CAPITULO 11

EL PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE



1. Introduccion a la problematica
de la ensefianza v el aprendizaje
en la educacion alimentaria nutricional (EAN)

La experiencia indica que es habitual, al escuchar las ex-
FCC'I.'E.T.i"i."HS -I:I.'I'_‘ Iﬂﬁ asisrentes I:ll]l: CONCUITCN 4 CUrsns o INsrancias
de capacitacion, actualizacién o lormacién docente, la inten-
cidn de adquirir informacién v habilidades para mejorar las
estrategias diddcticas que vienen utilizando como educadores;
ey decir, un interés primario cn saber mas sobre céme cnsehar

Fsra demanda, aunque vilida, constituve sélo una instan-
L':i.-i:'l d.':: ].l-l tarca li.'dLI.L'ﬂti"."i-J., :.-'H L].LH'_' IL'] COFHE F'HFE'?"E::I?", dﬂbl'unttltuﬂ—
lizado de otras problemaricas de las cuales depende, puede dar
como resultado algunas consecuendas tales como (Sanjurjo ¥
Vera, 1994):

— Cambiar solamente la apariencia v aspecros formales

'I'.‘I.E]. et 'i'_'lL‘I.Ll'i'_'-;-.lti"-'U-. IJC].'U ﬂ_'IIlti.Il'Ll-i:'lI l't'F'l'UdLlCit‘IldU h-
quemas tradicionales del aprr:ndiz.a}:: pasive ¥ recepivo,

— Aplicar téenicas y mérados de moda, sin comprender-

los, analizarlos criticamente o identificar los funda-
[TICTIEOS {]_LIL' ]i]!‘:i sustentan.

Todo profesional de la salud, para desarrollar comperen-
Clas Hdﬁ.'ﬁ.'l.l-i-ld.ﬂ!‘i COIT10 ll.‘d'l.'l.ll."n'l.dﬂl', i'.‘l.L'I:lJI.L'l'ﬂ revisar HPL'L":I.]."E l'll.']-'n'l.'l:i-
Vs a:

JJor qué v para qué ensenar?

:(Jué ensenar?

;Cudndo ensefar?



Como, cudando, qué v para qué evaluar?
:Ddnde y con quignes se concretard la prictica educativa?

Este capiiulo tene como objewo aporiar elementos que
permitan cshozar algunas respucstas a estos interrogantes, v que
en delinitiva posibiliten el desarrollo v la construccion de una
Didacrica de la Nutricidn.

La pregunta acerca de por gué v pava qué enseftar con-
duce necesarlamente a reflexionar acerca de los supuestos ba-
sicos subvacentes (lores Arnaiz, 1980) a la rarea educariva de
cada profesional. Es decir, aquellas concepciones bdsicas sobre
el munda, el sujero, la educacian, lo anarmal, las relaciones so-
ciales que el ser humano construye con sus experiencias, creen-
clas, prejuicios, porrencndcia a un dererminado estraro social, a
una comunidad cientilica determinada, sus lealtades politicas
¢ ideoldgicas, entre otras. En cste sentido, cuando se trata de
la Educacidn Alimencaria Nucricional (EAN), ademds deben
considerarse las propias concepoloncs sobre la nurricion ¥ [a
salud,

Hablamos de sepuestos ya que generalmente no pueden
ser demostrados o no se lo intenta, San Gdsicas porque consriru-
ven ¢l origen mds profundo ¥ a veces oculto de las teorfas v las
pricticas educarivas. Dichos supuesros bdsicos, normalmente
no se hacen explicitos sino que sdpacen a la wrea pedagdgica,
por lo que es importante sacarlos a la luz para poder revisarlos
critica v honestamente,

[Me csta manera seria posib

Hacer que nuestra pracrica educativa sea mds cohe-
FENLE COM NUESLEos propios prindipios.

— Analizar criticamente los fundamentos de las pro-

pucstas pedapopgicas v diddcricas que se nos presentan.

—  Prever las consecuencias positivas o no, que podrian

producir determinadas acciones educativas en salud v

[

nutricion.



— Tomar posicionamiento y asumir desde qué marcos
concepruales ¥y merodoldgicos decidimos  trabajar
como profesionales de la Salud v la Nutricion,

[in toda reoria v pracrica pedagogica existen supuecstos
bdsicos implicitos, siempre complejos v a veces contradiclorios
entre si. Estos supucstos responden a percepeiones individuales
v tepresentaciones sociales, es decir, son conceplos, imidgenes,
l:-:_'nrf;u-; ¥ PI'E]PUﬁ'iCjI:}HL‘-H -I'.]_'L'I.-I'_‘ iy C-I:}]'.I-H'ET'L'I.}-T_'H d |I:'.If':' ]arg{} -d.C Cadﬂ.
historia personal, atravesados por pricricas v discursos predo-
minantes, scan L'}:p[icit[:-x 0y imp]fcitus, CONSCICNTES O IMCOons-
cientes, v que forman parte de la manera personal en que anali-
LZelITIC RS :r' L'UmFl'CﬂdthE l‘i.l l't"nIJ id.ﬂd. E-I'I rires PHJ.:I.IJII-J.&, L'I. Il'.I.U'd.U
cn -I:lI,IC VFCIT0A I:I |'|'|um']¢:| }’ ]I:l inn:.rpr-::m IMOs NS |;-|:rmir|: VT
ll].ELlIl-ilS ft'].H.L'iUIl’:h PEIU 115 UL'I.IJ. Ll Oiras,

2. Los modelos pedagogicos

La prdctica profesional, muchas veces, deja poco tdempo
lihre para la propia reflexidn, para intercambiar experiencias, o
para realimentarse con nuevas opciones formativas, Por consi-
guiente, las actividades de FAN se ven con frecuencia libradas
a acciones ocasionales y disconunuas y denden a reproducir los
modelos educarivos que marcaron la formacion de los prni:v:--
sionales.

La reflexion acerca de los diferentes modelos pedagagicos
desde los cuales nos posicionamos como educadores, consti-
tuye una actividad que pmibilit& reducir el csp{}ntancihmu, el
mecanicismo ¥ ciertas contradicciones entre los propasitos v la
practica real (Davini, 1995). Algunas veces, explicitamos traba-
jar desde un modelo, pero nueseras acciones se contradicen con
él, o bien nos encontramos utilizando estrategias contrarias a
NUCSTros principios porque el contexro —las condiciones nhjq:rie
vas de wrabajo, las posibilidades de lormacidn, etc.- nos obliga
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a ello. Fn ral sentido, se torna necesario intentar profundizar
el andlisis critico durante la accién para, de este modo, contri-
buir a mejorar las pricricas educativas que desarrollamos como
profesionales de la salud. Se trata de incorporar como instan-
cia permanente de nuestra prictica profesional, la revision y
cuestionamiento acerca de la actividad como educadores que
cstamos llevando adelante, asi como la pregunta acerca de la
eficacia de la misma.

Por todo lo anterior, acordamos con Davini (1995) ¢n

que:

- loda prictica pedagégica se asienta, consciente o in-
conscientemente, ¢n determinados supuestos respec-
to del significado que tiene ensefar y aprender.

— Supone la opcién, implicita o explicita, de un deter-
minado modelo de ensefianza y aprendizaje.

Produce ciertos efectos, buscados y otros implicitos,
descados o no previstos.

e I
"Toda propuesta educativa se fundamenta en general '
en dos grandes pilares:
Una teoria sabre la ensefianza y el aprendizaje.
Una postura epistemoldgica acerca de la

| dise p|ina a4 ensenar. '
N -’

Intentar dar respuesta a los interrogantes sobre cdino se
cnsena v qué se ensena obliga a reflexionar acerca del sijeto guee
aprende, del sujeto que ensena y de la institucion y contexto que
los revne.

Asi, los modelos pedagdgicos dan cuenta de la relacidn
entre: educador! educandof conocimiento, a través de tres pro-
cesos implicitos en el acro educarivo: ¢l ensenar/ el aprender/
el formar

I.os modelos pedagégicos son construcciones que se apo-
van en determinados supuestos ¢ hipétesis que les son propios,
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v que poscen una merodologia v estraregias que apuntan a
distintos fines y propésitos educativos. Si bien en la prictica
no existen modelos puros, ¢s importante revisar las relaciones
entre nuestros supuestos edricos, ideoldgicos, pedagdgicos y
epistemoldgicos, de manera que la pricrica educativa pueda ser
organizada del modo mis coherente posible.

