obtenidos.

6.5.1. "ETIQUETAS” SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA
ESCOLAR

6.5.1.1 Sobre los esquemas conceptuales

A continuacién se presenta la cuantificacion de las “etiquetas cientificas”
correspondientes a conceptos identificados en las proposiciones categorizadas
como significativas desde la perspectiva cientifica escolar, derivadas de los
esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a N° 6.

En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas
cientificas” identificadas. Ver Figura N° 60:
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N° “Etiqueta” o Concepto M1 M2 M3 M4 M5 M6 F
1 Alimentos X X X X X X 6
2 | Origen (vegetal 0 animal) X X X X X X 6
3 | Clasificacién por grupos X(1) X(2) 2
4 Clasificacion por nutrientes X(3) 1
5 Clasificacion por grado de X X X 3
elaboracion
6 Clasificacion por grado de X 1
solubilidad
7 Clasificacion por necesidades de X X(4) 2
conservacion (dénde se guardan)
Elaboracion X 1
Conservacion X X X(5) 3
10 | Cambios en la materia X 1
11 | Cambios de forma X 1
12 | Cambios por Elaboracién X 1
13 | Cambios por putrefaccion X 1
14 | Envases Xe) | 1
15 | Funciones de los envases X(7) X(8) 2
16 | Alimentacion X X X X 4
17 | Carencias de algunos alimentos X 1
18 | Excesos de algunos alimentos X 1
19 | Dieta equilibrada (equivalente a X X X X X X 6
Pirdmide Alimenticia o Pautas
alimentacion)
20 | Adecuacion de la dieta a la edad X X
21 | Adecuacion de la dieta al trabajo X
o actividad
22 | Nutricion X X X 3
23 | Desnutricion X X 2
24 | Salud X X X 3
25 | Amamantamiento X 1
26 | Crecimiento y desarrollo X X 2
27 | Hdbitos alimenticios: Higiene de X X X X 4
alimentos
28 | Hdbitos alimenticios: Higiene X X 2
personal
29 | Habitos alimenticios: distribucion X 1
diaria en 4 comidas
30 | Productores (de alimentos) X 1
31 | Consumidores (de alimentos) X 1
32 | Compra X X(9) 2
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Figura N° 60. Tabla: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales
maestras N°1 a N° 6

REFERENCIAS
o N°¢: Numero de “Etiqueta” o Concepto
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto

Se mencionan los grupos: Cereales; Ldcteos; Carnes; Frutas y verduras.
Se mencionan los grupos: Carnes; Frutas y verduras.

Se mencionan alimentos que contienen vitaminas.

Se mencionan: Heladera o ambiente natural.

Se menciona Refrigeracion.

Se mencionan ejemplos de envases (paquetes, latas, bolsas, etc.).

Se mencionan conservacion y fecha de vencimiento (informacion).

Se menciona fecha de vencimiento (informacion).

Se menciona establecimientos de compra
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Con el propésito de facilitar la comparacién de las frecuencias de aparicion
(frecuencia absoluta) de las “etiquetas cientificas” identificadas en los
esquemas conceptuales, se elaboré un grafico de barras que muestra los
resultados obtenidos. Ver Figura N° 61:

Frecuencia de "Etiquetas cientificas" en esquemas conceptuales
Maestras N°1 a N° 6

N° de maestras
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Figura N° 61. Gréfico: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en esquemas
conceptuales maestras N°1a N°6
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Al analizar la tabla y el gréfico elaborados, se identificé un total de treinta y
dos “etiquetas cientificas”, referidas a conceptos enmarcados en los modelos
cientificos escolares explicativos sobre los alimentos y la alimentacién. Como
fue adelantado en otros niveles de andlisis, se puede interpretar que muchos
de estos conceptos fueron incluidos por las maestras, haciendo referencia al
modelo salud, y en menor medida al modelo consumo. En pocos casos
incluyeron también algunas ideas vinculadas al modelo de cambio quimico.
Llama la atencién la falta de menciones explicitas al modelo de ser vivo.

Los resultados obtenidos muestran una distribucién de las “etiquetas
cientificas” identificadas a partir de los esquemas conceptuales, siguiendo un
patrén en el que unos pocos conceptos fueron elegidos por todas o la mayoria
de las maestras de la muestra y muchos conceptos sélo por una maestra., con
una serie de situaciones intermedias. Se identificaron tres conceptos con
representacion en las seis maestras de la muestra (frecuencia relativa =1), dos
conceptos en cuatro (frecuencia relativa = 0.66), cuatro conceptos en tres
(frecuencia relativa = 0.50), ocho conceptos en dos (frecuencia relativa = 0.33)
y quince conceptos en una (frecuencia relativa = 0.16). Las ideas mds elegidas
tueron: alimentos, clasificacion por el origen (vegetal y animal) y dieta equilibrada,
explicitadas, en todos los esquemas conceptuales elaborados por las maestras
de la muestra. Un lugar destacado tuvieron también las ideas alimentacion y
hdbitos de higiene de los alimentos. Por el contrario, las ideas vinculadas al
modelo de cambio quimico y relativas a las transformaciones de los alimentos
(cambios por elaboracién, cambios por putrefaccion, cambios en la materia,
clasificacion de los alimentos por el grado de solubilidad, por la presencia de algunos
nutrientes, etc.) fueron elegidos s6lo una vez. Llama la atencién el hecho de
que las ideas: clasificacion de los alimentos por el grado de elaboracion (naturales -
elaborados) y conservaciéon fueron seleccionadas por tres maestras, pero sélo
una de ellas las asoci6, por ejemplo, con los cambios sufridos por los
alimentos en los procesos de elaboracion.

6.5.1.2 Sobre las entrevistas

A continuacién se presenta la cuantificacion de las “etiquetas cientificas”
correspondientes a conceptos identificados en las proposiciones categorizadas
como significativas desde la perspectiva cientifica escolar, derivadas de los
esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a N° 6, a la que se
“sumaron” los nuevos conceptos identificados en las entrevistas de
profundizacién realizadas a las maestras N° 3, N° 5y N° 6.

En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas
cientificas” identificadas. Ver Figura N° 62:

N° “Etiqueta” o Concepto M1 | M2 M3 M4 | M5 M6 | F
1 Alimentos X X X X X X 6
2 Origen X X X X X X 6
3 Clasificacion por Grupos X(1) X(2)

3E X(2) |3
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4 Clasificacion por Nutrientes X(3) 1

5 Clasificacion por grado de X X X 3
elaboracion

6 Clasificacion por grado de X 1
solubilidad

7 Clasificacion por necesidades de X X@4) |2
conservacion (dénde se guardan)

8 Elaboracion

8E X 2

9 Conservacion X X(5) 3

10 | Cambios en la materia X 1

11 | Cambios de forma X 1

12 | Cambios por Elaboracion X 1

13 | Cambios por putrefaccion X 1

14 | Envases X6 |1

15 | Funciones de los envases X(7) X(8) 2

16 | Alimentacion X X X 4

17 | Carencias de algunos alimentos X 1

18 | Excesos de algunos alimentos X 1

19 | Dieta equilibrada (equivalente a X X X X X |6
Pirdmide Alimenticia — Dieta -
Pautas alimentacion)

20 | Adecuacion de la dieta a la edad X X 2

21 | Adecuacién de la dieta al trabajo o X |1
actividad

22 | Nutricién X X X 3

23 | Desnutricion X X 2

24 | Salud X X 3

25 | Amamantamiento X 1

26 | Crecimiento y desarrollo X X |2

27 | Habitos alimenticios: Higiene de X X X 4
alimentos

28 | Habitos alimenticios: Higiene X 2
personal

29 | Hdbitos alimenticios: distribucion X 1
diaria en 4 comidas

30 | Productores (de alimentos) X

31 | Consumidores (de alimentos) X

32 | Compra X(9)

32E X(10)

33E | Funciones de los alimentos X(11)

34E | Enfermedades (carencias) X(12)
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Figura N° 62. Tabla: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales
maestras N° 1 a N° 6 y entrevistas maestras N° 3, N°5y N° 6

REFERENCIAS
o N°¢: Numero de “Etiqueta” o Concepto
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto
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Se mencionan los grupos: Cereales; Carnes; Verduras y frutas.
Se mencionan los grupos: Carnes; Verduras y frutas.

Se mencionan alimentos que contienen vitaminas.

Se mencionan: Heladera o ambiente natural.

Se menciona Refrigeracion.

Se mencionan ejemplos de envases (paquetes, latas, bolsas, etc.).
Se mencionan conservacion y fecha de vencimiento (informacion).
Se menciona fecha de vencimiento (informacion).

Se menciona establecimientos de compra.

Se menciona presupuesto (dinero) para compra

Se menciona funcién energética

Se menciona consecuencias para la salud
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Con el propésito de facilitar la comparacion de las frecuencias de aparicion
(frecuencia absoluta) de las “etiquetas cientificas” identificadas en los
esquemas conceptuales y las entrevistas, se elaboré un grafico que muestra
los resultados obtenidos. Ver Figura N° 63:



278

Frecuencia de "Etiquetas cientificas" en esquemas conceptuales
Maestras N° 1 a N° 6 y entrevistas Maestras N° 3, N° 5y N° 6

N° de maestras
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Figura N° 63. Grafico: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en esquemas
conceptuales maestras N° 1 a N° 6 y entrevistas maestras N° 3, N°5y N° 6

Al analizar la tabla y el gréfico elaborados, se identificé un total de treinta y
cuatro “etiquetas cientificas”, referidas a conceptos enmarcados en los
modelos cientificos escolares explicativos sobre los alimentos y la
alimentacién. Este resultado muestra que, al conjunto de “etiquetas
cientificas” identificadas en los esquemas conceptuales, s6lo se incorporaron
a partir de las entrevistas, dos nuevas ideas (funciones de los alimentos y
enfermedades). Se refuerza la idea explicitada en el apartado anterior, con
respecto a que muchos de los conceptos fueron incluidos por las maestras,
haciendo referencia al modelo salud.

Los resultados obtenidos a partir de la entrevista repiten la distribucién de las
“etiquetas cientificas” identificadas en los esquemas conceptuales, siguiendo
el patrén explicado en el apartado anterior, en el que unos pocos conceptos
fueron elegidos por todas o la mayoria de las maestras de la muestra y
muchos conceptos s6lo por una maestra., con una serie de situaciones
intermedias. Se identificaron tres conceptos con representacion en las seis
maestras de la muestra (frecuencia relativa =1), dos conceptos en cuatro
(frecuencia relativa = 0.66), seis conceptos en tres (frecuencia relativa = 0.50),
siete conceptos en dos (frecuencia relativa = 0.33) y dieciséis conceptos en una
(frecuencia relativa = 0.16). Como en el caso anterior las ideas mds elegidas
tueron: alimentos, clasificacion por el origen (vegetal y animal) y dieta equilibrada.
Las ideas alimentacion y hdbitos de higiene de los alimentos conservaron un lugar
destacado. No se modificé la baja frecuencia identificada para las ideas
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vinculadas al modelo de cambio quimico, relativas a las transformaciones de
alimentos (cambios por elaboracién, cambios por putrefaccion, cambios en la materia,
clasificacion de los alimentos por el grado de solubilidad, por la presencia de algunos
nutrientes, etc.). Las ideas de compra y clasificacion de los alimentos en grupos,
aumentaron su frecuencia de aparicién de una a tres veces, corroborando la
interpretaciéon de que muchos de los conceptos fueron incluidos por la
mayoria de las maestras, haciendo referencia al modelo salud y en menor
medida al modelo consumo.

Tampoco se identificaron al analizar la entrevista menciones explicitas al
modelo de ser vivo.

6.5.1.3. Sobre las actividades significativas

A continuacién se presenta la cuantificacion de las “etiquetas cientificas”
correspondientes a conceptos identificados en las proposiciones categorizadas
como significativas desde la perspectiva cientifica escolar, derivadas de los
esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a N° 6, a la que se
“sumaron” las nuevas “etiquetas”’identificadas en las entrevistas de
profundizacion realizadas a las maestras N° 3, N° 5 y N° 6 y en las actividades
significativas disefiadas por las seis maestras.

En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas
cientificas” identificadas. Ver Figura N° 64:

N° “Etiqueta” o Concepto M1 M2 M3 M4 M5 M6
Alimentos X X X X X X 6
Origen X X X X X X 6
Clasificacion por Grupos X(1) X(2)

3E X(2)

3A X(2) X(2) 5
Clasificacién por Nutrientes X(3)

5 Clasificacion por grado de X X X 3
elaboracion

6 Clasificacion por grado de X 1
solubilidad

7 Clasificacion por necesidades de X X#4) |2
conservacion (donde se
guardan)

8 Elaboracién X

8E X 2

9 Conservacion X X X(5)

9A X(5) 4

10 | Cambios en la materia X

11 | Cambios de forma X 1
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12 | Cambios por elaboracion X
12A X 2
13 Cambios por putrefaccion X 1
14 | Envases X@) |1
15 | Funciones de los envases X(7) X(8) 2
16 Alimentacion X X X X 4
17 | Carencias de algunos alimentos X 1
18 | Excesos de algunos alimentos X 1
19 | Dieta equilibrada (equivalente a X X X X X X 6
Pirdmide Alimenticia — Dieta -
Pautas alimentacién)
20 Adecuacion de la dieta a la edad X X
21 | Adecuacion de la dieta al trabajo X
o actividad
22 Nutricion X X X 3
23 Desnutricion X X 2
24 Salud X X X 3
25 Amamantamiento X 1
26 | Crecimiento y desarrollo X X 2
27 | Hdbitos alimenticios: Higiene de X X X X 4
alimentos
28 | Hdbitos alimenticios: Higiene X X 2
personal
29 Hibitos alimenticios: X 1
distribucion diaria en 4 comidas
30 Productores (de alimentos) X 1
31 Consumidores (de alimentos) X 1
32 Compra X X(9)
32E X(10)
32A X X 5
33E | Funciones de los alimentos X(11)
33A X(11) 2
34E | Enfermedades (carencias) X(12) 1
35A | Consumo (de alimentos) X X 2
36A | Caracteristicas ( alimentos) X(13) X 2
37A | Parte de la planta X 1

Figura N° 64. Tabla: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en proposiciones
significativas desde la perspectiva cientifica escolar en esquemas conceptuales y
actividades maestras N° 1 a N° 6 y entrevistas maestras N°3, N°5y N° 6

REFERENCIAS
o N°:Ntmero de “Etiqueta” o Concepto
o M: Maestra
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o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto
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36
(10)
(11)
(12)
(13)

Se mencionan los grupos: Cereales; Carnes; Verduras y frutas

Se mencionan los grupos: Carnes; Verduras y frutas. Algunas maestras
incluyen el grupo de los Lacteos

Se mencionan alimentos que contienen vitaminas

Se mencionan: Heladera o ambiente natural

Se menciona Refrigeracion

Se mencionan ejemplos de envases (paquetes, latas, bolsas, etc.)
Se mencionan conservacion y fecha de vencimiento (informacion)
Se menciona fecha de vencimiento (informacion)

Se menciona establecimientos de compra

Se menciona presupuesto (dinero) para compra

Se menciona funcién energética

Se menciona consecuencias para la salud

Se utiliza como sinénimo de propiedades

Con el propésito de facilitar la comparacion de las frecuencias de aparicion
(frecuencia absoluta) de las “etiquetas cientificas” identificadas en los
esquemas conceptuales, las entrevistas y las actividades, se elaboré un gréfico
que muestra los resultados obtenidos. Ver Figura N° 65:

N° de maestras

(frecuencia)

Frecuencia de etiquetas cientificas en esquemas conceptuales y actividades
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Figura N° 65. Grafico: Frecuencia de “etiquetas cientificas” en esquemas
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conceptuales y actividades maestras N° 1 a N° 6 y entrevistas maestras N° 3, N° 5 y
N°6

Al analizar la tabla y el gréfico elaborados, se identificé un total de treinta y
siete “etiquetas cientificas”, referidas a conceptos enmarcados en los modelos
cientificos escolares explicativos sobre los alimentos y la alimentacién. Este
resultado muestra que al conjunto de “etiquetas cientificas” identificadas en
los esquemas conceptuales y las entrevistas, se incorporaron tres nuevas ideas
(consumo de alimentos, caracteristicas de los alimentos y parte de la planta) a partir
del andlisis de las actividades disefiadas por las maestras. En este caso los
nuevos conceptos explicitados hacen referencia principalmente a los modelos
cambio quimico 'y ser vivo.

Los resultados obtenidos a partir de la actividad, repiten, en lineas generales,
la distribucién de las “etiquetas cientificas” identificadas en los esquemas
conceptuales y las entrevistas, siguiendo el patrén explicado en los apartados
anteriores, en el que unos pocos conceptos fueron elegidos por todas o la
mayoria de las maestras de la muestra y muchos conceptos sélo por una de
las maestras, con una serie de situaciones intermedias. Como en los casos
anteriores, las ideas mds elegidas fueron: alimentos, clasificacion por el origen
(vegetal y animal) y dieta equilibrada. Las ideas de compra (vinculada al modelo
consumo) y clasificacién de los alimentos en grupos (vinculada al modelo salud),
aumentaron su frecuencia de aparicién, de tres a cinco veces. Las ideas
alimentacion y hdbitos de higiene de los alimentos conservaron un lugar
destacado, incorpordndose a este grupo la idea de conservacion de los alimentos.
No se modificé la baja frecuencia identificada para las ideas vinculadas al
modelo de cambio quimico, relativas a las transformaciones de alimentos
(cambios por elaboracién, cambios por putrefaccion, cambios en la materia,
clasificacion de los alimentos por el grado de solubilidad, por la presencia de algunos
nutrientes, etc.) Sin embargo, dos maestras incorporaron el concepto
caracteristicas de los alimentos.

Los resultados presentados sostienen la interpretacién de que muchos de los
conceptos fueron incluidos por la mayoria de las maestras, haciendo
referencia al modelo salud y en menor medida al modelo consumo.

Al analizar la actividad se identific6 una “etiqueta cientifica” vinculada al
modelo de ser vivo.

6.5.2. “ETIQUETAS” SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS DE ANALISIS

6.5.2.1. Sobre los esquemas conceptuales

A continuacién se presenta la cuantificaciéon de las “etiquetas de otras
perspectivas” correspondientes a aspectos identificados en las proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas de analisis,
derivadas de los esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a
N° 6.
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En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas de
otras perspectivas” identificadas. Ver Figura N° 66:

N° “Etiqueta” M1 M2 M3 | M4 | M5 | M6 | F
1 | Vegetal: Partes comestibles X X 2
2 | Animal: Partes comestibles X X 2
3 Dulce (alimento) X(@) X 2
4 Salado (alimento) X(@@) X 2
5 | Aromas (alimento) X 1
6 Crudo (alimento) X |1
7 | Precocido o cocido(alimento) X |1

Figura N° 66. Tabla: Frecuencia de “etiquetas” significativas desde otras perspectivas
en esquemas conceptuales maestras N°1 a N° 6

REFERENCIAS
o N¢° Numero de “Etiqueta”
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta”

(1) La maestra menciona dulce - salado en una sola categoria

Al analizar la tabla elaborada, se identificé un total de siete “etiquetas”, que
fueron categorizadas como significativas desde otras perspectivas de anélisis,
referidas a ciertos aspectos que podian ser interpretados desde la perspectiva
del conocimiento cotidiano, pero que admitian también, lecturas desde otras
miradas disciplinares.

Los resultados obtenidos muestran una distribucién de las “etiquetas
cientificas” identificadas a partir de los esquemas conceptuales, en la que se
encontraron cuatro conceptos con representacién en dos maestras de la
muestra (frecuencia relativa = 0.33) y tres conceptos en una (frecuencia
relativa = 0.16). Las ideas con mayor representacién fueron: clasificacién de
alimentos (vegetales y animales) segiin partes comestibles y no comestibles y
clasificacion de alimentos en dulces y salados. Las ideas: aromas de los alimentos y
clasificacion de alimentos en precocidos o cocidos y crudos fueron incluidas una
sola vez. En este caso las ideas explicitadas se pueden relacionar con hechos
de la vida cotidiana, familiares para los alumnos, pero admiten también, una
lectura a partir de categorias antropoldgicas.

6.5.2.2. Sobre las entrevistas

A continuacién se presenta la cuantificacion de las “etiquetas de otras
perspectivas” correspondientes a aspectos identificados en las proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas de analisis,
derivadas de los esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a
N° 6 a la que se “sumaron” los identificados en las entrevistas de
profundizacién realizadas a las maestras N° 3, N° 5y N° 6.
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En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas de
otras perspectivas” identificadas. Ver Figura N° 67:

N° “Etiqueta” M1 | M2 | M3 | M4 | M5 | M6* | F
1 Vegetal: Partes comestibles X X 2
2 Animal: Partes comestibles X X 2
3 Dulce X(1) X 2
4 Salado X(1) X 2
5 Aromas X 1
6 Crudo X 1
7 Precocido o cocido X 1
8E | Receta de cocina: Ingredientes y X |1
procedimientos
9E | Preferencias alimentarias X 1
10E | Rechazos alimentarios X 1

Figura N° 67. Tabla: Frecuencia de “etiquetas” significativas desde otras perspectivas
en esquemas conceptuales maestras N° 1 a N° 6 y en entrevistas maestras N° 3, N° 5 y
N° 6

REFERENCIAS
o N° Numero de “Etiqueta” o Concepto
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto

(1) La maestra menciona dulce - salado en una sola categoria

* La maestra menciona actividades de las dreas de Matemdtica y Ciencias Sociales vinculadas
al tema de los alimentos y la alimentacién.

Al analizar la tabla elaborada, se identificé un total de diez “etiquetas”, que
fueron categorizadas como significativas desde otras perspectivas de anélisis,
referidas a ciertos aspectos de los alimentos y la alimentacién, que como se
explicé en el apartado anterior, podian ser interpretados desde la perspectiva
del conocimiento cotidiano, pero también, admitian lecturas desde otras
miradas disciplinares. Estos resultados muestran que, al conjunto de
“etiquetas” identificadas en los esquemas conceptuales se incorporaron a
partir de las entrevistas, tres nuevas ideas (receta de cocina: ingredientes y
procedimientos, preferencias alimentarias y rechazos alimentarios).

Los resultados obtenidos a partir las “etiquetas” incorporadas en la
entrevista, repiten la distribucién explicitada para los esquemas conceptuales,
en la que se identificaron cuatro conceptos con representaciéon en dos
maestras de la muestra (frecuencia relativa = 0.33), pero en este caso aumenté
de tres a seis el ntiimero de “etiquetas” elegidas una sola vez (frecuencia
relativa = 0.16). No se modificaron las ideas con mayor representacién
(clasificacion de alimentos segiin partes comestibles y no comestibles y clasificacion
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de alimentos en dulces y salados). A las ideas que habian sido incluidas una sola
vez (aromas de los alimentos y clasificacion de alimentos en precocidos o cocidos y
crudos) se agregaron: receta de cocina: ingredientes y procedimientos, preferencias
alimentarias y rechazos alimentarios. En este caso las ideas explicitadas se pueden
relacionar con hechos de la vida cotidiana, familiares para los alumnos, pero
admiten también, una lectura a partir de categorias antropolégicas, a la que
en este caso se incorpora la mirada tecnoldgica sobre las recetas de cocina.

6.5.2.3. Sobre las actividades significativas

A continuacién se presenta la cuantificacion de las “etiquetas de otras
perspectivas” correspondientes a aspectos identificados en las proposiciones
categorizadas como significativas desde otras perspectivas de analisis,
derivadas de los esquemas conceptuales elaborados por las maestras N° 1 a
N° 6 a la que se “sumaron” los nuevos aspectos identificados en las
entrevistas de profundizacion realizadas a las maestras N° 3, N°5y N° 6 y en
las actividades significativas disefiadas por todas las maestras.

En la tabla elaborada se presenta la frecuencia absoluta de las “etiquetas de
otras perspectivas” identificadas. Ver Figura N° 68:

N° “Etiqueta” M1 | M2 | M3 | M4 | M5 | Mé6* | F
1 Vegetal: Partes comestibles X X 2
2 Animal: Partes comestibles X X 2
3 Dulce X(1) X 2
4 Salado X(1) X 2
5 Aromas X 1
6 Crudo X |1
7 Precocido o cocido X |1
8E Receta de cocina: Ingredientes y X
procedimientos
8A X2 | X 3
9E Preferencias alimentarias X
9A X 2
10E | Rechazos alimentarios X 1
11A | Utensillos para la alimentacion X 1
12A | Formas de preparar ciertos alimentos X 1
(leche)
13A | Consumo habitual de ciertos alimentos X 1
(manteca, leche)
14A | Formas de utilizar ciertos alimentos X 1
(manteca)
15A | Interés en probar otras comidas X 1
16A | Trabajos y roles en el supermercado X 1
17A | Contenido de portadores de texto X 1
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Figura N° 68. Tabla: Frecuencia de “etiquetas” significativas desde otras perspectivas
en esquemas conceptuales y actividades maestras N° 1 a N° 6 y en entrevistas
maestras N° 3, N°5y N° 6

REFERENCIAS
o N°¢: Numero de “Etiqueta” o Concepto
o M: Maestra
o F:Frecuencia de la “Etiqueta” o Concepto

(1) La maestra menciona dulce - salado en una sola categoria
(2) La maestra menciona cortar, exprimir, mezclar, etc.

* La maestra menciona actividades de las dreas de Matemdtica y Ciencias Sociales vinculadas
al tema de los alimentos y la alimentacién.

Al analizar la tabla elaborada, se identificé un total de diecisiete “etiquetas”
que fueron categorizadas como significativas desde otras perspectivas de
andlisis, referidas a ciertos aspectos de los alimentos y la alimentacién, que
como ya se explic6, podian ser interpretados desde la perspectiva del
conocimiento cotidiano, pero también, admitfan lecturas desde otras miradas
disciplinares. Estos resultados muestran, que al conjunto de “etiquetas”
identificadas a partir de los esquemas conceptuales y las entrevistas, se
incorporaron en las actividades disefiadas, siete nuevas ideas, que casi
duplicaron las mencionadas hasta ese momento.

Los resultados obtenidos a partir las “etiquetas” incorporadas en la actividad,
modificaron un poco la distribucién explicitada para los esquemas
conceptuales y las entrevistas. En este caso, se identific6 una “etiqueta” con
representacic’m en tres maestras de la muestra, cinco representadas dos veces
y aumento de siete a once el nimero de “etiquetas” elegidas una sola vez. La
idea con mayor representacién pasé a ser: receta de cocina: ingredientes y
procedimientos. No se modificé la representacién de las ideas (clasificacion de
alimentos segtin partes comestibles y no comestibles y clasificacion de alimentos en
dulces y salados). A las ideas que habian sido incluidas una sola vez se
agregaron: utensillos para la alimentacion, formas de preparar ciertos alimentos
(leche), consumo habitual de ciertos alimentos (manteca, leche), formas de utilizar
ciertos alimentos (manteca), interés en probar otras comidas, trabajos y roles en el
supermercado y contenido de portadores de texto. En este caso, como ya se explicé
en apartados anteriores, las ideas explicitadas se pueden relacionar con
hechos de la vida cotidiana, familiares para los alumnos, pero admiten
también, una lectura a partir de categorias antropolégicas, a la que en este
caso se incorporan la mirada sociolégica y lingtifstica.

6.5.3. SINTESIS INTERPRETATIVA

6.5.3.1. "Etiquetas” significativas desde la perspectiva cientifica escolar

Los resultados retoman la interpretacién, que ya fue explicitada en otros
niveles de andlisis, con respecto a que las maestras de la muestra incluyeron
mayoritariamente en el conjunto de los instrumentos analizados, “etiquetas
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cientificas” referidas a conceptos enmarcados en los modelos cientificos
escolares explicativos sobre los alimentos y la alimentacién. En este nivel del
andlisis se muestra que para el conjunto de la muestra, el nimero de nuevas
“etiquetas cientificas” no varié considerablemente en las actividades
disefiadas, con respecto a las identificadas en los esquemas conceptuales y las
entrevistas. Retomando algunas de las interpretaciones realizadas en la parte
(B’) del segundo nivel de andlisis, se puede pensar que el conjunto de
conceptos identificados, coincidia aproximadamente, con los que
estructuraban los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras
de la muestra, teniendo en cuenta las consideraciones explicitadas en cuanto a
la distincién entre modelo mental y modelo expresado (Gilbert, 1998).

Como fue adelantado en el segundo nivel de andlisis parte (B”), los resultados
obtenidos, a partir del andlisis de las “etiquetas cientificas” identificadas en
los esquemas conceptuales, las entrevistas y las actividades, sugieren que
muchos de estos conceptos fueron incluidos por las maestras, haciendo
referencia al modelo salud, y en menor medida al modelo consumo. En pocos
casos incluyeron ideas vinculadas al modelo de cambio quimico y
practicamente no incluyeron menciones explicitas al modelo de ser vivo. Se
puede interpretar que la mayoria de las maestras consideré que estos dos
modelos no eran tan relevantes para explicar los alimentos y la alimentacién o
que no los conocia lo suficiente como para establecer un mayor nimero de
relaciones significativas con los de salud y consumo. Es importante puntualizar
que resulta dificil explicar el hecho de que no hayan incluido mds referencias
explicitas al modelo ser vivo, cuando el cuerpo humano es un tema cldsico de
trabajo en este nivel educativo y generalmente se lo desarrolla previamente al
trabajo sobre los alimentos y la alimentacién. Una interpretacion posible es
que a las maestras no les resulté evidente la necesidad de establecer nexos
entre las unidades didécticas.

En los esquemas conceptuales, las entrevistas y las actividades, las ideas mds
elegidas fueron: alimentos, clasificacion por el origen (vegetal y animal) y dieta
equilibrada. Siendo los alimentos y la alimentacién, el tema de trabajo elegido
en este estudio, parece razonable que todas las maestras hayan incluido la
idea de alimentos. Con respecto a la idea de dieta equilibrada, por tratarse de
un concepto estructurante vinculado al modelo salud, y siendo éste, el modelo
dominante en la seleccién de conocimientos cientificos escolares llevada a
cabo, también resulta razonable que todas las maestras la hayan incluido. En
relacion a la idea clasificacién de alimentos por el origen (vegetal y animal), y
teniendo en cuenta que en la mayoria de los esquemas conceptuales aparecié
desconectada o poco conectada con el resto de los conceptos, sumado a que la
mayoria de las maestras no la relacioné explicitamente, por ejemplo, con el
modelo de ser vivo, ni con los procesos de produccién de alimentos, se puede
atribuir su inclusién al hecho de que se trata de un contenido con una larga
tradicion curricular. Se podria categorizar como una idea “fésil” o relictual.
Una interpretacion posible es que las maestras rescatan esta idea de sus
vivencias como alumnas.
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Las ideas alimentacion y hdbitos de higiene de los alimentos conservaron un lugar
destacado en los tres instrumentos analizados Como ya se dijo, siendo los
alimentos y la alimentacion, el tema de trabajo elegido en este estudio, parece
razonable que la mayoria de las maestras hayan incluido la idea de
alimentacién. Con respecto a la idea: habitos de higiene de los alimentos, por
tratarse de un concepto vinculado al modelo salud, y siendo éste, el modelo
dominante en la seleccién de conocimientos cientificos escolares llevada a
cabo, también resulta razonable que la mayoria de las maestras la haya
incluido. Es importante sefialar también, que el tema de hdbitos de higiene es
un tema con gran tradicién de trabajo en este nivel educativo.

Las ideas de compra (vinculada al modelo consumo) y clasificacién de los
alimentos en grupos (vinculada al modelo salud), aumentaron su frecuencia de
apariciéon, de una vez a tres en la entrevista y de tres a cinco veces al
considerar las actividades. Estos resultados se enmarcan en los ya
explicitados con respecto a la preeminencia del modelo de salud y en menor
medida del de consumo, sobre todo si se tiene en cuenta que estas ideas fueron
retomadas por algunas maestras, a partir de tareas concretas en las
actividades disefiadas.

En los tres instrumentos analizados se mantuvo la baja frecuencia para las
ideas vinculadas al modelo de cambio quimico, relativas a las transformaciones
de alimentos (cambios por elaboracién, cambios por putrefaccion, cambios en la
materia, clasificacion de los alimentos por el grado de solubilidad, por la presencia de
algunos nutrientes, etc.), a pesar de que dos maestras incorporaron la idea
caracteristicas de los alimentos (utilizdndola indistintamente por propiedades)
en las actividades. Si bien la mayoria de las maestras no lo tuvo en cuenta,
dos maestras explicitaron conceptos que podrian hacer alusién a este modelo,
y una de ellas lo retomé en la actividad disefiada. En ambos casos se
detectaron dificultades, por parte de las maestras, en la escritura de las
“etiquetas cientificas” para nombrar las ideas involucradas, en cuanto a su
alcance, claridad o pertinencia (por ejemplo, al relacionar la putrefaccion de
alimentos con alimentos solubles y no solubles, o al vincular la idea cambios de
estado en la materia con el proceso de elaboracién de manteca). Una interpretacién
posible es que las dificultades detectadas en el lenguaje utilizado, estén
asociadas a la comprension incompleta o a concepciones erréneas, desde el
punto de vista cientifico, sobre el modelo cambio quimico. Una cuestiéon que
cabe plantearse, haciéndola extensiva a otras “etiquetas” utilizadas, es en qué
medida las maestras de la muestra incorporaron palabras, que representan
ideas complejas y extensas sobre algunos aspectos de los modelos cientificos
(Sutton, 1992), sin haber incorporado los conceptos abstractos que las
sustentan. La interpretacion realizada se refuerza con otros trabajos de
investigacién, por ejemplo, los citados en la revisién llevada a cabo por De
Jong, Korthagen y Wubbels, (1998). Estos autores encontraron resultados de
investigacion que sugieren la falta de conocimiento bdsico sobre los conceptos
cientificos mds importantes por parte de maestros de primaria. Mencionan
otros resultados que plantean que estas concepciones se corresponden en
mayor medida con las de los estudiantes, que con los puntos de vista
aceptados por los cientificos. Los resultados obtenidos en este trabajo pueden
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ser utiles, en la medida en que pueden orientar estrategias de formacién
inicial y permanente, que apunten a hacer evolucionar los modelos de
conocimiento cientifico de los maestros, tomando como punto de partida los
modelos expresados al planificar sus clases.

6.5.3.2. "Etiquetas” significativas desde otras perspectivas de analisis

Los resultados retoman la interpretacién, que ya fue explicitada en otros
niveles de andlisis, con respecto a que las maestras de la muestra incluyeron
en el conjunto de los instrumentos analizados, “etiquetas” referidas a
aspectos o conceptos categorizados como significativos desde otras
perspectivas de andlisis, en las proposiciones elaboradas, y que siempre lo
hicieron en mucho menor proporcién con respecto a las “etiquetas cientificas”
identificadas. Sin embargo, esas proporciones no variaron de manera
uniforme. En este nivel del andlisis se muestra que para el conjunto de la
muestra, el nimero de “etiquetas de otras perspectivas” aumenté
considerablemente en las actividades disefiadas, con respecto a las
identificadas en los esquemas conceptuales y las entrevistas. Retomando
algunas de las interpretaciones que ya fueron mencionadas, se puede pensar
que en la actividad, la mayoria de las maestras proponen ejemplos concretos
de “hechos en el mundo” que deberian ser reconstruidos e interpretados
desde entidades abstractas, en este caso los modelos cientificos escolares,
(segun la propuesta de ciencia escolar, Izquierdo et al., 1999: Izquierdo, 2000;
Adtriz Bravo, 2001), pero que al mismo tiempo, y tal vez por tratarse de
conceptos familiares en el d&mbito de la vida cotidiana, funcionan como
“puentes semdnticos” y se prestan a que las maestras introduzcan otros
conceptos referidos a ellos, que pueden ser interpretados desde otras
perspectivas, disciplinares o no, dando lugar a nuevas y maés ricas relaciones
sobre el tema abordado.

