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Una vision critica de la enseianza de las
ciencias: conversando con la profesora
Sandra sobre la diversidad cultural y sus
perspectivas educativas

Resumen:

El presente articulo es un reporte de investiga-
cion, se pregunta por las concepciones de los
profesores y la forma como ellas son reconoci-
das en el proceso de ensefianza que realizan.
Como eje central de la reflexion tedrica se
desarrolla, en términos educativos, el concepto
de “Etnocentrismo epistemoldgico”; que se
fundamenta en reflexiones sobre la ciencia y en
la elucidacion del significado del cientificismo,
el universalismo del conocimiento cientifico

y la exclusion del otro, con el fin de generar
referencias para desnaturalizar la exclusion

de epistemes alternativas. La metodologia es
de tipo cualitativa, y se desarrollé mediante

la aplicacion de una entrevista construida con
base en cuatro situaciones (ver anexo). Los
datos se construyeron a partir de la entrevista
realizada a la profesora Sandra. La interpre-
tacion se realizd con minimo tres integrantes
del grupo de investigadores tomando en
cuenta cinco dimensiones (historica, politica,

educativa, diversidad epistémica y ecocultural).

Se encontrd que la concepcion de la profesora
se fundamenta en una critica epistemolégica y
ética. Se concluye que este resultado permite
avizorar varios campos para la formacion inicial
y continuada de profesores y profesoras, ba-
sada en una fundamentacion sobre la ciencia,
sus mdltiples bases culturales y su ensefianza,
entendida como una relacién entre culturas, y
la conceptualizacién, desde el punto de vista
antropolégico y sicoldgico, de la diversidad
cultural.

Palabras clave: Diversidad
cultural, ensenanza de las ciencias,
etnocentrismo epistemoldgico,
concepciones de los profesores.

ADELA MoLINA ANDRADE

A critical vision of science teaching:
Talking to Professor Sandra about cultural
diversity and its educational perspectives

Summary:

This article is an investigation report. It
inquires on the teachers’ conceptions and how
they are recognized in the teaching process
they carry out. The concept “Epistemological
ethnocentrism “ is developed as a core axis

of the theoretical reflection which is based on
reflections about science and in the elucidation
of the meaning of scientism, the universalism
of scientific knowledge and the exclusion

of others, in order to generate references

to denaturalize the exclusion of alternative
epistemes. The methodology is qualitative and
it was carried out through an interview which
was designed based on four situations (see
appendix).The information was gathered from
the interview made to Professor Sandra. The
interpretation was done with minimum three
members of the researchers group taking into
account five historical dimensions (historical,
political, educational, epistemic and echo
cultural diversity)

It was found that the teacher’s conception is
grounded on an epistemological and ethical
critic. It was concluded that this result allows
to visualize several fields for the first and
ongoing teachers’ training, based on science,
its multiple cultural basis and its teaching,
understood as a relation among cultures and
the conceptualization from an anthropological
and sociological point of view of the cultural
diversity.

Keywords: Cultural diversity,
science teaching, epistemological
ethnocentrism, teachers’
conceptions.

Uma visao critica do ensino das ciéncias:
conversando com a profesora Sandra
sobre a diversidade cultural e as suas
perspetivas educativas.

Resumo:

0O presente artigo & um informe de pesquisa,
onde se pergunta por as concepgdes dos
profesores e o jeito como elas sao reconhe-
cidas no proceso de ensino que realizam.
Como eixo central da reflexdo tedrica se
desenvolve, en termos educativos, o conceito
de “etnocentrismo epistemoldgico”; que se
fondamenta em reflexdes sobre a ciéncia e na
elucidagdo do significado do cientificismo, o
universalismo do conhecimento cientifico e a
exclus@o do outro, com o propésito de gerar
referéncias para desnaturalizar a exclusdo de
epistemes alternativas. A metodologia é de
tipo qualitativo, e foi desenvolvida por meio de
uma entrevista construida baseado em quatro
situacoes (ver anexo). Os dados foram cons-
truidos a partir da entrevista realizada com a
profesora Sandra. A interpretacao foi realizada
com um minimo de trés integrantes do grupo
de pesquisadores tomando em conta cinco
dimensdes (historica, politica, educativa, di-
versidade epistémica e ecocultural). Achou-se
que a concepgdo da profesora fondamenta-se
numa critica epistemoldgica e ética. Se conclui
que esse resultado permete enxergar varios
dominios para formagdo inicial e continuada
de profesores e profesoras, baseado numa
fondamentacdo sobre a ciéncia, suas multiplas
bases culturais e seu ensino, entendida como
uma relagdo entre culturas, e a conceituagao,
desde o ponto de vista antropoldgico e psico-
l6gico, da diversidade cultural.