Tomando como hase los aportes de Davini (1985), Diaz
Bordenave (1985 y 1987), Werner vy Bower (1985), Kaplin
(1998) v Freire (2008) es posible delincar tres modelos pedago-
gicos:

—  Pedagogia de la transmisién, convencional o tradicional.

—  Pedagogia del adicstramiento o condicionamiento.

~ Pedagogia dc la problematizacion o transformadora.

Cada modelo pedagdgico es de alguna manera producto
de diferentes proyecros o concepciones del sujeto y la socie-
dad, motivo por el cual es importante depurarlos y opuar por
el posicionamicnto pedagégico que consideramos mds afin a
nuestros intereses, expectativas y sentires como profesionales!
cducadores.

2.1 PEDAGOGIA DE LA TRANSMISION,
CONVENCIONAL O TRADICIONAL

Curiosamente, este modelo pedagégico es [recuentemen-
te simbolizado como ¢l modelo de la nutricién, en donde ¢l
educador es quien forma y alimenta, y el educando es el forma-
do v alimentady.

Este modelo, de origen europeo y acunado por la educa-
cién escoldstica y encicdopédica, ha sido uno de los més difun-
didos en las instiruciones educativas v también en iniciativas
educativas no formales, por lo tanto, no sorprende que exista
una fuerte rendencia a su reproduccion.



Fnere sus caracrerisricas mads signihcarivas se cuenran:

— El protagonista del proceso ensefanza-aprendizaje es

el tduﬁudurfpmf-:_'siunal, asumido como dueio del sa-
her. Por lo tanto cs (quicn sc cncarga de decidir cud-
les son v como resolver los problemas del alumno!
paciente/comunidad,
Los cducandos -scan cstos comunidad, pacicntes o
alumnos- son concebidos en un rol pasivo y ocupan el
lugar del gue no sabe. Se desconocen aguellos saberes
que proceden de la experfencia (vivencias, conocimien-
tos, sentimicntos, intereses) de quicnes aprenden.

—  El énfasis estd puesto en los contenidos a ensefar.

— E-]. Hﬂh'LT (¥ L‘[ COMOCIMICTto s iI'IL'-I:}IF{}r-EI.I'I fJ:L'EL{I'_‘ 'ﬁ.ll'_‘r-i-l
df_‘l. ."i'l.'l.j{_'tifl '[]_I.l-l'_‘ EI.FTC]'.I I'J.IL'_. [ d'l'_“'i'_'i Iy 8¢ I',IE.H.":I. cn una E'!.??Eflf"ﬁ"
cidn exdgena de la educacion.

—  La actividad de quienes aprenden se limia a la recep-
cion y copia mental de la informacion dada por el
cducador,

—  Enure docente v alumno se establece una relacion de
asimetrin, donde el educador da, entrepa, decide, se
encuentra en posicion de superioridad, v el eeticando
recibe, vecepta, acata, depende, se encuentra en posi-
cion de inferioridad.

— E-I. m] dliflf_'ll:nt'l'_‘ &0 caractoeriza pnr ]ﬂ. E.'L'I.tﬂ]'id.ﬂ.d :|-" C]
control. El saber que se imparte es incuestionable, se
transinite genetalmente a través de la palabra uiilizan-
do codigos lingiiisticos no sicmpre compartidos por
los educandos,

Dado que la relacion docente-alumno que se establece es
de dependencia, el resulrado o consecuencia es el reforzamienco
de la pasividad de los educandos, lo cual dene implicaciones
en la autoestima, la valoracion social v la capacidad para tomar
decisiones en dilerentes aspectos de sus vidas, incluida la ali-
mentacidn y ¢l cuidado de su salud.



En este marco, la motivacion para el aprendizaje se ve
disminuida, se acrecientan las barreras y dificultades para éste
v la crearividad es obrurada o considerada un aspecro marginal
del proceso educativo.

En este modelo pedapdgico, la ensefanza es fundamen-
talmente tedrica v la parte pricica es la aplicacién mecanizada
de los conocimientos imp.:zr.rj.a;.!'.'r.i-f. Esta caracteristica os propia
de los modelos deductivos donde 1a teoria antecede a la pricri-
ca. A su vez, el dnico tipo de saber reconocido como vilido es
el proveniente del conacimienro cientifico.

En el modelo de la transmision el conocimiento viene
fista, es mensurable v debe ser asimilado por quien aprende,
es decir que no se requiere de la actividad del pensamiento de
quicnes aprenden. Se trata (inicamente de retener la informa-
cidn que luego secd evaluada, con lo cual se ve obstaculizada la
posibilidad de desarrollo del pensamicnto critico v reflexivo.

Los rasgos de la ensefanza se caracterizan por ser de tipo
intelecrual ¥ Mmemaoristica v no ticnc |ugar la afectividad. De
alli, que la relacian encre docente-alumno adopre rasgos que
van desde la admiracion al rechazo por quicn ensefia, pucestas
de manihesto a traves de la reproduccion acritica de conreni-
dos, o bien el olvido de estos. En una relacion pedagdgica de
estas caracteristicas, dificilmente tenga lugar el intercambio re-
ciproco de saberes ¥ la construceidn colectiva de conocimientos
por parte de los educandos.

Mo obstante las caracleristicas mencionadas como pro-
plas del modelo tradicional, hﬂj{] s SUPUCSTOS de este modeln,
frecuentemente son udlizadas téenicas diddeticas grupales. Lo
cuestionable aquf ey el pmpfnsitu de dichas téenicas, pucsto que
suclen ser urilizadas como una modalidad amena de ejemplif-
cat, reforzar o aplicar los conocimientos tedricos provistos, Ob-
jerive este, que dista mucho de promover la interaccion grupal
o la partcipacion activa de quienes aprenden. Aqui, la relacién
pedagdgica es individuo-individuo.



e

Desde este enfoque pedagdgico, la Fducacion en Nurri-
cidn o en Salud se convierte en sindnimo de profesional/edu-
cador ¥ de contenidos. Asi, si lo que pretendemos es generar
un proceso que posibilite a las personas v comunidad es rans-
formar criticamente las pricricas v actitudes que afectan nega-
tivamente su salud, este modelo resulta una opcién pedagdgica
poco fecunda.

2.2 PEDAGOGIA DEL ADIESTRAMIENTO
O CONDICIONAMIENTO

Este segundo modelo suele ejemplificarse con el reflejo
condicionado utilizado para ¢l adicstramiento de comporta-
mientos mecinicos, Se trata del modelo de entrenamiento in-
duserial cuyo proposito os lograr la cficiencia.

Davini (1993) sintediea los pasos que suele seguir este

maodelo:

—  Fstudio de lo que se debe aprender: qué debe hacer,
como hacer, con qué hacer, por qué hacer.

—  Demostracidn de aquello que se debe aprender por
parte del docentefinstructor.

—  Fjecucidn de lo aprendido. Primero con la avuda de
las instrucciones v ¢l docenree, ¥ lu:_'gu de varias repe-
ticioncs, la pucsta cn prﬁttica de lo :a.pr-r:ndidﬂ sin la
orientacian del docente,

—  Evaluacidn de lo aprendido. Esw actividad es realiza-
da por el educador/ instructor de manera permanente
a los fines de corregir v evitar los errores, considerados
cotno algo negativo.

Este modelo surgid como una reaccidn conera ¢l modelo
cradicional con la intencidn de lograr el cambio de actitudes de
manera mds eficaz v rdpida. Nacid en los Estados Unidos en ¢l
siglo XX durante Ta Segunda Guerra Mundial ¥ se desarrollé
E-'H:L'ibiﬂlltlltﬂ IJ':ll'i-J. L'I t'Iltft'IlﬂIlit'IltU IIlﬂit':ll'.