En base al andlisis de las “etiquetas” identificadas en este estudio, se encontré
que muchas de estas “etiquetas”, pueden relacionarse, con categorias de
andlisis propias de la mirada antropolégica social sobre los alimentos y la
alimentacién, como por ejemplo, la clasificacién de alimentos (vegetales o
animales), en base a las fronteras entre lo comestible y lo no comestible, o en
base a oposiciones significantes tales como, dulce/ salado, crudo/cocido,
asimilando la dieta a un lenguaje, segin la interpretacion de Barthes (citado
en Contreras Herndndez y Gracia Arndiz, 2005). Se identificaron otras ideas
como la de recetas de cocina, que si bien, pueden interpretarse también desde
la perspectiva antropoldgica, las maestras de la muestra, asociaron con la
mirada tecnolégica, al pensar las recetas en términos de materiales
(ingredientes), procesos (elaboracién, coccién) y productos (tarta de acelga,
ensalada de fruta), mediados por ciertas técnicas (cortar, exprimir, etc.) e
instrumentos (cuchillos pldsticos, exprimidor, etc.). En otros casos las maestras
las asociaron claramente a perspectivas disciplinares escolares vinculadas al
aprendizaje de la lengua (portadores de texto) o a las ciencias sociales (consumo,
trabajos y roles en el supermercado) o citaron, sin especificar, actividades del drea
de matemadtica o de ciencias sociales sobre los alimentos y la alimentacién.
Estos resultados pueden ser ttiles, en la medida en que pueden orientar
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procesos de formacién docente que contribuyan a estructurar y sistematizar
las ideas vinculadas a otras perspectivas de analisis, expresadas por las
maestras en sus planificaciones, incorporando diferentes miradas
disciplinares, para abordar la ensefianza del tema elegido. En este sentido,
aportarfan a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la ensefianza de los modelos
cientificos, ya que permitirian establecer relaciones entre los diversos
conocimientos del curriculo escolar y podrian ser un punto de partida para la
construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del
concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a; 1997b).

6.6. TERCER NIVEL DE ANALISIS

El propésito del andlisis en esta etapa fue caracterizar los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra en cuanto a su
racionalidad, contextualizacion y coherencia.

En funcién del objetivo planteado, se decidié aplicar en esta etapa, un
instrumento de andlisis que resultara potente en funcién de los criterios
escogidos. Los instrumentos de andlisis utilizados, en este nivel, fueron los
mapas l6gicos de Thagard (1992). En este trabajo se aplicaron los mapas
conceptuales 16gicos a la representacion simplificada de los modelos de
conocimiento cientifico escolar de las maestras de la muestra.

En base a las proposiciones derivadas de los esquemas conceptuales, las
entrevistas de profundizacién y las actividades significativas disefiadas, se
identificaron y clasificaron las relaciones entre conceptos, a partir de la
adaptacién de las categorias propuestas por Thagard. Se decidi6 integrar en
un mismo andlisis, todas las proposiciones categorizadas como significativas
desde la perspectiva cientifica escolar, como las proposiciones significativas desde
otras perspectivas, porque parecié importante ubicar, cudles eran las zonas de
contacto entre los conceptos de cada categoria, e identificar si provenian de
los esquemas conceptuales y las entrevistas de profundizacion, y/o de la
actividad disefiada. Se analizaron las proposiciones con el propdsito de
identificar:

la racionalidad, referida a la naturaleza de las relaciones entre los conceptos
explicitados, de acuerdo a las categorias descritas en el capitulo 5.

la contextualizacion, referida segin el criterio adoptado en este trabajo, a la
forma en que se introducian el o los modelos tedricos de referencia, en la
actividad disefiada para la clase.

la coherencia, referida segtin el criterio adoptado en este trabajo, a la forma en
que se retomaban en la actividad los conceptos y relaciones que configuraban
el o los modelos expresados en el esquema conceptual y la entrevista

Posteriormente se construyeron los mapas conceptuales 16gicos para cada
una de las maestras de la muestra.

A partir de los mapas elaborados, se llevé a cabo una descripcién
interpretativa de los resultados, por maestra y para el conjunto de la muestra.
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6.6.1. MAESTRA N° 1

6.6.1.1. Mapa de Thagard

El mapa conceptual 16gico se construy6 a partir de la clasificacion de las
relaciones entre conceptos, identificadas en las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras perspectivas, derivadas
del esquema conceptual y de la actividad elaborados por la maestra. En este
caso no se realizé entrevista de profundizacién.

Para facilitar la visualizacién de la insercién de la actividad significativa en el
mapa conceptual 16gico se presenta el esquema conceptual de disefio de
actividad elaborado a partir del texto original de la maestra. Ver Figura N° 69:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 1, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de alimentos en grupos. Las clases
incluidas fueron lacteos, verduras, frutas, carnes y cereales.

T2) Relaciéon referida a la clasificacién de los alimentos segin su origen
vegetal o animal.

T3) Relacion referida a una clase de alimentos: elaborados (segun grado de
elaboracion).

Las relaciones identificadas jerarquizan los conceptos y hacen referencia a
diferentes criterios para agrupar los alimentos. Las relaciones no estan
ejemplificadas.

Relaciones de sinonimia (S):

S1) Relacion referida a los alimentos como sindénimo de dieta.
Se usa la palabra para definir dieta.

Relaciones de parte (P)

No se identificaron.

Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacion entre alimentos y caracteristicas.

Pr2) Relacion entre alimentos y envases

Pr3) Relacion entre envases y conservacion

Pr4) Relacion entre conservacion y vencimiento

Pr5) Relacion entre diversidad de alimentos y diversidad de envases

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo a que
hacen referencia estas afirmaciones. Por esta razdon, funcionan como
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propiedades. Podrian funcionar como reglas para la maestra, si tuviera
construidos los modelos tedricos de referencia.

Relaciones de regla (R)
R1) Relacion referida a los alimentos como materia.
R2) Relacion entre materia y cambios de estado.

R3) Relacién referida a los cambios de estado en la materia que originan
alimentos elaborados.

R4) Relacion entre alimentos y elaboracion

R5) Relacién entre elaboracidon (de alimentos) y cambios de estado en la
materia.

R6) Relacion entre dieta y pirdmide alimenticia
R7) Relacion entre alimentos y diversidad

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo. En el caso de R1
a R5 el modelo de referencia es el de cambio quimico y el aspecto explicitado se
refiere a los alimentos como materiales y a los cambios entre un estado inicial
y un estado final (y no, a cambios de estado de agregacion, lo que supondria
un error conceptual).

En el caso de R1 a R5 las relaciones identificadas se interpretan como reglas
en el marco del modelo cambio quimico. Se elige un hecho del mundo
(mesoescala), que se convierte en un hecho paradigmatico al ser interpretado
en el marco del modelo, y se interpretan sus causas en el nivel escalar inferior
(micro). No se explicitan las constricciones del modelo.

En el caso de R6 y R7 el modelo de referencia es el de salud y el aspecto del
modelo explicitado es el de pirdmide alimenticia, considerado equivalente al de
dieta equilibrada. Las ideas de diversidad de alimentos y de diversidad dentro
de un grupo (lacteos) se interpretan, en el marco de este modelo. No se
explicitan ni las causas, ni las constricciones del modelo.

Relaciones de explicacion (Ex)

Las relaciones de regla R1, R3 y R5, también podrian interpretarse como
relaciones de explicacidn, si se supone que hacen referencia al fendémeno
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analizado en distintas escalas: los alimentos y la elaboracion a nivel
macromolecular y la materia y los cambios de estado a nivel molecular.

Relaciones de ejemplo (E)

E-H1) Relacion entre alimentos y leche.

E2) Relacion entre diversidad de alimentos y diversidad de leches.

E3) Relacion entre diversidad de envases y diversidad de envases de leche.
E-H4) Relacion entre elaboracion de alimentos y elaboracion de crema.
E-HS5) Relacion entre elaboracion de alimentos y elaboracion de manteca.
E6) Relacion entre consumo (de alimentos) y consumo de manteca

Las relaciones de ejemplo identificadas ayudan a establecer conexiones con el
mundo real. Las relaciones E1, E4 y E5, fueron clasificadas E-H, porque se
refieren a los hechos del mundo elegidos por la maestra en la actividad, que
van a ser reconstruidos e interpretados en el marco del modelo tedrico de
referencia (cambio quimico/cambios de estado).

Relaciones de contacto (C)

C1) Relacion entre vegetal y partes comestibles.

C2) Relacion entre animal y partes comestibles.

C3) Relacion entre leche y utensillo (para tomarla).
C4) Relacion entre leche y forma de preparacion.

C5) Relacion entre manteca y preferencia alimentaria.
C6) Relacion entre manteca y usos.

Las relaciones identificadas funcionan como nexos entre conceptos
interpretados en el marco de los modelos cientificos escolares (puentes
semdnticos) y conceptos que admiten lecturas desde perspectivas disciplinares
0 no.

En el caso de C3 a C6 los conceptos puente forman parte de las relaciones de
ejemplo, denominadas en el mapa E-H, porque se refieren a los hechos del
mundo elegidos por la maestra en la actividad, para que sean reconstruidos e
interpretados en el marco del modelo tedrico.
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b) Sobre la contextualizacion

La maestra introduce en la actividad, aspectos del modelo explicitado: cambio
quimico, a partir de la seleccion de algunos hechos del mundo. Estos hechos
van a dar paso a hechos cientificos, al ser reconstruidos e interpretados en el
marco del modelo elegido, durante las tareas disefiadas para la clase
(elaboracion de crema y de manteca, a partir de la leche). Se considera que los
ejemplos de alimentos elegidos son conocidos y familiares para los alumnos.
En el mapa de Thagard construido, se puede identificar la forma en que se
contextualizé el modelo. Los nodos coloreados en celeste corresponden a
conceptos y ejemplos explicitados por la maestra, en la actividad. Los nodos
en gris tramado corresponden a los conceptos incluidos en el esquema
conceptual elaborado por la maestra, que se retoman en la actividad
(interseccidn). En el mapa se pueden identificar las relaciones de regla que
conectan los hechos (ejemplos) con el modelo.

¢) Sobre la coherencia

Los conceptos y ejemplos que se retoman en la actividad, estan vinculados al
conjunto de relaciones de regla que configuran uno de los modelos
explicitados (cambio quimico). Se interpreta que éste el es modelo dominante,
porque es el mas estructurado y porque orienta el disefio de la actividad. A
partir de estos resultados, se puede asumir que hay coherencia en el conjunto
de conocimientos cientificos escolares elegidos, es decir entre “contenidos” y
actividad. El mapa de Thagard construido permite identificar las relaciones
entre modelo dominante y actividad. Los nodos coloreados en gris tramado
corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual elaborado
por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccidn).

6.6.1.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita dos conjuntos diferenciados de
relaciones de regla, que permiten identificar los criterios utilizados en esos
casos, para interpretar los alimentos y la alimentacion. En el caso de R1 a R5
las relaciones identificadas se interpretan como reglas en el marco de un
modelo inicial del modelo cambio quimico, todavia bastante descriptivo. Se
refieren a un hecho del mundo (mesoescala), que se interpreta en un nivel
escalar inferior (micro). No se explicitan las constricciones del modelo. En el
caso de R6 y R7 las relaciones identificadas se interpretan como reglas, en el
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marco del modelo de salud, El fendmeno se sitiia en la mesoescala. No se
explicitan ni las causas, ni las constricciones del modelo. Las causas del
modelo deberian buscarse en el nivel escalar adecuado a partir de las
explicaciones que proporcionan los modelos cientificos escolares de ser vivo
y/o de cambio quimico. Las constricciones del modelo, podrian buscarse, por
ejemplo, a partir de modelos explicativos de las ciencias sociales.

Se identificaron también otros grupos de conceptos y relaciones en los que no
se explicita el modelo explicativo, por ejemplo, el grupo vinculado a envases,
conservacion y vencimiento, o el de caracteristicas de los alimentos. En estos
casos, fueron categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionan
como hechos, al no ser explicita su interpretacion en el marco de un modelo
de referencia. En el caso de Prl podria interpretarse también, que la maestra
la asocia con aspectos del modelo cambio quimico, introducido para explicar
los cambios por elaboraciéon. En ese caso funcionaria como una relacion de
regla, pero no aparece explicitada. En el caso de Pr2 a Pr5, las relaciones
identificadas se podrian haber clasificado como reglas, si la maestra hubiera
explicitado, por ejemplo, conceptos que configuran el modelo consumo u otros
modelos explicativos de las ciencias sociales, y/o los que configuran el modelo
de cambio quimico.

Se identificaron tres relaciones de clase que no fueron ejemplificadas, lo que
no facilita las inferencias, ni la identificacion de las conexiones establecidas
con el mundo real. Se puede interpretar que en el caso de T1, la clasificacion
se enmarca en las reglas explicitadas en relacion al modelo salud, por tratarse
de los grupos de alimentos a incluir en la dieta segun el criterio de diversidad
(pirdmide alimenticia). En el caso de T2 (clasificacion de los alimentos segun el
origen vegetal o animal), no se explicitaron relaciones de regla (por ejemplo,
referidas a la clasificacion de los seres vivos y la diferenciacion de los
submodelos plantas y animales), que permitieran identificar el modelo de
referencia. La clasificacion introducida en T3, se enmarca en las reglas
explicitadas que configuran el modelo cambio quimico. En este caso podria
considerarse que los alimentos elaborados durante la actividad se van a
“convertir” en los ejemplos reales de la clase explicitada (alimentos elaborados).

Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que facilitan las conexiones con el
mundo real y las relaciones entre hechos y modelo, para la construccion de
hechos cientificos. En este sentido se puede interpretar, que es en la actividad
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donde la maestra ejemplifica, con el propdsito de favorecer las conexiones
mencionadas.

La mayor parte de las relaciones de contacto identificadas fueron
introducidas en la actividad. Se considera que promueven otro tipo de
conexiones con el mundo real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos
conocidos y familiares para los alumnos, elegidos por la maestra para que
sean interpretados cientificamente, pero que admiten lecturas desde otras
perspectivas disciplinares. Los conceptos, a partir de los cuales se establecen
estas relaciones, se denominaron “puentes semanticos”, porque interpretados
y reconstruidos en el marco de otros modelos escolares, podrian explicar un
mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este caso la leche, la crema o nata y la manteca,
concebidos como materiales, se trabajan para interpretar los cambios en el
proceso de elaboracion, desde el modelo de cambio quimico, pero también se
introducen otras ideas como, por ejemplo, utensillos para tomar la leche,
preferencias alimentarias, formas de preparacién, etc, que podrian
interpretarse desde una mirada antropologica o tecnoldgica. En este sentido,
aportarian a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la ensefnianza de los modelos
cientificos, ya que permitirian establecer relaciones entre los diversos
conocimientos del curriculo escolar y podrian ser el punto de partida para la
construccion de islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del
concepto de alimentacion humana (Fourez, 1997a; 1997b).

En sintesis:

Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que en el conjunto de conocimientos cientificos escolares
explicitados, la maestra introduce aspectos del modelo explicativo de cambio
quimico (cambios de estado en los materiales en procesos de elaboracion) y en menor
medida aspectos del modelo salud (dieta equlibrada), a partir de las relaciones
de regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacién, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo se contextualiza en la actividad porque se eligen
algunos aspectos sobre hechos del mundo (cambios en los alimentos en los
procesos de elaboracién: leche, crema y manteca) conocidos y familiares para
los alumnos, que van a ser interpretados en el marco del modelo cientifico
escolar elegido (cambio quimico)
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A continuacién se presenta el mapa correspondiente a la maestra N° 2. Ver
Figura N° 72:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 2, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de los alimentos segiin su origen
vegetal o animal.

T2) Relacién referida a la clasificacién de los alimentos de origen vegetal en
los grupos frutas y verduras.

T3) Relacion referida a la clasificacién de alimentos de origen animal en otros
grupos.

T4) Relacién referida a la clasificacion de los cambios de forma de los
alimentos en solubles y no solubles (alimentos).

Las relaciones T1 a T3 jerarquizan los conceptos y hacen referencia a
diferentes criterios para agrupar los alimentos. T4 podria hacer referencia a
propiedades de los materiales. S6lo T2 y T3 estdn ejemplificadas, facilitando
las inferencias y las conexiones con el mundo real.

Relaciones de sinonimia (S):

No se identificaron

Relaciones de parte (P)

No se identificaron.

Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacién entre alimentos y compra

Pr2) Relacién entre alimentos y cambios de forma.
Pr3) Relacién entre cambios de forma y putrefaccién
Pr4) Relacién entre alimentos y conservacién

Pr5) Relacién entre conservacion y putrefaccion
Pr6) Relacién entre conservacion e higiene

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo al
que hacen referencia estas afirmaciones. Podrian funcionar como reglas para
la maestra, si tuviera construidos los modelos tedricos de referencia.
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Relaciones de regla (R)

R1) Relacién entre pirdmide alimenticia y dieta adecuada.
R2) Relacién entre dieta adecuada y nutricién.

R3) Relacién entre nutricién y amamantamiento.

R4) Relacién entre nutricién y crecimiento y desarrollo

R5) Relaciéon entre pirdmide alimenticia y funcién energética (de los
alimentos).

R6) Relacién entre funcién energética y el grupo frutas y verduras.
R7) Relacién entre alimentos y vitaminas
R8) Relacién entre vitaminas y pirdmide alimenticia

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo. En el caso de
R1 a R8 el modelo de referencia es el de salud, y el aspecto del modelo
explicitado es el de pirdmide alimenticia considerado equivalente al de dieta
equilibrada. Las ideas de dieta adecuada vinculada a nutricién,
amamantamiento, crecimiento y desarrollo, clasificaciéon de los alimentos en
grupos, funcién energética de los alimentos de un grupo, vitaminas, etc. se
interpretan en el marco de este modelo. Sin embargo, la funcién energética
atribuida al grupo frutas y verduras, se considera un error conceptual. El
andlisis del fenémeno se sittia en la mesoescala. No se explicitan ni las causas
ni las constricciones del modelo.

Relaciones de explicacién (Ex)

No se identificaron.

Relaciones de ejemplo (E)

E-H1) Relacién entre el grupo frutas y tomate.

E-H?2) Relacién entre el grupo verduras y lechuga.

E-H3) Relacién entre el grupo otros y leche, huevos, carne, pollo.

Las relaciones de ejemplo identificadas ayudan a establecer conexiones con el
mundo real. Todas las relaciones identificadas fueron clasificadas E-H,
porque se refieren a los hechos del mundo elegidos por la maestra en la
actividad, para que sean interpretados en el marco del modelo de referencia.

Relaciones de contacto (C)
C1) Relacién entre alimentos y dulces.
C2) Relacién entre alimentos y salados.

C3) Relacién entre alimentos y aromas.
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Las relaciones identificadas funcionan como nexos entre los conceptos
interpretados en el marco de los modelos cientificos escolares (puentes
semdnticos) y conceptos que admiten lecturas desde dominios disciplinares o
no.

b) Sobre la contextualizacion

Al analizar el mapa se interpreta que la maestra introduce aspectos del
modelo salud, a partir de la seleccion de algunos hechos del mundo. Una
parte de estos hechos van a ser interpretados en el marco del modelo elegido,
durante las tareas disefiadas para la clase (clasificar alimentos en grupos:
frutas y verduras y otros, identificar alimentos pertenecientes a esos grupos,
atribuir funcién energética al grupo frutas y verduras). Se incluyen también
otras relaciones a partir de las tareas para la clase (compra de alimentos,
clasificacién de alimentos segin su origen vegetal o animal), pero en estos
casos, no se explicita el modelo en que van a ser interpretadas. En el mapa de
Thagard construido, se puede observar que el modelo se contextualiza
parcialmente, en relacién a una parte de las relaciones de regla que lo
configuran. Los nodos coloreados en celeste corresponden a conceptos,
ejemplos explicitados por la maestra, en la actividad. Los nodos en gris
tramado corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccién). En el
mapa se pueden identificar las relaciones de regla que conectan
explicitamente los hechos (ejemplos) con el modelo.

¢) Sobre la coherencyia

Al analizar el mapa se observa que una parte de los conceptos y ejemplos que
se retoman en la actividad, estdn referidos a algunas de las relaciones de regla
(clasificacion de alimentos en grupos, funcion energética de frutas y verduras) que
configuran el tinico modelo explicitado (salud). Como la relacién entre grupo
de alimentos y funcién atribuida, se interpreta en el marco del modelo de
pirdmide alimenticia (equivalente al de dieta equilibrada), podria pensarse que la
maestra, alude indirectamente a esta idea. Se puede interpretar que hay
coherencia moderada en el conjunto de conocimientos cientificos escolares
elegidos, es decir entre “contenidos” y actividad, ya que la actividad esta
orientada, sélo por algunas de las relaciones de regla (secundarias) del
modelo explicitado. El mapa de Thagard construido permite identificar las
relaciones entre modelo y actividad. Los nodos coloreados en gris tramado
corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual elaborado
por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccién).

6.6.2.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita un conjunto de relaciones de regla, que
permiten identificar los criterios utilizados, en esos casos, para interpretar los
alimentos y la alimentacién. En el caso de R1 a R8 las relaciones identificadas
se interpretan como reglas, en el marco del modelo de salud, y del submodelo
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de dieta equilibrada, situando el andlisis en la mesoescala. No se explicitan ni
las causas, ni las constricciones del modelo. Estas relaciones se podrian
interpretar también en el marco de los modelos cientificos escolares de ser
vivo y/o de cambio quimico, creando anclajes entre el modelo salud y estos
otros modelos explicativos. En ese caso se podria situar el andlisis en el
mismo nivel escalar (meso), pero apelando a otro modelo explicativo (ser vivo)
o en un nivel escalar inferior (micro), para la explicacién de las causas. Las
constricciones del modelo, podrian buscarse, por ejemplo, a partir de modelos
explicativos de las ciencias sociales.

Se identificaron también otros ntcleos temdticos referidos a grupos de
conceptos y relaciones, en los que no se explicita el modelo explicativo. Se
menciona la idea de compra de los alimentos, de manera aislada. Uno de los
grupos se refiere a cambios de forma en los alimentos, cambios de forma por
putrefaccién, conservacién de alimentos e higiene. En estos casos fueron
categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionan como hechos,
al no ser explicita su interpretaciéon en el marco de un modelo de referencia.
En el caso de Prl, la relacién identificada podria haber sido clasificada como
regla, si la maestra hubiera explicitado conceptos que configuran el modelo
consumo y /u otros modelos explicativos de las ciencias sociales. En el caso de
Pr2 a Pr6, podrian funcionar como reglas, si la maestra las hubiera referido,
por ejemplo, al modelo cientifico escolar de cambio quimico, para explicar las
transformaciones de los alimentos en el proceso de putrefaccién.

Se identificaron cuatro relaciones de clase. Dos de ellas fueron ejemplificadas,
facilitando, en esos casos, las inferencias y la identificaciéon de las conexiones
establecidas con el mundo real. Las relaciones T1 y T4 (clasificacién de los
alimentos segin el origen y segtin cambios de forma), no se pudieron
vincular a relaciones de regla (por ejemplo, referidas a la clasificacién
taxonémica de los seres vivos y su diferenciaciéon en los submodelos plantas y
animales o a las propiedades de los materiales), que permitieran identificar el
modelo o los modelos de referencia. Las relaciones T3 y T4 se pueden
interpretar en el marco del modelo explicitado (salud: dieta equilibrada).

Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que facilitan las inferencias y ayudan a
establecer conexiones con el mundo real. En este sentido se puede interpretar
que es en la actividad donde la maestra ejemplifica, con el propésito de
favorecer las conexiones mencionadas. Los ejemplos utilizados por la maestra
funcionan, al mismo tiempo, como los hechos del mundo seleccionados, para
ser interpretados en el marco del modelo explicitado

Las relaciones de contacto identificadas fueron introducidas por la maestra en
el esquema conceptual. Se considera que promueven otro tipo de conexiones
con el mundo real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y
familiares para los alumnos, que pueden ser interpretados cientificamente,
pero que admiten lecturas desde otras perspectivas disciplinares. Los
conceptos, a partir del cual se establecen estas relaciones, se denominaron
“puentes semdnticos”, porque interpretados y reconstruidos en el marco de
otros modelos escolares, podrian explicar un mismo hecho o fenémeno, desde
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perspectivas disciplinares diferentes (multidimensionalidad). En este caso, se
interpreté que la distincién de alimentos en dulces, y salados, o en base a los
aromas, explicitada por la maestra, se corresponde con la utilizada por
diversos grupos sociales para clasificar los alimentos, y que ha sido
categorizada por la antropologia de la alimentacién como “oposicién
significante”, asimilando la dieta a un lenguaje, segiin la interpretaciéon de
Barthes (citado en Contreras Herndndez y Gracia Arndiz, 2005). En este
sentido, aportarian a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la ensefianza de los
modelos cientificos, ya que permitirfan establecer relaciones entre los
diversos conocimientos del curriculo escolar y podrian ser el punto de partida
para la construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor
del concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a; 1997b).

Otra interpretacion posible es que los conceptos mencionados por la maestra,
estuvieran vinculados a los alimentos por una relacién de propiedad, referida
por ejemplo, a la percepcién sensorial del gusto o a propiedades de los
materiales, en la que no se explicité el modelo.

En sintesis:

Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que en el conjunto de conocimientos cientificos escolares
explicitados, la maestra introduce aspectos de un tinico modelo explicativo
(salud: dieta equilibrada)), a partir de las relaciones de regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacion, en base al anélisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo se contextualiza parcialmente en la actividad,
porque la maestra considera s6lo una parte de las reglas que lo configuran
(dieta adecuada, grupos de alimentos, funcién energética de frutas y verduras
/ tomates, lechuga), al elegir los hechos, que van a ser interpretados en el
marco del modelo escolar elegido (salud).

Con respecto a la coherencia, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que hay una coherencia moderada en el conjunto de
conocimientos cientificos escolares elegidos por la maestra, es decir entre
“contenidos” y actividad, ya que sélo algunas de las relaciones de regla que
configuran el tinico modelo explicitado, orientan el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares que la
maestra explicita en el esquema conceptual y retoma en la actividad
(interseccién), referido al modelo de salud (clasificaciéon de los grupos de
alimentos en frutas, verdura y otros, identificacion de ejemplos, atribucion de la
funcién energética), contextualizado en la separacién de frutas, verduras y
otros grupos de alimentos en canastos, a partir de una narracién ficcional, se
puede interpretar que constituye un recorte parcialmente contextualizado y
de coherencia moderada. Podrian discutirse los aspectos del modelo elegidos,
desde la perspectiva de la actividad cientifica escolar, por su bajo nivel
explicativo en cuanto a causas o constricciones, al no realizar ningtn tipo de
anclaje con otros modelos escolares, que podrian aportar otras explicaciones.
En este sentido impone limitaciones para “colonizar nuevos espacios de
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problemas” (Izquierdo y Aliberas, 2004). Por otra parte una de las relaciones
de regla que configuran el modelo explicitado, y que orienta el disefio de la
actividad, contiene un error conceptual.

6.6.3. MAESTRA N° 3

6.6.3.1. Mapa de Thagard

El mapa conceptual 16gico se construy6 a partir de la clasificacion de las
relaciones entre conceptos, identificadas en las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras perspectivas, derivadas
del esquema conceptual y la actividad elaborados por la maestra y de la
entrevista de profundizacion realizada.

Para facilitar la visualizacién de la insercién de la actividad significativa en el
mapa conceptual l16gico se presenta el esquema conceptual de disefio de
actividad elaborado a partir del texto original de la maestra. Ver Figura N° 73.
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A continuacién se presenta el mapa correspondiente a la maestra N° 3. Ver
Figura N° 74:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 3, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de los alimentos segiin su origen
vegetal, animal o mineral.

La relacién identificada jerarquiza los conceptos y hace referencia a un
criterio para agruparlos. No estd ejemplificada.

Relaciones de sinonimia (S):

No se identificaron

Relaciones de parte (P)

No se identificaron.

Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacién entre alimentos y provisién y compra.
Pr2) Relacién entre alimentos y alimentacién
Pr3) Relacién entre alimentos y conservacién
Pr4) Relacién entre alimentos y elaboracién

Pr5) Relacién entre alimentos y caracteristicas
Pr6) Relacién entre alimentos y transformaciones

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo al
que hacen referencia estas afirmaciones. Podrian funcionar como reglas para
la maestra, si tuviera construidos los modelos tedricos de referencia.

Relaciones de regla (R)

R1) Relacién entre alimentacién y hébitos alimenticios.
R2) Relacién entre hdbitos alimenticios y dieta y salud.
R3) Relacién entre dieta y salud y dieta equilibrada.
R4) Relacién entre dieta y salud e higiene.

R5) Relacién entre higiene y alimentos.

R6) Relacién entre higiene y personal (de uno mismo)
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R7) Relacién entre higiene y conservacién
R8) Relacién entre higiene y elaboracién

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo. Para todos los
casos, el modelo de referencia es el de salud y los aspectos del modelo
explicitado son los referidos a normas de higiene en la elaboracion de alimentos y
dieta equilibrada. El anélisis de los fendmenos se sittia en la mesoescala. No se
explicitan ni las causas ni las constricciones del modelo.

Relaciones de explicacion (Ex)

No se identificaron.

Relaciones de ejemplo (E)

E-H1) Relacién entre alimentos y frutas.

E2) Relacién entre caracteristicas (de alimentos) y caracteristicas de las frutas

E3) Relacién entre transformaciones (de alimentos) y ensalada de frutas
(elaboracion).

E-H4) Relacién entre higiene personal y manos
E-H5) Relacién entre higiene de los alimentos y frutas

E-H6) Relacién entre higiene en la elaboracién (de alimentos) e higiene en la
preparacién de la ensalada de frutas

Las relaciones de ejemplo identificadas ayudan a establecer conexiones con el
mundo real. Las relaciones E2 y E3 se refieren a hechos elegidos por la
maestra en la actividad, en los que no se explicita el modelo de referencia. Las
relaciones E-H1 y E-H4 a E-H6 fueron clasificadas E-H, porque se refieren a
los hechos del mundo, elegidos por la maestra en la actividad, para que sean
interpretados en el marco de las reglas que configuran el submodelo elegido
(normas de higiene en la elaboracion de alimentos) en el marco del modelo salud.

Relaciones de contacto (C)

C1) Relacién entre ensalada de fruta y receta (presentaciéon de ingredientes y
materiales, pasos a seguir: cortar frutas, exprimir).

La relacién identificada funciona como nexo entre los conceptos interpretados
en el marco de los modelos cientificos escolares (puentes semdnticos) y
conceptos que admiten lecturas desde otras perspectivas disciplinares o no.

b) Sobre la contextualizacion
Al analizar el mapa se interpreta que la maestra introduce aspectos del

modelo salud, a partir de la seleccién de algunos hechos del mundo. Una
parte de estos hechos van a ser interpretados en el marco del modelo elegido,
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durante las tareas disefiadas para la clase (normas de higiene en la
elaboracién de alimentos). Sin embargo, incluye también otras relaciones, a
partir de tareas para la clase (caracteristicas de alimentos/frutas y
transformaciones en el proceso de elaboracién /ensalada de fruta), pero no
explicita el modelo en que van a ser interpretadas. En el mapa de Thagard
construido se puede identificar la forma en que se contextualiz6 el modelo.
Los nodos coloreados en celeste corresponden a conceptos y ejemplos
explicitados por la maestra, en la actividad. Los nodos en gris tramado
corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual elaborado
por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccién). En el mapa se
pueden identificar las relaciones de regla que conectan los hechos (ejemplos)
con el modelo.

¢) Sobre la coherencia

Al analizar el mapa se observa que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, estdn vinculados a las relaciones de regla que configuran el
tnico modelo explicitado (salud: normas de higiene en la elaboracion de alimentos,
dieta equilibrada). Se puede interpretar que hay coherencia en el conjunto de
conocimientos cientificos escolares elegidos, es decir entre “contenidos” y
actividad, ya que la actividad estd orientada por el modelo dominante
explicitado. El mapa de Thagard construido permite identificar las relaciones
entre modelo dominante y actividad. Los nodos coloreados en gris tramado
corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual elaborado
por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccién).

6.6.3.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita un conjunto de relaciones de regla, que
permiten identificar los criterios utilizados, en esos casos, para interpretar los
alimentos y la alimentacién. En el caso de R1 a R8 las relaciones identificadas
se interpretan como reglas, en el marco del modelo de salud (normas de
higiene en la elaboracién de alimentos), El anélisis de los fendmenos se sitta
en la mesoescala. No se explicitan ni las causas, ni las constricciones del
modelo. Estas relaciones podrian interpretarse también en el marco de los
modelos cientificos escolares de ser vivo y de cambio quimico, situando el
analisis en un nivel escalar inferior, que aporte a la explicacion de las causas.
Las constricciones del modelo, podrian buscarse, por ejemplo, a partir de
modelos explicativos de las ciencias sociales.

Se identificaron también otros grupos de conceptos y relaciones en los que no
se explicita el modelo explicativo. Se trata de las ideas de provisién y compra
de alimentos, alimentos y alimentacién, caracteristicas y transformaciones de
los alimentos y elaboracién y conservacién de alimentos. En estos casos se
categorizaron como relaciones de propiedad, ya que funcionan como hechos,
al no ser explicita su interpretaciéon en el marco de un modelo de referencia.
En el caso de Prl, la relacién identificada se podria clasificar como regla, si la
maestra hubiera explicitado, por ejemplo, aspectos que configuran el modelo
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consumo u otros modelos explicativos de las ciencias sociales. En el caso de
Pr2 se podria clasificar como regla si la maestra la hubiera referido, por
ejemplo, al modelo cientifico escolar de ser vivo, situando el andlisis del
fenémeno en el nivel escalar (meso) o en el nivel inferior (micro), para
explicar la alimentacién de los seres vivos, vinculdndola al proceso digestivo
y el mantenimiento de la vida. En el caso de Pr3 a Pr6, podrian funcionar
como reglas, si la maestra las hubiera referido, por ejemplo, al modelo
cientifico escolar cambio quimico, para explicar las propiedades de algunos
materiales (frutas) o las transformaciones de los alimentos en el proceso de
elaboracion (frutas/ensalada de frutas), en un nivel escalar inferior.

Se identificé una relacién de clase que no fue ejemplificada, lo que no facilita
las inferencias, ni la identificacién de las conexiones que se establecen con el
mundo real. La relacién T1 (clasificaciéon de los alimentos segtn el origen), no
se pudo vincular a relaciones de regla (por ejemplo, referidas a la clasificacién
taxonémica de los seres vivos y a la distincién entre los submodelos plantas y
animales), que permitieran identificar el modelo al que hacfan referencia.

Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que ayudan a establecer conexiones con
el mundo real. En este sentido se puede interpretar que es en la actividad
donde la maestra ejemplifica, con el propdsito de favorecer las conexiones
mencionadas. Con respecto a E-H1, retomando la interpretaciéon planteada en
el primer nivel de andlisis, parte (B), se podria interpretar (relacién entre
alimentos y frutas), que la maestra elige las frutas, asocidndolas a la regla
referida a dieta equilibrada (pirdmide), al tratarse de uno de los grupos de
alimentos recomendados. Esta interpretacién se refuerza con el objetivo
planteado en la actividad: “que tomen parte activa e interesada en el cuidado del
cuerpo y la salud a través de una adecuada alimentacion”.

La tnica relacién de contacto identificada fue introducida en la actividad. Se
considera que promueve otro tipo de conexiones con el mundo real y/o la
vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y familiares para los alumnos,
elegidos por la maestra para que sean interpretados cientificamente, pero que
admiten lecturas desde otras perspectivas disciplinares. El concepto, a partir
del cual se establece esta relacién, se denominé “puente seméntico”, porque
interpretado y reconstruido en el marco de otros modelos escolares, podria
explicar un mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares
diferentes (multidimensionalidad). En este caso, la elaboracién de ensalada de
fruta se trabaja en relacién a las normas de higiene a tener en cuenta para su
elaboracién (modelo salud), pero también se introduce la receta de cocina, que
podria interpretarse desde una mirada tecnoldgica o antropolégica. En este
sentido, aportaria a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la ensefanza de los
modelos cientificos, ya que permitiria establecer relaciones entre los diversos
conocimientos del curriculo escolar y podria ser el punto de partida para la
construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del
concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a; 1997b).

En sintesis:
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Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que en el conjunto de conocimientos cientificos escolares
explicitados, la maestra introduce aspectos de un tinico modelo explicativo
(salud: normas de higiene en la elaboracion de alimentos), a partir de las relaciones
de regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacion, en base al anélisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo se contextualiza en la actividad, porque se eligen
las reglas que lo configuran para explicar algunos hechos del mundo (normas
de higiene necesarias en la elaboracién de alimentos/ensalada de frutas)
conocidos y familiares para los alumnos, que van a ser interpretados en el
marco del modelo cientifico escolar elegido (salud).

Con respecto a la coherencia, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos
escolares elegidos por la maestra, es decir entre “contenidos” y actividad, ya
que el modelo dominante orienta el disefio de la actividad.

A partir de los resultados obtenidos, se puede interpretar exclusivamente
para el conjunto de conocimientos escolares que la maestra explicita en el
esquema conceptual y retoma en la actividad (interseccién), referido al
modelo de salud (normas de higiene en la elaboraciéon de alimentos) y
contextualizado en la elaboracién de ensalada de fruta, constituye un recorte
significativo, en cuanto a contextualizacién y coherencia. Sin embargo, podria
discutirse el aspecto del modelo elegido, desde la perspectiva de la actividad
cientifica escolar, por su bajo nivel explicativo en cuanto a las causas y
constricciones, que impone muchas limitaciones para “colonizar nuevos
espacios de problemas” (Izquierdo y Aliberas, 2004).

6.6.4. MAESTRA N° 4

6.6.4.1. Mapa de Thagard

El mapa conceptual 16gico se construyé a partir de la clasificaciéon de las
relaciones entre conceptos, identificadas en las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras perspectivas, derivadas
del esquema conceptual y la actividad elaborados por la maestra. En este caso
no se realiz6 entrevista de profundizacién.

Para facilitar la visualizacién de la insercién de la actividad significativa en el
mapa conceptual 16gico se presenta el esquema conceptual de disefio de
actividad elaborado a partir del texto original de la maestra. Ver Figura N° 75:
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A continuacién se presenta el mapa conceptual 16gico correspondiente a la
maestra N° 4. Ver Figura N° 76:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 4, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de los alimentos segiin su origen
vegetal o animal.

T2) Relacién referida a la clasificacion de los alimentos en naturales y
elaborados (grado de elaboracién).

T3) Relacion referida a la clasificacion de los cuidados de los alimentos
(refrigeracion, fecha de vencimiento y limpieza).

Las relaciones T1 y T2 jerarquizan los conceptos y hacen referencia a
diferentes criterios para agruparlos. T3 hace referencia a distintos tipos de
cuidados. T1 esta ejemplificada, facilitando las inferencias y las conexiones
con el mundo real.

Relaciones de sinonimia (S):

No se identificaron.

Relaciones de parte (P)

P1) Relacién referida a los alimentos como una parte de la dieta.
Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacién entre alimentacién y alimentos.

Pr2) Relacién entre alimentos y consumo.

Pr3) Relacién entre alimentos y elaboracién.

Pr4) Relacién entre alimentos y cuidados.

Pr5) Relacién entre ingredientes y caracteristicas
Pr6) Relacién entre ingredientes y parte de la planta

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo al
que hacen referencia estas afirmaciones. Podrian funcionar como reglas para
la maestra, si tuviera construidos los modelos tedricos de referencia.

Relaciones de regla (R)
R1) Relacién entre dieta y desnutricion.

R2) Relacién entre dieta y nutricién (pirdmide alimenticia).
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R3) Relacién entre nutricién (pirdmide alimenticia) y salud.

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo. En el caso de
R1, R2 y R3 el modelo de referencia es el de salud, y el aspecto del modelo
explicitado es el de nutricion asociada a la pirdmide alimenticia (equivalente s
dieta equilibrada) La idea de desnutricién se interpreta en el marco de este
modelo. El andlisis del fendmeno se sittia en la mesoescala. No se explicitan ni
las causas ni las constricciones del modelo.

Relaciones de explicacién (Ex)

No se identificaron.

Relaciones de ejemplo (E)

E1) Relacién entre vegetal (origen) y plantas.

E2) Relacién entre alimentos e ingredientes

E3) Relacién entre ingredientes y tarta de acelga

E4) Relacioén entre elaboracién (de alimentos) y tarta de acelga
E5) Relacién entre consumo (de alimentos) y tarta de acelga
E6) Relacién entre caracteristicas y sabor

Las relaciones de ejemplo identificadas ayudan a establecer conexiones con el
mundo real. Las relaciones E2 a E6 fueron introducidas por la maestra en la
actividad.

Relaciones de contacto (C)
C1) Relacién entre alimentos y dulces.
C2) Relacién entre alimentos y salados.

C3) Relacién entre tarta de acelga y receta (ingredientes, pasos a seguir:
cortar/ mezclar/ rellenar / cocinar).

C4) Relacién entre tarta de acelga e interés en probar otras comidas.

Las relaciones identificadas funcionan como nexos entre los conceptos
interpretados en el marco de los modelos cientificos escolares (puentes
semdnticos) y conceptos que admiten lecturas desde otros dominios
disciplinares o no.

b) Sobre la contextualizacion

Al analizar el mapa se interpreta que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, no estdn vinculados a las relaciones de regla que configuran el
unico modelo explicitado (salud: pirdmide alimenticia). El conjunto de
relaciones identificadas a partir de las tareas para la clase (elaboracién de
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tarta de acelga, identificacién de caracteristicas de los ingredientes, origen,
etc.) no permitié identificar en el marco de qué modelo o modelos, la maestra
selecciond los hechos que se iban a trabajar en la actividad. El tinico modelo
explicitado por la maestra no se contextualiz6 en la actividad disefiada. En el
mapa de Thagard construido se puede identificar la falta de conexién
explicita entre hechos y modelo (salud). Los nodos coloreados en celeste
corresponden a conceptos y ejemplos explicitados por la maestra, en la
actividad. Los nodos en gris tramado corresponden a los conceptos incluidos
en el esquema conceptual elaborado por la maestra, que se retoman en la
actividad (interseccién). Las relaciones de regla explicitadas no se conectan
directamente con las relaciones vinculadas a la actividad.

¢) Sobre la coherencia

Al analizar el mapa se observa que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, no estdn vinculados a las relaciones de regla que configuran el
unico modelo explicitado (salud: nutricion asociada a pirdmide alimenticia,
desnutricién). Podria pensarse que la maestra eligié la elaboracién de la tarta
de acelga asocidndola a la incorporacién de verduras en la dieta, como uno de
los grupos de alimentos recomendados (pirdmide), pero no lo explicita. Se
puede interpretar que hay escasa coherencia en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares elegidos, es decir entre “contenidos” y actividad, ya que
la actividad no estd orientada por las relaciones de regla del tinico modelo
explicitado. El mapa de Thagard construido permite identificar que no hay
relaciones explicitas entre modelo y actividad. Los nodos coloreados en gris
tramado corresponden a los conceptos incluidos en el esquema conceptual
elaborado por la maestra, que se retoman en la actividad (interseccién).

6.6.4.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita algunas relaciones de regla, que
permiten identificar los criterios utilizados, en esos casos, para interpretar los
alimentos y la alimentacién. En el caso de R1 a R3 las relaciones identificadas
se interpretan como reglas, en el marco del modelo de salud. Se sitta el
andlisis en la mesoescala. No se explicitan ni las causas, ni las constricciones
del modelo. Estas relaciones se podrian interpretar también en el marco de los
modelos cientificos escolares de ser vivo y de cambio quimico, situando el
andlisis en un nivel escalar inferior (micro), que aporte a la explicacién de las
causas.

Se identificaron también otros grupos de conceptos y relaciones, en los que no
se explicita el modelo explicativo. Se incluyen, por ejemplo, relaciones
referidas a alimentacién y consumo de alimentos, a caracteristicas,
elaboracién y cuidados (de alimentos). En estos casos fueron categorizadas
como relaciones de propiedad, ya que funcionan como hechos, al no ser
explicita su interpretaciéon en el marco de un modelo de referencia. En el caso
de Prl y Pr2, las relaciones identificadas se podrian haber clasificado como
reglas, si la maestra hubiera explicitado aspectos que configuran el modelo ser
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vivo, situando la escala del andlisis en el nivel meso y /o en el nivel micro,
para interpretar la relacién entre alimentacién, digestiéon de alimentos
(funcién de nutricién) y mantenimiento de la vida. En el caso de Pr3 a Pr5,
podrian funcionar como reglas, si la maestra las hubiera referido al modelo
cientifico escolar de cambio quimico, para explicar los hechos en un nivel
escalar inferior, por ejemplo, las transformaciones de los alimentos en el
proceso de elaboracién o las propiedades de los alimentos como materiales.

Se identificaron tres relaciones de clase. Una de ellas fue ejemplificada,
facilitando, en ese caso, las inferencias y la identificacién de las conexiones
establecidas con el mundo real. Las relaciones de clase identificadas
(clasificaciéon de los alimentos segtin el origen en vegetales y animales y
segtin el grado de elaboracién en naturales y elaborados y tipos de cuidados
de los alimentos), no se pudieron vincular a relaciones de regla (por ejemplo,
referidas a la clasificaciéon de los seres vivos o las propiedades de los
materiales), que permitieran identificar el o los modelos de referencia.

Casi todas las relaciones de ejemplo identificadas fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que facilitan las inferencias y ayudan a
establecer conexiones con el mundo real. En este sentido se puede interpretar
que es en la actividad donde la maestra ejemplifica, con el propésito de
favorecer las conexiones mencionadas.

La mitad de las relaciones de contacto identificadas fueron introducidas en la
actividad. Se considera que promueven otro tipo de conexiones con el mundo
real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y familiares para los
alumnos, que pueden ser interpretados cientificamente, pero que admiten
lecturas desde otras perspectivas disciplinares. Los conceptos, a partir de los
cuales se establecen estas relaciones, se denominaron “puentes semdnticos”,
porque interpretados y reconstruidos en el marco de otros modelos escolares,
podrian explicar un mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas
disciplinares diferentes (multidimensionalidad). En este caso, se interpret6
que la distincién de alimentos, en dulces, y salados, o en base al aroma,
explicitada por la maestra, se corresponde con la utilizada por diversos
grupos sociales para clasificar los alimentos, y han sido categorizada por los
antropdlogos de la alimentacién, como “oposiciones significantes”,
asimilando la dieta a un lenguaje, segin la interpretacion de Barthes (citado
en Contreras Herndndez y Gracia Arndiz, 2005). Otra interpretacién posible
es que estos conceptos estuvieran vinculados a los alimentos por una relacién
de propiedad, en la que no se explicita el modelo, y que la maestra se refiriera
a la percepcion sensorial del gusto o a propiedades de los materiales, pero no
fue explicitado. Con respecto a las partes comestibles de plantas y animales,
se interpreté que se corresponden también con ideas categorizadas desde la
antropologia, para distinguir las fronteras entre lo comestible y no comestible.
En este sentido, aportarian a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la
ensefianza de los modelos cientificos, ya que permitirian establecer relaciones
entre los diversos conocimientos del curriculo escolar y podrian ser el punto
de partida para la construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad
alrededor del concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a; 1997b).
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En sintesis:

Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que la maestra introduce, en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares explicitados, aspectos de un tinico modelo explicativo el
de salud (dieta equilibrada), a partir de las relaciones de regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacion, en base al anélisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo explicitado no se contextualiza en la actividad,
porque la maestra no considera los aspectos que lo configuran (pirdmide,
nutricion, desnutricion, salud) al elegir los hechos/ejemplos que se trabajardn
en la clase.

Con respecto a la coherencia, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que hay un escaso grado de coherencia en el conjunto de
conocimientos cientificos escolares elegidos por la maestra, es decir entre
“contenidos” y actividad, ya que las relaciones de regla explicitadas en el
marco del tiinico modelo elegido, no orientan explicitamente el disefio de la
actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares que la
maestra explicita en el esquema conceptual y retoma en la actividad
(interseccion), se puede interpretar que constituye un recorte en el que el
modelo explicitado no fue contextualizado en la actividad elegida, ni orient6é
su disefio. No se pudo identificar con claridad cudl fue el modelo que orient6
el disefio de la actividad.

6.6.5. MAESTRA N° 5

6.6.5.1. Mapa de Thagard

El mapa conceptual 16gico se construyé a partir de la clasificaciéon de las
relaciones entre conceptos, identificadas en las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras perspectivas, derivadas
del esquema conceptual y la actividad elaborados por la maestra y de la
entrevista de profundizacion realizada.

Para facilitar la visualizacién de la insercién de la actividad significativa en el
mapa conceptual l16gico se presenta el esquema conceptual de disefio de
actividad elaborado a partir del texto original de la maestra. Ver Figura N° 77:






343

A continuacién se presenta el mapa conceptual 16gico correspondiente a la
maestra N° 5. Ver Figura N° 78:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 5, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de los alimentos segiin su origen
vegetal o animal.

T2) Relacién referida a la clasificaciéon de los alimentos vegetales en
elaborados (segtin grado de elaboracién).

T3) Relacién referida a la clasificacién de los alimentos animales en
elaborados (grado de elaboracién).

T4) Relacién referida a la clasificacién de alimentos en grupos (verduras,
frutas, carnes, lacteos, otros).

T5) Relacién referida a la clasificacion de alimentos segin lugar de
conservacion

T6) Relacién referida a la clasificacién de los grupos frutas, verduras y otros
en no refrigerados

T7) Relaciéon referida a la clasificacién de los grupos carnes y lacteos en
refrigerados.

T8) Relacién referida a la clasificacion de alimentos segun el lugar donde se
adquieren.

T9) Relacién referida a los alimentos que se deben comer y los que no se
deben comer en exceso.

Las relaciones T1 a T9 jerarquizan los conceptos y hacen referencia a
diferentes criterios para agruparlos. T1, T2, T3, T4, T5, T8 y T9 no estdn
ejemplificadas, por lo que no facilitan las inferencias y las conexiones con el
mundo real. T6 y T7 fueron ejemplificadas en la actividad.

Relaciones de sinonimia (S):

No se identificaron.

Relaciones de parte (P)

No se identificaron.

Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacién entre alimentos y compra.

Pr2) Relacién entre alimentos e higiene.
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Pr3) Relacién entre higiene y habitos de higiene.

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo al
que hacen referencia estas afirmaciones. Podrian funcionar como reglas para
la maestra, si tuviera construidos los modelos tedricos de referencia.

Relaciones de regla (R)

R1) Relacién entre alimentos y dieta equilibrada.

R2) Relacién entre alimentos y adecuados segtin edad.

R3) Relacién entre alimentos y funciones

R4) Relacién entre alimentos y carencias.

R5) Relacién entre carencias y consecuencias para el cuerpo (enfermedades)

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo. Para todas las
relaciones, el modelo de referencia es el de salud, y el aspecto del modelo
explicitado es el de dieta equilibrada. Las ideas de adecuacién a la edad,
funciones de los alimentos, carencias de alimentos y consecuencias
(enfermedades) se interpretan en el marco de este modelo. El andlisis de los
fenémenos se sitia en la mesoescala. No se explicitan ni las causas ni las
constricciones del modelo.

Relaciones de explicacién (Ex)

No se identificaron.

Relaciones de ejemplo (E)

E1) Relacién entre compra y supermercado (juego de simulacién).

E2) Relacién entre no refrigerados y envases de alimentos (juego de
simulacién).

E3) Relacién entre refrigerados y envases de alimentos (juego de simulacién).

Las relaciones de ejemplo identificadas facilitan las inferencias y ayudan a
establecer conexiones con el mundo real. Todas las relaciones de ejemplo
identificadas fueron introducidas por la maestra en la actividad.

Relaciones de contacto (C)
C1) Relacién entre alimentos y preferencia alimentaria.
C2) Relacién entre alimentos y rechazos alimentarios.

C3) Relacién entre supermercado (juego de simulacién) y clasificacién de
articulos de limpieza

C4) Relacién entre supermercado (juego de simulacién) y portadores de texto.
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C5) Relacién entre supermercado (juego de simulacién) y trabajos.

Las relaciones identificadas funcionan como nexos entre los conceptos que
podrian interpretarse en el marco de los modelos cientificos escolares (puentes
semdnticos) y conceptos que admiten lecturas desde otros dominios
disciplinares o no.

b) Sobre la contextualizacion

Al analizar el mapa se interpreta que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, no estdn vinculados a las relaciones de regla que configuran el
modelo explicitado (salud: dieta equilibrada, adecuados segiin edad, funciones,
carencias, consecuencias para el cuerpofenfermedades). El conjunto de relaciones
identificadas a partir de las tareas para la clase (juego de simulacién del
supermercado, clasificacién de los grupos de alimentos en refrigerados y no
refrigerados) no permitié identificar con claridad, en el marco de qué modelo
o modelos, la maestra seleccioné los hechos que se iban a trabajar en la
actividad. El tnico modelo (salud) explicitado por la maestra no se
contextualiz6 en la actividad disefiada. Podria pensarse que la maestra eligio
el juego del supermercado, asocidndolo al modelo consumo y/o a otros
modelos explicativos de las ciencias sociales, pero no explicitd relaciones de
regla referidas a ellos. En el mapa de Thagard construido se puede identificar
la falta de conexién explicita entre hechos y modelo. Los nodos coloreados en
celeste corresponden a conceptos y ejemplos explicitados por la maestra, en la
actividad. Los nodos en gris tramado corresponden a los conceptos incluidos
en el esquema conceptual elaborado por la maestra, que se retoman en la
actividad (interseccién). Las relaciones de regla explicitadas no se conectan
directamente con las relaciones vinculadas a la actividad.

¢) Sobre la coherencia

Al analizar el mapa se observa que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, no estdn vinculados a las relaciones de regla que configuran el
unico modelo explicitado (salud: dieta equilibrada, adecuados segiin edad,
funciones, carencias, consecuencias para el cuerpo/enfermedades). Se puede
interpretar que no hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos
escolares elegidos, es decir entre “contenidos” y actividad, ya que la actividad
no estd orientada por las relaciones de regla del modelo dominante
explicitado. El mapa de Thagard construido permite identificar que no hay
relaciones explicitas entre modelo dominante y actividad. Los nodos
coloreados en gris tramado corresponden a los conceptos incluidos en el
esquema conceptual elaborado por la maestra, que se retoman en la actividad
(interseccién).

6.6.5.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita un conjunto de relaciones de regla, que
permiten identificar los criterios utilizados, en esos casos, para interpretar los
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alimentos y la alimentacién. En el caso de R1 a R5 las relaciones identificadas
se interpretan como reglas, en el marco del modelo de salud (dieta equilibrada).
El anélisis de los fenémenos se sittia en la mesoescala. No se explicitan ni las
causas, ni las constricciones del modelo. Estas relaciones se podrian
interpretar también en el marco de los modelos cientificos escolares de ser
vivo, situando el andlisis en el mismo nivel escalar o en un nivel inferior y de
cambio quimico, en un nivel escalar inferior (micro), para aportar a la
explicacion de las causas.

Se identificaron también otros grupos de conceptos y relaciones, en los que no
se explicita el modelo explicativo. Se incluyen relaciones referidas a
alimentos, higiene, hdbitos de higiene y compra de alimentos. En estos casos
fueron categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionan como
hechos, al no ser explicita su interpretacién en el marco de un modelo de
referencia. En el caso de Prl, la relacién identificada se podria haber sido
clasificada como regla, si la maestra hubiera explicitado, por ejemplo,
aspectos que configuran el modelo consumo y/u otros modelos explicativos
de las ciencias sociales. En el caso de Pr2 y Pr3, podrian funcionar como
reglas, si la maestra las hubiera referido a las normas de higiene necesarias
para preservar la salud (modelo salud).

La maestra incluye un ndmero significativo de relaciones de clase (nueve).
Las relaciones de clase son importantes por el poder organizativo de las
jerarquias que establecen, pero también porque ayudan a responder
preguntas ontoldgicas sobre la clase de objetos que hay en el mundo. La
organizacion jerdrquica de los objetos identificados conduce naturalmente a
preguntarse de qué estan hechos y cudles son las partes que constituyen a los
objetos de cada clase (Thagard, 1992). En este sentido, pueden ser valiosas
desde la perspectiva cientifica escolar, dependiendo de la significatividad de
los criterios escogidos, sobre todo en funcién de las edades de los alumnos
del nivel de educacién infantil. Tres de las relaciones de clase identificadas
fueron ejemplificadas en la actividad, facilitando, en ese caso, las inferencias y
la identificacién de las conexiones establecidas con el mundo real. Algunas de
las relaciones de clase identificadas (clasificaciéon de los alimentos segtin el
origen en vegetales y animales, segtin el grado de elaboracién en elaborados,
segun el lugar donde se adquieren y segtn el lugar de conservaciéon en
refrigerados y no refrigerados), no se pudieron vincular a relaciones de regla
(por ejemplo, referidas a la clasificacién de los seres vivos o las propiedades y
los cambios en los materiales, etc.), que permitieran identificar el o los
modelos de referencia. Otro grupo de relaciones de clase se vincul6 al
conjunto de reglas explicadas por la maestra en el marco del modelo salud
(clasificacién en grupos de alimentos segiin dieta equilibrada, alimentos que
se deben comer y los que no se deben comer en exceso).

Todas las relaciones de ejemplo identificadas fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que ayudan a establecer conexiones con
el mundo real. En este sentido se puede interpretar que es en la actividad
donde la maestra ejemplifica, con el propdsito de favorecer las conexiones
mencionadas.
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Una parte importante de las relaciones de contacto identificadas fueron
introducidas por la maestra en la actividad. Se considera que promueven otro
tipo de conexiones con el mundo real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos
conocidos y familiares para los alumnos, que pueden ser interpretados
cientificamente, pero que admiten lecturas desde otras perspectivas
disciplinares. Los conceptos, a partir de los cuales se establecen estas
relaciones, se denominaron “puentes semdnticos”, porque interpretados y
reconstruidos en el marco de otros modelos escolares, podrian explicar un
mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este caso, se interpreté que las ideas de
preferencia y rechazo alimentario explicitadas por la maestra a partir del
concepto alimentos, se corresponden con categorias de andlisis de la
antropologia de la alimentacién, elaboradas en base al estudio de los
comportamientos alimentarios de diversos grupos sociales (Contreras
Herndndez y Gracia Arndiz, 2005). Dos de las ideas introducidas por la
maestra, hacen referencia a otras dreas de conocimiento escolar (trabajos en el
supermercado, portadores de texto). En este sentido, aportarian a la
razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la enseflanza de los modelos cientificos, ya
que permitirfan establecer relaciones entre los diversos conocimientos del
curriculo escolar y podrian ser el punto de partida para la construccién de
islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacion humana (Fourez, 1997a; 1997b).

En sintesis:

Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que la maestra introduce en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares explicitado, aspectos de un tinico modelo explicativo el
de salud (dieta equilibrada), a partir de las relaciones de regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacion, en base al anélisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo explicitado no se contextualiza en la actividad,
porque la maestra no considera los aspectos que lo configuran (salud: dieta
equilibrada, adecuados segiin edad, funciones, carencias, consecuencias para el
cuerpo/enfermedades) al elegir los hechos/ejemplos que se trabajardn en la
clase.

Con respecto a la coherencia, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que hay escasa coherencia en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares elegidos por la maestra, es decir entre “contenidos”
actividad, ya que las relaciones de regla explicitadas en el marco del modelo
elegido, no orientan el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares que la
maestra explicita en el esquema conceptual y retoma en la actividad
(interseccion), se puede interpretar que constituye un recorte en el que el
modelo explicitado no fue contextualizado en la actividad elegida, ni orient6é
su disefio. No se pudo identificar, con claridad, cudl fue el modelo que
orient6 el disefio de la actividad, ya que la maestra se refiere a algunos
aspectos que podrian interpretarse en el marco del modelo consumo y/o en el
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marco de otros modelos explicativos de las ciencias sociales, pero no explicité
las relaciones de regla que lo configuran.

6.6.6. MAESTRA N° 6

6.6.6.1. Mapa de Thagard

El mapa conceptual 16gico se construyé a partir de la clasificacion de las
relaciones entre conceptos, identificadas en las proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar y desde otras perspectivas, derivadas
del esquema conceptual y la actividad elaborados por la maestra y de la
entrevista de profundizacion realizada.

Para facilitar la visualizacién de la insercién de la actividad significativa en el
mapa conceptual l6gico se presenta el esquema conceptual de disefio de
actividad elaborado a partir del texto original de la maestra. Ver Figura N° 79:
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A continuacién se presenta el mapa conceptual 16gico correspondiente a la
maestra N° 6. Ver Figura N° 80:
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a) Sobre la racionalidad

En el caso de la maestra N° 6, se identificaron y analizaron distintos tipos de
relaciones, a partir de las categorias utilizadas en la construccién del mapa de
Thagard:

Relaciones de clase (T):

T1) Relacion referida a la clasificacion de los alimentos segiin su origen
vegetal o animal.

T2) Relacién referida a la clasificaciéon de los alimentos en naturales o
procesados (grado de elaboracién).

T3) Relacién referida a la clasificacién de alimentos segtin los que se guardan
en la heladera o en el ambiente natural (lugar de conservacién).

T4) Relacién referida a la clasificacién de alimentos en grupos: verduras,
frutas, dulces, pan (forma parte del grupo cereales y legumbres).

T5) Relacion referida a la clasificaciéon de envases en frascos, latas, paquetes,
sueltos, bolsas o cajas.

T6) Relacion referida a la clasificacién de compra en despensas o
supermercados (segin establecimientos de compra)

T7) Relacidn referida a la distribucién diaria de la alimentacién (momentos)
en desayuno, almuerzo, merienda o cena.

Las relaciones T1 a T7 jerarquizan los conceptos. T1 a T4 hacen referencia a
diferentes criterios para agrupar los alimentos. T1, T2, T3, T5, T6 y T7 no
estdn ejemplificadas, por lo que no facilitan las inferencias y las conexiones
con el mundo real. T4 fue ejemplificada en la actividad (figuras de alimentos).

Relaciones de sinonimia (S):

S1) Relacién entre dieta equilibrada y pirdmide alimenticia

Relaciones de parte (P)

No se identificaron.

Relaciones de propiedad (Pr)

Pr1) Relacién entre alimentacién y alimentos

Pr2) Relacién entre alimentos e influenciada por hébitos y normas sociales
Pr3) Relacién entre alimentos y envases.

Pr4) Relacién entre envases y fecha de vencimiento.

Las relaciones identificadas son generalizaciones, pero no pueden
interpretarse como relaciones de regla, porque no se explicita el modelo al
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que hacen referencia estas afirmaciones. Podrian funcionar como reglas para
la maestra, si tuviera construidos los modelos tedricos de referencia.

Relaciones de regla (R)

R1) Relacién entre alimentacién y dieta equilibrada.

R2) Relacién entre dieta equilibrada y cantidad.

R3) Relacién entre dieta equilibrada y proporcién.

R4) Relacién entre dieta equilibrada y variedad.

R5) Relacién entre pirdmide alimenticia y buen desarrollo y crecimiento
R6) Relacién entre alimentacién y adecuados segtin edad.

R7) Relacién entre alimentacién y adecuados segtin actividad.

R8) Relacién entre alimentacién y mala.

R9) Relacién entre mala (alimentacién) y problemas de desarrollo y
crecimiento

R10) Relacién entre mala (alimentacién) y problemas de salud.
R11) Relacién entre alimentacién y distribucién diaria (momentos).
R12) Relacién entre alimentos y productores.

R13) Relacién entre productores y consumidores.

R14) Relacién entre consumidores y compra.

R15) Relacién entre compra y dinero

Las relaciones identificadas se consideraron relaciones de regla porque son
generalizaciones en las que se explicita el modelo explicativo.

Se identificaron dos conjuntos diferenciados de relaciones de regla. En el caso
de R1 a R11, el modelo de referencia es el de salud y el aspecto del modelo
explicitado es el de dieta equilibrada (equivalente a pirdmide alimenticia). Las
ideas de cantidad, proporcién, variedad, adecuacién a la edad, a la actividad,
etc., se interpretan en el marco de este modelo. El andlisis de los fendmenos se
sittia en la mesoescala. No se explicitan ni las causas ni las constricciones del
modelo.

En el caso de R12 a R15, las relaciones explicitadas pueden interpretarse en el
marco del modelo consumo y/u otros modelos explicativos de las ciencias
sociales en relacién a la produccion y comercializacion de bienes de consumo
(alimentos). El andlisis de los fenémenos se sitia en la mesoescala. No se
explicitan ni las causas ni las constricciones del modelo.

Relaciones de explicacién (Ex)
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No se identificaron.
Relaciones de ejemplo (E)

E1) Relacién entre grupos de alimentos: verduras, frutas, dulces y figuras de
alimentos.

Las relaciones de ejemplo identificadas facilitan las inferencias y ayudan a
establecer conexiones con representaciones del mundo real (figuras de
alimentos). Las tnicas relaciones de ejemplo identificadas fueron
introducidas por la maestra en la actividad.

Relaciones de contacto (C)

C1) Relacién entre alimentos y clasificacién en crudos y precocidos o cocidos.
C2) Relacién entre alimentos y cocinar: receta/ingredientes/ procedimiento.
C3) Relacién entre alimentos y “actividades de matemadtica o sociales”.

Las relaciéon C1 funciona como nexo entre un concepto interpretado en el
marco de los modelos cientificos escolares (puente semdntico) y conceptos que
admiten lecturas desde otros dominios disciplinares o no. La relacién C2 se
refiere en forma general a actividades que la maestra vincula con otras dreas
de conocimiento escolares.

b) Sobre la contextualizacion

Al analizar el mapa se interpreta que la maestra introduce en la actividad
disefiada para la clase, algunos aspectos de uno de los modelos explicitados,
el de salud referidos a un concepto estructurante: dieta equilibrada/ pirdmide
alimenticia. Sin embargo no lo hace a partir de la seleccién de hechos del
mundo, conocidos y familiares para los alumnos, que deberian ser
reconstruidos e interpretados por ellos, en el marco del modelo elegido. En
las tareas disefiadas para la clase (presentacién de pirdmide vacia, explicacién
de la sefiorita y recuerdo de la charla del pediatra sobre dieta equilibrada,
seleccion de figuras de alimentos, clasificacién en grupos y ubicacién en
pirdmide), la maestra se propone ensefiarles los conceptos y las principales
reglas que estructuran el modelo, y lo hace a partir de representaciones
graficas de los alimentos y del modelo tedrico. No incluye otras relaciones, a
partir de tareas para la clase. En el mapa de Thagard construido se puede
observar que el modelo no se contextualiza, ya que en la actividad se retoma
s6lo un conjunto de reglas estructurantes del modelo. El nodo coloreado en
celeste corresponde al ejemplo explicitado por la maestra, en la actividad. Los
nodos en gris tramado corresponden a los conceptos incluidos en el esquema
conceptual elaborado por la maestra, que se retoman en la actividad
(interseccién). Los nodos en rosa tramado corresponden a los nodos
introducidos en la entrevista, que se retoman en la actividad (interseccién).
En el mapa se puede identificar el subconjunto de relaciones de regla que
configuran el modelo elegido (salud: caracteristicas de dieta equilibrada) y se
trabajan en la actividad.
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¢) Sobre la coherencia

Al analizar el mapa se observa que los conceptos y ejemplos que se retoman
en la actividad, estdn vinculados a una parte de las relaciones de regla que
configuran uno de los modelos explicitados (salud: dieta equilibrada, pirdmide
alimenticia, diversidad, proporcién, clasificacion de alimentos en grupos). Se puede
interpretar que hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos
escolares elegidos, es decir entre “contenidos” y actividad, ya que la actividad
estd orientada por el modelo dominante explicitado. El mapa de Thagard
construido permite identificar las relaciones entre modelo dominante y
actividad. Los nodos coloreados en gris tramado corresponden a los
conceptos incluidos en el esquema conceptual elaborado por la maestra, que
se retoman en la actividad (interseccién). Los nodos en rosa tramado
corresponden a los nodos introducidos en la entrevista que se retoman en la
actividad (interseccién).

6.6.6.2. Sintesis interpretativa

Con respecto a la racionalidad, a partir del andlisis del mapa de Thagard, se
puede asumir que la maestra explicita dos conjuntos de relaciones de regla,
que permiten identificar los criterios utilizados, en esos casos, para interpretar
los alimentos y la alimentacién. En el caso de R1 a R11 las relaciones
identificadas se interpretan como reglas, en el marco del modelo de salud. El
andlisis de los fenémenos se sitia en la mesoescala. No se explicitan ni las
causas, ni las constricciones del modelo. Estas relaciones se podrian
interpretar también en el marco de los modelos cientificos escolares de ser
vivo, situando el andlisis en el mismo nivel escalar o en un nivel inferior,
(micro) y de cambio quimico (micro), para aportar a la explicacién de las
causas. En el caso de R12 a R15 las relaciones identificadas se interpretan
como reglas, en el marco del modelo de consumo y/u otros modelos
explicativos de las ciencias sociales. El andlisis de los fenémenos se sittia en la
mesoescala. No se explicitan ni las causas, ni las constricciones del modelo.

Se identificaron también otros grupos de conceptos y relaciones, en los que no
se explicita el modelo explicativo. Se incluyen relaciones referidas a
alimentacién y alimentos, alimentacién influenciada por hdbitos y normas
sociales, alimentos, envases y fechas de vencimiento. En estos casos fueron
categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionan como hechos,
al no ser explicita su interpretaciéon en el marco de un modelo de referencia.
En el caso de En el caso de Prl, la relacién identificada se podria haber
clasificado como regla, si la maestra hubiera explicitado aspectos que
configuran el modelo ser vivo, situando la escala del andlisis en el nivel meso
y/ o en el nivel micro, para interpretar la relacién entre alimentacioén,
digestion de alimentos (funcién de nutricién) y mantenimiento de la vida. En
el caso de Pr3 y Pr4 las relaciones identificadas se podrian haber clasificado
como reglas, si la maestra hubiera explicitado aspectos especificos que
configuran el modelo consumo y/u otros modelos explicativos de las ciencias
sociales. También podrian haber funcionado como reglas, si la maestra las
hubiera referido al modelo cientifico escolar cambio quimico, para explicar los
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hechos en el nivel escalar inferior, por ejemplo, las transformaciones de los
alimentos en el proceso de descomposicién, o las propiedades de los
alimentos como materiales.