Palavras chave: Diversidade cultural,
ensino das ciéncias, etnocentrismo
epistemologico, concepc¢des dos
profesores.
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Introduccion

El presente articulo es un reporte parcial de investiga-
cién?, se pregunta sobre las concepciones de los pro-
fesores sobre el fenémeno de la diversidad cultural, si
son tenidas en cuenta en el proceso de ensefianza que
realizan. En particular, se analiza la entrevista de la do-
cente Sandra Patricia Cano?, en el intento de compren-
der las diferentes perspectivas que orientan su concep-
cién implicita. Ella es profesora Normalista, licenciada
en Biologia y trabaja en la zona rural de San Juan de
Pasto, y cuenta con mds de diez aflos de experiencia
como docente.

En toda la entrevista la profesora Sandra retomd
siempre y de manera critica su experiencia como do-
cente. Manifiesta que cuando recién terminé sus es-
tudios universitarios, como muchos recién egresados,
consideraba que tenfa todos los saberes disciplinares,
toda la ciencia; cometié equivocaciones al no tomar
en serio los conocimientos empiricos logrados por los
campesinos en sus labores agricolas, que fueron lle-
vados al aula por un nifio. Una colega de trabajo, con
veinte afios de experiencia, le llamé la atencién: (...)
Justed por qué agrede al nifio asi?- Y ella contestd: (...)
icomo asi que por qué lo agredo?-, claro, me dijo: -él
puede creer en lo que le han ensefiado sus padres- (...).

Igualmente, muestra como lo que dicen los(as) es-
tudiantes es rechazado por sus profesores; al no tomar

1 Proyecto de investigacién “Concepciones de los profesores de
ciencias sobre la diversidad cultural y sus implicaciones en la
ensefianza”. Financiado por el Centro de Investigaciones y Desa-
rrollo Cientifico de la Universidad Distrital y COLCIENCIAS. E1
equipo estuvo conformado por Adela Molina (Directora del pro-
yecto), Carlos ] Mosquera, Lyda Mojica, Carmen Alicia Martinez
(Co-investigadores), Jaime Duvan Reyes, Maria Cristina Cifuentes
v Rosa Inés Pedreros (Doctorandos DIE-UD-UV). Asesora interna-
cional Graciela Utges.

2 El nombre es ficticio.
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en consideracion los contextos de sus experiencias, sus
razones y argumentos no son comprendidos y, lo que
es peor, son considerados como falsos a la luz de los
conocimientos cientificos. Igualmente, considera que
las pruebas de Estado y las politicas piblicas no tienen
en cuenta los contextos particulares en los cuales se
desempeiian los profesores y sus estudiantes. Por ello,
después de desarrollar durante varios afios un trabajo
con un grupo de profesores, se organizé un proyecto
que estd permitiendo la discusién y reflexién sobre la
realidad, la duda y la verdad.

Varios trabajos nos permiten comprender la mane-
ra como la profesora Sandra entiende el fenémeno de
la diversidad cultural y sus implicaciones en la forma
como ella ensefa ciencias. En Molina y Utges (2011) y
Mosquera y Molina (2011), se muestra como las epis-
temologias docentes son una compleja organizacién de
creencias, practicas, decisiones, tipos de actitudes, prac-
ticas y que se configuran en contextos de accién y de
formacidn, y que tratdndose de las implicaciones de la
diversidad cultural en la educacién en ciencias, se ob-
servan en sus testimonios implicaciones epistémicas,
politicas y éticas en la configuracion de las mismas.

Por otra parte, Cifuentes (2012), en didlogo con di-
ferentes autores, sintetiza que los conocimientos do-
centes son: “socioculturales, en la medida en que son
socialmente construidos, constrefiidos, naturalizados
y reforzados, dentro del colectivo profesional del pro-
fesorado y las miiltiples comunidades y culturas que
cruzan la escuela (p. 47). Asi, parafraseando a Martins
y otros (2006, p. 1148-1149), la epistemologia docente
que orienta la visién critica de la profesora Sandra, ex-
presada en su discurso, estd relacionada directamente
con el lugar dénde es producido y de su posicién en el
campo de las relaciones sociales (...). Asi, las practicas
sociales, en este caso las constituyentes de su activi-
dad docente, fortalecen el campo educativo; las polari-
dades, tensiones, contradicciones concurrentes, y que
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se evidencian en el discurso, en el sentido en que son
reproducidas marcando caminos de transformacién
diddctica.

Antecedentes y consideraciones tedricas

Las referencias a la diversidad cultural en la ensefianza
de las ciencias, en sentido general, han implicado con-
troversias y perspectivas criticas acerca de lo que ha
sido y deberia ser la educacion cientifica; estas criticas,
de diferentes naturaleza, ponen en evidencia algunos
aspectos politicos e ideolégicos presentes en dichos
debates. Las expresiones de estos aspectos se observan
en las polaridades y tensiones presentes en los debates
acerca del cientificismo y naturaleza, universal o no, del
conocimiento cientifico y el reconocimiento del otro en
el proceso de ensefianza (Toulmin, 1977). Estos se con-
stituyen en una compleja trama, a la cual nos debemos
aproximar para comprender las relaciones entre ense-
fianza de las ciencias y la diversidad cultural; dichas
aproximaciones nos han ayudado a configurar la idea de
“etnocentrismo epistemolégico” en este campo.