Fsta propuesta pedagogica se basa en los aporres de la
psiculughl conductista, como expresion de la corriente positi-
vista', cuyos referentes principales fueron Waeson v Skinner,

Los aportes del conduciismo se basan en la investigacion
de los mecanismos para persuadir ¥ conducir mas eficazmente
la educacién, tendiente a moldear la conducta de las personas
de acuerdo a :‘.nhjtth;m; previamente establecidos. La psitn]n-
zia conductista (en inglés, debaviorita, de bebarior=conducra)
se basa en un mecanismo de asociacion entre esdmulos. res-
puestas, recompensas ¥ castigos. Fste enfoque considera que
el hdbito es un automatismo no reflexivo, no consciente, v por
lo tanto facrible de ser condicionado, moldeada, mediante los
estimulos v recompensas adecuados proporcionadas por el edu-
cador®. Mis adelante abordaremos mas en deralle la teorfa con-
ductisia en que se sustenta este modelo,

Las caracteristicas mds relevanees de este modelo in-
cluyen;

— La conducta del educando es moldeada, se lo persua-
de o incentiva a ]ngmr objerivos o comportamicntos
establecidos por el protfesional,

— Supone que se aprende por conexidén mecinica con
la siguiente secuencia: Estimulo-Respuesta-Premio o
Casrigo-Reperician.

— Pone énfasis en los resultados o efectos programados.

— El mec:;iuna[ indict, condiwe, i, instviye, elecide ¥
determina lo que el educando tiene que hacer, como
debe actuar, incluso qué debe pensar.

VBsra corrriente, con |z intenciin e |.:|5T.4r cientitciddad, inrentz analizar Imv fendmencs
referenos 4 los sores humanes urilizandoe mevedologias propias de las ciencias naturales,
areniéndose  excliviamenre a [n obweracion v expedmentacdan de  fenamenas
observables, egistrables v cuancificables. Asi, o conductisme desarrella wna vass e
de experimenracion con animales de boraterin ¢ osos resuliacdos san exerapalados pars
axplicar |z conducra humana, Se inrtensa dorar de fundareento ciencifics -positivista- a 1z
I.l"ilJ.lk:lEi.il 'l' HI ll'a'.'l'l.:!l |JL' L”il il Iu. ll'—'ﬂ'.l‘lufli::lf;iil-

Comn peede apreciarse. se parts del mismo principio de la teoria neorohsiolagica de
lers |1.I'|n'_'_il.|.-: vorlicionzdoy esiuedinddns pr Fuvlore en o animazles, salu s :|L|_L|f :|'_.:-||.:.:|-.|-::-:-: alz
educacian
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— Hay una aparente participacion del educando, ya que
solo se limita a ejecutar las actividades indicadas por
¢l educador,

—  El saber o ¢l conocimicnto se incorpora desde fuera del
sujeto que aprende mediante estimulos externos, por
ende supone una corcepoion exdgena de la educacion.
Este modelo promueve una relacidn profesional-pa-
cienre o comunidad de ripo auroritaria ¥ parernalista.

—  Se ha calificado a este modelo como fecnisisia v meca-
HICHEE, puesto que la ensenanza es fundamentalmen-
te pricrica, reducida a una récnica. Fsro signihica que
quien aprende no maneja los fundamentos cientificos
que jl.l:-;tiﬁf;un tal accion, por lo tanto el aprcndiz.uj{:
se limira a practicar, Cntrenarse o adiestrarse hasta lo-
erar la destreza o hdbito requerido. En este sentido,
¢l educando se siente incapaz de resolver situaciones
distinras a las apw_‘ndida!-;_. pucs actila mecanicamente.

[Ye manera similar al modelo ancerior, la consideracidn
de la afectividad es minima ¥ por lo general estd relacionada
con la valoracian que haga el docente moldeando la conducra
mediante premios/castigos.

La consecuencia inmediata es la dependencia del edu-
cador y el aumenio del individualismo vy compelencia entre
los propios educandos que integran el grupofclase. Aunque
se utilizan téenicas grupales, la unidad de relacién pedagdgica
continia sicndo individuo-individuo, tomdndose en cuenea la
interaccion como parte del entorno (estimulos externos) ¥ no
en el sentido de la construccian colectiva de conocimienrtos.

Se trata de un tpo de ensefanezn widlfiiarisia, donde sélo
sc enscfia lo estrictamente necesario. Asi, no se promucve cf
desarrollo de [a creatividad, iniciativa, ni tampoco juicio critico
pucs Interesa la [:nr-:_'-:_'isic’:-n ¥ rapidt: cn el lngm de los resultados.



El lugar que ocupa la reoria es limirado y la pricrica es
el campo de la repeticidn a partir de consignas, indicaciones o
guias preestablecidas unilareralmente por el docente.

Este tipo de modelo sdlo puede ser de udilidad para clerio
tipo de aprcndi?,ajcs fundamentalmente mecanicos quc requic-
ren mucha destreza, como por ejemplo, aplicar invecciones, pe-
sar v medin. Contribuye mds a lograr chciencia técnica en tarcas
mecinicas que a promover transformaciones en los sujeros,

51 consideramos quc ¢n las PI‘lJﬁ.‘HiDHL‘H de la salud, aun
aplicando récnicas, se rrabaja con personas, se debieran desa-
rrollar habilidades para comprenderlas de manera integral ¢
interacruar con ellas, reconociéndaolas comao sajetos ¥ no como

E-'é-'jf’f-t-'.‘-‘ de las l.:r:iu:L'luih PI‘UE‘.‘EiUIlulc&.

2.3 PEDACOGIA DE LA PROBLEMATIZACION
O TRANSFORMADORA

En este modelo, las personas y su realidad son el principal
soporte de la formacion y fuente de conocimiento a partir del
cual podran apropiarse o construir nuevos saberes,

La ensefianza en este modelo, no consiste en una meta
rransmision de conocimientos, o en la aplicacion pracrica de
estos, sino muds bien en la interaccidn de experiencias v saberes
entre los SUJCEOS que participan cn el procese de enseianza-
aprendizaje, es decir, entre educador v educandos, Asi, se po-
nen on jucgo no solo ¢l nivel consciente de sus conocimicntos
sino también la afectividad y los aspectos psicolégicos,

Este modelo se expresa a través de varias corrientes, por
ejemplo: la pedagogia acriva, los grupos operartivos de aprendi-
zaje (Pichdn Rividre), el desarrollo de comunidades, las ptdugu-
gias parriciparivas, las corrientes conrempaoraneas de educacion
de adultos, el constructivismo, las corrientes humanistas. En
América Larina el referente de este modelo ha sido el pedagogo
brasilefo Paulo Freire,

oo

-



I.as principales caracrerisricas de este modelo son:

Pane énfasis en el proceso de aprendizaje.

Lo que se aprende ¢s mds importante que lo que se
cnscna.

Privilegia el eje comunidad-saber.

El prolesional orienta, anima, facilita, acompana.

La accién educariva parte de la reflexion grupal o co-
muniraria sobre su realidad.

El punto de parida es la indagacion: ;qué v cémo
hago? ;en qué situacion? ;qué dificultades encuentro?
;por qué lo hago?

El conocimiento se construye articulando y reorgani-
zando los saberes previos con la nueva informacion,
respondicndo por lo tanto, a una concepeian integra-
dora y problematizadora de la educacion.

Se respeta la secuencia priclica-teoria-prictica (sin-
cresis, analisis, sintesis).

Integra la teoria con la pracrica, lo individual a lo gru-
pal y social.

Trabaja con lo intelectual v lo afectivo conjuntamente
fortaleciendo ¢l compromiso social y profesional.

Desde este enfoque, ¢l profesional rabaja con la gente, no
para la gente. Por lo tanto, se debe garandzar la participacion
comunitaria en todos los pasos, a saber:

1.

-

4.
5.

Identificacion de los problemas y sus causas.
Busqueda de soluciones y valoracion de recursos dis-
ponibles y requeridos.

Toma de decisiones con base en prioridades.
Formulacion y cjecucion de proyectos.

Evaluacion.