La maestra incluye un ndmero significativo de relaciones de clase (siete). Las
relaciones de clase son importantes por el poder organizativo de las
jerarquias que establecen, pero también porque ayudan a responder
preguntas ontoldgicas sobre la clase de objetos que hay en el mundo. La
organizacion jerdrquica de los objetos identificados, conduce naturalmente a
preguntarse de qué estdan hechos y cudles son las partes que constituyen a los
objetos de cada clase (Thagard, 1992). En este sentido pueden ser valiosas
desde la perspectiva cientifica escolar, dependiendo de la significatividad de
los criterios escogidos, sobre todo en funcién de las edades de los alumnos
del nivel de educacién infantil. S6lo una de las relaciones de clase
identificadas fue ejemplificada en la actividad, facilitando, en ese caso, las
inferencias y la identificacién de las conexiones establecidas con el mundo
real. Algunas de las relaciones de clase identificadas (clasificaciéon de los
alimentos segtn el origen en vegetales y animales, segin el grado de
elaboracién en naturales y procesados, segtin el lugar donde se adquieren y
segin el lugar de conservacién en heladera o ambiente natural), no se
pudieron vincular a relaciones de regla (por ejemplo, referidas a la
clasificacion de los seres vivos o las propiedades y los cambios en los
materiales, etc.), que permitieran identificar el/los modelo/modelos de
referencia. Otro grupo de relaciones de clase se vincul6 al conjunto de reglas
explicitadas por la maestra en el marco del modelo salud (clasificacién en
grupos de alimentos segin dieta equilibrada y distribucién diaria de la
alimentacién en desayuno, almuerzo, merienda o cena).

Las tnicas relaciones de ejemplo identificadas fueron introducidas por la
maestra en la actividad. Se considera que ayudan a establecer conexiones con
el mundo real. En este sentido se puede interpretar que es en la actividad
donde la maestra ejemplifica, con el propdsito de favorecer las conexiones
mencionadas.

A diferencia de la mayoria de las maestras, las relaciones de contacto
identificadas fueron introducidas en este caso, en el esquema conceptual y en
la entrevista. Esto podria estar relacionado con el hecho de que la maestra no
contextualiza el modelo en la actividad, sino que se propone ensefar las
relaciones de regla que lo configuran. Se considera que las relaciones de
contacto pueden promover otro tipo de conexiones con el mundo real y/o la
vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y familiares para los alumnos,
que pueden ser interpretados cientificamente, pero que admiten lecturas
desde otras perspectivas disciplinares. Los conceptos, a partir de los cuales se
establecen estas relaciones, se denominaron “puentes semdnticos”, porque
interpretados y reconstruidos en el marco de otros modelos escolares,
podrian explicar un mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas
disciplinares diferentes (multidimensionalidad). En este caso, se interpret6
que las ideas de crudo/ cocido, explicitadas por la maestra, se corresponden
con las utilizadas por diversos grupos sociales y han sido categorizadas por la
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antropologia de la alimentacién, como “oposiciones significantes”,
asimilando la dieta a un lenguaje, segin la interpretacion de Barthes (citado
en Contreras Herndndez y Gracia Arndiz, 2005). La maestra menciona
también actividades de matemdtica o sociales, haciendo referencia,
explicitamente, a otras dreas de conocimiento escolar. En este sentido,
aportarian a la razonabilidad (Izquierdo, 2006), en la ensefianza de los modelos
cientificos, ya que permitirian establecer relaciones entre los diversos
conocimientos del curriculo escolar y podrian ser el punto de partida para la
construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del
concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a; 1997b).

En sintesis:

Con respecto a la racionalidad, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que la maestra introduce en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares explicitados aspectos del modelo de salud (dieta
equilibrada) y en menor medida aspectos del modelo de consumo (produccion y
comercializacion de bienes de consumo/alimentos), a partir de las relaciones de
regla identificadas.

Con respecto a la contextualizacion, en base al anélisis llevado a cabo, se puede
interpretar que el modelo explicitado no se contextualiza en la actividad,
porque la maestra no elige hechos/ejemplos del mundo que puedan ser
reconstruidos e interpretados en el marco del modelo explicitado, sélo se
propone ensefiar las reglas estructurantes del modelo elegido.

Con respecto a la coherencia, en base al andlisis llevado a cabo, se puede
interpretar que hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos
escolares elegidos por la maestra, es decir entre “contenidos” y actividad, ya
que si bien las relaciones de regla elegidas, son s6lo una parte de las
explicitadas, son las que estructuran el modelo dominante elegido, y orientan
el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares que la
maestra explicita en el esquema conceptual y retoma en la actividad
(interseccion), se puede interpretar que constituye un recorte no
contextualizado del modelo explicitado, pero coherente ya que el modelo
dominante orient6 el disefio de la actividad. El modelo que orienté el disefio
de la actividad fue el de salud (dieta equilibrada/pirdmide alimenticia). Sin
embargo no puede considerarse actividad cientifica escolar, ya que no se
eligieron hechos del mundo, conocidos y significativos para los alumnos que
pudieran ser reconstruidos e interpretados en el marco del modelo tedrico
elegido.

6.6.7. SINTESIS INTERPRETATIVA SOBRE EL CONJUNTO DE MAESTRAS

Segun el enfoque tedrico adoptado en este trabajo, los mapas de Thagard
construidos, constituyen una representacion simplificada de los modelos de
conocimiento cientifico escolar expresados por cada maestra de la muestra.
En este sentido, se corresponden con una construccién personal y muestran
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una configuracién particular de la matriz de conceptos elegidos y de las
relaciones establecidas en cada uno de los casos estudiados. El criterio
adoptado en la construccién de los mapas, permitié identificar también la
forma especifica en que cada maestra relacionaba “contenidos” y actividad en
su modelo de conocimiento. Por esta razén, el andlisis comparativo de los
mapas tiene el tnico propdsito de identificar y caracterizar sélo algunas
tendencias generales, en relacién a los criterios escogidos.

a) Sobre la racionalidad

A continuacién se presentan las principales regularidades y diferencias
detectadas con respecto a los tipos de relaciones identificadas en los mapas de
Thagard:

Todas las maestras de la muestra explicitaron un conjunto de relaciones de
regla (R) referido al submodelo de dieta equilibrada en el marco del modelo
salud. Sin embargo vari6 la amplitud y, en parte, el contenido de las reglas
explicitadas, asi como la forma de relacionarlas. El submodelo dieta equilibrada
se explicité con mayor grado de desarrollo y ajuste a la perspectiva cientifica,
con respecto a los otros modelos explicitados.

Sélo una maestra explicité un conjunto de relaciones de regla que configura
otro aspecto o submodelo del modelo salud, referido a normas de higiene en la
elaboracion de alimentos.

S6lo una maestra explicité un conjunto de relaciones de regla que configura el
modelo de cambio quimico, referido a los cambios en los alimentos en los procesos
de elaboracion.

S6lo una maestra de la muestra explicité un conjunto acotado de relaciones
de regla que podian interpretarse en el marco del modelo consumo y/o de
otros modelos de las ciencias sociales.

Sélo dos maestras explicitaron dos conjuntos de relaciones de regla referidas
a modelos diferentes. En ambos casos se pudo identificar un modelo
dominante y uno secundario, en funcién del desarrollo de las reglas incluidas
y de cudl era el modelo que orientaba el disefio de la actividad.

Todas las maestras incluyeron relaciones de propiedad (Pr). Pero lo hicieron
en un nimero que vari6 entre tres y ocho relaciones.

Todas las maestras incluyeron relaciones de clase (T). Pero lo hicieron en un
nimero que varié entre una y nueve relaciones.

Todas las maestras incluyeron relaciones de ejemplo (E), y lo hicieron en casi
todos los casos en la actividad.

Todas las maestras incluyeron relaciones de contacto (C), y lo hicieron
mayoritariamente en la actividad. Muchas de las relaciones de ejemplo
incluidas por las maestras en las actividades fueron clasificadas E-H, porque
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correspondian a los hechos elegidos por las maestras para ser interpretados
en el marco del modelo escogido.

S6lo una maestra incluyé relaciones de explicacién (Ex). En este caso referidas
al modelo de cambio quimico.

S6lo dos maestras incluyeron relaciones de sinonimia (S).
S6lo una maestra incluyé relaciones de parte (P).

A partir de estos resultados se puede interpretar que en el conjunto de
maestras de la muestra predominé una interpretaciéon de los alimentos y la
alimentacién fuertemente orientada por el modelo de salud. Por otra parte
este modelo fue el mds desarrollado, en cuanto a las relaciones de regla
explicitadas por el conjunto de las maestras. El modelo cambio quimico fue
utilizado sélo por una maestra para interpretar el tema elegido y lo mismo
sucedié con el modelo consumo. Ninguna maestra explicité relaciones de regla
referidas al modelo ser vivo, lo que indica que las maestras no interpretaron el
tema de los alimentos y la alimentacién desde esta perspectiva.

El hecho de que en todos los casos se haya identificado un ntdmero
importante de generalizaciones, que fueron categorizadas como relaciones de
propiedad, al no poder vincularlas con modelos cientificos escolares, podria
indicar que las maestras no conocfan el o los modelos de referencia o que no
consideraron necesario explicitarlos.

El hecho de que en la mayoria de los casos se haya identificado un ndmero
importante de relaciones de clase, podria indicar que las maestras
consideraron importante que los alumnos aprendieran a “ordenar” el mundo,
a partir de la jerarquizacién de ciertos conceptos, en este caso, los alimentos.

El hecho de que las relaciones de ejemplo fueron introducidas por las
maestras casi excluidamente en la actividad, podria indicar que el disefio de
actividades para la clase promueve la explicitacién de conexiones entre los
conceptos interpretados cientificamente y los objetos o hechos en el mundo
real. Algunos de los ejemplos mencionados, fueron elegidos por las maestras
como los hechos (ejemplos) del mundo que iban a ser reconstruidos e
interpretados en el marco del modelo elegido. Este resultado es sugerente ya
que indica la importancia de las relaciones de ejemplo para la
contextualizacién del modelo en la actividad.

El hecho de que las relaciones de contacto fueran introducidas por las
maestras mayoritariamente en la actividad, podria indicar que el disefio de
actividades para la clase promueve la explicitacién de otro tipo de conexiones
con el mundo real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y
familiares para los alumnos, que pueden ser interpretados cientificamente,
pero que admiten lecturas desde otras perspectivas disciplinares., generando
relaciones entre las diferentes dreas del curriculo escolar.

El hecho de que sé6lo en un caso se hayan explicitado relaciones de
explicacién, podria indicar que la mayoria de las maestras no ha incorporado
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una vision escalar de los fenémenos en relacién con los alimentos y la
alimentacién.

b) Sobre la contextualizacion

Se identificaron dos tendencias generales en el conjunto de las maestras de la
muestra. En los casos de las maestras N° 1, N° 2 y N° 3, se contextualiz6 en la
actividad el modelo elegido, mientras que en los casos de las maestras N° 4,
N° 5y N° 6, esto no sucedi6. Sin embargo se identificé un patrén diferente
para cada una de las maestras, con respecto a la forma particular en que se
llevé a cabo o no, dicha contextualizacion.

En el caso de la maestra N° 1 se contextualiza en la actividad, el conjunto de
relaciones de regla explicitado, que configura el modelo elegido.

En el caso de la maestra N° 2 se contextualiza parcialmente en la actividad, el
conjunto de relaciones de regla explicitado, ya que se incluyen sélo algunos
de los aspectos secundarios que configuran el modelo elegido (salud: dieta
equilibrada), haciendo probablemente, referencias implicitas a reglas que no se
mencionan (dieta equlibrada [pirdmide alimenticia).

En el caso de la maestra N° 3 se contextualiza en la actividad, el conjunto de
las relaciones de regla que configura uno de los aspectos (normas de higiene en
la elaboracion de alimentos), del inico modelo explicitado (salud).

En el caso de la maestra N ° 4 no se contextualiza en la actividad, el conjunto
de las relaciones de regla que configura el tnico modelo explicitado (salud:
dieta equilibrada), ya que no se incluyen referencias explicitas a ese modelo.
Probablemente, la maestra hace conexiones implicitas con el modelo elegido,
que no menciona. Por esta razén, no se pudo vincular claramente, la actividad
con un modelo tedrico de referencia.

En el caso de la maestra N° 5 no se contextualiza en la actividad, el conjunto
de las relaciones de regla del inico modelo explicitado, ya que no se incluyen
referencias explicitas a ese modelo. En el disefio de la actividad se incluyen
algunas relaciones de propiedad y de clase, que podrian haber sido
interpretadas en el marco del modelo consumo y/o de otros modelos de las
ciencias sociales, pero la maestra no explicita relaciones de regla. Por esta
razén, no se pudo vincular claramente, la actividad con un modelo de
referencia.

En el caso de la maestra N° 6, no se contextualiza en la actividad el conjunto
de relaciones de regla que configuran el modelo elegido (salud: dieta
equilibrada), porque la maestra no elige hechos/ejemplos del mundo que
puedan ser reconstruidos e interpretados en el marco del modelo, sélo se
propone ensefiar las reglas estructurantes de dicho modelo.

¢) Sobre la coherencia

Se identificaron dos tendencias generales en el conjunto de las maestras de la
muestra En los casos de las maestras N° 1, N° 2, N° 3 y N° 6, el modelo
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dominante o el tiinico modelo explicitado, orient6 el disefio de la actividad,
mientras que en los casos de las maestras N° 4 y N° 5, esto no sucedid. Sin
embargo se identificé un patrén diferente para cada una de las maestras, con
respecto a la forma particular en que el modelo orienté o no, el disefio de la
actividad.

En el caso de la maestra N° 1, el conjunto de reglas que configura el modelo
dominante (cambio quimico: cambios en los alimentos en los procesos de elaboracion)
orienta el disefio de la actividad. La maestra incluye también, entre las tareas
de la actividad, la ejemplificacién de algunas reglas explicitadas en el marco
del otro modelo elegido (salud: dieta equilibrada).

En el caso de la maestra N° 2, s6lo una parte (dieta adecuada, funcién energética
de los alimentos) del conjunto de relaciones de regla que configura el tinico
modelo explicitado (salud: dieta equilibrada), orienta el disefio de la
actividad.

En el caso de la maestra N° 3, el conjunto de reglas que configura el
submodelo mds desarrollado (normas de higiene en la elaboracion de alimentos),
del inico modelo explicitado (salud), orienta el disefio de la actividad.

En el caso de la maestra N° 4, el conjunto de reglas que configura el tinico
modelo explicitado no orienta, en forma explicita, el disefio de la actividad.

En el caso de la maestra N° 5, el conjunto de reglas que configura el tinico
modelo explicitado no orienta el disefio de la actividad.

En el caso de la maestra N° 6, s6lo una parte del conjunto de relaciones de
regla (pirdmide alimenticia, dieta equilibrada, variedad, proporcién, grupos de
alimentos) que configura el modelo dominante (salud: dieta equilibrada), orienta
el disefio de la actividad. Sin embargo se trata de las reglas estructurantes del
modelo.
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CAPITULO 7: CONCLUSIONES Y )
DERIVACIONES DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se presentan las conclusiones de la investigacién, Se va a
desarrollar siguiendo el orden de los objetivos iniciales que responden a las
preguntas planteadas, dejando para el final el primer objetivo de cardcter
metodolégico.

7.1. CONCLUSIONES RELACIONADAS CON EL OBJETIVO NUMERO 2

Identificar y caracterizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de
cada maestra, en cuanto a los siguientes criterios:

- La significatividad de los conceptos seleccionados en funcién de la
perspectiva cientifica escolar o de otras perspectivas de andlisis.

- El grado de informatividad en funcién del ntiimero de proposiciones
incluidas con respecto a un mapa experto y a los lineamientos
curriculares vigentes.

- El contenido proposicional en funcién de los ntcleos temdticos
seleccionados y su relacién con modelos cientificos escolares u otros
modelos escolares explicativos.

- La racionalidad en funcién de la naturaleza de las relaciones entre los
conceptos seleccionados.

- La contextualizacién en funcién de la forma en que se introduce el
modelo tedrico en el disefio de la actividad para la clase.

- La coherencia en funcién de la forma en que se retoman en la actividad
disefiada los conceptos y las relaciones que configuran el modelo
expresado.

- La razonabilidad en funcién de la conexién entre distintos tipos de
conocimiento y/o el abordaje multidimensional de los problemas o
situaciones.

Se explicitan a continuacién las conclusiones elaboradas en base a los
resultados obtenidos al analizar los esquemas conceptuales, las entrevistas de
profundizacién en los casos realizados y las actividades de cada maestra.

7.1.1. MAESTRA N° 1
1) En relacién a la significatividad:

La mayorfia de las proposiciones explicitadas en el esquema conceptual y la
actividad eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar. En ambos casos
se incluyeron con cardcter de “contenido” de ensefianza, unas pocas
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proposiciones que podian ser interpretadas desde otras perspectivas de andlisis,
disciplinares o no, dando lugar a nuevas relaciones sobre el tema abordado.
Este dltimo aspecto informa también sobre el criterio de razonabilidad del
modelo.

2) En relacion el grado de informatividad:

Se identific6 una muy marcada diferencia en el grado de informatividad del
esquema conceptual de la maestra con respecto al mapa experto. Se interpret6
como un recorte informativo muy importante.

En la actividad se identificé un segundo recorte informativo, pero con un
numero significativo de enunciados repetidos. Los resultados muestran
coherencia informativa ya que se retomé mds de la mitad de las proposiciones
del esquema conceptual. El segundo recorte informativo se amplié en cierta
medida, con la inclusién de un nuevo concepto.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd la seleccién de conocimientos.

3) En relacion al contenido proposicional:

En el esquema conceptual se identificé un itinerario temdtico relacionado
principalmente con el modelo cientifico escolar de cambio quimico, y, en menor
medida, con el de salud y con un conjunto de conocimientos referidos al
consumo. Se interpreté como un recorte temdtico importante con respecto al
mapa experto.

En la actividad se retomé una proporcién importante de las proposiciones de
su esquema conceptual y se incorporé sélo un nuevo concepto (consumo).
Los resultados indican coherencia temdtica con el esquema conceptual, ya
que la maestra no se desvié hacia otros conceptos al disefiar la actividad. Sélo
se retomaron conceptos vinculados al modelo cientifico escolar de cambio
quimico, lo que permitié identificar el segundo recorte temdtico realizado. El
modelo de cambio quimico orienté el disefio de la actividad.

4) En relacion a la racionalidad, en funcion de la naturaleza de las
relaciones entre los conceptos seleccionados:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se
identificaron dos conjuntos de relaciones de regla referidas a los modelos
tedricos de cambio quimico (cambios de estado en los materiales en procesos de
elaboracién) y en menor medida al modelo de salud (dieta equilibrada). Se
identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, referidas a
envases, conservacion y vencimiento), que fueron categorizadas como relaciones
de propiedad, ya que funcionaban como hechos, al no ser explicita su
interpretacién en el marco de modelos tedricos de referencia.
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En la actividad se incluyeron relaciones de ejemplo, estableciendo conexiones
con el mundo real, al vincular hechos del mundo y modelo tedrico para la
construccion de hechos cientificos.

5) En relacion a la contextualizacion:

El modelo tedrico se contextualiz6 en la actividad porque se eligieron algunos
hechos del mundo (cambios en los alimentos en los procesos de elaboracion: leche,
crema y manteca) familiares para los alumnos, para ser interpretados en el
marco del modelo cientifico escolar elegido (cambio quimico).

6) En relacidon a la coherencia:

Hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos escolares elegidos
por la maestra, porque el modelo dominante orienté el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccién) referidos al modelo de cambio quimico (contextualizado en la
elaboracién de crema y manteca), se puede interpretar que constituye un
recorte significativo, en cuanto a contextualizacién y coherencia desde la
perspectiva de la actividad cientifica escolar. En el mismo sentido, el modelo
de cambio quimico se considera relevante para interpretar los hechos
seleccionados.

7) En relacidon a la razonabilidad:

La mayor parte de las relaciones de contacto identificadas fueron
introducidas en la actividad. Los conceptos, a partir de los cuales se
establecieron estas relaciones denominados “puentes seménticos”, podrian
ser interpretados y reconstruidos en el marco de otros modelos escolares para
explicar un mismo hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares
diferentes (multidimensionalidad). En este sentido, aportan a la
razonabilidad ya que permiten establecer relaciones entre los diversos
conocimientos del curriculo escolar y pueden funcionar como punto de
partida para la construccién de islotes interdisciplinarios de racionalidad
alrededor del concepto de alimentacién humana.

7.1.2. MAESTRA N° 2
1) En relacién a la significatividad:

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual y la
actividad eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Se incluyeron
con cardcter de “contenido” de ensefianza, unas pocas proposiciones que
podian ser interpretadas desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no.
En la actividad no se incluyeron enunciados correspondientes a esta
categoria, y por tanto, no establecié nuevas relaciones sobre el tema
abordado. Este ultimo aspecto informa también sobre el criterio de
razonabilidad del modelo.
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2) En relacion el grado de informatividad:

Se identific6 una marcada diferencia en el grado de informatividad del
esquema conceptual de la maestra con respecto al mapa experto. Se interpret6
como un recorte informativo importante.

En la actividad se identific6 un segundo y muy importante recorte informativo,
con respecto al conjunto de las proposiciones del esquema conceptual. Los
resultados muestran un grado moderado de coherencia informativa, ya que
s0lo se retomé alrededor del 30% de las proposiciones de su esquema
conceptual, trabajando un ndmero muy acotado de ideas El segundo recorte
informativo se amplid, en cierta medida, con la inclusién de unos pocos
conceptos nuevos en la actividad.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd la selecciéon de conocimientos la seleccién de conocimientos.

3) En relacion al contenido proposicional:

En el esquema conceptual se identificé un itinerario temdtico relacionado
principalmente con el modelo cientifico escolar de salud y con un conjunto de
conocimientos que podian vincularse al modelo de cambio quimico, pero no se
hizo referencia explicita a ese modelo. Se interpreté como un recorte temdtico
importante con respecto al mapa experto.

En la actividad sélo se retomé una proporcién acotada del conjunto de
proposiciones de su esquema conceptual y se incorporaron tres nuevas
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar. Los
resultados indican que la maestra muestra un grado de coherencia temdtica
moderado con respecto a su esquema conceptual ya que se limitaron las ideas
iniciales seleccionadas y se incluyeron nuevos conceptos en el disefio de la
actividad, que diversificaron, en parte, la direccién escogida Se retomaron
conceptos vinculados con el modelo cientifico escolar de salud, lo que
permiti6 identificar el segundo recorte temdtico realizado. Una interpretacién
plausible es que el modelo de salud haya orientado el disefio de la actividad.

4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se identificé
un conjunto de relaciones de regla referidas a un tinico modelo tedrico, el de
salud (dieta equilibrada).

Se identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, vinculadas
a los cambios de forma en los alimentos por putrefaccion), que fueron
categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionaron como
hechos, al no ser explicita su interpretacion en el marco de modelos teéricos
de referencia.
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Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas en la
actividad. Permitian establecer conexiones con el mundo real y funcionaban,
al mismo tiempo, como los hechos del mundo seleccionados para ser
interpretados en el marco del modelo tedrico elegido, dando paso a la
construccién de hechos cientificos.

5) En relacidon a la contextualizacion:

El modelo tedrico se contextualizé parcialmente en la actividad, porque se
considerd s6lo una parte de las reglas que lo configuraban al elegir los hechos
que iban a ser interpretados en el marco del modelo cientifico escolar elegido
(salud).

6) En relacidon a la coherencia:

Hay un grado de coherencia moderado en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares elegidos por la maestra, ya que sélo algunas de las
relaciones de regla que configuraban el tinico modelo explicitado, orientaron
el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccion), referidos al modelo de salud, se puede interpretar que
constituye un recorte parcialmente contextualizado y de coherencia moderada.
Podria discutirse su relevancia, desde la perspectiva de la actividad cientifica
escolar, por su bajo nivel explicativo que impone limitaciones para abordar
nuevos problemas. (Por otra parte una de las relaciones de regla que
configuran el modelo explicitado, y que orienta el disefio de la actividad,
contiene un error conceptual.)

7) En relacidon a la razonabilidad:

En el esquema conceptual se identificaron algunas relaciones de contacto. Los
conceptos, a partir de los cuales se establecieron estas relaciones
denominados “puentes semdnticos”, podrian ser interpretados vy
reconstruidos en el marco de otros modelos escolares para explicar un mismo
hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este sentido, aportan a la razonabilidad ya que
permiten establecer relaciones entre los diversos conocimientos del curriculo
escolar y pueden funcionar como un punto de partida para la construccién de
islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacién humana.

7.1.3. MAESTRA N° 3
1) En relacién a la significatividad:

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual, la
entrevista y la actividad, eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar.
No se incluyeron en el esquema conceptual, ni en la entrevista con caracter de
“contenido” de ensefianza, proposiciones que pudieran ser interpretadas
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desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no. En la actividad se
introdujo un tnico enunciado correspondiente a esta categoria, dando lugar a
nuevas relaciones sobre el tema abordado. Este ultimo aspecto informa
también sobre el criterio de razonabilidad del modelo.

2) En relacion al grado de informatividad:

Se identific6 una muy marcada diferencia en el grado de informatividad del
esquema conceptual de la maestra con respecto al mapa experto. Se interpret6
como un recorte informativo muy importante.

En la entrevista se incluyé una proposicién mds con respecto al esquema
conceptual elaborado. Si bien se interpreta como un recorte informativo entre la
explicacién oral y su esquema conceptual, la maestra no se aparté demasiado
de los enunciados, muy acotados, priorizados, lo que indica que el modelo de
conocimiento cientifico escolar de la maestra era bastante limitado.

En la actividad se identificé un tercer recorte informativo, con respecto al
conjunto de las proposiciones del esquema conceptual, pero con un nimero
significativo de enunciados repetidos. Los resultados muestran coherencia
informativa ya que se retom¢ alrededor de la mitad de las proposiciones de
su esquema conceptual, aunque trabajando un ntimero todavia mds acotado
de ideas. El tercer recorte informativo se ampli6, en cierta medida, con la
inclusién de unos pocos conceptos en la actividad.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd la seleccién de conocimientos.

3) En relacion al contenido proposicional:

La maestra incluyé en su esquema conceptual un itinerario temdtico
relacionado principalmente con el modelo cientifico escolar de salud, y,
algunos conocimientos que podian referirse a los modelos de ser vivo o
consumo, pero no incluy6 referencias explicitas a esos modelos. Se interpret6
como un recorte temdtico muy importante con respecto al despliegue de
conceptos relativos a los modelos cientificos escolares en el mapa experto.

En la entrevista se incorporé sélo un nuevo concepto (dieta equilibrada).

En la actividad se incorporé un nuevo concepto (caracteristicas de las frutas)
y se retomd una proporcion significativa de las proposiciones del esquema
conceptual y de la entrevista. Los resultados indican coherencia temética con
el esquema conceptual y la entrevista y que la maestra no se desvi6 hacia
otros conceptos al disefiar la actividad. Retomé sélo una parte de los
conceptos vinculados al modelo cientifico escolar de salud, lo que permitié
identificar el segundo recorte temdtico realizado. El modelo de salud orient6 el
disefio de la actividad.
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4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se identificé
un conjunto de relaciones de regla referidas a un tinico modelo tedrico, el de
salud (normas de higiene en la elaboracién de alimentos).

Se identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, vinculadas
a transformaciones de los alimentos en el proceso de elaboracion), que fueron
categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionaron como
hechos, al no ser explicita su interpretacion en el marco de modelos teéricos
de referencia.

Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas en la
actividad. Permitian establecer conexiones con el mundo real y funcionaban,
al mismo tiempo, como los hechos del mundo seleccionados para ser
interpretados en el marco del modelo tedrico elegido, dando paso a la
construccién de hechos cientificos.

5) En relacion a la contextualizacion:

El modelo tedrico se contextualizé en la actividad porque se eligieron algunos
hechos del mundo (normas de higiene en la elaboracion de alimentos: ensalada de
frutas) familiares para los alumnos, para ser interpretados en el marco del
modelo cientifico escolar elegido (salud).

6) En relacidon a la coherencia:

Hay coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos escolares elegidos
por la maestra, porque el modelo dominante orienté el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccidn), referidos al modelo de salud (contextualizado en la elaboracién
de ensalada de fruta), se puede interpretar que constituye un recorte
significativo, en cuanto a contextualizacién y coherencia. Podria discutirse su
relevancia, desde la perspectiva de la actividad cientifica escolar, por su bajo
nivel explicativo que impone algunas limitaciones para abordar nuevos
problemas.

7) En relacidon a la razonabilidad:

La tinica relaciéon de contacto identificada fue introducida en la actividad. El
concepto, a partir del cual se establecié esta relacién denominado “puente
semdantico”, podria ser interpretado y reconstruido en el marco de otros
modelos escolares para explicar un mismo hecho o fenémeno, desde
perspectivas disciplinares diferentes (multidimensionalidad). En este sentido,
aporta a la razonabilidad ya que permite establecer relaciones entre los
diversos conocimientos del curriculo escolar y puede funcionar como un
punto de partida para la construccién de islotes interdisciplinarios de
racionalidad alrededor del concepto de alimentacién humana.
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7.1.4. MAESTRA N° 4
1) En relacién a la significatividad:

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual y la
actividad, eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar. En ambos
casos se incluyeron, aunque en mucho menor proporcién, con cardcter de
“contenido” de ensefianza, varias proposiciones que podian ser interpretadas
desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no, dando lugar a nuevas
relaciones sobre el tema abordado. Este tltimo aspecto informa también sobre
el criterio de razonabilidad del modelo.

2) En relacion el grado de informatividad:

Se identific6 una diferencia en el grado de informatividad del esquema
conceptual de la maestra con respecto al mapa experto, pero menos
acentuada que en los casos anteriores. De todos modos se interpreté como un
recorte informativo.

En la actividad se identific6 un segundo y muy importante recorte informativo,
con respecto al conjunto de las proposiciones incluidas en el esquema
conceptual. Los resultados muestran un bajo grado de coherencia entre los
conocimientos cientificos escolares incluidos en el esquema conceptual y los
elegidos para la actividad, ya que sélo se retomaron alrededor de un 20% de
los conceptos seleccionados en primera instancia. El segundo recorte
informativo se amplié con la inclusién de varios conceptos en la actividad.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd el proceso de selecciéon de “contenidos” llevado a cabo por la
maestra.

3) En relacion al contenido proposicional:

En el esquema conceptual se incluyé un itinerario temadtico relacionado
principalmente con el modelo cientifico escolar de salud y en menor medida
con un conjunto de conocimientos que podian referirse a los modelos de ser
vivo y de cambio quimico, pero no se hizo referencia explicita a esos modelos.
Se interpreté como un recorte temdtico importante con respecto al mapa
experto.

En la actividad sélo se retom6 una proporcién muy acotada del conjunto
incluido en su esquema conceptual y se incorporaron cuatro nuevas
proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar (partes de
la planta, caracteristicas de los alimentos, sabor y consumo). Los resultados
indican un bajo grado de coherencia temdtica con respecto al esquema
conceptual ya que la maestra limité6 mucho las ideas iniciales seleccionadas e
incluy6 otros conceptos en el disefio de la actividad, que diversificaron la
direccién escogida. No retomé explicitamente el modelo escolar de salud
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priorizado inicialmente. El modelo de conocimiento cientifico escolar de la
maestra N° 4 muestra un cierto grado de desorganizacién conceptual En base
a estos resultados, no se pudo interpretar claramente, cudl fue el modelo o los
modelos cientificos escolares que orientaron el disefio de la actividad. Pudo
haber sido el modelo de salud aunque apareciera enmascarado.

4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se identificé
un conjunto de relaciones de regla referidas a un tinico modelo tedrico, el de
salud (dieta equilibrada).

Se identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, vinculadas
a los procesos de elaboracion de alimentos), que fueron categorizadas como
relaciones de propiedad, ya que funcionaron como hechos, al no ser explicita
su interpretacion en el marco de modelos tedricos de referencia.

Casi todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas en la
actividad y permitian establecer conexiones con el mundo real.

5) En relacion a la contextualizacion:

El modelo tedrico explicitado no se contextualizé en la actividad, porque no
se consideraron las reglas que lo configuraban al elegir los hechos a trabajar
en la clase (elaboracién y consumo de tarta de acelga). No se pudo identificar con
claridad en el marco de qué modelo o modelos, la maestra seleccion6 los
hechos que se iban a trabajar en la actividad, aunque presumiblemente pudo
haber sido el de salud por el tipo de alimentos escogidos.

6) En relacidon a la coherencia:

Hay un escaso grado de coherencia en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares elegidos por la maestra, con respecto a los priorizados
inicialmente, ya que las relaciones de regla que configuraban el tinico modelo
explicitado no orientaron, al menos explicitamente, el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccién), se puede interpretar que constituye un recorte no
contextualizado del modelo tedrico elegido y de escasa coherencia en relacién
a los conocimientos priorizados en el esquema conceptual. No se pudo
identificar con claridad cudl fue el modelo que orient6 el disefio de la
actividad. Podria discutirse su relevancia, desde la perspectiva de la actividad
cientifica escolar, por la falta de conexién explicita con un modelo teérico
explicativo, que impone limitaciones para abordar nuevos problemas.

7) En relacidon a la razonabilidad:

En el esquema conceptual y en la actividad se identificaron relaciones de
contacto. Los conceptos, a partir de los cuales se establecieron estas relaciones
denominados “puentes semdnticos”, podrian ser interpretados y
reconstruidos en el marco de otros modelos escolares para explicar un mismo



380

hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este sentido, aportan a la razonabilidad ya que
permiten establecer relaciones entre los diversos conocimientos del curriculo
escolar y pueden funcionar como un punto de partida para la construccién de
islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacién humana.

7.1.5. MAESTRA N° 5
1) En relacién a la significatividad:

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual, la
entrevista y la actividad, eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar.
En el esquema conceptual no se incluyeron proposiciones que pudieran ser
interpretadas desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no. En la
entrevista y en la actividad se introdujeron, aunque en menor proporcién, con
cardcter de “contenido” de ensefianza varios enunciados correspondientes a
esta categoria, dando lugar a nuevas relaciones sobre el tema abordado. Este
ultimo aspecto informa también sobre el criterio de razonabilidad del modelo.

2) En relacion el grado de informatividad:

Se identific6 una marcada diferencia en el grado de informatividad del
esquema conceptual de la maestra con respecto al mapa experto. Se interpret6
como un recorte informativo.

En la entrevista se incluyeron varias proposiciones mds con respecto al
esquema conceptual elaborado. Se interpreté como un recorte informativo entre
la explicacion oral y el esquema conceptual elaborado.

En la actividad se identific6 un tercer e importante recorte informativo, con
respecto al conjunto de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual
y la entrevista, con la inclusién de algunos enunciados repetidos. Los
resultados muestran un grado de coherencia informativa moderado a bajo
entre los conocimientos cientificos escolares incluidos en el esquema
conceptual y la entrevista y los elegidos para la actividad, ya que sélo se
retomaron alrededor de un 30% de los conceptos seleccionados en primera
instancia. El tercer recorte informativo se amplié con la inclusién de varios
conceptos nuevos en la actividad, diversificando los temas escogidos.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd el proceso de selecciéon de “contenidos” llevado a cabo por la
maestra.