Este concepto es usado en el mismo sentido de San-
tos (1989), esencialmente muestra que la racionalidad
moderna evalia a otras perspectivas y epistemes desde
la propia, desconociéndolas y negdndolas. En su re-
flexién sobre la posicién de Bachelard, Santos (1989)
muestra que el interés de la epistemologia racionalista,
presente en Bachelard, es el de la consolidacién de la
ciencia, y que la negatividad con la cual se evalda el
conocimiento del sentido comin se origina al compa-
rarlo con el de la ciencia3.

Para ampliar la compresién de lo que se estd discu-
tiendo, veamos la critica hecha por Toulmin (1977), al
ideal de un sélo tipo de racionalidad, y la incorrecta
identificacién de racionalidad con logicidad y cohe-
rencia en la justificacion:

“De modo que para Kant como para Platén, la raciona-
lidad de los pensamientos de un hombre debia juzgarse
por principios universales y a-priori; para Kant como para

3 Este debate es presentado desarrollado por Santos, se constituye en

algunos de los aspectos que fundamentan su propuesta de una ciencia
prudente para una vida decente.

Platén, sé6lo era correcta en forma y en contenido una de-
terminada filosofia natural y, para Kant como para Platén,
el supremo mérito intelectual de su filosofia natural resi-
dia en su sistematicidad y coherencia. Fue esta adhesién
a un sélo sistema universal de principios intrinsecamente
racionales la que durante el siglo XIX, finalmente, chocé
de frente con los descubrimientos de la historia y la an-
tropologia” (p. 60).

Complementado lo anterior, en Cifuentes (2009), ve-
mos c6mo con el iluminismo y, ampliando los andlisis
epistemolégicos, los abordajes antropolégicos e histé-
ricos, son necesarios para acrecentar una perspectiva
critica, ya que ayudan en la comprensién del fortaleci-
miento del etnocentrismo epistemolégico:

“A pesar de los desarrollos cientificos independientes
a la tradicién occidental?, como los de las culturas musul-
manas, chinas, amerindias y del Indostédn -antes de la pri-
mera modernidad para el caso de pueblo amerindio y de
la tercera modernidad para los demds pueblos- y de sus
multiples contribuciones en el desarrollo de la ciencia eu-
ropea estdndar, el discurso hegeménico del Iluminismo
sostiene que la ciencia tuvo su génesis en el renacimiento
italiano con los trabajos de Galileo Galilei en el siglo XV,
pero mds especificamente en el Iluminismo de los siglos
XVIy XVII con el desarrollo del mecanismo Newtoniano,
que posteriormente se denominarfa la Fisica. Ciencia que
se funda en el absolutismo epistemolégico en relacién al
conocimiento cientifico, esto es el conocimiento cientifi-
co como verdadero, tnico, objetivo, y superior, con patro-
nes de juicio a-temporales y a-histéricos; y la concepcién
de que el conocimiento es verdadero si estd dado por la
observacion objetiva y el uso de la razén” (p. 4).

También es importante considerar, para ampliar el
aspecto debatido, diversas criticas realizadas desde
perspectivas de la Sociologia del Conocimiento Cienti-
fico y los Estudios de la Ciencia (Barnes y Bloor, 1992;
Latour, 2001); la Epistemologia de la Ciencia (Piaget y
Garcia, 1982; Toulmin, 1977); y la perspectiva Decolo-
nial (Grosfoguel, 2006; Maldonado, 2004), entre otros.

Desde el punto de vista politico e ideolégico, el
otro, como lo plantea Molina (2005), en el marco del
expansionismo occidental y el consiguiente avance de

Se aclara que estos desarrollos fueron logrados con antelacién al sur-
gimiento de la modernidad.

4
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la ola civilizadora europea, él ahora es universalizado
con la lengua, el manto piadoso de la religién y el cien-
tificismo de la ciencia moderna. Este otro, que en lo
material y econémico, ademds de haberse constituido
en un habitante indeseable de su propio territorio y en
mano de obra esclava, pasé también a constituirse en
consumidor, (...) teniendo, mal o bien, que adoptar va-
lores de una cultura occidental (Velho, 1978, p. 3).

Desde el punto de vista educativo, podemos ampliar
esta idea de “etnocentrismo epistemoldgico”, con otras
referencias que pueden encontrarse en Molina y Mojica
(2011); Molina et al (2011) y Molina (2012). Particular-
mente, en Molina (2002), vemos que:

“A partir de Ubiratan D"Ambrosio (1998:17) que es-
tablece dos niveles para analizar lo que podria ser la ma-
temadtica en la escuela, es posible encontrar una relacién
distinta, entre los diferentes conocimientos presentes en
una cultura, a la encontrada en la idea de “etnocentrismo
epistemolégico”; asi, lo que se llama matemadtica, enten-
dida como (...) una forma cultural muy diferente que tiene
sus origenes en un modo de trabajar cantidades, medidas,
formas y operaciones, caracteristicas de un modo de pen-
sar, de razonar, y de una ldgica localizada en un sistema
de pensamiento que identificamos como el pensamiento
occidental. Pero también, (...) y la matemadtica asociada a
formas y culturas distintas (...). Al interior de la primera
-matemadtica en la escuela- se puede establecer otro tipo
de relaciones, entre estas dos formas de conocimiento.
Relaciones, que en todo caso, son positivas” (p. 196).