Paulo Freire dedica buena parte de su obra a analizar [a
relacion pedagogica, que se basa en el didlogo y el respero mu-
two, donde ¢l docente ya no cumple la [uncién de instructor,
sino que se posiciona como orientador y catalizador.

b



Bajo las premisas de este modelo pedagdpico, se promue-
vee la participacion v accion de la comunidad sobre la base de la
reHexion acerca de su realidad alimentaria-nurricional, sanira-
tla y social, En wl sentido, reflexionar sobre la propia prdciica
{alimentaria, educariva) no debiera ser una accion individual
sine grupal, puesto que tanto la educacidn como la comida se
realizan siempre eon arves. En concordancia con este enfoque,
se torna necesario aprender a pensar en cooperacion, donde la
diseusion respetuosa y solidaria lleve a identificar los problemas
v sus causas, para poder pensar fratos alternacivas de solucidn,

La reflexion tedrica se basa en la blsqueda de informacion
pertinente para poder comprender los problemas reconocidos
como prioritarios por un grupo o comunidad, asi come para el
abordaje de los mismos v sus causas, [in este modelo, a diferencia
de los anteriores, la teoria se utiliza pata L solucion de problemas
sentidos o transformacion de la praceica real de los sujeros,

Los aprendizajes o electos positivos de este modelo tras-
cienden ampliamente ¢l cambio de comporaamicntos alimen-
tarios, pues:

—  Se foralece el didlogo, la solidaridad, la reflexitn, la

conperacion y ¢l pensamicnto critico,
Se promueve la independencia en la roma de decisio-
nes v [ortalecimiento de la comunidad,

—  Se desarrollan habilidades v actitudes para que la gen-

re se compromera en la resolucion efecriva de sus pro-
blemas,

3. Las tcorias del aprendizaje
3.1 QUi BS APRENDER?

Para intentar ensefiar algo necesitamos tener una idea
de como procesa los mensajes v madifica sus conducras quien
aprende a lo largo del tempo. Es decir que, de manera cons-
ciente o inconsciente, al ensenar nos apoyamos en una reoria o
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metdtora para explicar cémo se produce el aprendizaje,

Para Gvirtz y Palamidessi (2000) el aprendizaje consiste
en la modificacion relativamente estable de las paneas de con-
ducta realizadas en funcion de lograr una adaptacion al medio,
Ahora bien, ya presentados los modelos pedagégicos en este
capitulo, podemos advertir que esta definicién puede tener nu-
merosos significados dependiendo del modelo donde se posi-
cione quien pretende ensefiar, No obstante, los autores amplian
dicha definicion de aprendizaje dando mayores precisiones:

- Exisee una complejidad y diversidad de aprendizajes.

~ Supone una reconstruccion o reorganizacidn de las

conductas previas,
Supone una modificacion de la relacion que el sujeo
mantiene con los objeros y con el mundo.

- Siempre pone en juego cuestiones relacionadas con el

significado y la afectividad,

Aprender es necesario para lograr una adapracién activa al
medio, desarrollando capacidades para extracr de ¢l las mdximas
posibilidades y para expresar necesidades y potencialidades perso-
nales, Estas conductas abarcan tanto sus manifestaciones externas
(resolver un problema, manejar un microondas o una bicicleta)
como internas (ejercicio del pensamiento y las disposiciones socio-
afectivas de solidaridad, responsabilidad, compromiso),

lodos los aprendizajes humanos se desarrollan con la in-
Huencia del medio y en relacion con otras personas. No obs-
@ante, aunque el aprendizaje requiere de la mediacion social,
implica siempre un proceso de construccion y reclaboracion
por parte de los sujeros que aprenden,

La concepeion del aprendizaje como construecion implica
el reconocimiento de que todo sujeto ¢s el agente acrivo en el
intercambio con el ambiente y se distancia de la idea que sélo
es recepror pasivo de un conocimiento transmirido, Desde esta
concepeion es que entendemos el aprendizaje las autoras de
este rexro. Sin embargo, es de fundamental importancia reco-



rrer las principales reorlas del aprendizaje a fin de profundizar
en el andlisis v la comprension de los modelos pedagdgicos ex-
puesros arriba,

La numerosa bibliogralia especilica sobre el tema, presen-
ra distintas caregorias clasificarorias de las reorfas del aprendi-
eije. A continuacion y sobre la base de la sistemacizacion rea-
lizada por Sanjurjo v Vera (1994), se presentan las reorias del
aprendizaje mids relevantes para el desarrollo de una Diddcrics
de la Nutricion,

3.2 TEORIAS TRADICIONALES

La mis ditundida estd represencada por la corviente verba-
[istar. Esta considera que el aprendivaje se produce por la adqui-
sicion recepriva de informacion, mediante la palabra hablada o
escrita. Para esta teorfa, el cerebro funciona como un archivo
o banco en el que se va guardando o depositando la nueva in-
tarmacian,

Las estrategias didicricas ueilizadas se limitan a clases expo-
sitiva, repericiones, lecciones memorizadas, ejercicios mecinicos,

Posteriormente, surge la corvienie senswal empirisia como
superadora de la anrerior pero siempre denrro del grupo de las
teorfas radicionales. Eswa reconoce la imporancia de wdos los
sentidos en ¢l proceso de aprendizaje v por cllo incorpora la
observacidn de las demosiraciones realizadas por el educador.
No obstante, contintia colocando al sujero que aprende en una
postura pasiva respecto al proceso de produccian del conoci-
miento, El cerebro opera como una fotocopiadora en donde
se registran datos de lo que se ohserva, toca o escucha, Por lo
tanto, la escrategia diddetica mds utilizada es la demostracion
que realiza el docente para los alumnos.

Las teorias tradicionales, en general responden a los si-
guientes supuestos bisicos:

—  lonen énlasis en los contenidos,
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—  Consideran que el docente debe ser un erudito en su
disciplina, es el protagonista.

- El educando ocupa el lugar del que no sabe.
La teorfa antecede a la practica (secuencia andlisis-
sintesis),

~ Valora la cultura como patrimonio historico comin
de la humanidad que debe ser conservada y acrecen-
rada,

—  Jerarquiza los aprendizajes por recepcion mecdnica.

~  El error se considera una falla,

~ Desarrolla actitudes de acaramiento y obediencia,
generando dependencia hacia el docente/profesional
que es quien detenta ¢l poder.

Contento et al. (1995) realizaron una revision de los mar-
cos tedricos que subyacen a las pricticas educativas en Nutri-
cion. A partir de alli, sistemacizaron los hallazgos en lo que
denominaron Modelos de Educacién en Nucricion.

Uno de cllos ¢s ¢l modelo Conocimiento, Actitudes y
Priacticas (CAP). Fste modelo se centra en la idea de que, al
exponer a las personas ante nueva informacion sobre alimenta-
cién y nucricidn, se producirin cambios en sus acritudes, y como
consecuencia, posteriormente, de las practicas alimencarias,

Fn dicho estudio, se encontré que la mayoria de las ini-
ciativas educativas en Nutricion analizadas se enfocaban en en-
senar edmo hacer los cambios poniendo énfasis en los conteni-
dos a ensenar (los mensajes).

Fste modelo presenta rasgos que guardan marcada seme-
janza con las caracteristicas del modelo convencional y la teo-
ria del aprendizaje tradicional. Por consiguiente, la revisién de
proyectos e intervenciones de educacion en nutricion basadas
en modclos CAP, solamente pudicron incrementar parcialmen-
te los conocimientos nutricionales pero no se tradujeron en
cambios en los habitos alimentarios (Johnson 1985).



3.3 TEORIAS CONDUCTISTAS

También llamadas teorfas asociacionistas o conexionistas.
Sostienen que ¢l aprendizaje es una conexion mecinica entre
estimulo y respuesta.

Como se explicicara para ¢l modelo pedagogico del con-
dicionamiento, esta reorfa del aprendizaje surge como una ex-
presion del positivisme en la psicologia donde sélo cuentan los
tendmenos observables, registrables y cuanrificables, Skinner,
uno de sus referentes, sostenia que el hombre es ¢l producto
de las contingencias reforzantes del medio. Por consiguiente,
objetos, situaciones, acontecimientos, personas e institucio-
nes tienen un valor reforzante sobre la conducra del sujeto que
aprende.

Bajo esta forma de entender ¢l aprendizaje, la concepeion
del sujeto es meramente bioldgica, El ser humano es considera-
do una especie de eaja negra, puesto que solo es posible analizar
cientificamente lo que entra en dicha caja (los escimulos) y lo
que sale (la conducta), Como explica Ageno (1991), el apren-
dizaje se logra en funcién de las conduceas que el sujero ensaya
en relacion con un estimulo determinado, eliminando las erré-
neas hasta alcanzar la respuesea correcra, Cuando esto ocurre, cs
recompensada/relorzada para establecer la conexion estimulo-
respuesta (E-R). El ejercicio reirerado exitoso también coneri-
buye a asegurar el mantenimiento de la asociacion E-R. De esta
mancra, lo determinante ¢n ¢l aprendizaje estd dado por las
condiciones externas.