3) En relacion al contenido proposicional:

La maestra incluyé en su esquema conceptual un itinerario temdtico
relacionado principalmente con el modelo cientifico escolar de salud, y un
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conjunto de conocimientos que podian referirse a los modelos de ser vivo y de
consumo, pero no se incluyé una referencia explicita a esos modelos. Se
interpreté como un recorte temdtico importante con respecto al mapa experto.

En la entrevista se incorporaron varios conceptos nuevos (funcién energética
de los alimentos, necesidades bioldgicas, carencias vinculada a enfermedades)
referidas al modelo de salud.

En la actividad sélo se retom¢ una proporcién acotada de las proposiciones
incluidas en su esquema conceptual y entrevista y se incorporaron varios
conceptos nuevos. Los resultados indican un bajo grado de coherencia
temdtica con el esquema conceptual y la entrevista y un desvio hacia otros
conceptos al disefiar la actividad. No se retomaron los conceptos vinculados
al modelo cientifico escolar de salud y se incluyé un grupo de conceptos que
podian referirse al modelo de consumo y/u otros modelos explicativos de las
ciencias sociales, lo que permiti6é identificar el segundo recorte temdtico
realizado. E1 modelo de consumo y/u otros modelos de las ciencias sociales
pudieron haber orientado el disefio de la actividad.

4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se identificé
un conjunto de relaciones de regla referidas a un tinico modelo tedrico, el de
salud (dieta equilibrada).

Se identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, vinculadas
a la compra de alimentos), que fueron categorizadas como relaciones de
propiedad, ya que funcionaron como hechos, al no ser explicita su
interpretacién en el marco de modelos tedricos de referencia.

Se identificé un nimero significativo de relaciones de clase. Estas relaciones
se consideraron valiosas, en funcién de las edades de los alumnos, por el
poder organizativo de las jerarquias que establecen, pero también porque
podrian ayudar a responder preguntas ontolégicas sobre la clase de objetos
que hay en el mundo.

Todas las relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas en la
actividad y permitian establecer conexiones con el mundo real.

5) En relacidon a la contextualizacion:

El modelo tedrico explicitado no se contextualizé en la actividad, porque no
se consideraron las reglas que lo configuraban al elegir los hechos a trabajar
en la clase (juego del supermercado). No se pudo identificar con claridad en el
marco de qué modelo o modelos, la maestra seleccioné los hechos que se iban
a trabajar en la actividad.

6) En relacidon a la coherencia:

Hay un escaso grado de coherencia en el conjunto de conocimientos
cientificos escolares elegidos por la maestra, con respecto a los priorizados
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inicialmente, ya que las relaciones de regla que configuraban el tinico modelo
explicitado no orientaron el disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccién), se puede interpretar que constituye un recorte no
contextualizado del modelo tedrico elegido y de escasa coherencia en relacién
a los conocimientos priorizados en el esquema conceptual ampliado en la
entrevista. No se pudo identificar con claridad cudl fue el modelo que orient6é
el disefio de la actividad, ya que se incluyeron conceptos que podrian
interpretarse en el marco del modelo consumo y/o en el marco de otros
modelos explicativos de las ciencias sociales, pero no se explicitaron las
relaciones de regla que lo configuraban. Podria discutirse su relevancia, desde
la perspectiva de la actividad cientifica escolar, por la falta de conexién
explicita con un modelo tedrico explicativo, que impone limitaciones para
abordar nuevos problemas.

7) En relacidon a la razonabilidad:

Una parte importante de las relaciones de contacto fueron introducidas en la
actividad. Los conceptos, a partir de los cuales se establecieron estas
relaciones denominados “puentes semdnticos”, podrian ser interpretados y
reconstruidos en el marco de otros modelos escolares para explicar un mismo
hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este sentido, aportan a la razonabilidad ya que
permiten establecer relaciones entre los diversos conocimientos del curriculo
escolar y pueden funcionar como un punto de partida para la construccién de
islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacién humana.

7.1.6. MAESTRA N° 6
1) En relacién a la significatividad:

La mayoria de las proposiciones incluidas en el esquema conceptual, la
entrevista y la actividad, eran significativas desde la perspectiva cientifica escolar.
En el esquema conceptual y en la entrevista se incluyeron, aunque en mucho
menor proporcién, con cardcter de “contenido” de ensefianza, algunas
proposiciones que podian ser interpretadas desde otras perspectivas de andlisis,
disciplinares o no. En la actividad no se incluyeron enunciados
correspondientes a esta categoria, y por tanto, no se establecieron nuevas
relaciones sobre el tema abordado. Este tltimo aspecto informa también sobre
el criterio de razonabilidad del modelo.

2) En relacion el grado de informatividad:

Se identific6 una diferencia en el grado de informatividad del esquema
conceptual de la maestra con respecto al mapa experto, aunque bastante
menos acentuada que en la mayoria de los casos anteriores. De todos modos,
se interpreté como un recorte informativo.
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En la entrevista se incluyeron varias proposiciones nuevas con respecto al
esquema conceptual elaborado. Se interpreté como un recorte informativo entre
la explicacién oral y dicho esquema.

En la actividad se identificé un tercer y muy importante recorte informativo,
con respecto al conjunto de las proposiciones del esquema conceptual
ampliado en la entrevista, con la inclusién de algunos enunciados repetidos.
Los resultados muestran un grado de coherencia informativa moderado, ya
que sélo se retom¢ alrededor de un 25% de los conceptos seleccionados en
primera instancia. El tercer recorte informativo se amplié con la inclusién en la
actividad de dos conceptos explicitados en la entrevista.

La mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica
escolar elaboradas por la maestra, no tuvo un correlato en ninguno de los tres
lineamientos curriculares estudiados, lo que pone en evidencia, el bajo grado de
informatividad de estos documentos e indica que no fueron la tinica fuente
que orientd la seleccién de conocimientos.

3) En relacion al contenido proposicional:

En el esquema conceptual se identificé un itinerario temédtico relacionado
principalmente con el modelo cientifico escolar de salud, y de consumo y
algunos conocimientos que podian referirse a los modelos de ser vivo y de
cambio quimico, pero no se hizo referencia explicita a esos modelos. Se
interpreté como recorte temdtico importante con respecto al mapa experto.

En la entrevista se incorporaron varios conceptos referidos a los modelos de
salud y de consumo.

En la actividad se retom6 un nimero acotado de los conceptos priorizados,
relacionados exclusivamente con el modelo de salud y no se introdujeron
nuevos conceptos, lo que permitié identificar un nuevo y muy importante
recorte temdtico. Los resultados indican un grado moderado de coherencia
con respecto al esquema conceptual ampliado en la entrevista, al mantener la
direccién de una de las dos lineas iniciales, pero limitando mucho los
conceptos escogidos. El modelo de salud orient6 el disefio de la actividad.

4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de conocimientos cientificos escolares explicitados se
identificaron dos conjuntos de relaciones de regla referidas al modelo de salud
(dieta equilibrada) y en menor medida al modelo de consumo (produccion y
comercializacion de bienes de consumo/alimentos).

Se identificaron también otros grupos de relaciones (por ejemplo, vinculadas
a transformaciones de los alimentos en el proceso de elaboracion), que fueron
categorizadas como relaciones de propiedad, ya que funcionaron como
hechos, al no ser explicita su interpretacion en el marco de modelos teéricos
de referencia.

Se identificé un nimero significativo de relaciones de clase. Estas relaciones
se consideraron valiosas, en funcién de las edades de los alumnos, por el
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poder organizativo de las jerarquias que establecen, pero también porque
podrian ayudar a responder preguntas ontolégicas sobre la clase de objetos
que hay en el mundo.

Las tnicas relaciones de ejemplo identificadas, fueron introducidas en la
actividad y permitian establecer conexiones con el mundo real.

5) En relacidon a la contextualizacion:

El modelo tedrico no se contextualizé en la actividad porque no se eligieron
hechos del mundo familiares para los alumnos, para ser interpretados en el
marco del modelo cientifico escolar escogido (salud), sélo se propuso ensefiar
las reglas que lo configuraban.

6) En relacidon a la coherencia:

Se consideré que habia coherencia en el conjunto de conocimientos cientificos
escolares elegidos por la maestra, porque el modelo dominante orienté el
disefio de la actividad.

En relacién, exclusivamente, al conjunto de conocimientos escolares
explicitados en el esquema conceptual que se retomaron en la actividad
(interseccion), referidos al modelo de salud, se puede interpretar que
constituye un recorte no contextualizado del modelo explicitado, pero
coherente ya que el modelo dominante (salud: dieta equilibrada) orienté el
disefio de la actividad. Sin embargo, no puede considerarse actividad
cientifica escolar, ya que no se eligieron hechos del mundo, conocidos y
significativos para los alumnos que pudieran ser reconstruidos e
interpretados en el marco del modelo escogido.

7) En relacidon a la razonabilidad:

A diferencia de la mayoria de las maestras las relaciones de contacto
identificadas no fueron introducidas en la actividad. Esto podria deberse al
hecho de que de que no se contextualizé el modelo en la actividad, sino que
se propuso ensefiar las relaciones de regla que lo configuraban. Los
conceptos, a partir de los cuales se establecieron estas relaciones
denominados “puentes semdnticos”, podrian ser interpretados y
reconstruidos en el marco de otros modelos escolares para explicar un mismo
hecho o fenémeno, desde perspectivas disciplinares diferentes
(multidimensionalidad). En este sentido, aportan a la razonabilidad ya que
permiten establecer relaciones entre los diversos conocimientos del curriculo
escolar y pueden funcionar como punto de partida para la construccién de
islotes interdisciplinarios de racionalidad alrededor del concepto de
alimentacién humana.

7.2. CONCLUSIONES RELACIONADAS CON EL OBJETIVO NUMERO 3

Detectar rasgos comunes y particularidades en el conjunto de los modelos
caracterizados.
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1) En relacién a la significatividad:

Todas las maestras incluyeron mayoritariamente proposiciones significativas
desde la perspectiva cientifica escolar en sus esquemas conceptuales, entrevistas y
actividades. La mayoria de las maestras también incluyd, aunque siempre en
mucho menor proporcién, proposiciones que podian ser interpretadas desde
otras perspectivas de andlisis, disciplinares o no, dando lugar a nuevas
relaciones sobre el tema abordado. Estos enunciados pueden considerarse un
punto de partida para un abordaje multidimensional del tema, que aporta a la
razonabilidad del modelo.

2) En relacion el grado de informatividad:

Los modelos de conocimiento cientifico escolar de todas las maestras de la
muestra expresados a través de sus esquemas conceptuales, entrevistas y
actividades eran limitados o parciales, en cuanto a su grado de informatividad.
En todos los casos se identificé un recorte informativo importante con respecto
al mapa experto, en coincidencia con otros resultados de investigacién
(Mintzes et al., 1997) que sefalan las diferencias en amplitud, ntimero de
relaciones y complejidad entre los mapas conceptuales elaborados por
expertos y no expertos.

Sin embargo, la variacion del grado de informatividad entre los modelos de
las maestras, también resulté significativa. Estas diferencias permitieron
caracterizar tres estilos o tendencias:

a) Un grupo formado por las maestras N° 3 y N° 1 con un porcentaje muy
acotado de proposiciones congruentes con el mapa experto, del 23% al
24%. Se trata de un estilo caracterizado por un muy bajo nivel de
informatividad.

b) Un segundo grupo formado por las maestras N° 2 y N° 5 con
resultados muy préximos al anterior y porcentajes acotados de
proposiciones congruentes con el mapa experto, del 26 al 29 %. Se trata
de un estilo caracterizado por un bajo nivel de informatividad, pero
ligeramente superior al anterior.

d) Un tercer grupo formado por las maestras N° 4 y N° 6 con un mayor
porcentaje de proposiciones congruentes con el mapa experto que
alcanzo el 40%. Se trata de un estilo caracterizado por un nivel de
informatividad medio o moderado.

Todas las maestras entrevistadas incluyeron varias proposiciones nuevas con
respecto al esquema conceptual elaborado. Se interpreté como un recorte
informativo entre la explicacién oral y dicho esquema. Este hecho se puede
interpretar como una dificultad comtn en el paso de la oralidad a la escritura,
a la cual se pudo haber afiadido alguna limitacién extra, asociada al dominio
de la técnica de elaboracién de esquemas conceptuales. Una alternativa, que
no contradice las anteriores, es que las maestras al explicitar oralmente los
“contenidos” de manera mds informal, establecieron relaciones que habian
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olvidado incluir o que les habia resultado dificil formalizar en el esquema
conceptual elaborado.

Sin embargo, la proporcién de proposiciones congruentes con el mapa
experto, incorporadas durante la entrevista no varié demasiado, lo que
podria significar que el total de proposiciones explicitadas al “sumar” el
esquema conceptual y la entrevista, coincidia aproximadamente con la
amplitud del conjunto de conceptos que estructuraban los modelos de
conocimiento de las maestras sobre el tema en estudio. Sin embargo, es
necesario matizar esta interpretacion, considerando la distincién realizada
por Gilbert et al., (1998) entre modelos mentales y modelos expresados, en
cuanto a que los modelos mentales son representaciones personales que no
pueden ser explicitadas en su totalidad y complejidad por los individuos,
mientras que los modelos expresados, son una versiéon de los modelos
mentales expresada a través del lenguaje.

En todos los casos analizados se identificé una disminucién importante en el
nimero de conceptos incluidos en las actividades disefiadas, con respecto a
los que habian sido priorizados inicialmente en las entrevistas y en los
esquemas conceptuales, que ha sido interpretado como un nuevo y muy
marcado recorte informativo. A partir de estos resultados se puede interpretar
que el conjunto de conocimientos cientificos escolares de cada una de las
maestras va sufriendo una serie de recortes informativos desde la entrevista al
esquema conceptual y del esquema conceptual a la actividad, de forma
similar a un proceso de filtrado a través de embudos sucesivos, con orificios
de salida de didmetro cada vez mds pequefio, que sélo dejan pasar una parte
del “contenido” inicial. Esta figura también permite ilustrar el recorte
informativo entre las proposiciones en el mapa experto y las elaboradas por las
maestras.

La mayoria de las maestras incorporé nuevos conceptos significativos desde
la perspectiva cientifica escolar en la actividad disefiada Es decir que los
recortes informativos realizados se complementaron con nuevos conceptos que
introdujeron en la actividad. Podria interpretarse que las maestras a la hora
de disefar las actividades, diversificaron o especificaron, en alguna medida,
los temas escogidos, apelando a otras ideas que no habian tenido en cuenta en
el esquema conceptual y/o la entrevista, pero que les resultaron significativas
para el trabajo en la clase. Sin embargo lo hicieron de manera y en ndmero
diferente.

Las diferencias identificadas en el disefio de las actividades permitieron
caracterizar tendencias entre las maestras de la muestra, en cuanto a la
coherencia informativa (proporcién y nimero de conceptos retomados y de
nuevos conceptos incluidos) en la seleccién de conocimientos llevada a cabo
en los esquemas conceptuales y/o las entrevistas, con respecto a la actividad
disefiada. En base a los resultados obtenidos se puede interpretar que:

a) En los casos de las maestras N° 1 y N° 3 se identificé coherencia
informativa entre los esquemas conceptuales elaborados y la
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entrevista (realizada a la maestra N° 3), con respecto a la actividad
disefiada

b) En los casos de las maestras N° 2, y N° 6 se identific6 coherencia
informativa moderada entre los esquemas conceptuales elaborados y
la entrevista (realizada a la maestra N° 6), con respecto a la actividad
disefiada

c) Enlos casos de las maestras N° 4 y N° 5 se identific6 escasa coherencia
informativa entre los esquemas conceptuales elaborados y la
entrevista (realizada a la maestra N° 5), con respecto a la actividad
disefiada

Con respectos a las proposiciones significativas desde otras perspectivas de
andlisis, la mayoria de las maestras de la muestra incorporé un ndmero
considerable de esta categoria de enunciados en la actividad disefiada, pero lo
hicieron de manera y en namero diferente. Una interpretacién posible es que
en las actividades, la mayoria de las maestras propone ejemplos concretos de
“hechos en el mundo” que deberian ser reconstruidos e interpretados desde
entidades abstractas, en este caso los modelos cientificos escolares. Al mismo
tiempo, y tal vez por tratarse de hechos familiares en el dmbito de la vida
cotidiana, los conceptos que los representan funcionan como “puentes
semdnticos” y se prestan a que las maestras introduzcan nuevos aspectos que
pueden ser interpretados desde otras perspectivas de andlisis, disciplinares o
no, dando lugar a nuevas relaciones sobre el tema abordado.

Con respecto a los lineamientos curriculares, en todos los casos analizados, la
mayoria de las proposiciones significativas desde la perspectiva cientifica escolar
elaboradas por las maestras, no tuvo correlato en ninguno de los tres
documentos analizados, lo que pone en evidencia, su bajo grado de
informatividad e indica que no fueron la tnica fuente que orient6 la seleccién
de conocimientos.

3) En relacion al contenido proposicional:

El andlisis de los datos para el conjunto de maestras, muestra que la
proporcién de proposiciones congruentes aumenté mucho con respecto a
cada caso individual, acercindose mds al total de proposiciones en el mapa
experto. Estos resultados permiten afirmar que del recorte temdtico analizado
para el conjunto de la muestra, resulta una trama conceptual més parecida en
cuanto a su amplitud y complejidad, a la elaborada por expertos.

Sin embargo, el aumento de las proposiciones congruentes no se produjo de
manera homogénea. Al analizar en el grdfico los nodos y relaciones que
corresponden a las proposiciones congruentes, se pudieron identificar
diferentes zonas:

a) una zona de superposicién casi completa (que podia vincularse al
modelo salud)
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b) zonas de superposicién de grupos de nodos cercanos, conectados
entre s{ a modo de racimos (Yin et al., 2005), pero poco conectados
con el resto (por ejemplo, la derivada de la idea de compra, que
podia vincularse al modelo consumo)

c) zonas con algunos pocos nodos superpuestos (por ejemplo, la
referida a la idea de nutricién, que podia vincularse al modelo ser
VIV0)

d) zonas sin superposicién de nodos y relaciones (por ejemplo, la que
podia vincularse al modelo ambiente)

Estos resultados permiten afirmar que del recorte temdtico analizado para el
conjunto de la muestra, resulta una trama conceptual heterogénea con una
zona de mayor cobertura en nodos y relaciones y por lo tanto mds parecida en
cuanto a su conectividad, a la elaborada por expertos y otras zonas con una
cobertura parcial, con una cobertura minima o sin cobertura.

En conjunto, las maestras explicitan la mayoria de los conceptos y relaciones
vinculados al modelo de salud en el mapa experto, por lo que se podria
interpretar que los conocen mejor o que creen que son los mds adecuados
para trabajar en clase.

Explicitan, también al analizar el conjunto, una serie de conceptos que la
mayoria de las maestras vincula, presumiblemente, al modelo consumo, pero
con menor cobertura y mds “huecos” que el anterior, por lo que podria
interpretarse que los conocen menos, o que les resultan menos importantes o
adecuados que los anteriores para trabajar en clase.

Las zonas con menor cobertura se refieren a conceptos vinculados a los
modelos ser vivo 'y cambio quimico, por lo que puede interpretarse que la
mayoria de las maestra los conoce poco, o no los considera adecuados para
trabajar en clase.

Las zonas sin cobertura se refieren principalmente a conceptos vinculados al
modelo ambiente, por lo que puede hacerse una interpretacion similar a la
realizada en el caso anterior.

Otra alternativa interpretativa para los tres tltimos casos podria ser, que
pudieron establecer muy pocas relaciones entre los conceptos vinculados a
estos modelos y el tema de los alimentos y la alimentacién o que no pudieron
establecer ninguna (ambiente).

Una interpretacion de tipo general que surge de lo explicado, es que las
maestras de la muestra realizaron un importante recorte informativo y temdtico
en relacién al conjunto de conceptos incluidos en el mapa experto, sobre todo,
considerando que éste ya constituia una seleccién, con respecto a los
conceptos que configuran los modelos cientificos escolares de referencia sobre
los alimentos y la alimentacién. A partir de los resultados obtenidos se puede
interpretar que el conjunto de conocimientos cientificos escolares de partida
de cada maestra, va sufriendo una serie de recortes informativos y temdticos
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especificos, desde la entrevista al esquema conceptual, y del esquema
conceptual a la actividad. La cuestién que se retoma al analizar el criterio de
racionalidad, es en qué medida los conceptos que se van “desechando” son
relevantes, por tratarse de aspectos irreductibles del o los modelos
explicativos de referencia y cudl es la significatividad desde la perspectiva de
la actividad cientifica escolar de los que se eligen.

El proceso de seleccién llevado a cabo por las maestras se puede ilustrar, por
ejemplo, a partir de una analogia con el proceso de transcripcién de ADN y
“splicing alternativo” en el campo de la Biologia Molecular (Bahamonde, y
Kornblihtt, 2006). En este sentido se puede establecer un paralelismo entre la
forma en que se producen familias de proteinas diferentes, a partir de un
mismo gen, con la forma en que se generan distintas propuestas de
conocimiento cientifico escolar (a ensefiar), a partir de los modelos cientificos
escolares de referencia.

En relaciéon a la continuidad del recorte temdtico entre los conceptos
priorizados en los esquemas conceptuales y las entrevistas, con respecto a la
actividad disefiada, la mayoria de las maestras mantuvo la direccién escogida
inicialmente, pero lo hizo de manera diferente. Los resultados obtenidos
permitieron identificar tres grupos asociados a tipologias o estilos diferentes:

a) Las maestras N° 1 y N° 3 mantuvieron claramente la direccién
escogida inicialmente. En ambos casos retomaron alrededor de la
mitad de los conceptos priorizados, orientados por el modelo de
cambio quimico en el caso de la maestra N° 1 y por el de salud en el
caso de la maestra N° 3.

b) Las maestras N° 2 y N° 6 mantuvieron parcialmente la direccién
escogida. En ambos casos recortaron mucho los conceptos
priorizados inicialmente y optaron por uno de los modelos que,
oriento la seleccion inicial, el de salud. En el caso de la maestra N° 2
relegé conceptos relacionados con el modelo de cambio quimico y en
el caso de la maestra N° 6 relegé conceptos relacionados con el de
consumo.

c¢) Las maestras N° 4 y N° 5 cambiaron la direccién escogida. En
ambos casos recortaron mucho los conceptos priorizados
inicialmente (la maestra N° 4 relegé la mayoria), incorporando
algunas ideas nuevas. En el caso de la maestra N° 5, relegé6 los
conceptos priorizados en el esquema conceptual y la entrevista
relacionados al modelo salud y opté por conceptos vinculados,
presumiblemente, al modelo consumo, en el disefio de la actividad.
En el caso de la maestra N° 4 no se pudo identificar con claridad un
modelo orientador del disefio de la actividad (aunque como se
explic en el andlisis interpretativo, es probable que haya sido el de
salud).

La identificaciéon de estas tendencias refuerza los resultados cuantitativos
presentados en cuanto al criterio de informatividad, pero ahora en relacién al
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contenido proposicional. En este sentido las diferencias identificadas
permitieron retomar la caracterizacion de tres estilos entre las maestras de la
muestra, en cuanto a la coherencia temdtica (continuidad del recorte temdtico 'y
de la direccién escogida) en la seleccién de conocimientos cientificos escolares
llevada a cabo. En base a los resultados obtenidos se puede interpretar que:

a) En los casos de las maestras N° 1 y N° 3 se observa coherencia
temdtica entre los esquemas conceptuales elaborados y la
entrevista (realizada a la maestra N° 3), con respecto a la actividad
disefiada.

b) En los casos de las maestras N° 2, y N° 6 se observa coherencia
temdtica moderada, entre los esquemas conceptuales elaborados y
la entrevista (realizada a la maestra N° 6), con respecto a la
actividad disenada.

c¢) En los casos de las maestras N° 4 y N° 5 se observa escasa
coherencia temética entre los esquemas conceptuales elaborados y
la entrevista (realizada a la maestra N° 5), con respecto a la
actividad disefiada.

En cuanto a las caracteristicas del recorte temdtico, el modelo dominante en la
selecciéon de conocimientos sobre la alimentacién, tanto en los esquemas
conceptuales, como en las entrevistas y las actividades, fue el de salud. Estos
resultados coinciden con estudios antropolégicos que sostienen que “siempre,
y en todas partes, la alimentacion ha sido percibida en relacién con la salud y
la enfermedad, o al menos, en relacién con ideas no necesariamente
racionales que los seres humanos se hacen de las razones y condiciones de
esta salud y esta enfermedad”, (Barrau, 1983).

Con respecto a la idea de dieta equilibrada, por tratarse de un concepto
estructurante vinculado al modelo salud, y siendo éste, el modelo dominante
en la seleccién de conocimientos cientificos escolares, resulta razonable que
todas las maestras la hayan incluido.

Algo similar ocurre con las ideas de alimentacion y hdbitos de higiene de los
alimentos, que fueron elegidas por varias maestras. Con respecto a la idea de
héabitos de higiene, es importante mencionar que se trata de “contenido” con
gran tradicion de trabajo en este nivel educativo.

Si bien la zona de mayor superposicién de nodos y relaciones con el mapa
experto fue la vinculada al modelo de salud, se identificaron algunas
regularidades para el conjunto de las maestras, con respecto a omisiones de
ciertos conceptos y/o a la inclusién de nociones poco estructuradas o
erréneas sobre algunos de ellos. Los conceptos omitidos o erréneos
identificados en este estudio coinciden con los presentados en la bibliografia
relevada sobre el tema (Banet, 2001), por ejemplo, con respecto a las
dificultades de alumnos de distintos niveles educativos, incluso
universitarios, para identificar ciertos alimentos (aceites), para reconocer las
funciones plasticas y reguladoras de los alimentos y relacionarlas con el
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crecimiento o la salud, o para identificar correctamente los alimentos
energéticos.

En alguna medida la mayoria de la maestras tuvo en cuenta el modelo
consumo. La idea de compra aument6 mucho su frecuencia de aparicién en las
actividades. Fue retomada por varias maestras y en un caso, podria pensarse
que el modelo consumo orientd el disefio de la actividad significativa para la
clase, interpretacion que se retomard al analizar el criterio de racionalidad.

En pocos casos incluyeron ideas vinculadas al modelo de cambio quimico y
practicamente no incluyeron menciones explicitas al modelo de ser vivo. Se
puede interpretar que la mayoria de las maestras consideré que estos dos
modelos no eran tan relevantes para explicar los alimentos y la alimentacién o
que no los conocia lo suficiente como para establecer un mayor nimero de
relaciones significativas por ejemplo, con el modelo de salud.

Si bien la mayoria de las maestras no tuvo en cuenta el modelo de cambio
quimico, dos maestras explicitaron conceptos que podian relacionarse a este
modelo, y una de ellas lo retom¢, siendo el modelo que orient6 la actividad
disefiada. En ambos casos se detectaron dificultades, en la escritura de las
“etiquetas cientificas” para nombrar las ideas involucradas, en cuanto a su
alcance, claridad o pertinencia. Una interpretacién posible es que las
dificultades detectadas en el lenguaje utilizado, estén asociadas a la
comprensién incompleta o a concepciones erréneas, desde el punto de vista
cientifico, sobre el modelo cambio quimico. Una cuestién que cabe plantearse,
haciéndola extensiva a otras “etiquetas” utilizadas, es en qué medida las
maestras de la muestra incorporaron palabras, que representan ideas
complejas y extensas sobre algunos aspectos de los modelos cientificos
(Sutton, 1992), sin haber incorporado los conceptos abstractos que las
sustentan. La interpretacion realizada se refuerza con otros trabajos de
investigacién, por ejemplo, los citados por De Jong, Korthagen y Wubbels,
(1998) que sugieren que algunos de los grupos de maestros de primaria
estudiados carecen de conocimiento bdsico sobre los conceptos cientificos mds
importantes.

Por otra parte, resulta dificil explicar el hecho de que ninguna maestra haya
incluido més referencias explicitas al modelo ser vivo, cuando el cuerpo
humano es un tema cldsico de trabajo en este nivel educativo y generalmente
se lo desarrolla previamente al trabajo sobre los alimentos y la alimentacién.
Una interpretacion posible es que a las maestras no les result6 evidente la
necesidad de establecer nexos explicitos entre las unidades didécticas
trabajadas.

Una idea incluida por todas las maestras fue la de clasificacién de alimentos
por el origen (vegetal y animal). Teniendo en cuenta que en la mayoria de los
esquemas conceptuales aparecié desconectada o poco conectada con el resto
de los conceptos, sumado a que las maestras no la relacionaron
explicitamente, por ejemplo, con el modelo de ser vivo, o con los procesos de
produccién de alimentos, se puede atribuir su inclusién al hecho de que se
trata de un contenido con una larga tradicién curricular. Se podria categorizar
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como una idea “fésil” o relictual. Una interpretaciéon posible es que las
maestras podrian haber rescatado esta idea de sus vivencias como alumnas.

Para el conjunto de la muestra, el nimero de “etiquetas significativas desde
otras perspectivas” aumentd considerablemente en las actividades disefiadas,
con respecto a las identificadas en los esquemas conceptuales y las
entrevistas. Retomando algunas de las interpretaciones que ya fueron
mencionadas, se puede pensar que en la actividad, la mayoria de las maestras
proponen ejemplos concretos de “hechos en el mundo” que deberian ser
reconstruidos e interpretados desde entidades abstractas, en este caso los
modelos cientificos escolares, (segin la propuesta de ciencia escolar,
Izquierdo et al., 1999: Izquierdo, 2000; Adtriz Bravo, 2001), pero que al
mismo tiempo, y tal vez por tratarse de conceptos familiares en el &mbito de
la vida cotidiana, funcionan como “puentes semdnticos” y se prestan a que las
maestras introduzcan otros conceptos referidos a ellos, que pueden ser
interpretados desde otras perspectivas, disciplinares o no, dando lugar a
nuevas y mads ricas relaciones sobre el tema abordado.

En base al andlisis de las”etiquetas significativas desde otras perspectivas”
identificadas en este estudio, se encontré que muchas de ellas, pueden
relacionarse, con categorfas de andlisis propias de la mirada antropolégica
social sobre los alimentos y la alimentacién, como por ejemplo, la clasificaciéon
de alimentos vegetales o animales en base a las fronteras entre lo comestible y
lo no comestible, o en base a oposiciones significantes tales como, dulce/
salado, crudo/cocido, asimilando la dieta a un lenguaje, segun la
interpretaciéon de Barthes (citado en Contreras Herndndez y Gracia Arndiz,
2005). Se identificaron otras ideas como la de recetas de cocina, que si bien,
pueden interpretarse también desde la perspectiva antropoldgica, las
maestras de la muestra, asociaron con la mirada tecnoldgica, al pensar las
recetas en términos de materiales (ingredientes), procesos (elaboracion, coccion)
y productos (tarta de acelga, ensalada de fruta), mediados por ciertas técnicas
(cortar, exprimir, etc.) e instrumentos (cuchillos pldsticos, exprimidor, etc.). En
otros casos las maestras las asociaron claramente a perspectivas disciplinares
escolares vinculadas al aprendizaje de la lengua (portadores de texto) o a las
ciencias sociales (consumo, trabajos y roles en el supermercado) o citaron, sin
especificar, actividades del drea de matematica o de ciencias sociales sobre los
alimentos y la alimentacién. Estos resultados pueden ser ttiles, en la medida
en que pueden orientar procesos de formacién docente que contribuyan a
enriquecer y sistematizar las ideas vinculadas a otras perspectivas de anélisis,
expresadas por las maestras en sus planificaciones, incorporando diferentes
miradas disciplinares (enfoque multidimensional), para abordar la ensefianza
del tema elegido. ). Esta nueva manera de mirar el “fenémeno alimentario” en
la escuela, se acercaria a la mirada compleja fundamentada en el marco
tedrico.

4) En relacion a la racionalidad:

En el conjunto de maestras de la muestra predominé una interpretacién de
los alimentos y la alimentacion fuertemente orientada por el modelo cientifico
escolar de salud. Este modelo fue el mds desarrollado también, en cuanto al
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conjunto de relaciones de regla explicitadas. Una sola maestra desarroll6 un
conjunto de relaciones de regla que configuran el modelo de cambio quimico
para interpretar el tema elegido y lo mismo sucedi6 en el caso del modelo
consumo. Ninguna maestra incluy¢ relaciones de regla referidas al modelo ser
vivo, lo que indica que las maestras no interpretaron el tema de los alimentos
y la alimentacion desde esta perspectiva.

En todos los casos se identificé un ntiimero importante de generalizaciones,
que fueron categorizadas como relaciones de propiedad, al no poder
vincularlas con modelos tedricos especificos. Este hecho podria indicar que
las maestras no conocian el o los modelos de referencia o que no consideraron
necesario explicitar las relaciones de regla que lo configuraban.

En la mayoria de los casos se identificé un namero significativo de relaciones
de clase, lo que podria indicar que las maestras consideraron importante que
los alumnos aprendieran a “ordenar” el mundo, a partir de la jerarquizacién
de ciertos conceptos, en este caso, los alimentos.

Las relaciones de ejemplo fueron introducidas por las maestras casi
excluidamente en la actividad, lo que podria indicar que el disefio de
actividades para la clase promueve la explicitacién de conexiones entre los
conceptos interpretados cientificamente y los objetos o hechos en el mundo
real. Algunos de los ejemplos mencionados, fueron elegidos por las maestras
como los hechos (ejemplos) del mundo que iban a ser reconstruidos e
interpretados en el marco del modelo elegido. Este resultado es sugerente ya
que indica la importancia estratégica de las relaciones de ejemplo para la
contextualizacién del modelo en la actividad.

Las relaciones de contacto fueron introducidas por las maestras
mayoritariamente en la actividad, lo que podria indicar que el disefio de
actividades para la clase promueve la explicitacién de otro tipo de conexiones
con el mundo real y/o la vida cotidiana, a partir de hechos conocidos y
familiares para los alumnos, que pueden ser interpretados cientificamente,
pero que admiten lecturas desde otras perspectivas disciplinares, generando
relaciones entre las diferentes dreas del curriculo escolar.

S6lo en un caso (en relaciéon al modelo de cambio quimico) se explicitaron
relaciones de explicacién, lo que podria indicar que la mayoria de las
maestras no tuvo en cuenta una visioén escalar de los fenémenos referidos a
los alimentos y la alimentacién, al no generar ningtin anclaje con los modelos
de ser vivo y de cambio quimico.

5) En relacidon a la contextualizacion:

Se identificaron dos tendencias generales en el conjunto de las maestras de la
muestra. En los casos de las maestras N° 1, N° 2 y N° 3, se contextualiz6 en la
actividad el modelo tedrico elegido, mientras que en los casos de las maestras
N° 4, N° 5 y N° 6, esto no sucedié. Sin embargo se identific6 un patrén
diferente para cada una de las maestras, con respecto a la forma particular en
que se llevé a cabo o no, dicha contextualizacién.
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En el caso de la maestra N° 1 se contextualiza en la actividad, el
conjunto de relaciones de regla explicitado, que configuran el modelo
tedrico elegido.