Como ya se anot6, para configurar con mayor pre-
cisién el concepto de “etnocentrismo epistemolégico”,
retomaremos nuevamente los tres aspectos que hemos
encontrado en el campo de la did4ctica de las ciencias,
y que igualmente ayudan en la comprensién de las com-
plejas implicaciones que conlleva entender que la ense-
flanza de las ciencias tiene que ser considerada, en par-
ticular en Colombia, como una relacién entre culturas.

Asi, iniciamos con la postura cientificista donde se
aprecian muchos debates de los cuales nos interesan
aquellos relacionados especificamente con la diversi-
dad cultural y sus implicaciones didécticas. En este
caso, iniciaremos con la discusién entre Hodson (1993)
y Williams (1994), reseflada, entre otros, por Molina
y otros (2009, p. 113); se encuentra que el primero se
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preocupa por una educacién cientifica sensible al con-
texto cultural, que busca no violentar las creencias de
los estudiantes que no comparten la visién de mundo
de la estructura conceptual de la ciencia; mientras que
Williams: (...) reaccioné criticando la propuesta de
Hodson, considerando que, al defender una educacion
cientifica sensible a las creencias y experiencias cultu-
rales y étnicas de los estudiantes, Hodson estaria real-
mente violentado al conocimiento cientifico (...), que
siendo universal no podria ser entendido en términos
multiculturales.

Por su parte, El-Hani y Mortimer (2007), plantean la
necesidad de una demarcacién de los conocimientos
cientificos, pero esto no puede ser en funcién de la de-
valuacién de otros conocimientos:

“En particular, cualquier reclamacién de una superio-
ridad epistémica general de la ciencia occidental moder-
na (COM) debe ser evitada, ya que francamente implica
la devaluacién de otras formas de conocimiento, y es en
al final indistinguible del cientificismo. La adecuacién
de los criterios epistémicos construidos por la comuni-
dad cientifica para evaluar las afirmaciones cientificas,
no debe, en modo alguno, conllevar a una negacién de
la importancia del conocimiento construido fuera de este
marco. Otras formas de saber cuentan con criterios dis-
tintos, segin los cual las declaraciones son verdaderas y
vélidas.” (El-Hani y Mortimer, 2007, p. 664).

Para Snively & Corsiglia (2001), la cuestién cienti-
ficista radica que: (...) en muchos centros educativos
donde se ensefia la ciencia moderna occidental, se
ensefia a expensas de la ciencia indigena, que puede
precipitar una hegemonia epistemoldgica y el imperia-
lismo cultural (p. 7). En este mismo sentido, es crucial
entender que posturas universalistas no implican ne-
cesariamente la adopcién de posturas cientificistas; en
el caso de Siegel (2002), por ejemplo, aunque reconoce
claramente los limites del conocimiento cientifico, a
pesar de su postura universalista, al momento de refe-
rirse a la COM, la entiende como algo relacionado con
todo tipo de politica y abuso econémico.

En cuanto a las tensiones y polaridades, encon-
tradas en diversas consideraciones sobre la naturale-
za universal o no de los conocimientos cientificos, y
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algunas de sus implicaciones en la ensefianza de las
ciencias, (Molina y Otros, 2009; El-Hani y Septlveda,
2006; y Molina y Mojica, 2011), las describen de la si-
guiente forma:

a. Universalistas: en las que, por ejemplo Matthews,
(1994); Williams, (1994); Siegel, (1997); y Souther-
land, (2000), defienden que la ciencia posee, en
cuanto cuerpo de conocimientos y actividad, un
cardcter universal y no puede ser ensefiada en tér-
minos multiculturales.

b. Multiculturalistas, para este grupo, en el que se
pueden contar autores como Ogawa, (1995); Po-
meroy, (1992); Stanley & Brickhouse, (1994, 2001);
Snively & Corsilia, 2001); o Mackeley, (2005), que
por el contrario, argumentan que el universalismo,
y la politica de exclusién que fundamenta, es inco-
rrecto desde el punto de vista epistemolégico, mo-
ral y politico; y proponen la inclusién de los TEK
(Traditional, Ecological, knowledge) en el curriculo
de ciencias.

c. Los Pluralistas epistemolégicos, como Cobern &
Loving, (2001); El-Hani y Bizzo, (2002); Mortimer,
(1998); El-Hani y Mortiner, (2007), defienden, con
diferentes argumentos, muestran que el conoci-
miento cientifico es una forma especifica de conoci-
miento, pero no aceptan la discriminacién de otras
formas de conocimiento, ni la sobrevaloracién dada
al conocimiento cientifico en detrimento de otros
conocimientos.

d. Los Interculturalistas, entre los cuales se puede
sefialar a Jegede, (1995); George, (2001); Molina,
(2000, 2002, 2010); Cabo y Enrique, (2004); Yuen,
(2009); Verragia y Silva (2010), reconocen que exis-
ten interacciones entre conocimientos cientificos y
tradicionales, éstas deben ser estudiadas e incorpo-

radas a la clase de ciencias como una potencialidad
en el proceso de enseflanza y aprendizaje.