Bajo los supuestos de esta teorda, la educacion se con-
vierre en una simple recnologia para programar refuerzos en el
momento oporeuno, Para esto, se hace necesario que el educa-
dor determine qué aprendizajes se deben lograr segiin objetivos
preestablecidos, a fin de meldear la conducta del sujeto-objeto,
Para alcanzar tal fin, uriliza reforzadores positivos o negativos
ante las respuestas que obtiene del educando, El rol del educa-
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dor consiste en crear o variar las condiciones del medio hasrta
que el sujeto emita la conducta esperada, la cual inmediata-
mente es retorzada para hjarla. De alli ¢l cardcrer de manipuda-
cion sobre el sujeto que adquiere la wrea del docente,

Los programas de refuerzo, la ensenanza programada, las
miquinas de ensenar, los programas de modificacion de con-
duceas, son algunas de las aplicaciones direeray de esta teoria,
Cabe sefialar, que existen numerosas iniciativas educativas des-
tinadas a modificar cambios en los hiabitos alimentarios orien-
tadas por este enfoque,

A modo de sintesis puede decirse que esta concepeion se
basa en:

~ La aplicacion de cierros estimulos para producir una
respuesta esperada y observable,

- La utilizacién de reforzadores positivos o negativos
-premios o castigos- hasta que se alcance el aprendi-
caje deseado,

El modclado de la conducra y la discriminacion ope-
rante de esrimulos,

En ¢l marco de este modelo, el hdbito, como una conduc-
ta auromadtica, ocupa un papel cenrral en la educacidn en gene-
ral v en la EAN en particular. El otorgamiento de recompensas
o premios dererminan la creacion de nuevos hdbicos, por lo
cual juega un imporante papel en el manejo de las téenicas
educativas de este modcelo,

Las principales caracteristicas de los enfoques conductis-
tas son las siguicntes:

~  El conductismo se interesa sélo en las conductas que

se pueden ver, medir y registrar.
Pone énfasis en los efectos, resultados o productos ob-
renidos del aprendizaje.

— Kl educador es concebido como un instructor, pro-

gramador, que ensefia a base de medios y teenologias.



~  TLos educandos son pessnadidos o incentivados a lograr
abjetivos previamente establecidos por el educador.

~  La critica es bloqueada o evitada y los errores son con-
siderados fallas que ineerficren en el aprendizaje.

~ 'lodo cambio de comportamiento es entendido como
una reaccion a hechos externos; deseos, motivaciones,
experiencias no son reconocidos como suserato del
aprendizaje.

~  No analiza ni explica aprendizajes complejos.

~  Privilegia los aspectos cuandtativos por sobre los cua-
litativos del aprendizaje,

— 'Trata de entender los efectos que producen las expe-
riencias de aprendizaje mediante la division de estimu-
los y conductas complejas en clemencos méds simples.

~  Promueve una relacién educador-educando paterna-

lista y autoritaria,
Contribuye al desarrollo de valores como compe-
tencia ¢ individualismo, promoviendo la adapracion
social y obstaculizando el desarrollo de pensamiento
critico y el ejercicio de la autonomia,

3.4 TELORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL

Fista reorfa es propuesta por Albere Bandura (1977), la
cual pone énfasis en el aprendizaje como respreesta ante el medio
ambicnte, donde ¢l individuo afecra, y es afecrado por, el en-
wrno. En consecuencia, plantea un enloque psicoldgico social
para tratar los facrores determinantes del cambio de compor-
tamientos del individuo, basado en lo que llama determiniono
reciproco, Este concepro deseribe las influencias muruas entre la
persona, el ambiente y la conducta.

Aunque otorga gran importancia al refuerzo, intenta su-
perar la teoria conductista poniendo en consideracién inHuen-
clas motivacionales y afectivas como determinantes de los pro-
CesOs cognirivos,
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Bandura sostiene que los nuevos comportamientos tien-
den a surgir como reaccién o respuesta ante la exposicion cir-
cunstancial de las personas a modelos porentes. La persistencia
de estos nuevos comportamientos depende en gran parte de
refucrzns externos.

Los modelos o relerentes varian de acuerdo a los indi-
viduos ¥ comunidades, PLTO 50N pCrsonas, INsttuclones u or-
ganismos que presentan gran credibilidad como emisores del
mensaje educativo o del estilo de vida que se prct{:ndc promao-
ver. F.n otras palabras, las nuevas conducras se adopran comao
consecuencia de la ebservacidn e imitacion de modelos positivos.

Bandura, para formular su reoria, hace foco en las ex-
pectativas. Asi, distingue entre expectativas de astoeficacia v de
resueltados (Bandura, 1977). Una persona puede creer que ali-
mentindose de determinada manera conseguird determinados
objctivos (cxpectativas de resultados), pero no lo hace porque
duda de su habilidad para realizarlo (expectativas de autoefica-
cia). Estas Cxpuctativas de antocficacia estin influenciadas por
la experiencia prapia (éxitos v fracasos personales), {2 experien-
cid wicaria (éxitos y fracasos ajenos) v la activacidn emocional
tansiedad ante el reto de cambiar su conducea alimentaria). Se
utilizan metas pequefias, progresivas y factibles para lograr e
incrernenear la confianza.

En [a revisién realizada por Comtento ef all (1993), la ma-
voria de los proyectos de EAN analizados, citaban como refe-
rente a esta teoria, A estos modelos, el grupo de investigadores
conducido por Contento, lo denoming Motivacién y Cambio
de Conducta, puesto que en ellos se apunta a lograr cambios
de conducta tanto a nivel individual como social o del entor-
no'. En concordancia con lo que plantea Bandura, este modela
se basa en el supuesto que las personas se deciden a cambiar si

" Lajo esre modelo se engloban medelos v voorias mds capecifices frecuenemcne wrilizados
#nila FAN v en la Comunicacian en Szlud. que se describen en el apartade comespondience
5 Fducacidn v Comunicacidn de esrs texrao.



perciben que la nueva propuesta producird los resulrados espe-
rados y/o coincide con una necesidad previa.

[in articulacidn con esta perspectiva redrica, en los Modelos
de Educacion en Nuicion suelen utilicarse las etapas propuestas
por Prochaska v DiClemente (1982). Este modelo, llamado de
Erapas de Cambio, es considerado de cardcter individual y cog-
nitivo. Sostiene que la adopeidn de conducras saludables es un
proceso en el que el individuo progresa a través de varias erapas
hasta quc [a nueva conducta forma parte de la rutina diaria. Dhi-
chas erapas se presentan a continuacion (Cuadro 1),

Cuadie 1. Eapas, estrategias v ohjetives propuestes por el Modelo Btapas de Camibéa,

Etapas

Estrategias

Objetivos

PreComtemplacion
La perzona no sianle
aun la necesidad de
cambiar.

Resistancia a
raconacar o modilicar
una conducia

Alertar a la poblacian
con campaia
publicitana.
Fersonalizar la
infarmacion sobra
nesgos y beneficos
Enfreqar informacion
nueva

Conlrantar al sujels a su
prapio estrda de salud.
Emitir sefiales de alerta,
para que lzs personas
tormen conclencia del
prablema.

Contem placian
El educardo recanoce
que existe un
probema.

Preparacion o
Determinacidn

Hay inlencitn de
actuar,

Accion
Implamenia cambios
progresivos en base

a las onentaciones

dadas.

Informar sabre sintomas,

CEUEAS, WHHEEL]EH{!iHF\.
y madidas a lomar
respecta a las
conducias.

Estimular para que haga
plan especifico

Implemeniacian de un
plan especifico
Salusidn de problamas.

apoyo sacial, refuerzos.

Persuadir a las
parscnas a que
medifiquen su conducta
afin de mejorar sw salud
o avitar la enfermedac

Syuddar a desarmollar
y adquirir destrezas y
hahkilidades necesarias

para una vida sana.

Mantenimiento
Requiare
refarzamients para
mantenar &l cambio de
conducta logrado.

Autocontrol de la
conducia; auioeficacia
Disminucicn de la
tentacion.

Recordatorios, refiuerzos,

Diseminacion a olras
PEMSONEs.

Mantener activas

y permanentes las
mxlificaciones recientes.
Evitar caidas v recaidas.
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3.5 TEORIAS CONSTRUCTIVISTAS

Estas teorias son superadoras de las anteriores, va que
pucden dar cuenta de aprendizajes complejos.