En el caso de la maestra N° 2 se contextualiza parcialmente en la
actividad, el conjunto de relaciones de regla explicitado, ya que se
incluyen sélo algunos de los aspectos secundarios que configuran el
modelo tedrico elegido (salud: dieta equilibrada), haciendo
probablemente, referencias implicitas a reglas que no se mencionan
(dieta equlibrada [pirdmide alimenticia).

En el caso de la maestra N° 3 se contextualiza en la actividad, el
conjunto de las relaciones de regla que configura uno de los aspectos
(normas de higiene en la elaboracién de alimentos), del tinico modelo
tedrico explicitado (salud).

En el caso de la maestra N ° 4 no se contextualiza en la actividad, el
conjunto de las relaciones de regla que configura el tinico modelo
tedrico explicitado (salud: dieta equilibrada), ya que no se incluyen
referencias explicitas a ese modelo. Probablemente, la maestra hace
conexiones implicitas con el modelo elegido, que no menciona. Por esta
razén, no se pudo vincular claramente, la actividad con un modelo
tedrico de referencia.

En el caso de la maestra N° 5 no se contextualiza en la actividad, el
conjunto de las relaciones de regla del tinico modelo tedrico
explicitado, ya que no se incluyen referencias explicitas a ese modelo.
En el disefio de la actividad se incluyen algunas relaciones de
propiedad y de clase, que podrian haber sido interpretadas en el marco
del modelo consumo y/o de otros modelos de las ciencias sociales, pero
la maestra no explicita relaciones de regla. Por esta razén, no se pudo
vincular claramente, la actividad con un modelo teérico de referencia.

En el caso de la maestra N° 6, no se contextualiza en la actividad el
conjunto de relaciones de regla que configuran el modelo tedrico
elegido (salud: dieta equilibrada), porque la maestra no elige
hechos/ejemplos del mundo que puedan ser reconstruidos e
interpretados en el marco del modelo, s6lo se propone ensefiar sus
reglas estructurantes.

6) En relacidon a la coherencia:

Se identificaron dos tendencias generales en el conjunto de las maestras de la
muestra En los casos de las maestras N° 1, N° 2, N° 3 y N° 6, el modelo tedrico
dominante o el dnico explicitado, orientd el disefio de la actividad, mientras
que en los casos de las maestras N° 4 y N° 5, esto no sucedié. Sin embargo se
identificé un patrén diferente para cada una de las maestras, con respecto a la
forma particular en que el modelo orient6 o no, el disefio de la actividad.

En el caso de la maestra N° 1, el conjunto de reglas que configura el
modelo tedrico dominante (cambio quimico: cambios en los alimentos en los
procesos de elaboracién) orienta el disefio de la actividad. La maestra
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incluye también, entre las tareas de la actividad, la ejemplificacién de
algunas reglas explicitadas en el marco del otro modelo elegido (salud:
dieta equilibrada).

- En el caso de la maestra N° 2, s6lo una parte acotada (dieta adecuada,
funcién energética de los alimentos) del conjunto de relaciones de regla
que configura el dnico modelo tedrico explicitado (salud: dieta
equilibrada), orienta el disefio de la actividad.

- En el caso de la maestra N° 3, el conjunto de reglas més desarrollado
(normas de higiene en la elaboracién de alimentos) que configuran el tinico
modelo tedrico explicitado (salud), orienta el disefio de la actividad.

- En el caso de la maestra N° 4, el conjunto de reglas que configura el
unico modelo tedrico explicitado no orienta, en forma explicita, el
diseno de la actividad.

- En el caso de la maestra N° 5, el conjunto de reglas que configura el
tnico modelo tedrico explicitado no orienta el disefio de la actividad.

- Enel caso de la maestra N° 6, s6lo una parte del conjunto de relaciones
de regla (pirdmide alimenticia, dieta equilibrada, variedad, proporcion,
grupos de alimentos) que configura el modelo tedrico dominante (salud:
dieta equilibrada), orienta el disefio de la actividad, sin embargo se trata
de las reglas estructurantes del modelo.

7) En relacidon a la razonabilidad:

Las proposiciones expresadas por las maestras en sus planificaciones que
admitian lecturas desde otras perspectivas de andlisis, diferentes a la
cientifica, se interpretaron como una via para la incorporacién de diferentes
miradas disciplinares (enfoque multidimensional), al abordar la ensefianza del
tema elegido. En este sentido, aportaron a la razonabilidad (Izquierdo, 2006),
en la enseflanza de los modelos cientificos, ya que permitian establecer
relaciones entre los diversos conocimientos del curriculo escolar y podrian ser
un punto de partida para la construcciéon de islotes interdisciplinarios de
racionalidad alrededor del concepto de alimentacién humana (Fourez, 1997a;
1997b). Esta nueva manera de mirar el “fenédmeno alimentario” en la escuela,
se acercaria a la mirada compleja fundamentada en el marco tedrico.

7.3. CONCLUSIONES DE CARACTER METODOLOGICO RELACIONADAS
CON EL OBJETIVO NUMERO 1

Identificar estrategias e instrumentos de andlisis y desarrollar categorias para
analizar los modelos de conocimiento cientifico escolar de las maestras de la
muestra.

En relacién al objetivo planteado se concluye que la incorporaciéon de dos
estrategias e instrumentos de andlisis diferenciados para analizar y
caracterizar los modelos de conocimiento de las maestras enriquecié el
proceso investigativo, ya que aporté miradas complementarias al mismo
conjunto de datos.
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Las estrategias de andlisis cuantitativo y cualitativo llevadas a cabo a partir de
la comparacién de las producciones de las maestras con un mapa experto,
permitieron caracterizar la informatividad y el contenido proposicional de los
modelos e identificar el recorte informativo y tematico llevado a cabo desde
las entrevistas a las actividades.

Por otra parte la construccién de mapas 16gicos permitié integrar las
producciones de cada maestra y caracterizar un modelo tinico y especifico
para cada uno de los casos analizados en cuanto a las relaciones establecidas
entre los fendmenos del mundo y los modelos tedricos de referencia.

7.4. DERIVACIONES E IMPLICANCIAS DIDACTICAS Y PARA LA
INVESTIGACION

En base a los resultados de la presente investigacién, incluimos algunas
consideraciones que podrian resultar de interés para los dmbitos de la
formacién docente, del desarrollo curricular y de la investigacion en el campo
de la did4ctica de las ciencias.

7.4.1. EN RELACION AL AMBITO DE LA FORMACION DOCENTE

En el marco de los procesos de formacién y de desarrollo profesional docente
sugerimos considerar a la planificacién docente (intervencién profesional en
el disefio de la actividad cientifica escolar), como una unidad de sentido,
estructural y funcional. La propuesta es partir del andlisis de los modelos de
conocimiento cientifico escolar (conocimiento diddctico del contenido, en el
paradigma del pensamiento del profesor) iniciales de los profesores, que
entrelazan lo epistemoldgico, lo psicolégico y lo pedagdgico, para hacerlos
evolucionar de manera conjunta, hacia modelos con mayor unidad, robustez
y coherencia.

Asi, los modelos iniciales de los futuros docentes o de los docentes en
ejercicio, construidos a partir de los conocimientos y la experiencia
acumulada a lo largo de la vida y de la formacién (especialmente de la vida
como estudiantes) y orientados por sus motivaciones e intereses particulares,
funcionarfan como protomodelos a partir de los cuales anclar las
conceptualizaciones tedricas especificas de la didactica de las ciencias y las
provenientes de otras disciplinas, como por ejemplo, las de la ciencia erudita,
la filosofia e historia de la ciencia, las ciencias cognitivas, etc. Estos
protomodelos de conocimiento cientifico escolar, expresados en las planificaciones
docentes, podrian dar paso a la construccién de otros modelos mads
complejos, contextuados en proyectos especificos y reconstruidos en el marco
de modelos tedricos de referencia, para ser contrastados en el aula. De modo
que estas prdcticas profesionales fundamentadas teéricamente en el marco de
proyectos y contextos concretos, podrian funcionar como pivotes que
permitieran a los docentes abordar progresivamente nuevos espacios de
problemas, derivados de la variedad y complejidad de escenarios y contextos
de educacion cientifica y poner a prueba nuevas y mds elaboradas hipétesis
curriculares.
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La ciencia de la formaciéon docente, inscripta en el marco de la formacién
profesional, creemos que deberia alejarse, al igual que la Ciencia Escolar, de la
hiperespecializacién y la autoconsistencia propias de la ciencia erudita, dando
paso a un conocimiento diferenciado epistemolégicamente y orientado por
proyectos y valores educativos, en funcién de uno de sus objetivos
especificos, el de transponer los modelos tedricos elaborados por la
comunidad cientifica, acercdndola a los estudiantes.

7.4.2. EN RELACION AL AMBITO DEL DESARROLLO CURRICULAR

En relacién al &mbito de desarrollo curricular la visién del curriculo como
“islote interdisciplinario de racionalidad y razonabilidad” nos parece una
idea sugerente. En este sentido, pensamos que podria ser de interés
considerar la propuesta de criterios para la elaboracién de modelos ad hoc
desarrollada en este trabajo en relacién al concepto de alimentacién humana,
en la elaboracion de materiales educativos sobre este u otros temas
curriculares, que requieran una mirada mds abarcativa y compleja, a partir de
un enfoque multidimensional.

Para el caso particular de la alimentacién humana, consideramos que seria
necesario enriquecer y sistematizar las miradas escolares sobre los alimentos
y la alimentacién. Para ello sugerimos el desarrollo de materiales curriculares
que aborden una conceptualizacién del “fenémeno alimentario”, mds cercana
a la mirada compleja con que se la concibe actualmente, y que tomen en
cuenta la importancia de evitar algunos reduccionismos que llevan a
desconocer las causas y constricciones de los problemas alimentarios,
centrdndose exclusivamente en una visién sanitarista de la alimentacién
humana.

7.4.3. EN RELACION AL AMBITO DE LA INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS

En funcién de las derivaciones de la presente investigacién para los dmbitos
de la formacién y desarrollo profesional docente y del desarrollo curricular se
considera que podria ser de interés la puesta en marcha de lineas de
investigacion centradas en:

- Los procesos de planificaciéon docente, tanto en la formacién inicial
como continua, para la identificacién de sus modelos iniciales de
conocimiento cientifico escolar (hipétesis curriculares) y de las posibles
vias para promover su evolucion.

- Los ciclos de planificacién, implementacién y reconstruccién de las
hipétesis curriculares explicitadas por los docentes y su progresion.

- Los procesos de disefio, puesta a prueba y sistematizaciéon de
materiales curriculares, consistentes con el modelo de ciencia escolar,
que permitan abordar problemas de diferente nivel de complejidad, a
partir de la construccion de “islotes interdisciplinarios de racionalidad
y razonabilidad” contextuados en proyectos educativos especificos.
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ANEXON°1

TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N° 1

Listado de conceptos seleccionado

Alimentos

Caracteristicas

Tipos de alimentos

Clasificacion de los alimentos (Lécteos, frutas, verduras, carnes y cereales)
Clasificacion segtn origen: Animal y Vegetal

Partes comestibles de los alimentos de origen animal y vegetal
Alimentos elaborados

Importancia de una buena dieta

Pirdmide Alimenticia

Cambios de estados en la materia

Tipos de envases

Conservacion

Fechas de vencimiento de los productos

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentos es 0.1) Dieta
0.1) Dieta se ordenan 0.1.1) Pirdmide Alimenticia

0) Alimentos cambios en 0.2) Materia
0.2) Materia pueden ser 0.2.1) [Alimentos] Elaborados

0) Alimentos se clasifican 0.3) Tipos

0.3) Tipos pueden ser 0.3.1) [Alimentos] Elaborados

0.3) Tipos pueden ser 0.4.2) Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, Cereales
0.3.2) Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, Cereales son de 0.3.2.1) Origen

0.3.2.1) Origen puede ser 0.3.2.1.1) Vegetal

0.3.2.1.1) Vegetal se come 0.3.2.1.1.1) Partes comestibles

0.3.2.1) Origen puede ser 0.3.2.1.2) Animal

0.3.2.1.2) Animal se come 0.3.2.1.2.1) Partes comestibles

0.3.2) Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, Cereales se guardan 0.3.2.2 Envases



0.3.2.2 Envases se guardan 0.3.2.2.1) Conservacion
0.3.2.2.1) Conservacién tienen 0.3.2.2.1.1) Vencimiento

0) Alimentos tienen 0.4) Caracteristicas

*Referencias:

Las palabras escritas en cursiva negrita en el listado de conceptos seleccionado no fueron incluidas en el
esquema conceptual

El esquema conceptual se lee desde el nodo central hacia arriba y de izquierda a derecha, segtn el sentido de
las flechas

Las palabras que comienzan con maytscula son nodos en el esquema conceptual

Las palabras subrayadas son conectores entre nodos en el esquema conceptual

Las palabras entre corchetes repiten el nodo principal



TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N°2

Listado de conceptos seleccionado

Alimentos

Origen vegetal y animal
Aromas

Dulces y salados

Solubles y no solubles
Cambio de forma
Putrefaccion - Conservacion
Higiene

Crecimiento y desarrollo
Nutricién — Mal nutricion
Alimentacion del recién nacido
Vitaminas

Habitos alimenticios
Piramide de alimentos
Dieta

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentos pueden sufrir 0.1) Cambio de forma

0.1) Cambios de formas en 0.1.1) Solubles y no solubles
0.1) Cambios de formas por 0.1.2) Putrefaccién

0.1.2) Putrefaccién se evita con 0.1.2.1) Conservacién
0.1.2.1) Conservacién es necesaria 0.1.2.1.1) Higiene

0) Alimentos pueden ser 0.2) Dulces - salados

0) Alimentos pueden tener 0.3) Aromas

0) Alimentos son de origen 0.4) Vegetal y animal

0.4) Vegetal y animal tienen 0.4.1) Vitaminas

0.4.1) Vitaminas relacién con 0.4.1.1) Pirdmide
0.4.1.1) Pirdmide orienta 0.4.1.1.1) Dieta

0.4.1.1.1) Dieta adecuada para 0.4.1.1.1.1) Nutricién




0.4.1.1.1.1) Nutricién permite 0.4.1.1.1.1.1) Crecimiento y desarrollo
0.4.1.1.1.1) Nutricién es necesario 0.4.1.1.1.1.2) Amamantamiento

*Referencias:

Las palabras en cursiva negrita en el listado de conceptos seleccionado no fueron incluidas en el
esquema conceptual

El esquema conceptual se lee de izquierda a derecha

Las palabras que comienzan con maytscula son nodos del esquema conceptual

Las palabras subrayadas son conectores entre nodos del esquema conceptual



TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N° 3

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentacién a través de 0.1) Tipos de alimentos

0.1) Tipos de alimentos segtin 0.1.1) Origen

0.1.1) Origen puede ser 0.1.1.1) Vegetal

0.1.1) Origen puede ser 0.1.1.2) Animal

0.1.1) Origen puede ser 0.1.1.3) Mineral

0.1.1.1) Vegetal 0.1.1.2) Animal 0.1.1.3) Mineral se obtienen por 0.111.1) Provisién y
compra

0.1.1.1) Vegetal 0.1.1.2) Animal 0.1.1.3) Mineral sufren 0.1.1.1.2) Elaboracién y
Conservacion

0.1) Tipos de alimentos segun 0.2) Hébitos alimenticios

0) Alimentacién segtin 0.2) Habitos alimenticios

0.2) Hébitos alimenticios influyen en 0.2.1) Dieta y Salud

0.2.1) Dieta y Salud se relacionan con 0.2.1.1) Higiene y limpieza de uno mismo y

de los alimentos a la hora de consumirlos
0.2.1.1) Higiene y limpieza de uno mismo y de los alimentos a la hora de
consumirlos es necesaria para 0) Alimentacién




TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N° 4

Listado de conceptos seleccionado

Alimentacién

Dieta

Alimentos: origen
Nutricién

Salud

Desnutricién

Cuidado de alimentos
Hadbitos de comidas
Plantas

Animales
Degustacion: Sabor
Segun su elaboracién: Elaborados — Naturales
Refrigeracion

Fecha de vencimiento
Limpieza

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentacion a través de 0.1) Alimentos

0.1) Alimentos pueden ser 0.1.1) Segtin Origen

0.1.1) Segin Origen son 0.1.1.1) Animal

0.1.1.1) Animal nos dan 0.1.1.1.1) Partes comestibles
0.1.1) Segtn Origen son 0.1.1.2) Vegetal

0.1.1.2) Vegetal por ejemplo 0.1.1.2.1) Plantas

0.1.1.2.1) Plantas nos dan 0.1.1.2.1.1) Partes comestibles
0.1) Alimentos pueden ser 0.1.2) Elaborados — Naturales

0.1) Alimentos pueden ser 0.1.3) Segtin Sabor

0.1.3) Segtn Sabor son 0.1.3.1) Dulces

0.1.3) Segin Sabor son 0.1.3.2) Salados

0.1) Alimentos necesitan 0.1.4) Refrigeracién

0.1.4) Refrigeracién para el 0.1.4.1) Cuidado de los...

0.1) Alimentos necesitan 0.1.5) Fecha de vencimiento

0.1.5) Fecha de vencimiento para el 0.1.4.1) Cuidado de los...



0.1) Alimentos necesitan 0.1.6) Limpieza
0.1.6) Limpieza para el 0.1.4.1) Cuidado de los....

0.1) Alimentos forman parte de 0.1.7) Dieta
0.1.7) Dieta contribuye 0.1.7.1) Nutricién

0.1.7.1) Nutricién preserva 0.1.7.1.1) Salud

0.1.7) Dieta puede producir 0.1.7.2) Desnutricién

*Referencias:

Las palabras en negrita cursiva en el listado de conceptos seleccionado no fueron incluidas en el
esquema conceptual

Las palabras en negrita imprenta no figuran en el listado de conceptos seleccionado, pero fueron
incluidas en el esquema conceptual

El esquema conceptual se lee de izquierda a derecha

Las palabras que comienzan con maytscula son nodos del esquema conceptual

Las palabras subrayadas son conectores entre nodos del esquema conceptual



TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N°5

Listado de conceptos seleccionado

Alimentos

Importancia de los alimentos

Distintos tipos de alimentos para distintas edades

Alimentos que sf debemos comer y los que no deberfamos comer en exceso
Dieta equilibrada

Ausencia de alimentos importantes

Clasificacion segtin su origen animal y vegetal

Clasificacion distintas variedades de frutas, verduras y carnes
Clasificacion segtn lugar donde se adquieren

Clasificacion segtn lugar donde se guardan

Alimentos elaborados

Reforzar Hébitos de higiene que deben tener

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentos tienen 0.1) Importancia [de los alimentos]

0.1) Importancia [de los alimentos] basada en 0.1.1) Distintos tipos de alimentos
para distintas edades

0.1.1) Distintos tipos de alimentos para distintas edades pueden ser 0.1.1.1)
Alimentos que sf debemos comer y los que no deberfamos comer en exceso

0.1.1) Distintos tipos de alimentos para distintas edades elegidos para 0.1.1.2) Dieta
equilibrada

0.1.1.2) Dieta equilibrada no debe tener 0.1.1.2.1) Ausencia de alimentos
importantes

0.1) Importancia [de los alimentos] pueden ser 0.1.2) Clasificacién segtin su origen
animal y vegetal

0.1.2) Clasificacién segtin su origen animal y vegetal pueden ser 0.1.2.1) Alimentos
elaborados

0.1.2) Clasificacién segtin su origen animal y vegetal pueden ser 0.1.2.2)
Clasificacion distintas variedades de frutas, verduras y carnes

0.1.2.2) Clasificacién distintas variedades de frutas, verduras y carnes segin
0.1.2.2.1) Lugar donde se adquieren



0.1.2.2) Clasificacién distintas variedades de frutas, verduras y carnes segin
0.1.2.2.2) Lugar donde se guardan

0) Alimentos es necesaria 0.2) Higiene [de los alimentos]
0.2) Higiene de los alimentos es necesario 0.2.1) Reforzar hdbitos de higiene que
deben tener

*Referencias:

Las palabras en negrita cursiva en el listado de conceptos seleccionado no fueron incluidas en el
esquema conceptual

Las palabras en negrita imprenta no figuran en el listado de conceptos seleccionado, pero fueron
incluidas en el esquema conceptual

El esquema conceptual se lee de izquierda a derecha, segun el sentido de las flechas

Las palabras que comienzan con maytscula son nodos del esquema conceptual

Las palabras subrayadas son conectores entre nodos del esquema conceptual



TRANSCRIPCION DEL ESQUEMA CONCEPTUAL ELABORADO POR LA
MAESTRA N° 6

Proposiciones derivadas del esquema conceptual

0) Alimentacion a través de 0.1) Alimentos
0.1) Alimentos clasificados segtin su origen en 0.1.1) Vegetales

0.1) Alimentos clasificados segtin su origen en 0.1.2) Animales

01.1) Vegetales desde 0.1.1.1) Productores

0.1.1.1) Productores hasta 0.1.1.1.1) Consumidores

0.1.1.1.1) Consumidores los adquieren en 0.1.1.1.1.1) Supermercados
0.1.1.1.1) Consumidores los adquieren en 0.1.1.1.1.2) Despensas
0.1.2) Animales desde 0.1.1.1) Productores

0.1.1.1) Productores hasta 0.1.1.1.1) Consumidores

0.1.1.1.1) Consumidores los adquieren en 0.1.1.1.1.1) Supermercados
0.1.1.1.1) Consumidores los adquieren en 0.1.1.1.1.2) Despensas

0.1.1) Vegetales se encuentran 0.1.1.1.1.1.1) Precocidos o cocidos
0.1.1) Vegetales se encuentran 0.1.1.1.1.1.2) Procesados

0.1.1) Vegetales se encuentran 0.1.1.1.1.1.3) Naturales

0.1.1) Vegetales se encuentran 0.1.1.1.1.1.4) Crudos

0.1.2) Animales se encuentran 0.1.1.1.1.1.1) Precocidos o cocidos
0.1.2) Animales se encuentran 0.1.1.1.1.1.2) Procesados

0.1.2) Animales se encuentran 0.1.1.1.1.1.3) Naturales

0.1.2) Animales se encuentran 0.1.1.1.1.1.4) Crudos

0.1.1.1.1.1.1) Precocidos o cocidos se conservan 0.1.1.1.1.1.1.1) Heladera
0.1.1.1.1.1.2) Procesados se conservan 0.1.1.1.1.1.1.1) Heladera

0.1.1.1.1.1.3) Naturales se conservan 0.1.1.1.1.1.1.1) Heladera

0.1.1.1.1.1.4) Crudos se conservan 0.1.1.1.1.1.1.1) Heladera

0.1.1.1.1.1.1) Precocidos o cocidos se conservan 0.1.1.1.1.1.1.2) Ambiente natural
0.1.1.1.1.1.2) Procesados se conservan 0.1.1.1.1.1.1.2) Ambiente natural
0.1.1.1.1.1.3) Naturales se conservan 0.1.1.1.1.1.1.2) Ambiente natural
0.1.1.1.1.1.4) Crudos se conservan 0.1.1.1.1.1.1.2) Ambiente natural.
0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.1)

Frascos
0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.2)

Latas
0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.3)

Paquetes



0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.4)

Sueltos

0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.5)
Bolsas
0.1.1.1.1.1.1.1) [se conservan] Heladera se presentan en envases 0.1.1.1.1.1.1.1.6)

Cajas

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.1) Frascos

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.2) Latas

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.3) Paquetes

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.4) Sueltos

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.5) Bolsas

0.1.1.1.1.1.1.2) [se conservan] Ambiente natural se presentan en envases
0.1.1.1.1.1.1.1.6) Cajas

0) Alimentacién dividida en cuatro momentos 0.2) Desayuno

0) Alimentacion dividida en cuatro momentos 0.3) Almuerzo

0) Alimentacion dividida en cuatro momentos 0.4) Merienda

0) Alimentacion dividida en cuatro momentos 0.5) Cena

0) Alimentacién influenciada por 0.6) Hébitos y normas sociales

0) Alimentacién segin 0.7) Edad

0) Alimentacién segin 0.8) Trabajo o actividad

0.7) [segin] Edad puede ser 0.7.1) Mala alimentacién

0.7.1) Mala alimentacién puede producir 0.7.1.1) Problemas de salud desarrollo y

crecimiento

0.7) [segin] Edad puede ser 0.7.2) Dieta equilibrada

0.7.2) Dieta equilibrada en 0.7.2.1) Cantidad y variedad

0.7.2.1) Cantidad y variedad segtin 0.7.2.1.1) Pirdmide alimenticia (buena
alimentacion)

0.7.2.1.1) Pirdmide alimenticia (buena alimentacién) produce 0.7.2.1.1.1) Buen
desarrollo y crecimiento

0) Alimentacién segin 0.8) Trabajo o actividad



0.8) [segtn] Trabajo o actividad puede ser 0.7.1) Mala alimentacién

0.7.1) Mala alimentacién puede producir 0.7.1.1) Problemas de salud desarrollo y
crecimiento

0.8) [segun] Trabajo o actividad puede ser 0.7.2) Dieta equilibrada

0.7.2) Dieta equilibrada en 0.7.2.1) Cantidad y variedad

0.7.2.1) Cantidad y variedad segtin 0.7.2.1.1) Pirdmide alimenticia (buena
alimentacion)

0.7.2.1.1) Pirdmide alimenticia (buena alimentacién) produce 0.7.2.1.1.1) Buen
desarrollo y crecimiento



ANEXO N° 2

TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA DE PROFUNDIZACION: EXPLICACION DEL ESQUEMA
CONCEPTUAL

Maestra N° 3

Sujeto

1.D

Intervencion

1La red esta centrada en la alimentacion.

2De ahi parti para empezar con los tipos de alimentos, que era para que ellos 3me
contaran un poco los hébitos alimenticios que tenian... ;qué tipos de 4alimentos
conocian, en qué momento comian?, para ir descubriendo un poco, 5los hébitos
alimenticios que tienen y bueno, los saberes previos que ellos 6tenfan sobre los
alimentos.

7Y de ahi parti al origen de los alimentos...Origen, porque me parece que en
8general, ellos desconocen bastante de esto...

9porque cuando ven un cartén de yogur, no tienen ni idea de dénde viene, o
10bueno, “lo compré en el super”, pero realmente no saben que es de origen 11animal...
12entonces me pareci6 bastante importante como para que vean que siempre 13hay
una materia prima en todos los productos.

14Después de hablar de los origenes derivaba en la provisién y compra, ;Dénde
15compramos todos esos alimentos?

16y de ahi, de provisién y compra sacaba el tema de elaboracién, de la
17conservacién de los alimentos.

18Los tipos de alimentos los relacioné con los hébitos alimenticios...

19y los hdbitos alimenticios también los relacioné con la dieta y salud, que era 20lo
que después de hablar de los tipos de alimentos, del origen, los hébitos
21alimentarios de los chicos, tratar de que empiecen a tomar conciencia de cudl
22serfa una buena dieta para ellos...

23de tener... tratar de armar entre todos, quizds, una dieta equilibrada con las
24cosas que me iban diciendo y darle prioridad a lo que es mds importante y a 25lo
que no es tanto...

26y por qué, esta dieta es tan importante para nuestra salud...

27Y de ahi también derivé higiene y limpieza de uno mismo y de los alimentos 28a la

Proposiciones Proposiciones
significativas desde | significativas desde la
la perspectiva del perspectiva del
conocimiento conocimiento
cientifico escolar cotidiano u otras
(nuevas) perspectivas
(nuevas)



hora de consumirlos, que eso es fundamental...
29que eso también lo vinculé con la elaboracién y la conservacién de los 30alimentos,
la higiene y limpieza.

21 31;Por qué te parece importante la seleccion que hiciste?
3.D 32Me parece que, aparte, yo ya vi... en los chicos, ya di el cuerpo
33humano ...
34entonces me parecié que ahondar un poco en este tema era bueno...que ya que Dieta equilibrada:
35habiamos visto nuestro cuerpo por dentro, explicarles que todo eso se podia Funciones de los
36mantener en buen estado y con salud, si tenfamos una dieta equilibrada ... alimentos
37Y para llegar a una dieta equilibrada tenfa que dar ciertas cosas antes como
38tipos de alimentos, el origen, provisién, etc. para poder llegar a eso, que era
39como un poco el propésito, ;no?
4.1 40Gracias Lucrecia.




TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA DE PROFUNDIZACION: EXPLICACION DEL ESQUEMA
CONCEPTUAL

Maestra N° 5

Sujeto Intervencién Proposiciones Proposiciones
significativas desde | significativas desde la
la perspectiva del perspectiva del
conocimiento conocimiento cotidiano
cientifico escolar u otras perspectivas
(nuevas) (nuevas)
1.D 1La Red... bueno, voy a explicar por qué mds o menos la hice asi.

2Tomé los alimentos, por otro lado hice como tres puntos bdsicos, que uno era la
3importancia de los alimentos, la indagacién de las ideas y los saberes previos de
4los chicos y la higiene de los alimentos.
5Dentro de la importancia de los alimentos fui sacando distintas flechas, 6digamos
distintos puntos... distintos contenidos... que eran los distintos tipos 7de alimentos,
para distintas edades.
8De ahi una dieta equilibrada y qué pasa con la ausencia de alimentos 9importantes
y por otro lado los alimentos que si debemos comer y los que no 10debemos comer
en exceso.
11Después también por otro lado la clasificacién de los alimentos segtin su 12origen,
si animal o vegetal y los alimentos elaborados...
13y después la clasificacién de distintas variedades de frutas...verduras.
14Que clasifiquen las frutas, las verduras y las carnes.
15La presentacién de los alimentos... ;como vienen, c6mo los recibimos 16nosotros?,
el lugar dénde se adquieren y el lugar dénde debemos guardarlos, 17segtin las
necesidades de cada uno...
18Y después también la parte de higiene de los alimentos era mds que todo, 19como
en tres siempre se maneja mucho el tema de reforzar todo lo que sea 20hébitos...
21Reforzar también que con los alimentos también hay que tener los hébitos de
22limpieza, que antes de comer debemos lavarnos las manos, los dientes y que 23los
alimentos en sf deben estar limpios.
24Es decir si nosotros traemos la fruta o la verdura de dénde la compremos,
25tenemos que antes de guardarla, limpiarla o antes de comerla, limpiarla...
26Que sepan que los alimentos también tienen que ser limpios, para que cuando
27entren en nuestro cuerpo estén “relativamente” libres de todo lo que es
28suciedad.

21 29;Por qué decidiste priorizar estos contenidos? ;Pensando en qué?



3.D

41

5D

30Bueno... en los saberes previos para saber desde qué punto podia empezar a
3larrancar yo, sabiendo que tengo, sabiendo que estdn en sala de tres, que es la
32primera sala

33Que al menos la mayoria se... bah, en este caso en el grupo que tengo yo, la
34mayoria es la primera vez, que digamos, entran al jardin.

35Entonces lo hice... para que bueno, partir para ver en qué me basaba, en qué 36me
iba a basar después...

37Necesitaba los saberes previos de ellos para saber en qué me basaba para
38después seguir con los contenidos...

39Los que fueran mds importante desarrollar y cudles ya capaz que los tenfan
40adquiridos.

41Por eso, que me dijeran ellos... ;qué son los alimentos para ellos, cuéles
42consumen, cudles son los que les gustan, cudles son los que no les gustan?
43;Cudles son los alimentos que... cuando van con la madre al supermercado
44eligen?

45;Cuadles pueden comer y cudles la madre les dice que no pueden comer? ;Por
46qué?

47Todo, en base a indagar los saberes previos de ellos...

48Después con la otra parte, la importancia de los alimentos, bueno para que
49sepan qué es un alimento, que no es solamente el hecho de comer por comer.
505i no que bueno, al comer... nosotros estamos... nos da energfa, nos da 51fuerza
52Que los alimentos nos dan... que si no comemos vamos a estar cansados

53Entonces vemos la importancia que tienen los alimentos para nuestro cuerpo,
54que es como si fuera la nafta para el auto

55Nosotros tenemos que comer para poder manejarnos y para poder vivir, para
56poder caminar y respirar y... eso...

57No sé qué otra cosa

58Y despusés incluiste toda una serie de contenidos que tienen que ver con la
59clasificacion...

60Si, hice toda la parte de clasificacion de alimentos...

61De cémo vienen, bueno de la preservacién de los alimentos en el sentido que 62los
chicos vayan aprendiendo o vayan internalizando el hecho de que los 63alimentos
que nosotros tenemos... sepan clasificar cuédles son...

64;Cuéles van a la heladera, cuéles necesitan frio, cudles no necesitan frio, 65cuéles
debemos guardar en lugares frescos, qué tiene que ir a la alacena?

66Que los clasifiquen asi, por necesidades digamos, al margen de...

67Bueno después... ;Dénde se pueden adquirir?

68;Dénde compramos nosotros los alimentos? Porque mds donde estamos
69nosotros, se maneja mucho por supermercado o de repente, que te traigan a tu

Funcién de los
alimentos

Funcién energética
de los alimentos
Funcién energética
de los alimentos
Funcién energética
de los alimentos
Funcién energética
de los alimentos:
repercusion en la
salud

Preferencias
alimentarias
Preferencias
alimentarias
Restricciones
alimentarias



70casa...

71Hay un servicio que te traen en un canasto la verdura y la fruta a tu casa, 72fresca,
directamente de la granja...

73Entonces bueno, que cada uno diera sus explicaciones de como les llegaban a
74ellos sus alimentos y después saber dénde guardarlos, no?

75Y bueno, después lo que hablaba antes de la dieta equilibrada en los alimentos
76Lo que implica que los chicos... las consecuencias que trae no alimentarse al
77cuerpo... para el cuerpo

78Bueno, nada mas, creo...

Carencia de
alimentos:
enfermedades

6.1

79Muchas gracias Viviana.




TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA DE PROFUNDIZACION: EXPLICACION DEL ESQUEMA
CONCEPTUAL

Maestra N° 6

Sujeto

1.D

21

3.D

Intervencion

1La red la estoy trabajando con los chicos...

2Primero vino un pediatra que nos habl6 sobre los cuidados en la alimentacién y
3que no era que no habia que comer ciertas cosas, sino que habia que comer més
4de algunas y menos de otras, como podfan ser las golosinas y todo eso...

5Después hicimos un trabajo sobre clasificacién de alimentos, por ejemplo los
6alimentos que provienen de, lo que eran frutas, vegetales, pan, carne, cosas 7dulces
y ellos...

8y también vimos de dénde provenian, por ejemplo, el origen, si era de origen
9animal o si era de origen vegetal...

10También trabajamos los alimentos como elaborados o naturales, por ejemplo, 11la
naranja, de fruta, que ellos comen, que pelan, que comen de postre o la 12naranja
que viene en una botella, que tiene un producto, o sea que fue 13elaborado o el jugo
de naranja que preparan de un sobre con polvo.

14Y bueno entonces ahi ya vimos: naturales, elaborados, por su origen y su
15clasificacién, segtin sean frutas o verduras.

16Y a partir de ahi empezamos a ver lo de la pirdmide de la alimentacién, porque
17sin esta clasificacién anterior no hubieran podido ellos clasificar para poder
18armar la pirdmide...

19;Por qué pensaste en trabajar la pirdmide alimentaria, por sugerencia del
20pediatra, o lo relacionaste con lo que él habl4?...

21Claro, él hablé de una dieta equilibrada, con lo cual los chicos no saben lo que
22es,

23escuchan dieta cuando la mamd estd haciendo dieta para adelgazar, pero no
24que una dieta es un conjunto, un grupo... cosas que vos tenés que comer...