Por otra parte, con base en referencias de la sicolo-
gia cognitiva (Shweder, 1991), Molina (2000); y Moli-
na, Martinez, Mosquera y Mojica (2009), argumentan
que el universalismo también determina los principios
que se asumen acerca de la cognicién de los sujetos y
las consiguientes implicaciones educativas. El univer-
salismo, desde el punto de vista cognitivo, se funda-
menta en una perspectiva cultural de corte iluminista
como la de Tylor y Frazer, en la cual la mente del hom-
bre es intencionalmente cientifica y racional. De otra
parte, los promotores de esta idea también asumen que
existen pueblos que no razonan ni valoran las eviden-
cias correctamente; ellos son pueblos primitivos:

“Tylor y Frazer, promotores de la distincién entre
modernos y primitivos, tienen lo siguiente que decir: los
primitivos respetan la razén y la evidencia pero fracasan
en la aplicacién de los cdnones apropiados de ldgica, es-
tadistica y ciencia experimental” (Shweder, 1999, p. 82).

Ahora bien, continuando con esta aproximacidn,
encontramos referencias a las transferencias acriticas
de curriculos de enseflanza de las ciencias, ya que al
considerarse también universales, no consideran el
contexto cultural en donde éstos tuvieron origen y a
los cuales se transfieren; produciendo de esta manera
efectos de alienacién, desarraigo, deterioro cultural en
los sujetos y sociedades receptoras, y una ensefianza
poco eficaz en ellas.

En este sentido, Hills (1989), sefiala que los(s)
profesores(as) dan gran importancia a la explicacién
de conceptos cientificos a “sujetos occidentales”; asf,
propone la nocién de “conceptos extranjeros”, que se
fundamenta en dos premisas: la ciencia se desarrolla
en un contexto cultural especifico y, su ensefianza y
aprendizaje son una actividad de intercambio cultural
al interior de una cultura o entre culturas diferentes.

En la misma direccién, Wilson (1981), propone que
se deben tomar en cuenta los contextos culturales es-
pecificos de la sociedad que requiere de la ensefianza,
para que ésta sea util. Medina-Jerez (2008), compartien-
do estos principios, y enfatizando en las consecuencias
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negativas, considera que la educacién cientifica en las
naciones en desarrollo se ha deteriorado en las tltimas
décadas, debido no sélo a la falta de recursos, sino a la
adopcioén acritica de perspectivas educativas dominan-
tes de los paises industrializados.

La segunda aproximacién al respecto, se deriva de
varios trabajos e investigaciones que de manera expli-
cita discuten el problema de la exclusién del otro y la
otra, de las otras culturas en el proceso de ensefian-
za de las ciencias, ya que como se advierte en Molina
(2005), Molina y Mojica (2011), existen varias aproxi-
maciones al otro, lo que no significa que éste sea real-
mente reconocido.

Asi, Mckinley (2005), discute que las posiciones
multiculturalistas en educacién en ciencias, no sélo
toman en consideracién aspectos de tipo filoséfico,
sino también aspectos de tipo politico y moral, y plan-
tea que es dificil tomar una posicién universalista sin
involucrar el consentimiento de la inequidad actual;
pero, jqué hacer con los conocimientos y perspecti-
vas histéricamente excluidas? En este sentido, Riggs
(2005), destaca c6mo, después de un largo proceso de
negacién y exclusién del otro, por ejemplo, de la gran
riqueza del conocimiento medioambiental, empirico y
nativo del pueblo Navajo, la comunidad termina mar-
gindndolo en favor de ofertas occidentales.

Para Ainkenhead y Ogawa (2007), la naturalizacién
de la exclusién de conocimientos nativos, mediante
la colonizacién de la COM, en parte puede explicar-
se porque la existencia de un contexto cultural sé6lo es
considerado para los conocimientos nativos, esto hace
suponer que la COM no se cimienta en un contexto cul-
tural también especifico.

Esta posicion, adoptada por el positivismo, es ter-
giversada y da privilegios a la COM, manteniendo asi
la historia de la colonizacién de los pueblos nativos
(especificamente de su situacién en Alaska); se trata de
una historia silenciada, en este caso, por una compren-
sién inadecuada del contexto histérico-politico. Tanto
el conocimiento indigena y la COM se fundamentan en
sus culturas de base. Un discurso postcolonial, en la
educacidn cientifica, debe buscar y hacer explicitas sus
correspondientes bases culturales.