El aprendizaje por construceidn implica cambios cualitati-
V0S¥ N0 meramente cuantitativos. Es importante destacar que
el aprendizaje de concepros es clave para la reestrucruracion v
construccidn del conocimiento. Se entiende que los concepros
no son simples listados de rasgos acumulados, sino que forman
parte de teorias y estructuras mds amplias,

Denrro de las teorias constructivisras, presenraremos los
siguientes relerentes wedricos:

—  Jean Piager: Psicologia Genético-Cognitiva

—  David Ausubel: Aprendizaje Significativo

—  Lev 5. Vygarsky: Punto de Visra de la Fscuela Fusa

Psicologia Genético-Cognitiva

Jean PFiager (1896-1980) es uno de los aurores construc-
tivistas mis reconacidos, Su propuesta redrica aborda el apren-
dimjc COMO UN Prococso continuo de construccion, en el que
SUJCTO ¥ uhjn:_'tc: se relacionan acovamente ¥ 50 modifican mu-
tuamente. En este marco, toma como punto de pardda de los
uprtnd[zajr:h. la interrelacion que s pmduc:_' entre ¢l sujeto ¥
el medio. Todo sujeto dende a permanecer en equilibrio en su
relacién con el medio, pero percibe de éste estimulos que lo
desequilibran porque no tiene respuesra ante los mismaos, y de
csta mancra sc pnﬁ:ihi]ita cl :a.pn:ndir.ajc. Esto cs asi porque las
estructuras cognitivas con las cuales ¢l sujero respondia a esos
extimulos va no le sirven.

El aprendizaje ocurre entonces por un proceso de asimi-
lacidn y acomodacion. La asimilacidn es el proceso de integra-
cidn de los objews o conocimientos nuevos a las estructuras
que va posee el sujero. Mientras que la acomodacidn implica la
reformulacion y elaboracion de estructuras nuevas como conse-



cuencia de la incorporacién precedente. Ambos procesos cons-
tituyen la adaptacién activa del individuo que aceia y reacciona
para compensar las PL‘[EUIbElL‘-[I’.]I‘IL‘.'«i gi:n-:_'mdas Syl ::L[ui[ibriu
interno por la estimulacién del medio.

La tensidén que se ocasiona entre asimilacién y acomoda-
cidn leva al conflivio copnitive. Se trata de las contradiceiones
o incomparibilidades en los esquemas referenciales previos del
sujern, los cuales no le permiren inrerpreear los hechos con las
estrategias va disponibles (Avendano, 1992). Es decir que la
resolucion del conflicto cognitivo provoca el aprendizaje. Pode-
mos decir que ¢l aprendizaje no se trata de una mera acumula-
cidn de inlormacién, sino que se produce una reestracinracidn
de los esquemas de pensamiento.

Asi, se van logrando formas de equilibrio superior en
donde el sujeto integra los nuevas conocimientas a las estruc-
furas previas v estas son modificables. Por ello el educador debe
conocer v trabajar a partir de las ideas o hipatesis previas de los
estudiantes.

También se hace necesario distinguir la importancia de
torar conctencia de esta resstructuracion o sustitucion porgue
concede la probabilidad de resolver efectivamente un problema
v comprenderlo. Plaget sefiala la absiraccidn empirica la cual co-
rresponde a la roma de conciencia de las propiedades de los ab-
jetos, ¥ la abstraccion reflexiva referida a la rtoma de conciencia
de las propias acciones o conocimicntos aplicados a los objetos
(Sanjurjo y Vera, 1994).

El aprendizaje se deriva de la accidn exploratoria y trans-
Sormadors que el sujeto realiza sobre los objetos para compren-
derlos, integrandolos a sus esquemas de asimilacion o estrucru-
ras cognitivas y otorgindoles una significacion (Ageno, 1991).
A su vez, el aprendizaje provoca la modihicacion ¥ transforma-
cion de las estructuras, éstas a su vez admiten la realizacion de
nuevos aprendizajes de mavor riqueza v complejidad. Es un
movimiento dialéciico, de evolucion en espiral, en un proceso
de intercambio con el medio.
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risticas:

Para facilitar y orientar la regulacion diddccica de los pro-
cesos de ensehanza y aprendizaje se destacan algunas caracte-

El cardcrer constructivo v dialéctico de rodo proceso
de desarrollo individual, El conocimiento y ¢l com-
portamicnto son ¢l resultado de procesos de construc-
cion subjeriva en los intercambios con el medio.

La significacion que adquiere para el sujeto el desa-
rrollo de las capacidades cognitivas superiores, desde
discriminaciones sensomortrices hasta las operaciones
[ormales complejas,

El espacio fundamental que ocupa el lenguaje como
instrumento de las operaciones intclectuales mas
complejas.

La importancia del conflicto cognitivo para provocar
¢l aprendizaje.

[a significacion de la cooperacién para el desarrollo
de las estruccuras cognitivas.

La estrecha vinculacién entre las dimensiones estruc-
tural y afectiva de la conducra. Piager sostiene que “no
existe estructura alguna (cognicién) sin un elemento
activador (motivacidn), v viceversa’ (Gimeno Sacris-
tan y Pérez Gomez, 1992, p. 46).

[a percepcion, la representacion simbdélica v la ima-
ginacidn son componentes importantes dentro del
proceso.

Punto de Vista de la Escucla Rusa o Psicologia Sociocultural

Lev Vygotsky (1896 — 1934) coincide con los aportes del
constructivismo a la vez que introduce interesances reformula-
ciones a estas teorias. Si a Piager se le rescara la fundamentacién

tedrica acerca de la organizacion de situaciones de aprendiza-

je en que se da el enfrentamiento en solitario del sujeto que
aprende, a Vygousky se le reconoce la importancia dada a fos
otros con quienes interactia el sujeto para lograr aprendizajes.



En otras palabras: nunca aprendemos solos, necesitamos de
atros para aprender.

En este marco tedrico, donde el medio social es funda-
mental, Vygowsky alitma que el sujeto es activo y modilica el
estimulo mediante su accionar valiéndose de inscrumentos me-
diadores. Fl aprendizaje consiste en una infernalizacion progre-
siva de instrumentos mediadores.

Uno de los instrumentos mds importantes -pero no el
inico- es el lenguaje. No obstante, es requisito fundamencal
para la transmision racional, cultural, intencional ¥ del pensa-
micnto. Y csto determina las relaciones con los demas, con e
medio ¥ CON UNo mMIsmo.

Este autor especilicd que, desde tempos remotos, el ser
humano ha empleado herramientas o instrumentos fisicos para
ampliar ¥y extender su capacidad de accion. Ademads acrecen-
) la nocidn de instrumento para incluir orros: los signos o
simbolos. Vypotsky senala que “la analogia bdsica entve signo y
herramienia descansa en la ﬁ;m'f'rf'rz mediadora (e daracteriza @
ambas” (Vygowsky, 1978, p. 4).

Vygorsky se ocupd de analizar la ensefianza como posi-
bilitadora del desarrollo. Fxiste una zoma de desarrallo efectivo
que cquivale a aquella en la cual el sujeto logra hacer algo de
manera auténoma, y un nivel de desarrollo potencial o zona de
desarvolly proximeo que corresponde a aquel que puede realizar
con la ayuda de orros, con instrumentos mediadores, los que
operan como facilitadores. Es justamente esta zona la que fa-
vorece la relacion dialéetica entre aprendizaje y desarrollo. De
alli la relevancia que adquiere el proceso de ensenansza como
mediador del aprendizaje y del desarrollo, v la importancia que
sc otorga a los procesos de facilicacion exrerna (Fozo, 1993),

Desde esta teoria se concibe que no es tanto la actividad
v la coordinacién de las acciones que realiza el individuo, las
tesponsables de la formacidn de las estruciuras [ormales de la
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mente, sino la apropiacidn del bagaje culrural praducro de la
evolucion hiswirica de la humanidad QuE S€ LTANSIMIte en la re-
lacicdn educartiva.