25Y ;por qué equilibrada?... Bueno, porque tenia que estar en su justa medida 26cada
proporcion.

27Entonces a partir de ahi, fue la idea de hacer la pirdmide alimenticia, se estaba
28trabajando mucho en los alimentos, vienen dibujadas muchas veces, las
29pirdmides alimenticias en los paquetes y bueno, era una manera, cref 30apropiada
para explicarles, qué es lo que tenfan que comer mds y lo que tenfan 31que comer

Proposiciones Proposiciones
significativas desde | significativas desde la
la perspectiva del perspectiva del
conocimiento conocimiento
cientifico escolar cotidiano u otras
(nuevas) perspectivas (nuevas)

Clasificacién por
Grupos de alimentos

Dieta equilibrada:
Proporcién



menos.

32Y ademds elaboramos alimentos, cocinamos...

33Hicimos pizza, fideos con manteca y queso, este fin de semana, este viernes,
34hacemos empanadas de jamén y queso también, alimentos que ellos eligieron,
35hicimos salchichas envueltas...ah y creo que nada mds, no me acuerdo...

36Y gelatina también preparamos...

4.1

37Y las recetas... ;quién las trae?

5D

38La receta la traigo, generalmente yo, pero algunos ya lo prepararon en su 39casa
40y tratamos de que la receta no queda nada mds, como bueno, cocinamos y
41listo...

42trato de trabajar sobre la idea de que bueno, para cocinar necesitamos

43una receta, que tiene ingredientes y que tiene un procedimiento...

44y que esos ingredientes necesitamos comprarlos, bueno entonces ;Cémo
45hacemos para comprarlos? ;Qué necesitamos?

46una lista, entonces elaboramos la lista, con dibujos o como podamos...

47y después, bueno, si hay una lista y tenemos que ir a comprar, ;Qué 48necesitamos?
49Necesitamos el efectivo, necesitamos el dinero...

50Todas esas cosas que salen...que enriquecen la mera actividad de preparar
5lgelatina o lo que sea...

52sea que ya tenemos que incluir, por ejemplo, actividades del drea de 53matematicas
o sociales

Compra: Lista

Compra: Presupuesto
personal

Cocinar. Receta:
ingredientes y
procedimientos

Actividades del 4rea de
matematica o sociales
vinculadas al tema de
los alimentos y la
alimentacién

5.1

54Gracias Leandra




ANEXO N° 3
MANUSCRITO MAESTRA N° 1
ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

=  Pautas:

- Presentacion de la leche: envases y dialogo sobre
consumo

- Origen de la crema — envases — consumo.

- Origen de la manteca — envases — consumo.

= Justificacién de su
eleccion

- Que los alumnos puedan vivenciar y conocer los
cambios que se producen en algunos alimentos y

que dan origen a otros.

Nombre de la actividad:

Los alimentos y sus transformaciones: la leche, la crema

de leche, la manteca

Propésitos u objetivos:

Conocer los cambios de estado en la materia

Ubicacién en la secuencia:

Desarrollo

Descripcién completa de su
desarrollo:

La sefiorita les presentard, leche en distintos envases; y

dialogaremos sobre las distintas leches que ellos toman.

Luego dialogaremos sobre la crema; la sefiorita les
preguntard y escuchard opiniones e hipétesis sobre el
origen de la misma. Al finalizar les contaré que la nata
(esa “telita” que a la mayorfa de ellos no les gusta) es lo
que se transforma en crema. Después realizaremos una
experiencia para observar como se forma la nata.

Por dltimo dialogaremos sobre la manteca, si conocen su
origen, si les gusta, si la comen en casa; y en que la usa la
mamad. Luego la sefiorita los invitard a hacer manteca
para compartir al otro dfa en la merienda con rodajas de

pan.

Rol de la maestra:

Orientadora, motivadora, conductora, gufa; receptora de
intereses de los alumnos; y observadora.

Rol de los alumnos:

Participe, observador, investigador, receptor de

informacion, elaborador de hipétesis.

Recursos o materiales:

Leches, cremas, mantecas, heladera, fuego, taza, jarro,

batidora, bol, sal y cuchara.

Observaciones:

A través de la actividad planteada se percibi6é un notable
interés en los procesos que dan origen a nuevos

alimentos.




MANUSCRITO MAESTRA N° 2

ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

Nombre de la actividad:

Origen de los alimentos

Propésitos u objetivos:

Diferenciar el origen de los alimentos

Ubicacién en la secuencia:

Primera

Descripcién completa de su
desarrollo:

Presentaré una serie de alimentos que la sefiorita compré en
el supermercado. Ellos descubrirdn a medida que la sefiorita
saque los alimentos, que son: huevo, leche, carne, lechuga,
tomate, pollo, etc.

Les contaré que Pepe (el titere de la clase) esta muy débil y el
doctor le dijo que tenia que comer fruta y verdura, como el
no sabe, la sefiorita les preguntara si lo quieren ayudar a
Pepe a seleccionar los alimentos en dos canastos, para que
luego los venga a buscar. Cuando terminemos de seleccionar
los alimentos descubrirdn que una canasta queda con

verduras y frutas y la otra...qué tipo de alimentos son?

Rol del maestro:

Incentivadota, gufa, formulador de preguntas, ayuda

Rol de los alumnos:

De curiosidad, de entusiasmo, proponiendo sus puntos de
vista, observando, manipulando.

Recursos:

La variedad de los alimentos, canasta, titere

Observaciones:

Esta actividad se trabajard en sala de 3




MANUSCRITO MAESTRA N° 3

ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

Elaborar un alimento: presentar los ingredientes, explicarles los pasos a seguir.

Por qué? Por que toman contacto directo con los alimentos que es de los que estamos
hablando se dan cuenta que tiene que haber una serie de cuidados antes de consumir es
una actividad que los atrae y quizds en la casa no lo realizaran con frecuencia (si es que

en ocasiones ayudan a sus mamds)

Nombre de la actividad:

Preparacion de ensalada de frutas

Propésitos u objetivos:

Que tome parte activa e interesada en el cuidado del cuerpo y
la salud a través de una adecuada alimentacion. Que

identifique caracterfsticas de las frutas.

Ubicacién en la
secuencia:

Rol de la maestra:

Presentar y proveer a los chicos de todos los materiales
necesarios. Guiarlos en el descubrimiento de propiedades y
caracteristicas de las frutas, pautas para la preparacién de la
ensalada. Recoger conclusiones de los chicos y volcarlas junto
con ellos en forma escrita para que quede registrado.

Rol de los alumnos:

Escuchar pautas, observar y explorar el material, cortar la

fruta, exprimir, descubrir propiedades, sacar conclusiones.

Recursos:

Frutas, recipientes, cuchillos de plastico, juguera

(exprimidor), balanza de cocina.




MANUSCRITO MAESTRA N° 4

ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

Preparacién de un recetario nutritivo: cocinamos.

Nombre de la Cocinamos tarta de acelgas
actividad:
Objetivos: Que el nifio ponga en préctica los conocimientos (origen, sabor,

parte de la planta).

Que el nifio se interese por probar otras comidas.

Ubicacién en la
secuencia:

De desarrollo

Descripcién:

Presentamos la receta. Presentamos uno a uno los ingredientes,

caracterizdndolos. Cocinamos. Comemos.

Rol docente:

Guiard e interrogara.

Leerd la receta y luego coordinard los diferentes grupos, ya que ellos
saben qué pasos seguir.

Rol de los nifios:

Participaran de toda la actividad en pequefios grupos. Cortaran,

mezclarédn, rellenarén, etc.

Previamente prepararon sus materiales.

Recursos:

Recetas y receta en grande. Ingredientes. Utensilios (para ¢/ grupo)




MANUSCRITO MAESTRA N° 5

ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

Actividad:

Jugar al supermercado

Objetivo:

Clasifiquen los alimentos, verduras, ldcteos, almacén, carnes y

articulos de limpieza.

Agrupen los alimentos que tienen que conservar el frio y los que

no.

Dramaticen distintos tipos de trabajo que se realizan en el

supermercado y la importancia de c/u de ellos.

Distintos portadores de textos : anticipacién de su contenido.

Desarrollo:

La maestra tendrd una bolsa con distintos envases de alimentos y
articulos de limpieza. Se lo mostrard y les propondra clasificarlos
en cada mesa. Se colocardn, por ejemplo, en una los lacteos, en
otra las latas, en otra los articulos de limpieza. Cada uno tendrd
un trabajo que realizar, unos serdn los repositores, otros personal
de limpieza, otros serdn clientes y otros cajeros. Los trabajos se

irdn rotando para que todos puedan dramatizar c/u de ellos.

Luego de terminar el juego cada uno contard cual fue el trabajo

que mads le gusto y que fue lo que compré.

Rol del maestro:

La maestra supervisara todo el desarrollo del juego como para
que todos participen y disfruten de la actividad.

Rol de los alumnos:

Los chicos c/u dramatizard distintos roles.

Materiales:

Se utilizardn envases descartables, las mesas, cajas que se
asemejen a las cajas registradoras, bolsas de supermercado.




MANUSCRITO MAESTRA N° 6

ACTIVIDAD SIGNIFICATIVA

Actividad: Pirdmide alimenticia

Objetivo: Descubra que “alimentarse bien” no es comer cualquier cosa sino
de todo un poco y en forma variada y equilibrada.

Desarrollo: Presentaré la pirdmide y después de escuchar para qué o qué,

suponen los chicos, es esa pirdmide, pasaré a contaros su fin.
Recordaremos lo que nos dijo el pediatra en su visita sobre una
“dieta equilibrada”y explicaré qué significa mediante estd
pirdmide. Con la ayuda de los chicos, que ya han visto la
clasificacién, y con figuritas extraidas de revistas (que
seleccionaron con ayuda de sus padres), completaremos la
pirdmide en cada etapa, observando qué es lo que mds debemos

consumir y que es lo que menos.

Rol del maestro:

Orientar e informar.

Rol de los alumnos:

Seleccionar segtin la aprendido

Agrupar segtn la pirdmide indique

Materiales:

Pirdmide dibujada en doble afiche

Figuritas de revistas.




ANEXO N° 4

TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N° 1, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS

CURRICULARES

N° | Proposiciones significativas desdela | N°

perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual maestra

1 |Alimentos es (“buena”) Dieta 1

= wN

N O

2 |Dieta se ordenan Pirdmide Alimenticia 10

11

12

13

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en Esquema
conceptual experto

1.1 Alimentos son una o una mezcla de
Sustancias

1.2 Sustancias pueden ser Nutrientes

1.3 Nutrientes tienen Propiedades

1.4 Nutrientes pueden ser Proteinas,
Gldcidos, Grasas, Vitaminas, Minerales, Agua
1.5 Proteinas, Gliicidos, Grasas, Vitaminas,
Minerales, Agua son necesarios para Personas
1.6 Personas tienen Necesidades biol6gicas
1.7 Necesidades biolégicas segtn Persona,
Edad, Sexo, Actividad

1.8 Persona, Edad, Sexo, Actividad orientan
Pautas de alimentaciéon

1.9 Pautas de alimentacién implican Dieta
variada y equilibrada

2.1 Dieta variada y equilibrada contempla
Diversidad

2.2 Diversidad de Huevos, carne pescado,
Leche, queso, yogur, Frutas y verduras,
Aceites, grasa animal, Aztcares, etc.

2.3 Dieta variada y equilibrada contempla
Proporcién

2.4 Proporcién de Alimentos: Energéticos,
Estructurales,

Reguladores

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C

Crecimiento y
desarrollo.
Necesidades
propias

La salud y el
cuidado del
cuerpo.
Haébitos
alimenticios y
tipos de
alimentacién

D. C.
Pcia. Bs.
As.

Cuida-
do del
cuerpoy
la salud

Cuida-
do del
cuerpo y
la salud

D. C. CGiudad
Bs. As.

Comparacion de
algunos cambios y
permanencias en
los cuidados de la
salud a lo largo de
la vida. Por
ejemplo: todas las
personas se
alimentan, pero
tienen distintas
necesidades segtin
la edad

Identificaciéon y
reconocimiento
del sentido de los
habitos y cuidados
necesarios para
promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente



14 2.5 Dieta variada y equilibrada tiene
repercusion en la Salud
Alimentos cambios en Materia 15 3.1 Alimentos sufren Digestién
16 3.2 Digestion es Mecdnica
17 3.3 Digestion es Quimica
18 3.4 [Digestién] Mecdnica — Quimica son
Transformaciones
19 3.5 Transformaciones de [Alimentos]
20 3.6 Alimentacién implica Conservacion,
preparacion, coccion
21 3.7 Conservacion, preparacién, coccién
producen Transformaciones
22 3.8 Transformaciones de [Alimentos]
23 3.9 Descomposicién produce
Transformaciones
24 3.10 Transformaciones de [Alimentos]
[Cambios en] Materia pueden ser 4.1 1.1 [Alimentos son una o una mezcla de
[Alimentos] Elaborados Sustancias]
4.2 1.2 [Sustancias pueden ser Nutrientes]
4.3 1.3 [Nutrientes tienen Propiedades]
25 4.4 Sustancias pueden ser Otras
26 4.5 Otras tienen Propiedades
27 4.6 Otras pueden ser Aditivos
28 4.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion
29 4.8 Proceso de elaboracion a escala industrial
Transformados
30 4.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados
31 4.10 [provienen de] Vegetales se
ofrecen Transformados
32 4.11 Transformados sufren Conservacion
33 4.12 Conservacion a través del agregado de
Aditivos
34 4.13 Conservaciéon por Otros métodos

Alimentos se clasifican elaborados

5.1 4.1 1.1 [Alimentos son una o una mezcla de
Sustancias]

5.2 4.2 1.2 [Sustancias pueden ser Nutrientes]
5.3 4.3 1.3 [Nutrientes tienen Propiedades]

5.4 4.4 [Sustancias pueden ser Otras]




5.5 4.5 [Otras tienen Propiedades]

5.6 4.6 [Otras pueden ser Aditivos]

5.7 4.7 [Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion]

5.8 4.8 [Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

5.9 4.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados]

5.10 4.10 [provienen de] Vegetales se ofrecen
Transformados]

5.11 4.11 Transformados sufren Conservacién
5.12 4.12 Conservacidn a través del agregado
de Aditivos

5.13 4.13 Conservacion por Otros métodos

6 |Alimentos se clasifican Frutas, Lacteos, 6.1 2.2 [Diversidad de Huevos, carne,
Verduras, Carnes, Cereales pescado; Leche, queso, yogur; Frutas y
verduras; Aceites, grasa animal; Aztdcares,
etc.]
7  [Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, 35 7.1 Alimentos provienen de Vegetales
Cereales [son de] Origen puede ser 36 7.2 Procesos de produccién a escala industrial
Vegetal Vegetales
37 7.3 Vegetales a partir de Cultivo o cria familiar
8 [Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, 38 8.1 Alimentos provienen de Animales
Cereales [son de] Origen puede ser 39 8.2 Procesos de produccién a escala industrial
Animal Animales
40 8.3 Animales a partir de Cultivo o
cria familiar
9 [Frutas, Lacteos, Verduras, Carnes, 41 9.1 Presentacion a través de Envases
Cereales se guardan Envases
10 [Envases se guardan Conservacion 42 10.1 Envase es til para Proteccién
43 [10.2 Envase estan hechos de Materiales
44 10.3 Materiales por ejemplo Vidrio,
Plastico, Aluminio, Papel, Otros
11 Conservacion tienen Vencimiento 45 [11.1 Envase es ttil para Informacién Cuida-  [dentificacién y
do del reconocimiento
cuerpo y del sentido de
la salud |algunas normas

que se elaboran
para cuidar la
salud de la




poblacién. Por
ejemplo: fechas de
elaboracion y
vencimiento




TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N° 2, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS
CURRICULARES

NO

1

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en esquema

conceptual maestra

Alimentos pueden sufrir Cambio de
forma

Cambio de forma en Solubles y no
solubles

Cambio de forma por Putrefaccién

Putrefaccion se evita con Conservacion

No

= W N =

N Gl

10

11

12
13
14
15
16
17

18

19
20

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Esquema conceptual experto

1.1 Alimentos sufren Digestiéon

1.2 Digestion es Mecénica

1.3 Digestién es Quimica

1.4 [Digestién] Mecdnica — Quimica son
Transformaciones

1.5 Transformaciones de Alimentos

1.6 Alimentacién implica Conservacidn,
preparacioén, coccién

1.7 Conservacién, preparacién, cocciéon

producen Transformaciones

1.8 Transformaciones de Alimentos

2.1 Alimentos son una o una

mezcla de Sustancias

3.1 Descomposicién produce
Transformaciones]

3.2 Transformaciones de Alimentos

4.1 2.1 [Alimentos son una o una
mezcla de Sustancias]

4.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
4.3 Nutrientes tienen Propiedades

4.4 Sustancias pueden ser Otras

4.5 Otras tienen Propiedades

4.6 Otras pueden ser Aditivos

4.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion

4.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

4.9 Transformados sufren Conservacion
4.10 Conservacion a través del agregado

Proposiciones significativas desde la

perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.



de Aditivos

21 | 4.11 Conservacién por Otros métodos
22 | 4.12 Naturales sufren Conservacién
23 | 4.13 Conservacién por Otros métodos
Conservacion es necesaria higiene 24 | 5.1 Alimentacién implica Hébitos y
normas sociales
25 | 5.2 Costumbres influyen en Hébitos y
normas sociales
Alimentos son de origen Vegetal y 26 | 6.1 Alimentos provienen de Vegetales
Animal 27 | 6.2 Procesos de produccion a escala
industrial Vegetales
28 | 6.3 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar
29 | 6.4 Alimentos provienen de Animales
30 | 6.5 Procesos de produccion a escala
industrial Animales
31 | 6.6 Animales a partir de Cultivo o
cria familiar
Vegetal y Animal tienen Vitaminas 7.14.1 2.1 Alimentos son una o una
mezcla de Sustancias
7.2 4.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
7.3 4.3 Nutrientes tienen Propiedades
32 | 7.4 Nutrientes pueden ser Proteinas,
Glacidos, Grasas, Vitaminas,
Minerales, Agua
Vitaminas se relacionan con Pirdmide 33 | 8.1 Proteinas, Glicidos, Grasas, Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
Vitaminas, Minerales, Agua son cuidado del do del | reconocimiento
necesarios para Personas cuerpo. cuerpo | del sentido de los
34 | 8.2 Personas tienen Necesidades Habitos y la habitos y
biolégicas alimenticios | salud cuidados
35 | 8.3 Necesidades bioldgicas segiin y tipos de necesarios para
Persona, edad, sexo, actividad alimenta-cién promover una
36 | 8.4 Persona, edad, sexo, actividad buena salud. Por
orientan Pautas de alimentacién ejemplo:
37 | 8.5 Pautas de alimentacién implican alimentarse
Dieta variada y equilibrada adecuadamente




9 | Piramide orienta Dieta 38 | 9.1 Dieta variada y equilibrada Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
contempla Diversidad cuidado del dodel | reconocimiento
39 | 9.2 Diversidad de Huevos, carne cuerpo. cuerpo | del sentido de los
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y Habitos y la hébitos y
verduras, Aceites, grasa animal, alimenticios salud cuidados
Az1cares, etc. y tipos de necesarios para
40 | 9.3 Dieta variada y equilibrada alimenta-cion promover una
contempla Proporcién buena salud. Por
41 | 9.4 Proporcién de Alimentos Energéticos, ejemplo:
Estructurales, alimentarse
Reguladores adecuadamente
10 | Dieta adecuada para Nutricién 10.1 8.6 [Pautas de alimentacién implican Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
Dieta variada y equilibrada] cuidado del do del | reconocimiento
cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Habitos y la hébitos y
alimenticios salud cuidados
y tipos de necesarios para
alimenta-cién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
11 | Nutricién es necesario amamantamiento 42 | 11.1 Dieta variada y equilibrada tiene Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
repercusién en la Salud cuidado del dodel | reconocimiento
cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Habitos y la hébitos y
alimenticios salud cuidados
y tipos de necesarios para
alimenta-ciéon promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
12 | Nutricién permite crecimiento y 12.1 11.1 [Dieta variada y equilibrada Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
desarrollo tiene repercusién en la Salud] cuidado del do del | reconocimiento
cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Habitos y la hébitos y
alimenticios salud cuidados
y tipos de necesarios para

alimenta-ciéon

promover una




buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente




TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N’ 3, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS

CURRICULARES

N° Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual maestra

1 Alimentacién a través de Tipos de

alimentos
2 | [Tipos de alimentos segun] Origen
puede ser Vegetal

3 | [Tipos de alimentos segtn] Origen
puede ser Animal

4 Vegetal Animal (Mineral) se obtienen
por Provisién y compra

No

10
11
12
13
14
15
16

17

18
19
20
21

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Esquema conceptual experto

1.1 Alimentacién a través de alimentos

2.1 Alimentos provienen de Vegetales
2.2 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

2.3 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar

3.1 Alimentos provienen de Animales
3.2 Procesos de produccién a escala
industrial Animales

3.3 Animales a partir de Cultivo o crfa
familiar

4.1 Alimentos a partir de Compra

4.2 Compra supone Decisiéon

4.3 Decision depende de Presentacion
4.4 Presentacion a través de Envase
4.5 Envase es ttil para Proteccién

4.6 Envase es util para Compra mds facil
4.7 Envase es util para Informacién
4.8 Decision depende de Publicidad
4.9 Publicidad puede alterar la
Informacién

4.10 Decisiéon depende de Presupuesto
personal

4.11 Decisiéon depende de Precio

4.12 Decisién depende de Calidad
4.13 Precio hay relacién con Calidad
4.14 Decisién depende de Costumbres

Proposiciones significativas desde la

perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. CGiudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.



Vegetal Animal (Mineral) sufren 22 | 5.1 Alimentos son una o una mezcla de
Elaboracién y conservacién Sustancias
23 | 5.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
24 | 5.3 Nutrientes tienen Propiedades
25 | 5.4 Sustancias pueden ser Otras
26 | 5.5 Otras tienen Propiedades
27 | 5.6 Otras pueden ser Aditivos
28 | 5.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion
29 | 5.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados
30 | 5.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados
31 | 5.10 [provienen de] Vegetales se
ofrecen Transformados
32 | 5.11 Transformados sufren Conservacién
33 | 5.12 Conservacién a través del agregado
de Aditivos
34 | 5.13 Conservaciéon por Otros métodos
Alimentacién segin Habitos alimenticios | 35 | 6.1 Alimentacién implica Habitos y Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
normas sociales cuidado del do del | reconocimiento
36 | 6.2 Costumbres influyen en Hébitos y cuerpo. cuerpo | del sentido de
normas sociales Habitos y la los hébitos y
alimenticios | salud cuidados
y tipos de necesarios para
alimentacién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
Habitos alimenticios influyen en Dietay | 37 | 7.1 Pautas de alimentacién implican Lasaludyel | Cuida- | Identificaciéony
Salud Dieta equilibrada cuidado del do del | reconocimiento
38 | 7.2 Dieta equilibrada tiene repercusién cuerpo. cuerpo | del sentido de
enla Salud Hébitos y la los hébitos y
alimenticios salud cuidados
y tipos de necesarios para

alimenta-cién

promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse




adecuadamente

Dieta y Salud se relacionan con Higiene 8.1 6.1 [Alimentacion implica Habitos y Lasaludyel | Cuida- | Identificaciéony
y limpieza de uno mismo y de los normas sociales] cuidado del do del | reconocimiento
alimentos a la hora de consumirlos 8.2 6.2 [Costumbres influyen en Hébitos cuerpo. cuerpo | del sentido de
y normas sociales] Habitos y la los hébitos y
alimenticios | salud cuidados
necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:
Lavado de las
manos
Higiene y limpieza de uno mismo y de 9.18.1 6.1 [Alimentacién implica Hébitos Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
los alimentos a la hora de consumirlos es y normas sociales] cuidado del do del reconocimiento
necesaria para Elaboracién y 9.2 8.2 6.2 [Costumbres influyen en cuerpo. cuerpo | del sentido de
conservacién Haébitos y normas sociales] Habitos y la los hébitos y
39 | 9.3 Costumbres influyen en alimenticios | salud cuidados

Conservacion Preparacién Coccion

necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:

Lavado de las
manos




TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N° 4, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS

CURRICULARES

N° Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual maestra

—

Alimentacion a través de Alimentos
2 [Alimentos] Seguin origen son Animal

3 | [Alimentos] Segun origen son Vegetal

4 Alimentos pueden ser Elaborados —
Naturales

No

W N =

N Gl

10
11
12
13
14
15
16
17
18

19

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual experto

1.1 Alimentacién a través de alimentos
2.1 Alimentos provienen de Animales
2.2 Procesos de produccién a escala
industrial Animales

2.3 Animales a partir de Cultivo o crfa
familiar

3.1 Alimentos provienen de Vegetales
3.2 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

3.3 Vegetales a partir de Cultivo o crfa
familiar

4.1 Alimentos son una o una mezcla de
Sustancias

4.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
4.3 Nutrientes tienen Propiedades

4.4 Sustancias pueden ser Otras

4.5 Otras tienen Propiedades

4.6 Otras pueden ser Aditivos

4.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion

4.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

4.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados

4.10 [provienen de] Animales se ofrecen
Naturales

4.11 [provienen de] Vegetales se ofrecen

Transformados

4.12 [provienen de] Vegetales se ofrecen

Proposiciones significativas desde la

perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.



Naturales

5 | Alimentos necesitan Refrigeracion 20 | 5.1 Transformados sufren Conservacién
21 | 5.2 Naturales sufren Conservacién
22 | 5.3 Conservacién por Otros métodos
6 | Refrigeracién para el Cuidado de los 6.1 5.3 [Conservacién por Otros
[Alimentos] métodos]
7 | Alimentos necesitan Fecha de 23 | 7.1 Presentacion a través de Envase
vencimiento 24 | 7.2 Envase es itil para Informacién
8 | Fecha de vencimiento para el Cuidado de 8.17.2 Envase es ttil para Informacion
los [Alimentos]
9 | Alimentos necesitan Limpieza 25 | 9.1 Alimentacién implica Héabitos y
normas sociales
26 | 9.2 Costumbres influyen en Hébitos y
normas sociales
10 | Limpieza para el Cuidado de los 10.1 9.1 Alimentacién implica Habitos y Lasaludyel Cuidado Identificaciéon y
[Alimentos] normas sociales cuidado del  del cuerpo | reconocimiento
10.2 9.2 Costumbres influyen en Habitos cuerpo. y lasalud | del sentido de los
y normas sociales Haébitos habitos y
alimenticios cuidados
necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:
Lavado de las
manos
11 | Alimentos forman parte de Dieta 11.1 1.1 [Alimentacién a través de Lasaludyel [Cuidado Identificaciéon y
alimentos] cuidado del  del cuerpo | reconocimiento
cuerpo. y lasalud | del sentido de los
Haébitos habitos y
alimenticios cuidados
y tipos de necesarios para
alimentacién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
12 | Dieta contribuye Nutricién 27 | 12.1 Pautas de alimentacién implican Lasaludyel [Cuidado Identificaciéon y
Dieta variada y equilibrada cuidado del  del cuerpo | reconocimiento
28 | 12.2 Dieta variada y equilibrada cuerpo. y lasalud | del sentido de los
contempla Diversidad Habitos hébitos y




29 | 12.3 Diversidad de Huevos, carne, alimenticios cuidados
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y y tipos de necesarios para
verduras, Aceites, grasa animal, alimentacién promover una
Azucares, etc. buena salud. Por

30 | 12.4 Dieta variada y equilibrada ejemplo:
contempla Proporcién alimentarse

31 | 12.5 Proporcién de Alimentos: adecuadamente
Energéticos, Estructurales, Reguladores

13 | Nutricién preserva Salud 32 | 13.1 Dieta variada y equilibrada tiene Lasaludyel | Cuidado | Identificaciény
repercusién en la Salud cuidado del del reconocimiento
cuerpo. cuerpoy | del sentido de los
Habitos la salud hébitos y
alimenticios cuidados
y tipos de necesarios para
alimentacién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
14 | Dieta puede producir Desnutricién 33 | 14.1 Pautas de alimentacién su Ausencia
34 | 14.2 Ausencia implica Carencias
35 | 14.3 Carencias pueden producir

Enfermedades




TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N° 5, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS

CURRICULARES

N° Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en esquema
conceptual maestra

1 Importancia [de los alimentos] basada en
Distintos tipos de alimentos para distintas
edades

2 | Distintos tipos de alimentos para distintas
edades pueden ser Alimentos que sf
debemos comer y los que no deberfamos
comer en exceso

3 | Distintos tipos de alimentos para distintas
edades elegidos para Dieta equilibrada

N° Proposiciones significativas desdela | N°

perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual experto

1 1.1 Alimentos son una o una mezcla de 1

Sustancias

1.2 Sustancias pueden ser Nutrientes

1.3 Nutrientes tienen Propiedades

1.4 Nutrientes pueden ser Proteinas,

Glucidos, Grasas, Vitaminas, Minerales,

Agua

5 1.4 Proteinas, Glicidos, Grasas,
Vitaminas, Minerales, Agua son
necesarios para Personas

6 1.5 Personas tienen Necesidades
bioldgicas

7 | 1.6 Necesidades biologicas segtin
Persona, Edad, Sexo, Actividad

8 2.1 Persona, Edad, Sexo, Actividad
orientan Pautas de alimentacién

=N

9 3.1 Pautas de alimentacién implican 2

Dieta variada y equilibrada

10 | 3.2 Dieta variada y equilibrada
contempla Diversidad

11 | 3.3 Diversidad de Huevos, carne
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y
verduras, Aceites, grasa animal,
Azucares, etc.

12 | 3.4 Dieta variada y equilibrada
contempla Proporcién

13 | 3.5 Proporcién de Alimentos:

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C

Crecimiento
y desarrollo.
Necesidades
propias

La salud y el
cuidado del
cuerpo.
Haébitos
alimenticios
y tipos de
alimentacién

D.C.
Pcia.

Bs. As.

Cuida-
do del
cuerpo
y la
salud

Cuida-
do del
cuerpo
y la
salud

D. C. Ciudad
Bs. As.

Comparacion de
algunos cambios
y permanencias
en los cuidados
de la salud alo
largo de la vida.
Por ejemplo:
todas las
personas se
alimentan, pero
tienen distintas
necesidades
segtn la edad

Identificaciéon y
reconocimiento
del sentido de los
habitos y
cuidados
necesarios para
promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente



Energéticos, Estructurales,
Reguladores

14 | 3.6 Dieta variada y equilibrada tiene
repercusion en la Salud
Dieta equilibrada no debe tener Ausencia | 15 | 4.1 Pautas de alimentacién su Ausencia
de alimentos importantes 16 | 4.2 Ausencia implica Carencias
17 | 4.3 Carencias pueden producir
Enfermedades
Importancia [de los alimentos] pueden ser | 18 | 5.1 Alimentos provienen de Animales
Clasificacién segtin su origen animal y 19 | 5.2 Alimentos provienen de Vegetales
vegetal 20 | 5.3 Procesos de produccion a escala
industrial Animales
21 | 5.4 Procesos de produccion a escala
industrial Vegetales
22 | 5.5 Animales a partir de Cultivo o cria
familiar
23 | 5.6 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar
Clasificacion segtn su origen animal y 6.1 1.1 [Alimentos son una o una mezcla
vegetal pueden ser Alimentos elaborados de Sustancias]
1.2 [Sustancias pueden ser Nutrientes]
1.3 [Nutrientes tienen Propiedades]
24 | 6.2 Sustancias pueden ser Otras
25 | 6.3 Otras tienen Propiedades
26 | 6.4 Otras pueden ser Aditivos
27 | 6.5 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracién
28 | 6.6 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados
29 | 6.7 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados
30 | 6.9 [provienen de] Vegetales se ofrecen
Transformados
Clasificacion segtn su origen animal y 7.1 3.3 [Diversidad de Huevos, carne,
vegetal pueden ser Clasificacién distintas pescado; Leche, queso, yogur; Frutas y
variedades de frutas, verduras y carnes verduras; Aceites, grasa animal;
azucares, etc.]
Clasificacion distintas variedades de 31 | 8.1 Transformados sufren Conservaciéon
frutas, verduras y carnes segiin Lugar 32 | 8.2 Conservacién a través del agregado

donde se guardan

de Aditivos




33 | 8.3 Conservacién por Otros métodos
34 | 8.4 Naturales sufren Conservacién
35 | 8.5 Conservacién por Otros métodos
9 | Alimentos es necesaria Higiene [de los 36 | 9.1 Alimentacién implica Preparacién
alimentos] Coccién Conservacion
37 | 9.2 Alimentacién implica Hébitos y
normas sociales
38 | 9.3 Costumbres influyen Hébitos y
normas sociales
10 | Higiene de los alimentos es necesario 10.1 9.1 Alimentacién implica Habitos y Lasalud yel (Cuidado | Identificaciony
habitos de higiene normas sociales cuidado del ~ del reconocimiento
10.2 9.2 Costumbres influyen Hébitos y cuerpo. cuerpoy | del sentido de los
normas sociales Habitos la salud | hdbitosy
alimenticios cuidados

necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:

Lavado de las
manos




TABLA: COMPARACION DE PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN
EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA MAESTRA N’ 6, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS LINEAMIENTOS
CURRICULARES

NO

Proposiciones significativas desde la

perspectiva cientifica escolar en esquema

conceptual maestra

Alimentacidn a través de Alimentos

Alimentos clasificados segiin su origen
enVegetales

Alimentos clasificados segiin su origen en
Animales

[Vegetales desde] Productores hasta
Consumidores
[Animales desde] Productores hasta
Consumidores

[Vegetales] Consumidores los adquieren
en Supermercados y Despensas

[Animales] Consumidores los adquieren

NO

10
11
12
13
14
15
16

17

18
19
20
21

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual experto

1.1 Alimentacién a través de alimentos

2.1 Alimentos provienen de Vegetales
2.2 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar

3.1 Alimentos provienen de Animales
3.2 Animales a partir de Cultivo o cria
familiar

4.1 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

5.1 Procesos de produccién a escala
industrial Animales

6.1 Alimentos a partir de Compra

6.2 Compra supone Decisién

6.3 Decisién depende de Presentacién
6.4 Presentacién a través de Envase
6.5 Envase es til para Proteccién

6.6 Envase es ttil para Compra mds facil
6.7 Envase es ttil para Informacién
6.8 Decisién depende de Publicidad
6.9 Publicidad puede alterar la
Informacién

6.10 Decisiéon depende de Presupuesto
personal

6.11 Decisién depende de Precio

6.12 Decisién depende de Calidad
6.13 Precio hay relacién con Calidad
6.14 Decisi6n depende de Costumbres
7.1 6.1 [Alimentos a partir de Compra]

Proposiciones significativas desde la

perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.



en Supermercados y Despensas

7.2 6.2 [Compra supone Decision]

7.3 6.3 [Decisién depende de
Presentacion]

7.4 6.4 [Presentacion a través de Envase]
7.5 6.5 [Envase es ttil para Proteccion]
7.6 6.6 [Envase es til para Compra mds
facil]

7.7 6.7 [Envase es ttil para Informacion]
7.8 6.8 [Decisiéon depende de Publicidad]
7.9 6.9 [Publicidad puede alterar la
Informacion]

7.10 6.10 [Decisién depende de
Presupuesto personal]