= educacion -m
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Complementando lo anterior, es posible reconocer
la propuesta de Verragia y Silva (2010), acerca de una
nueva ciudania para los brasileros -agenciada desde la
clase de ciencias, y apoyandose en las Directrices Cu-
rriculares Nacionales-, que debe oponerse a cualquier
forma de discriminacién; as{ se debe reconocer y va-
lorizar la pluralidad del patrimonio cultural brasilero,
como también los aspectos socioculturales de otros
pueblos y naciones.

Desarrollo metodolagico

La metodologia utilizada para la realizacién del proyec-
to fue de carécter cualitativo interpretativo, que busca
aproximarse al universo del otro (Geertz, 1989; Molina,
2000, 2002). Durante la primera fase se realizaron ent-
revistas extensas a 17 profesores de Bogotd, Medellin,
Cali, Pasto, Popaydn y Tunja. Las mismas revistieron
un cardcter semi-estructurado, fueron organizadas en
torno a diferentes situaciones que se presentaron a los
profesores solicitando su opinién, y funcionaron como
un instrumento de elicitacién. Las preguntas que ori-
entaron la investigacién se refieren a: ;Cuéles son las
concepciones de los profesores de ciencias sobre la
diversidad cultural?; jes reconocida esta diversidad?;
jqué tan sensibles son ellos a esta diversidad respecto a
sus propuestas de enseflanza?; ;perciben los profesores
la necesidad de modificar los objetivos, contenidos y
estrategias de enseflanza de las ciencias, atendiendo a
la diversidad cultural?

El disefio de las situaciones se fundamenté en cua-
tro aspectos, (histéricos, educativos, politicos y cultu-
rales), que permitieron discutir y analizar las relaciones
entre diversidad cultural y ensefianza de las ciencias
(Molina, Martinez, Mosquera y Mojica, 2009). La in-
terpretacion de las entrevistas se realizé con apoyo del
Software Atlas-ti y fue realizada con un minimo de tres
miembros del equipo, que siempre permanecieron en
esta fase de la investigacién. La metodologia contem-
plé varias etapas: disefio de la entrevista, aplicacién
piloto y reestructuracién, transcripcion, andlisis y sis-
tematizacién de familias y cédigos, y organizacién y
consolidacién de datos y resultados.
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Cada entrevista fue grabada en audio con el con-
sentimiento informado de cada uno de los profesores,
aclarando la importancia de sus respuestas y el uso de
las mismas para fines inicamente investigativos. Pos-
teriormente, se transcribieron las entrevistas haciendo
uso de las Normas API, para resaltar los aspectos fo-
néticos de importancia para los procedimientos pos-
teriores de anélisis de discurso y de contenido. Entre
éstas, se destacan la prolongacién de la voz, aumento o
disminucién de la velocidad de didlogo, asi como au-
mento o velocidad del tono o volumen de la voz, duda,
pausa pequeila, pregunta, sorpresa, entre muchas otras.

Se disefiaron inicialmente diferentes situaciones
para organizar y validar el protocolo de las entrevistas;
luego de un andlisis de expertos, y de los resultados
de algunas aplicaciones preliminares, cuatro de ellas
fueron adoptadas de forma definitiva (anexo), conside-
rando las que involucraban mayor cantidad de catego-
rias e indicadores para la investigacién. Se incorpora-
ron ademds preguntas generales orientadas a conocer
la experiencia del profesor, vinculadas a su formacion,
tipos de establecimiento, niveles y lugares donde ha
trabajado, edades y caracteristicas de sus alumnos.

Resultados

A continuacién, se presenta la interpretacién de una
entrevista, teniendo en cuenta cuatro dimensiones con-
sideradas inicialmente, histdrica, politica, educativa y
ecocultural, y una quinta, diversidad epistémica, que
emergi6 en el proceso de interpretacion; sin embargo,
no fue posible identificar con claridad la perspectiva
ecocultutal. Se trata de una profesora Normalista y li-
cenciada en Biologia, que trabaja en la zona rural de
San Juan de Pasto y forma parte del sector piblico (Pro-
fesora Sandra).

En primer lugar se analiza, de modo general, la pos-
tura de la profesora ante cada una de las situaciones
presentadas. A continuacidn, se caracterizan las pers-
pectivas de la profesora respecto de la diversidad cul-
tural y sus implicaciones en la enseflanza de las cien-
cias, que han sido modelizadas tomando en cuenta las
dimensiones de andlisis adoptadas y los cédigos aso-
ciados a ellas.

Modelo de concepcion de la entrevista para la
profesora Sandra en la ciudad de Pasto

La concepcién de la profesora enfatiza, afectada, por
aspectos de su historia personal, en las desigualdades y
la discriminacién de género, étnica y socioecondémica;
en estos aspectos la profesora es explicita en mostrar
estos diferentes tipos de discriminacién y como los
profesores participan de éstos. Con respecto a la di-
mensién politica, precisa que la politica educativa se
utiliza para controlar lo que hacen los profesores.