Apren dizaje Signiﬁcatiwm

David Ausubel (1918 — 2008) sostiene que el aprendiza-
Jo s pr{:-duu: pur recepcion ﬂ;gr;{'ﬁ.:':at.r}'m. La esencia del mismo
reside en que las ideas expresadas simbalicamente son relacio-
nadas de mods suitancial con las que el sujeto va posee, es decir,
que las ideas se relacionan con alglin aspecto pre-existence en
el sujeto. Entonces se vincula lo que ya sade con lo que necesita
aprender,

La teoria de Ausubel se centra en el aprendizaje en contex-
tos cducarivos, ¥ n la articulacion de CONCCPTOS cientificos con
aquellos previos de la vida codddiana. Asl, aprender significativa-
IRt [mpli-::a p{}dcr atribuir :-;igniﬁca.du al material objeto de
aprendizaje, dicha arribucian sélo puede darse a parrir de lo va
conocido, mediante la actualizacién de esquemas de conodimien-
o pertinentes para la sirnacion de que se trare, Fsros esquemas
no se limitan a asimilar la nueva informacion, sino que el apren-
dizaje significativo supone siempre su revision, modificacion v
enriquecimiento estableciendo nuevas relaciones v articulaciones
entre ellos, [e esta manera se asegura la funcionalidad v hjacidn
comprensiva de los contenidos aprendidos significativamente,

Ta estrucrura cogniriva de cada sujero manihesta una
organizacion jecirquica y logica, vcupando cada concepto un
lugar segiin el nivel de abstraccion, de generalidad y capacidad
de incluir otros concepros. Por lo wno, el aprendizaje signi-
ficativo produce la estructuracion del conocimiento previo v
la extension de su potencialidad explicativa v operativa, Un
:Lpn:nd[z.ajf: de este tipo parcce funcionar a hase de Organiza-
dores. Por lo tanto, su logro puede favorecerse desde fuera si
s¢ tiene en cuenta la urganizacion del material o contenido en
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mente, sino la apropiacion del bagaje culrural producro de la
evolucion historca de la humanidad gue s¢ LrAnsmite en la re-
lacion educativa.

Aprendizaje Significativo

Dravid Ausubel (1918 — 2008) sostiene que el aprendiza-
Je se Fr{:-du:_':: pur Fecepoion sf;gﬂ.gﬁ.z':zn'm. La esencia del mismo
reside en que las ideas expresadas simbalicamenre son relacio-
nadas de modo sustancial con las que el sujeto va posee, es dedir,
que las ideas se relacionan con algiin aspecro pre-existente cn
el sujeto. Entonces se vincula lo que ya sade con lo que necesita
aprender.

La teoria de Ausubel se centra en el aprendizaje en contex-
tos cducativos, v on la articulacion de CONCCPTos cientificos con
aquellos previos de la vida cotidiana. Asi, aprender significativa-
mente implica poder atribuir significado al material objeto de
aprendizaje, dicha arribucian sélo puede darse a pardir de lo va
conocido, mediante la actualizacion de esquemas de conocimien-
o pertinentes para la sitnacion de que se trare. Fsros esquemas
no se limitan a asimilar la nueva informacién, sino que el apren-
dizaje significarivo supone siempre su revision, modificacion v
etiquecimiento estableciendo nuevas relaciones y articulaciones
entre ellos, De esta manera se asegura la tuncionalidad v hjacidn
comprensiva de los contenidos aprendidos significativamente.

Ta esrrucrura cognitiva de cada sujero manihesta una
organizacién jerdrquica y logica, ocupando cada concepro un
lugar segiin el nivel de abstraccian, de generalidad y capacidad
de incluir otros concepos. Por lo o, ¢ aprendieaje signi-
hcativo produce la escructuracion del conocimiento previo v
la extensién de su potencialidad explicativa v operativa. Un
:Lpn:nd[z.ajf: de este tipo parcce funcionar a base de Organiza-
dares, Por lo tanto, su logro puede favorecerse desde fuera si
se tiene en cuenta la organizacion del material o contenido en
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torma lagica v jerarquica, ¥ presenrado en secuencias ordenadas
en funcion de su potencial de inclusidn,

[iste autor propone dos dimensiones que se hacen im-
prescindibles para distinguir la signilicatividad potencial del
material o contenido de aprendizaje:

- Significatividad fgica: coherencia en la estruciura inter-
na del material, secuencia ]c’lgif:a cn los Procesos ¥ conscecucncla
£ |HS l'f'lllf-iﬂﬂf'ﬂ chnire Sus E[f'mﬂl'l'[ﬂfl COMmponenies,

- f:f.r;gn{'ﬁmrw:'aizrf p;r'.z‘ufrig.ém: los contenidos deben ser
comprensibles desde la estructura cognitiva que va riene el su-
jeto que apn:ndt'.

Asimismo, plantea la importancia del componente wma-
tvdcional, emocional, actitudinal, que debe estar presente en
todo aprendizaje. La potencialidad significativa del marerial
lambién se encuentea subordinada a las caracieristicas del ba-
gaje cognicivo del sujero quc apr{:ndc.

LIna estructura rica en m“[ﬂﬂidﬂﬁ Vooorreciumente I:]I'E'_::'l-
nizada manificsta una potente capatidad de transferencia, os
decir, de ser aplicada a mulriples situaciones concreras -zrassfe-
rencia lateral- como asi también para la solucion de problemas
¥ tormulacidn de nuevos principios a partir de lo que ya posce
-trin ﬁrf noia vertical-,

[l nuevo conocimiento a aprender debe ser:

—  Funcional,

— lntegrable,

— Potencialmente significativo,

— Intermamente coherente,

Ademds es necesario que el sujeto tenga:
El bagaje indispensable de estructuras cognitivas para
relacionar el nuevo conenido,

—  Una actitud favorable para el aprendizaje,

—  Una disrancia oprima entre lo que sabe v lo que des-
COMCHTE,



Al mismo riempo se hace relevante la ayuda pedagdgica
para posibilitar la integracidn significativa. De nada sirve
COSCNAr N NUEVD CONCEpo O reoria sin tacilitar la i|1r|:g|r:ac[ﬁn
de la misma a la estructura cognitiva del educando (paciente/
comunidad), para lo cual es necesario deconstruir las teorias o
COMCCpos cotidianos (ue constituyen ohstaculos al ap n;_'ndizajf:.
Hsto es importante cuando se intenta hacer cambios en las
pricticas alimentarias, por ejemplo. Requieren por lo taneo, de
un especial tratamiento pedagdpgico-diddcrico por medio del
planteamiento de situaciones problemdticas que permitan su
reHexidn ¥ cucstionamicnto,

En sintesis, los contenidos aprendidos de forma significa-
tiva son menos sensibles a las interferencias a corto plazo y mu-
cho mas resistentes al olvido, va que no se encuentran aislados,
sino asimilados a una estructura mis compleja,

Aprender significativamente tiene ademas otras ventajas:

— (zenera sentimientos positivos,

—  Promueve la autoconfianza.

—  TIncremenra los niveles de autonomia.

—  Se desarrollan capacidades para establecer relaciones

¢ INTCEraciones,

—  lLos educandos (pacienres/comunidad) comprenden

qué escin haciendo v por qué lo estdn haciendo.

—  Promueve la socializacion del conocimicnto :Lprtndidn_

3.6 Las Teorias CONSTRUCTIVISTAS.
POSIBILIDADES ¥V LIMITACTIONES FN 1A FAMN

Coretreie 2 Doy, Persay; SeRUER eifviectsers
¥ wrgninar ki fforrsacidn ¥ s senimicnivs,
Farmon Ferremrg Caravie

A modo de sintesis, enumeramos aqui las principales ca-
racteristicas de la corriente constructivisca;
—  Supone una educacidn que pone énlasis en el proceso.
Mo sc desentiende de los contenidos ni de los resul-
rados o etectos pero prioriza el proceso de ensenanza-
upr::ndi:.mjt'.
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T.o mas importante en una situacién educariva, no es
lo que se ensefia sino lo gue se aprende.

El educando es el sujeto aetivo del proceso.

Fl docente es un fucifitador del aprendizaje.

L1 aprendizaje implica siempre una madificacion en
los esgueemas referenciales del sujero. Lo que no debié-
ramos confundir con el desplazamiento sistemdtico
de aquellos saberes cotidianos que son parre de las
travectorias de vida de los educandos.

Concibe el aprendizaje como un proceso dindmico,
pero no lineal.

Lo mas importante cs aprender a aprender.

lodos pueden aprender, pero hay fuctores que faciliian
o retardan el proceso.

Fs necesario respetar ricmos v estilos particulares de
aprendizaje.