7.11 6.11 [Decisién depende de Precio]
7.12 6.12 [Decisién depende de Calidad]
7.13 6.13 [Precio hay relacién con
Calidad]

7.14 6.14 [Decisién depende de
Costumbres]

Vegetales se encuentran Precocidos o
cocidos -Procesados — Naturales- Crudos

22

23
24
25
26
27
28

29

30

31

8.1 Alimentos son una o una mezcla de
Sustancias

8.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
8.3 Nutrientes tienen Propiedades

8.4 Sustancias pueden ser Otras

8.5 Otras tienen Propiedades

8.6 Otras pueden ser Aditivos

8.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion

8.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

8.9 [provienen de] Vegetales se ofrecen

Transformados

8.10 [provienen de] Vegetales se ofrecen

Naturales

Animales se encuentran Precocidos o
cocidos - Procesados - Naturales - Crudos

9.1 8.1 [Alimentos son una o una mezcla
de Sustancias]

9.2 8.2 [Sustancias pueden ser
Nutrientes]

9.3 8.3 [Nutrientes tienen Propiedades]
9.4 8.4 [Sustancias pueden ser Otras]




32

33

9.5 8.5 [Otras tienen Propiedades]

9.6 8.6 [Otras pueden ser Aditivos]

9.7 8.7 [Aditivos se incorporan Proceso
de elaboracion]

9.8 8.8 [Proceso de elaboracion a escala
industrial Transformados]

9.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados

9.10 [provienen de] Animales se
ofrecen Naturales

10

Pre-cocidos o cocidos - Procesados -
Naturales - Crudos se conservan Heladera

34
35

36
37
38

10.1 Transformados sufren Conservacion
10.2 Conservacion a través del agregado
de Aditivos

10.3 Conservacién por Otros métodos
10.4 Naturales sufren Conservacion

10.5 Conservacién por Otros métodos

11

Pre-cocidos o cocidos - Procesados -
Naturales - Crudos_se conservan
Ambiente natural

11.1 10.1 [Transformados sufren
Conservacion]

11.2 10.2 [Conservacién a través del
agregado de Aditivos]

11.3 10.3 [Conservacién por Otros
métodos]

11.4 10.4 [Naturales sufren
Conservacion]

11.5 10.5 [Conservacién por Otros
métodos]

12

Heladera se presentan en envases Frascos
— Latas — Paquetes- Sueltos — Bolsas -
Cajas

12.1 7.4 4.4 [Presentacién a través de
Envase]

12.2 7.5 4.5 [Envase es 1til para
Proteccion]

12.3 7.6 4.6 [Envase es ttil para Compra
mas facil]

13

Alimentacién dividida en cuatro
momentos Desayuno — Almuerzo -
Merienda — Cena

39

40

13.1 Alimentacién implica Habitos y
normas sociales
13.2 Costumbres influyen Habitos y
normas sociales

La salud y el
cuidado del
cuerpo.
Haébitos
alimenticios

Identificaciéon y
reconocimiento
del sentido de los
habitos y
cuidados
necesarios para
promover una
buena salud




14

Alimentacién influenciada por Habitos y
normas sociales

14.1 13.1 [Alimentacion implica Hébitos
y normas sociales]

14.2 13.2 [Costumbres influyen Habitos y
normas sociales]

15 | Alimentacién segtin Edad - Trabajo o 41 | 15.1 Persona, Edad, Sexo, Actividad Crecimiento Cuida- | Comparacién de
actividad orientan Pautas de alimentacién y desarrollo. | dodel | algunoscambios
Necesidades | cuerpo |y permanencias
propias yla en los cuidados
salud de la salud a lo
largo de la vida.
Por ejemplo:
todas las
personas se
alimentan, pero
tienen distintas
necesidades
segtn la edad
16 | [segin] Edad - Trabajo o 42 | 16.1 Pautas de alimentacién su Ausencia
actividad puede ser Mala alimentacién 43 | 16.2 Ausencia implica Carencias
17 | [segin] Edad - Trabajo o 44 | 17.1 Pautas de alimentacién implican Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
actividad puede ser Dieta equilibrada Dieta variada y equilibrada cuidado del do del | reconocimiento
cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Haébitos y la habitos y
alimenticios | salud cuidados
y tipos de necesarios para
alimenta-cién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
18 | Mala alimentacién puede producir 45 | 18.1 Carencias pueden producir
Problemas de salud desarrollo y Enfermedades
crecimiento
19 | Dieta equilibrada [en Cantidad y 46 | 19.1 Dieta variada y equilibrada
variedad] segiin Pirdmide alimenticia contempla Diversidad
(buena alimentacién) 47 | 19.2 Diversidad de Huevos, carne
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y
verduras, Aceites, grasa animal,
Azucares, etc.
48 | 19.3 Dieta variada y equilibrada




49

contempla Proporcién

19.4 Proporcién de Alimentos:
Energéticos, Estructurales,
Reguladores

20

Piramide alimenticia (buena alimentacién)
produce Buen desarrollo y crecimiento

50

20.1 Dieta variada y equilibrada tiene
repercusion en la Salud




ANEXO N° 5

TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN EL ESQUEMA
CONCEPTUAL Y LA ENTREVISTA DE LA MAESTRA N° 3, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS
LINEAMIENTOS CURRICULARES

N° Proposiciones
significativas desde la
perspectiva cientifica

escolar en esquema
conceptual maestra

1 | Alimentacion a través de
Tipos de alimentos

2 [Tipos de alimentos segun]
Origen puede ser Vegetal

3 | [Tipos de alimentos segun]
Origen puede ser Animal

4 Vegetal Animal (Mineral)

se obtienen por Provisién y
compra

Proposiciones
significativas

desde la
perspectiva

cientifica escolar

en entrevista
maestra

NO

10
11
12
13

14
15
16

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
esquema conceptual experto

1.1 Alimentacién a través de alimentos

2.1 Alimentos provienen de Vegetales
2.2 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

2.3 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar

3.1 Alimentos provienen de Animales
3.2 Procesos de produccién a escala
industrial Animales

3.3 Animales a partir de Cultivo o cria
familiar

4.1 Alimentos a partir de Compra

4.2 Compra supone Decisién

4.3 Decision depende de Presentacion
4.4 Presentacion a través de Envase
4.5 Envase es ttil para Proteccién

4.6 Envase es ttil para Compra mds
f4cil

4.7 Envase es util para Informacién
4.8 Decision depende de Publicidad
4.9 Publicidad puede alterar la

NO

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. Bs. As.
As.



Informacién

17 | 4.10 Decisién depende de Presupuesto
personal
18 | 4.11 Decisién depende de Precio
19 | 4.12 Decisién depende de Calidad
20 | 4.13 Precio hay relacién con Calidad
21 4.14 Decisiéon depende de Costumbres
Vegetal Animal (Mineral) 22 | 5.1 Alimentos son una o una mezcla
sufren Elaboracién y de Sustancias
conservacién 23 5.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
24 | 5.3 Nutrientes tienen Propiedades
25 5.4 Sustancias pueden ser Otras
26 | 5.5 Otras tienen Propiedades
27 5.6 Otras pueden ser Aditivos
28 5.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboracion
29 | 5.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados
30 | 5.9 [provienen de] Animales se
ofrecen Transformados
31 | 5.10 [provienen de] Vegetales se
ofrecen Transformados
32 | 5.11 Transformados sufren
Conservaciéon
33 5.12 Conservacién a través del
agregado de Aditivos
34 | 5.13 Conservacién por Otros métodos
Alimentacién segin 35 | 6.1 Alimentacién implica Hébitos y Lasaludyel | Cuida-do | Identificaciéony
Haébitos alimenticios normas sociales cuidado del del reconocimiento
36 6.2 Costumbres influyen en Habitos y cuerpo. cuerpoy | delsentido de los
normas sociales Habitos lasalud | hébitos y cuida-
alimenticios dos necesarios
y tipos de para promover
alimentacion una buena salud.
Por ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
Haébitos alimenticios 37 7.1 Pautas de alimentacién implican Lasaludyel | Cuida-do | Identificaciény
influyen en Dieta y Salud Dieta equilibrada cuidado del del reconocimiento
38 | 7.2 Dieta equilibrada tiene repercusién cuerpo. cuerpoy | del sentido de los
enla Salud Hébitos la salud hébitos y




alimenticios
y tipos de
alimenta-cién

cuidados
necesarios para
promover una
buena salud. Por

ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
8E entonces me parecio | 39 | 8.1 Dieta variada y equilibrada
que... ya que contempla Diversidad
habiamos 40 8.2 Diversidad de Cereales y
visto nuestro cuerpo legumbres, Leche, queso, yogur;
por dentro, Huevos, carne pescado; Frutas y
explicarles que todo verduras, Aceites, grasas, semillas;
eso se podia mantener Azucares, etc.
en buen estadoy con | 41 | 8.3 Dieta variada y equilibrada
salud, si teniamos contempla Proporcién
una dieta equilibrada | 42 | 8.4 Proporciéon de Alimentos:
Energéticos, Estructurales,
Reguladores
9 | Dieta y Salud se relacionan 9.1 6.1 [Alimentacién implica Hébitos Lasaludyel | Cuida-do | Identificaciony
con Higiene y limpieza de y normas sociales] cuidado del | del reconocimiento
uno mismo y de los 9.2 6.2 [Costumbres influyen en cuerpo. cuerpoy | del sentido de
alimentos a la hora de Hébitos y normas sociales] Habitos lasalud | los habitosy
consumirlos alimenticios cuidados
necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:
Lavado de las
manos
10 | Higiene y limpieza de uno 10.1 9.1 6.1 [Alimentacion implica Lasaludyel | Cuida-do | Identificaciény
mismo y de los alimentos a Habitos y normas sociales] cuidado del | del reconocimiento
la hora de consumirlos es 10.2 9.2 6.2 [Costumbres influyen en cuerpo. cuerpoy | del sentido de
necesaria para Elaboraciéon Hébitos y normas sociales] Habitos lasalud | los habitosy
y conservacién 43 | 10.3 Costumbres influyen en alimenticios cuidados

Conservacion Preparacién Coccion

necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:

Lavado de las
manos




TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN EL ESQUEMA
CONCEPTUAL Y LA ENTREVISTA DE LA MAESTRA N° 5, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS
LINEAMIENTOS CURRICULARES

NO

1E

2

Proposiciones
significativas desde la
perspectiva cientifica

escolar en esquema
conceptual maestra

Importancia [de los
alimentos] basada en
Distintos tipos de
alimentos para distintas
edades

Distintos tipos de
alimentos para distintas
edades pueden ser
Alimentos que sf
debemos comer y los
que no deberfamos
comer en exceso
Distintos tipos de

Proposiciones
significativas desde
la perspectiva
cientifica escolar en
entrevista maestra

...para que sepan qué
es un alimento, que no
es solamente el hecho
de comer por comer

No

=W

Proposiciones significativas desdela | N
perspectiva cientifica escolar en
Esquema conceptual experto

C.B.C

1.1 Alimentos son una o una mezcla de
Sustancias

1.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
1.3 Nutrientes tienen Propiedades

1.4 Nutrientes pueden ser Proteinas,
Glucidos, Grasas, Vitaminas, Minerales,
Agua

2.1 1.4 [Nutrientes pueden ser Proteinas, | 1
Gltcidos, Grasas, Vitaminas, Minerales,
Agua]

2.2 Proteinas, Glacidos, Grasas,
Vitaminas, Minerales, Agua son
necesarios para Personas

2.3 Personas tienen Necesidades
bioldgicas

2.4 Necesidades biol6gicas segiin
Persona, Edad, Sexo, Actividad

Crecimiento y
desarrollo.
Necesidades
propias

3.1 Persona, Edad, Sexo, Actividad
orientan Pautas de alimentacion

4.1 Pautas de alimentacién implican 2 | Lasaludyel

D. C.
Pcia.
Bs. As.

Cuida-
do del
cuerpo
y la
salud

Cuida-

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

D. C. Ciudad
Bs. As.

Comparacion de
algunos cambios
y permanencias
en los cuidados
de la salud alo
largo de la vida.
Por ejemplo:
todas las
personas se
alimentan, pero
tienen distintas
necesidades
segtn la edad

Identificaciéon y



alimentos para distintas Dieta variada y equilibrada cuidado del do del reconocimiento
edades elegidos para 10 | 4.2 Dieta variada y equilibrada cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Dieta equilibrada contempla Diversidad Hébitos y la hébitos y
11 | 4.3 Diversidad de Huevos, carne alimenticiosy | salud cuidados
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y tipos de necesarios para
verduras, Aceites, grasa animal, alimentacién promover una
Azucares, etc. buena salud. Por
12 | 4.4 Dieta variada y equilibrada ejemplo:
contempla Proporcién alimentarse
13 | 4.5 Proporcién de Alimentos: adecuadamente
Energéticos, Estructurales,
Reguladores
5E Si no que bueno, al 5.1 4.4 [Dieta variada y equilibrada La salud y el Cuida- | Identificacion y
comer... nos da contempla Proporcién] cuidado del do del reconocimiento
energia, nos da fuerza 5.2 4.5 [Proporcién de Alimentos: cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Entonces vemos la Energéticos, Estructurales, Haébitos y la hébitos y
importancia que tienen Reguladores] alimenticiosy | salud cuidados
los alimentos para tipos de necesarios para
nuestro alimentacion promover una
cuerpo, que es como si buena salud. Por
fuera la nafta para el ejemplo:
auto alimentarse
adecuadamente
6E Nosotros tenemos que | 14 | 6.1 Dieta variada y equilibrada tiene La salud y el Cuida- | Identificacion y
comer para poder repercusién en la Salud cuidado del do del reconocimiento
manejarnos y para cuerpo. cuerpo | del sentido de los
poder vivir, para poder Habitos y la hébitos y
caminar y respirar alimenticiosy | salud cuidados
tipos de necesarios para
alimentacion promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
7 Dieta equilibrada no 15 | 7.1 Pautas de alimentacién su Ausencia
debe tener Ausencia de 16 | 7.2 Ausencia implica Carencias
alimentos importantes
8E Lo que implica que los | 17 | 8.1 Carencias pueden producir

chicos... las
consecuencias que trae

Enfermedades




no alimentarse al
cuerpo. ..

9 | Importancia [de los 18 | 9.1 Alimentos provienen de Animales
alimentos] pueden ser 19 | 9.2 Alimentos provienen de Vegetales
Clasificacién segtin su 20 | 9.3 Procesos de produccién a escala
origen animal y vegetal industrial Animales

21 | 9.4 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

22 | 9.5 Animales a partir de Cultivo o cria
familiar

23 | 9.6 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar

10 | Clasificacién segtin su 10.1 1.1 [Alimentos son una o una mezcla
origen animal y vegetal de Sustancias]
pueden ser Alimentos 10.2 1.2 [Sustancias pueden ser
elaborados Nutrientes]

10.3 1.3 [Nutrientes tienen Propiedades]

24 | 10.4 Sustancias pueden ser Otras

25 | 10.5 Otras tienen Propiedades

26 | 10.6 Otras pueden ser Aditivos

27 | 10.7 Aditivos se incorporan Proceso de
elaboraciéon

28 | 10.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

29 | 10.9 [provienen de] Animales se ofrecen
Transformados

30 | 10.10 [provienen de] Vegetales se ofrecen
Transformados

11 | Clasificacién segtin su 11.1 4.3 [Diversidad de Huevos, carne,
origen animal y vegetal pescado; Leche, queso, yogur; Frutas y
pueden ser verduras; Aceites, grasa animal;
Clasificacién distintas aztcares, etc.]
variedades de frutas,
verduras y carnes

12 | Clasificacién distintas 31 | 12.1 Transformados sufren Conservacion
variedades de frutas, 32 | 12.2 Conservacién a través del agregado
verduras y carnes de Aditivos
segtin Lugar donde se 33 | 12.3 Conservacién por Otros métodos
guardan 34 | 12.4 Naturales sufren Conservacion

35 | 12.5 Conservacién por Otros métodos




13

Alimentos es necesaria
Higiene [de los
alimentos]

36

37

38

13.1 Alimentacién implica Preparacién
Coccién Conservacion

13.2 Alimentacién implica Habitos y
normas sociales

13.3 Costumbres influyen Habitos y
normas sociales

14

Higiene de los
alimentos es necesario
habitos de higiene

14.113.2 [Alimentacién implica Habitos y
normas sociales]
14.2 13.3 [Costumbres influyen Habitos y
normas sociales]

Lasalud y el
cuidado del
cuerpo.
Haébitos
alimenticios

Cuidado
del
cuerpo y
la salud

Identificaciéon y
reconocimiento
del sentido de los
habitos y
cuidados
necesarios para
promover una
buena salud, por
ejemplo:

Lavado de las
manos




TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE LA PERSPECTIVA CIENTIFICA ESCOLAR EN EL ESQUEMA
CONCEPTUAL YLA ENTREVISTA DE LA MAESTRA N° 6, EL ESQUEMA CONCEPTUAL EXPERTO Y LOS
LINEAMIENTOS CURRICULARES

N° Proposiciones
significativas desde la
perspectiva cientifica

escolar en esquema
conceptual maestra

1 Alimentacion a través de
Alimentos

2 Alimentos clasificados
segdn su origen en
Vegetales

3 Alimentos clasificados
segdn su origen en
Animales

4 | [Vegetales desde
Productores hasta
Consumidores

5 [Animales desde]
Productores hasta
Consumidores

Proposiciones
significativas desde
la perspectiva
cientifica escolar en
entrevista maestra

NO

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Esquema conceptual experto

1.1 Alimentacién a través de alimentos

2.1 Alimentos provienen de Vegetales
2.2 Vegetales a partir de Cultivo o cria
familiar

3.1 Alimentos provienen de Animales
3.2 Animales a partir de Cultivo o cria
familiar

4.1 Procesos de produccién a escala
industrial Vegetales

5.1 Procesos de produccién a escala
industrial Animales

Proposiciones significativas desde la
perspectiva cientifica escolar en
Lineamientos Curriculares

C.B.C D.C. D. C. Ciudad
Pcia. Bs. As.
Bs. As.



6 [Vegetales] 8 6.1 Alimentos a partir de Compra
Consumidores los 9 6.2 Compra supone Decisién
adquieren en 10 | 6.3 Decisién depende de Presentacion
Supermercados y 11 | 6.4 Presentacion a través de Envase
Despensas 12 | 6.5 Envase es ttil para Proteccién

13 | 6.6 Envase es ttil para Compra més
facil
14 | 6.7 Decisién depende de Publicidad
15 | 6.8 Publicidad puede alterar la
Informacién
16 | 6.9 Decisién depende de Precio
17 | 6.10 Decisién depende de Calidad
18 | 6.11 Precio hay relacién con Calidad
19 | 6.12 Decisién depende de Costumbres
7E ¢ Qué necesitamos? 20 | 7.1 Decisiéon depende de Presupuesto
Necesitamos el efectivo, personal
necesitamos el dinero...
8E ...que hay alimentos que | 21 | 8.1 Envase es til para Informacién
tienen fecha de
vencimiento. ..
9 [Animales] 9.1 6.1 [Alimentos a partir de Compra]

Consumidores los
adquieren en
Supermercados y
Despensas

9.2 6.2 [Compra supone Decisién]

9.3 6.3 [Decisién depende de
Presentacion]

9.4 6.4 [Presentacion a través de
Envase]

9.5 6.5 [Envase es util para Proteccion]
9.6 6.6 [Envase es util para Compra
mas facil]

9.7 8.1 [Envase es util para

Informacion]
9.8 6.7 [Decisién depende de
Publicidad]

9.9 6.8 [Publicidad puede alterar la
Informacion]

9.10 7.1 [Decisién depende de
Presupuesto personal]

9.11 6.9 [Decisién depende de Precio]
9.12 6.10 [Decisién depende de




Calidad]

9.13 6.11 [Precio hay relacién con
Calidad]

9.14 6.12 [Decisién depende de
Costumbres]

10

Vegetales se encuentran
Pre-cocidos o cocidos -
Procesados - Naturales -
Crudos

22

23
24
25
26
27
28

29

30

31

10.1 Alimentos son una o una mezcla
de Sustancias

10.2 Sustancias pueden ser Nutrientes
10.3 Nutrientes tienen Propiedades
10.4 Sustancias pueden ser Otras
10.5 Otras tienen Propiedades

10.6 Otras pueden ser Aditivos

10.7 Aditivos se incorporan Proceso
de elaboracién

10.8 Proceso de elaboracién a escala
industrial Transformados

10.9 [provienen de] Vegetales se

ofrecen Transformados

10.10 [provienen de] Vegetales se

ofrecen Naturales

11

Animales se encuentran
Pre-cocidos o cocidos -
Procesados - Naturales -
Crudos

32

33

11.1 10.1 [Alimentos son una o una
mezcla de Sustancias]

11.2 10.2[Sustancias pueden ser
Nutrientes]

11.3 10.3 [Nutrientes tienen
Propiedades]

11.4 10.4 [Sustancias pueden ser
Otras]

11.5 10.5 Otras tienen Propiedades
11.6 10.6 [Otras pueden ser Aditivos]
11.7 10.7 [Aditivos se incorporan
Proceso de elaboracién]

11.8 10.8 [Proceso de elaboraciéon a
escala industrial Transformados]
11.9 [provienen de] Animales se
ofrecen Transformados

11.10 [provienen de] Animales se
ofrecen Naturales

12

Pre-cocidos o cocidos -
Procesados -Naturales -
Crudos_se conservan

34

35

12.1 Transformados sufren
Conservaciéon
12.2 Conservacion a través del




Heladera

agregado de Aditivos

36 | 12.3 Conservacion por Otros métodos
37 | 12.4 Naturales sufren Conservacién
38 | 12.5 Conservacion por Otros métodos

13 | Pre-cocidos o cocidos - 13.1 12.1 [Transformados sufren

Procesados - Naturales - Conservacion]
Crudos_se conservan 13.2 12.2 [Conservacién a través del
Ambiente natural agregado de Aditivos]
13.3 12.3 [Conservacién por Otros
métodos]
13.4 12.4 [Naturales sufren
Conservacion]
13.5 12.5 [Conservacién por Otros
métodos]

14 | [se conservan] Heladera 14.1 9.4 6.4 [Presentacion a través de

se presentan en envases Envase]
Frascos — Latas — 14.2 9.5 6.5 [Envase es 1til para
Paquetes- Sueltos — Proteccién]
Bolsas - Cajas 14.3 9.6 6.6 [Envase es ttil para
Compra
mas facil]

15 | Alimentacién dividida en 39 | 15.1 Alimentacién implica Hébitos y La salud y el Identificaciéon y
cuatro momentos normas sociales cuidado del reconocimiento
Desayuno — Almuerzo — 40 | 15.2 Costumbres influyen Habitos y cuerpo. del sentido de los
Merienda — Cena normas sociales Habitos habitos y

alimenticios cuidados
necesarios para
promover una
buena salud

16 | Alimentacion 16.1 15.1 [Alimentacién implica
influenciada por Hdébitos Hébitos y normas sociales]

y normas sociales 16.2 15.2 [Costumbres influyen
Hébitos y normas sociales]

17 | Alimentacién segtin Edad 41 17.1 Persona, Edad, Sexo, Actividad Crecimiento Cuida- | Comparacién de
- Trabajo o orientan Pautas de alimentacién y desarrollo. | dodel | algunoscambios
actividad Necesidades | cuerpo |y permanencias

propias yla en los cuidados
salud delasalud alo

largo de la vida.
Por ejemplo:




todas las
personas se
alimentan, pero
tienen distintas
necesidades
segtn la edad

18 | [segin] Edad - Trabajo o 42 | 18.1 Pautas de alimentacién su
actividad puede ser Mala Ausencia
alimentacién 43 | 18.2 Ausencia implica Carencias
19 | [segin] Edad - Trabajo o 44 | 19.1 Pautas de alimentacién implican Lasaludyel | Cuida- | Identificaciony
actividad puede ser Dieta Dieta variada y equilibrada cuidado del dodel | reconocimiento
equilibrada cuerpo. cuerpo | del sentido de los
Habitos yla hébitos y
alimenticios | salud cuidados
y tipos de necesarios para
alimenta-cién promover una
buena salud. Por
ejemplo:
alimentarse
adecuadamente
20 | Mala alimentacién puede 45 | 20.1 Carencias pueden producir
producir Problemas de Enfermedades
salud desarrollo y
crecimiento
21 | Dieta equilibrada [en 46 | 21.1 Dieta variada y equilibrada
E | Cantidad y variedad] contempla Diversidad
segtn Pirdmide 47 21.2 Diversidad de Huevos, carne
alimenticia (buena pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y
alimentacion) verduras, Aceites, grasa animal,
Azucares, etc.
48 | 21.3 Dieta variada y equilibrada
contempla Proporcién
49 21.4 Proporcién de Alimentos:
Energéticos, Estructurales,
Reguladores
22 Después hicimos un 18.1 Dieta variada y equilibrada
E trabajo sobre contempla Diversidad

clasificacion de
alimentos, por
ejemplo... lo que eran

18.2 Diversidad de Huevos, carne
pescado, Leche, queso, yogur, Frutas y
verduras, Aceites, grasa animal,




frutas, vegetales, pan,
carne, cosas dulces...

Azucares, etc.

23 Y ;por qué 18.3 Dieta variada y equilibrada

E equilibrada?... Bueno, contempla Proporcion
porque tenia que estar en 18.4 Proporcién de Alimentos:
su justa medida cada Energéticos, Estructurales,
proporcion. Reguladores

24 | Pirdmide alimenticia 50

(buena alimentacién)
produce Buen desarrollo
y crecimiento

19.1 Dieta variada y equilibrada tiene
repercusién en la Salud




ANEXO N° 6

TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 1

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 1

1 Vegetal se come Partes comestibles
2 Animal se come Partes comestibles



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 2

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 2

1 Alimentos pueden ser Dulces - salados
2 Alimentos pueden tener Aromas



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 3

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 3



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 4

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 4
Animal nos dan Partes comestibles

Vegetal nos dan Partes comestibles

Segtin sabor pueden ser Dulces

W N =

Segtin sabor pueden ser Salados



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 5

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 5




TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA
MAESTRA N° 6

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual maestra N° 6

1 [Alimentos ...] se encuentran Precocidos o cocidos

2 [Alimentos ...] se encuentran Crudos



ANEXO N° 7

TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL YLA
ENTREVISTA DE LA MAESTRA N° 3

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual y entrevista maestra N° 3



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL YLA
ENTREVISTA DE LA MAESTRA N°5

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual y entrevista maestra N° 5

1E ¢Cudles (alimentos) consumen, cudles son los que les gustan, cudles son los que no les gustan? ;Cudles son los alimentos que... cuando van con la madre al
supermercado eligen?

2E ¢Cudles pueden comer y cudles la madre les dice que no pueden comer? ;Por qué?



TABLA: PROPOSICIONES SIGNIFICATIVAS DESDE OTRAS PERSPECTIVAS EN EL ESQUEMA CONCEPTUAL YLA
ENTREVISTA DE LA MAESTRA N° 6

N° Proposiciones significativas desde otras perspectivas en esquema conceptual y entrevista maestra N° 6

1 [Alimentos ...] se encuentran Precocidos o cocidos

2 [Alimentos ...] se encuentran Crudos

3E ...trato de trabajar sobre la idea de que bueno, para cocinar necesitamos una receta, que tiene ingredientes y que tiene un procedimiento...

4E ...todas esas cosas que salen, que enriquecen la mera actividad de preparar gelatina o lo que sea...O sea que ya tenemos que incluir, por ejemplo, actividades del drea

de matemdticas o sociales. ..



ANEXO N° 8
Esquema conceptual Maestra N° 1




Esquema conceptual Maestra N° 2




Esquema conceptual Maestra N° 3




Esquema conceptual Maestra N° 4




Esquema conceptual Maestra N° 5




Esquema Conceptual Maestra N° 6




ANEXO N°9

Maestra N° 1

Nombre de la actividad: Los alimentos y sus
transformaciones: La leche, la crema de
leche, la manteca

Objetivo: Conocer los cambios de estado en
la materia

Enquéla
toman?
cQué le
agregan para
tomarla?

Leche

Crema

Manteca \

-

JLes gusta?
;lacomenen
casa?
ZEnquéla
. usalamama?
SEEa

¥

Consumo

Referencias

Perspectiva cientifica escolar
Actividad
Esquema conceptual /
Actividad
(interseccidn)

Otras perspectivas

Tareas

D

2
.



Maestra N° 2

Mombre de |a actividad: Origen de los
alimentos

Objetivo: Diferenciar el origen de los

alimentos I

Alimentos

I

Otros | Leche

Huevo |

Compra

Qrigen

Carne | Pollo

Tomate | Lechuga |

Y
Otros
“TT (animal) o

- Clasificacidn )

---.!

Frutas y
verduras
(vegetal)

=t

Dieta

Referencias

Perspectiva cientifica escolar
Actividad
Error conceptual

Esguema conceptual /
Actividad
(interseccidn)

Otras perspectivas

Tareas

'

Funcidn
energética

F

o0 C£oD



Maestra N° 3

Nombre de la Actividad: Preparacion de
ensalada de frutas

Objetivos: 1) Que tomen parte activa e
interesada en el cuidado

del cuerpo y la salud a través de una
adecuada alimentacion

2) Que identifiquen caracteristicas de I
distintas frutas

----------------------------- Frutas B

Presentacion de
ingredientes /
materiales

Pasos a seguir:
cortar frutas,
_ Transformaciones H expnm,r

Caracteristicas

Referencias

Perspectiva cientifica escolar

Actividad [}
Esquema conceptual / [ 7)
Actividad
(interseccion)

Otras perspectivas (.

Tareas -



Maestra N° 4

Nombre de la Actividad: Cocinamos tarta de

acelga

Objetivos: 1) Que el nifio ponga en practica los
conocimientos (origen, sabor, parte de la planta)
2) Que el nifio se interese por probar otras

comidas

Caracterizacion

Alimentos \

Presentacion de receta
Ingredientes:

Pasos a seguir: Contar-
Mezclar-Rellenar-

- Cocinar

'

- Ingredientes

J

P Elaboracion b - - - Jae

QOrigen ‘

Y

Parte de la
planta (acelga)

Caracteristicas

Sabor \

Interés en
probar otras
comidas

Consumao \... ‘

Referencias

Perspectiva cientifica escolar

Actividad ()

Esquema conceptual /
Actividad D
(interseccion)

Otras perspectivas )

Tareas -



Maestra N°5

Nombre de la actividad: Jugar al supermercado
Objetivos: 1) Clasifiquen los alimentos, verduras,
lacteos, carnes y articulos de limpieza

2) Agrupen los alimentos que tienen que conservar
el frio y los que no

Anticipacion del
contenido de
distintos
portadores de
texto

\\_\

de limpieza

Clasificacion
de articulos

Dramatizacion
¥ narracion
sobre un
trabajo: cajero,
repositor, etc.

Compra

No
refrigerados
lasificaciol .

'
Il..-.'- por lugar de -

' i Otros
Lacteos (almacén) |
b consevasin
Refrigerados

Referencias
Perspectiva cientifica escolar
Actividad [

Esquema conceptual /
Actividad
(interseccion)

Otras perspectivas (I

Tareas (I



Maestra N°6

Nombre de la Actividad: Piramide
Alimenticia

Objetivo: Descubran que "alimentarse bien”
no es comer cualquier cosa, sino de todo
un poco y en forma variada y equilibrada

I

Referencias

Perspectiva cientifica escolar

Esquema conceptual/ [
Actividad -
(interseccion)
Entrevista/Actividad
(interseccion) D

Tareas -

1 Clasificacidn
"" enegrupos



Anexo N° 10. Tabla comparativa: Analogia entre las ideas de Transcripcion y
Splicing alternativo en Biologia Molecular y de construcciéon de conocimiento
cientifico escolar en Didactica de las Ciencias Naturales

Transcripcién y Splicing
("corte y empalme”)
alternativo

ADN - Genes =
Informacion

Para fabricar proteinas la
magquinaria celular debe
copiar la informacidén =
Proceso de Transcripcion

Durante la Transcripcién se
genera un ARN transcripto
primario o inmaduro que
serd sometido a un splicing
(“corte y empalme”) que
desecha segmentos sin
informacién relevante
(intrones)

A veces el “splicing”
desecha segmentos de
informacién relevante
(exones)

La proteina se produce sélo
a partir de la informacién
disponible

Como el “splicing” no
siempre desecha la misma

Acciones

Reconocer la
ubicacidon de la
informacion relevante

Apropiarse de la
informacién con
fidelidad

Recortar y desechar
informacién
irrelevante

Empalmar

Recortar y desechar
informacion relevante
(a veces)

Empalmar

Construir con
restriccion de
informacion relevante

Construir variantes
alternativas con

Proceso de construcciéon del
conocimiento cientifico
escolar (a ensefiar) y
restriccion de informacion
relevante (significados)

Modelos cientificos escolares
(hechos paradigmaéticos,
actividad cientifica escolar,
lenguaje...) = Informacién

Para que los alumnos puedan
construir conocimientos
cientificos escolares la maestra
debe conocer y seleccionar
la informacion = Proceso de
construccion de
conocimiento cientifico
escolar ( a ensenar)

Durante el proceso de
construccion de
conocimiento cientifico
escolar (a ensefiar) se genera
un “mapa diddctico”
(“contenidos” y actividades),
a través de un proceso de
“corte y empalme” en el que
se desecha informacion
irrelevante (aspectos no
irreductibles del modelo, por
complejidad, exhaustividad,
etc. u otras perspectivas de
an4lisis no relevantes)

A veces ese “corte y
empalme” desecha
informacién relevante
(aspectos irreductibles del
modelo, anclajes en otros
modelos o en otros niveles
escalares, para explicar causas
y constricciones)

Los alumnos pueden construir
conocimientos cientificos
escolares, s6lo a partir de la
informacidén disponible

Como el “corte y empalme”
no siempre desecha la misma



informacion, se fabrican
diferentes proteinas
alternativas a partir de un
mismo gen

Existen varios factores de
regulacion del proceso de
splicing (“corte y
empalme”), por ejemplo, la
velocidad con que se va
fabricando el ARN
transcripto primario
(velocidad de lectura de la
polimerasa), o la presencia
de factores proteicos que
activan o inhiben la
inclusién de las partes con
informacién relevante
(exones) en el ARN
mensajero maduro

Algunos factores de
regulaciéon del proceso
inciden en que las proteinas
resulten mas largas o mas
cortas

diferencias en los
recortes y en la
restriccion de
informacion relevante

Existencia de varios
factores de regulacion
del proceso

Incidencia de los
Factores de regulacién
en que los productos
resulten con mayor o
menor informatividad

informacién se pueden
construir conocimientos
cientificos escolares (a
ensefiar) alternativos, a partir
de un mismo modelo
cientifico escolar

Existen varios factores de
regulacion del proceso de
“corte y empalme”, por
ejemplo, las finalidades
educativas, la formacién
inicial de los docentes, las
oportunidades de
capacitacion, el aporte de los
disefios y desarrollos
curriculares, los aportes de
otras fuentes, la gestion
pedagdgica institucional, las
motivaciones personales, etc.
que activan o inhiben la
inclusion de parte de la
informacién relevante

Algunos factores de
regulacién del proceso
inciden en que los
conocimientos cientificos
escolares construidos por los
alumnos resulten mas
amplios 0 mas restringidos
(por eliminacién de aspectos
irreductibles del modelo, etc.)

Nora Bahamonde y Alberto Kornblihtt (2006)
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