Igualmente, considera que las pruebas de Estado no
se pueden generalizar porque esto no favorece a los es-
tudiantes de la ciudad, ya que se basan en experiencias
que los contextos citadinos no facilitan. En cuanto a la
dimensién educativa, particularmente la relacién en-
tre diversidad cultural y cognicién, se considera que
la primera no produce déficit cognitivo, sino que lo
que afecta las posibilidades cognitivas del estudiante
es el cambio de contexto cultural, esto se traduce en
un efecto de alienacién; las diferencias individuales y
culturales no son lo que cuenta, sino las opciones que
se presentan.

En cuanto al conocimiento escolar, se consideran
dos aspectos: por una parte, tener en cuenta los diferen-
tes contextos y experiencias de los estudiantes al mo-
mento de aplicar las pruebas de Estado y, en segundo
lugar, adoptar una visién critica sobre el conocimiento
que se ensefia; en su opinién, para superar la visién
fragmentada del mismo, es posible aproximar a los es-
tudiantes a la ciencia si se tienen en cuenta los conoci-
mientos ancestrales y las experiencias del sujeto.

En cuanto a lo relacionado con el aprendizaje, la
profesora considera que la naturaleza cultural y lugar
de procedencia de los sujetos, por si solos, no afectan
el aprendizaje; al tiempo, opina que los aspectos socio-
culturales y escenarios, como los espacios naturales,
son importantes cuando, por causa del desplazamien-
to se ha originado las situaciones de violencia. Para la
profesora Sandra, la enseflanza debe establecer puen-
tes entre el conocimiento de la ciencia convencional
y los contextos, esta relacién es importante ya que los
segundos ayudan a dar significado a los primeros, y
sirven como estrategia diddctica para dar oportunidad
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a los estudiantes de plantear sus puntos de vista y, al
tiempo, ensefiar respetando los lineamientos del MEN.

Con relacién a la diversidad epistémica, una con-
sideracion se refiere al cardcter relativo de las afirma-
ciones cuando son analizadas desde los contextos es-
pecificos en donde son emitidas; también realiza una
critica a la visién cientificista sobre el conocimiento
cientifico que lo sobrevalora en detrimento de otros co-
nocimientos. Para ella, las fuentes de conocimiento se
valoran de manera plural, dada la importancia confe-
rida a diferentes conocimientos y experiencias; la vi-
sién relativa y plural ayuda al reconocimiento del otro
y a adoptar una perspectiva critica frente a perspecti-
vas que consideran que existen verdades absolutas; de
igual forma, considera que las explicaciones dadas por
los conocimientos tradicionales pueden ser mejoradas
por la ciencia y los saberes cotidianos. Pese a las an-
teriores consideraciones plurales y relativizadas sobre
el conocimiento y algunas relaciones con lo educativo,
la profesora considera, desde su perspectiva cultural
propiamente dicha, que se deben ensefiar los cono-
cimientos mds generalizados y no los particulares de
cada cultura.

Desigualdades y discriminacién de género,
de etnia y diferencias socioeconémicas

a. En este caso, las posiciones de la profesora en cuan-
to a la diversidad cultural se relacionan con las des-
igualdades y discriminaciones de género, etnia y
diferencias socioeconémicas.

Discriminacién de género: Se pone en evidencia
como situaciones vividas por la profesora deter-
minan su concepcién. En su opinién, existe discri-
minacién del profesor (varén) hacia sus estudian-
tes (mujeres), pues considera que las mujeres no
pueden aprender ciencia. Ante la discriminacién y
maltrato ejercidos por el profesor (varén), en contra
de las nifias de la clase de quimica, que actia des-
conociendo la dignidad del sujeto, frente al miedo
que esta accién produce, se responde buscando una
auto afirmacién personal. Los miedos para interve-
nir y demostrar que se sabe la materia de Quimica
son finalmente superados.
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Asi, aprender ciencia se trans-
forma en una respuesta a la
discriminacién de género. Sin
embargo, la superacién del
miedo hacia la autoridad del
profesor genera aprendizajes en
contextos agresivos; en general,
la discriminacién ejercida y el miedo que provo-
ca, impiden que las alumnas desaffen la autoridad
del profesor y de la institucién, y prefieren callar y
mantener el problema oculto.

Por otra parte, la discriminacién conlleva a situa-
ciones de agresion y violencia mutua. Las estudian-
tes, ante la agresién del profesor (varén), reaccionan
también agresivas e irrespetuosas: (...) La mdxima
del profesor discriminador es: cinco se merece el
autor del libro (de texto), cuatro, como, ocho, /E]!,
jpor ser el profesor! (no por saber) y tres raspadito,
por ser la mejor del curso. La explicacién que se da
a las diferencias de aprendizaje, a pesar de haber
reconocido el papel que juega la discriminacién de
género cometida por el profesor, se basan en argu-
mentos biol6gicos y no en razones culturales ejerci-
das en diferentes espacios sociales.