La planificacién diddctica debe establecer criterios
fHexibles de secuenciacion para facilitar la conrexruali-
zacion de los aprendizajes.

Se respeta la secuencia prdctica- teoria- prdctica, que
corresponde a las operaciones del pensamiento sin-
cresis- analisis- sintesis. Las mismas se analizan mas
adclantc.

Genera la participacién constante y el permanente in-
rercambio de significados, lo cual facilira el didlogo, la
confrontacion de opinioncs, idcas y expericncias.

Gvirez y Palamidesi (2006) argumentan que si bicn las teo-

rias constructivistas han resultado superadoras de las anteriores y,
en tanto teorias del aprendizaje, resultan necesarias para pensar
cualquier estrategia de ensenanza, pueden no ser suficientes. Es
decir, no garantizan la precision acerca de gueé v cdmo ensenar.
Esra limitacion se desprende de cierras caracreristicas:

— Algunas de las teorias del aprendizaje han sido creadas

¢n situaciones experimentales y pueden explicar los
procesos de aprendizaje de modo parcial en la vida
cotidiana.



—  Muchas veces se centra la arencion sohre el individuao
particular, alvidando que el aprendizaje se produce
LT :|-’ cn EI'I.IPU, L]_LlL' I14) P'L'UL'EJ.'L' I'_'{]'TI'IPI'I'_‘H-I‘J.L'IEC Htlillli:l d.li_'.‘\.v'—
de la explicacion psicologica.

Sin embargo, segin Ferrgiro Gravié (2003), en los alri-
maos afos se ha pu&adu de un modo de constructivismo inte-
[L'f_'tLlHI. 01 -:_'ndi’}g-::ml, mﬁﬁ I'_'C]'.Itr“'.:l.di'.l 1 Ii"i cstructuras :|-" Fr{]'l'_"i_"ﬁl}.‘i
mentales, hacia un eonstructivione social, que sin dejar de lado
el anterior, se enfoca en las relaciones sociales para aprender.

Irente a este nuevo constructivismao, ¥ 51N ptrd::r de vista
el horizonte de la EAN, resulta provechoso recuperar algunos
aportes del legado de Paulo Freire?, donde se recupera el con-
Lexio L:LIJ.LLU.'H.J. Il L]_l.lt' S I_.'lﬂ_'ld'l.lll.iﬁﬂ I'Jh: ':11.1 l't'Ild.EIl-J._i’:E. EELC’ ALbor,
analiza ¢l concepro de cultura, definiéndola come toda creacidn
furnana, como el aporte que todas las personas hacen al mun-
d.L'I COI1 511 tl'EI.IJH.jI'J, CEIL 5L C'S.I:-l.l':l'ﬂ_'l L'l'L"EI.d.UI ¥ l't'll_'l't'I-J.d.Ul'. l'_'.h L:I.Cll.iil'
que, cultura es tanto la comida gesrmet como el guiso de la olla
popular, asi como rambién lo son las recomendaciones nurri-
cionales ¥ los mitos ¥ tabiies alimentarios, Este concepro anivo-
Paﬁfigfm ele creltra ﬁigniﬁm concebir a las porsonas en ¢l mundao
v con el mundo (Freire, 2005; p. 106).

La articulacién encre los supuestos de las reorias del
aprendizaje constructivistas y las premisas de Paulo Freire,
concibiendo la educacion como “una practica de la libertad”
periniten pensar en un modelo de EAN centrado en la accion
comunitaria.

Una accién educativa de tales caracteristicas comprende
un I_'.IF[]'l'_'L'."i[] FL'HI'_"}:i."r"[} q&ﬂf‘Pﬂ?"tﬁ" .llirlf" fi-f".?ffﬂl.':"?‘f'i'?ﬂ.n':ﬂﬂ CEAFRED SRS

El fortalecimiento de la comunidad para que ésta
identifique sus necesidades.

* Pauln Freive {pedagnzn brasilefo, 1921 1995 enestionn la echoracion readicional,
sosremiendo que "l educadian es wnoacmo de conocimiznm ¢ no de memarizacian” (1973,
o B B it ae conted ol educscain e aoncibe o los sajuios e dupdsitoes, qu
enfariza Ios contenidos, con un modo de relacion pedagdgics verticalisma » suroritara, A
et el lor Do “cducecidn banczma”, dessacaraismicds sa DSeocnin de deasesiscacning

de las personas (los oprimidos),

100 |



— La movilizacion de sus recursos para resolver los pro-
hlemas.

— La resolucion de problemas a través de la investiga-
cidn-accion con ayuda externa desarrollando senti-
miento de pertenencia v promoviendo consenso en
la comunidad,

Los principios hdsicos son los siguientes:

— Forralecimiento de la comunidad: significa mayor
protagonismo v el ejercicio del poder de decision de
los sujetos.

— Habilidades para comprometerse en la resolucidn
electiva de problemas,

—  Participacién comunitaria cn todas las ctapas,
Seleccion adecuada de los problemas a ser resuclros
que se traducen en objetivos a lograr,

—  Creacion de conclencia critca.

A fin de sistemarizar ¥ resumir: un proyecto educativo
basado en ¢l modely pedagdgico de la problematizacion, que sc
susrenta on las tearias azprm.-i{fﬁ_zjﬁ COMSTPUCT VT ¥ la participa-
cion comunitaria, debiera considerar que:

—  T[leje es el educando y el grupo concebidos como su-

jetos acrivas,

— El rol del docente es de facilitador, animador ¥
arientador.

—  El énfasis estd puesto en las relaciones pedagogicas (do-
cente-alumno, alumno-alumno. docente-docente).

— El error se asume como parre del proceso de apren-
dizaje, es una CXperiencia del SUjeto ¥ a4 su vez genera
mayor motivacion cn ol educando.

—  Facilita las herramientas hacia la autogestion v cons-
truccion pcmmal de aprr:ndi:-:ajtﬁ sjgniﬁcativns.

Sc respeta la sccuencia: prdctica, teoria, prictica (sin-
cresis, andlisis, siniesis).

Integra reoria v pracrica, aula ¥ socicdad, historia ¥
provecto.
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—  las esrrategias pedagagicas deben ser predominante-
mente grupales, innovadoras y meraanaliticas,

— La formacion tiene qui ver con la PCTsOna ¢n su rotali-
dad, o sea lo intelecrual, lo afectiv, lo social v lo culrural.

—  La reflexividad promueve la autonomia, la coherencia
v el compromiiso.

Sc preocupa por lograr una interaccion dialéctica en-
tre las personas v su realidad v desarrollar sus capaci-
dades intelectuales y su conciencia social,

—  Promueve el didlogo, la reflexién, la solidaridad, la
COOpEracion v el pensamicnto critico.

—  legitima af atro como una persona que puede actuar,
pensar y sentir diferente, como seres auténomos y cri-
ticos frente a las propucstas, conocimicntos, hahilida-
des v destrezas que a cada uno se le presentan,

4. Educacion v comunicacion

El término comunicacion aparece, casi de manera insos-
layable, ¥inculado a la tarca educartiva en lo que a la EAN con-
cierne, or ese motivo, es necesario conceprualizar el proceso
d.C Ei]munifiﬂ.ﬁ_'iiaﬂ I'.]_'L'I.I'_‘ wil I‘lH. Cn un CONTCXTO parl:i:.‘ular, I'.]L'I.C CH C]
de la situacion educativa, para poder comprenderlo en el marco
m:ts CHFL‘CIﬁL‘U de la EAN.

No exisre posibilidad de la exisrencia de las personas en
aislamiento, por lo que [a comunicacidn es una experiencia
esencialmente humana, es una dimension consticutiva de la
vida social. Todoes nes comunicamos de alguns.l. manera en la
vida coridiana.

Mata (1985) plantea una dilerencia inicial encre la idea de
comunicacion cotidiana v la de comunicacion relacionada con
[a tarea educativa. En el primer caso, cominmente se asocia al
COMPArtir, al intercambio, a poner ¢n comun. En el Htgl.md.u,
suele vinculdrsela a la praduccion de mensajes, a las estraregias
iﬂfﬂ[mﬂtj.‘r'ﬂ-. ] 'EI.J. mant‘ju -I‘J.t' insl:rumt:ntu.'.-i W] L"n'I.Il'dJi'_".'.'i.
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