Discriminacién étnica: al respecto la profesora opina
que los profesores, incluso, los sindicalistas, no apli-
can la idea de oportunidad para todos cuando se trata
de diferencias basadas en diferentes origenes étnicos,
que constantemente se discriminan. Para la profeso-
ra Sandra, se utilizan frecuentemente unas palabras
que (...) podriamos denominar como “las palabras
de la discriminacion”, que todos usan por ejemplo,
“el negrito”; la discriminacion en el espacio rural y
en la comunidad estudiantil se reproduce de manera
diferente a como se realiza en el espacio urbano. En
este caso, en el sector rural se traduce en conmise-
racién, mientras que en el sector urbano se traduce
en agresién. Discriminacién por desigualdades so-
cioeconémicas: también son ejercidas por varios pro-
fesores y profesoras hacia los estudiantes, consideran
que (...) es mejor un lugar en donde los estudiantes
estdn limpios y todo estd pulcro, a un lugar en donde
hay suciedad y falta de aseo, a pesar de reconocerse
que esta situacion es producto de la falta de recursos.

UNA VISION CRITICA DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS - ADELA MoLINA ANDRADE 141



TEMA: EDUCACION: RELACIONES ENTRE SABER Y CONOCIMIENTO

Politica publica - normatividad vs contextos
culturales, politica publica y control,
globalizacién vs conocimientos locales

Los aspectos politicos que estdn implicados en la di-
versidad cultural son entendidos asi:

a. Normatividad y contextos escolares: para la profe-
sora Sandra, cuando de aplican pruebas evaluativas
a los estudiantes no se observa una preocupacién
por establecer aquello que los estudiantes saben de-
sarrollar en sus contextos, sino que funcionan para
controlar y medir que tanto los profesores trabaja-
ron con base en los estdndares, y qué tanto ensefian
a mecanizar algunos contenidos.

b. Politica publica y control: la profesora entiende que
la politica ptiblica es una forma de ejercer control
sobre el profesor (...) la politica del Gobierno, evi-
denciada en las normatividades, es un mecanismo
para encasillar al profesor. En estos momentos, por
ejemplo, existen normas como los estdndares, las
competencias y los desemperios.

c. Relacién conocimientos locales y globales: la pro-
fesora considera que no se pueden generalizar los
conocimientos locales en la pruebas de Estado, por-
que (...) ponen en desventaja a los estudiantes de
las ciudades. Los nifios y nifias de las ciudades no
conocen una vaca, ni la han visto “parir”, no tienen
relaciones con las siembras, y por eso cuando se les
pregunta de dénde sale la leche, ellos seguramente
no dirdn que de la vaca, sino que de la nevera.

Cognitivo, conocimiento escolar, aprendizaje
y ensefianza de las ciencias

La profesora se refiere a la diversidad cultural, en la
dimensién educativa, a partir de consideraciones sobre
lo cognitivo, el conocimiento escolar, el aprendizaje y
la ensefanza.

a. Lo cognitivo: se percibe una contradiccién entre los
aspectos cognitivos y el contexto, para la profesora
Sandra, la ciudad genera alienacién en los estudian-
tes indigenas, campesinos y afro descendientes. Las
condiciones del contexto propio, en las cuales el
sujeto no se siente desarraigado, son mds favorables
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para un buen aprendizaje; pero si estd desarraigado,
alejado de su cultura y medio social y familiar, las
condiciones para aprender se constituyen en nega-
tivas: (...) Io que algunos llaman déficit cognitivo, se
refiere a las situaciones descritas anteriormente. Por
otra parte, la profesora Sandra considera que las dife-
rencias culturales particulares de cada individuo no
afectan su aprendizaje. Los aprendizajes no varfan si
es negro, blanco o indigena: (...) se trata de la gama
de oportunidades que se le generan a los sujetos, de-
pende en ocasiones de las oportunidades a las cua-
les tienen acceso.

b. Conocimiento escolar: para la profesora Sandra:

e Las pruebas ICFES y SABER deberian tener mds
en cuenta el contexto en que son aplicadas. Existe
una diferencia entre lo que se ensefla en el campo
y en la ciudad (...) los nifios y las nifias del cam-
po son mds recursivos y prdcticos, tienen mds
tiempo para estar en contacto con las cosas de
la vida diaria y la naturaleza, es normal la obser-
vacion de insectos, plantas, etc., lo anterior les
facilita un mejor desemperfio en las pruebas de
ciencias naturales.

e La profesora hace una critica a la visién del cono-
cimiento fragmentado y nada interconectado (...)
lo que se hace en la escuela también debe consi-
derar muchos elementos que son para el profe-
sor interdisciplinares, es decir, la relacion de las
ciencias naturales con otros conocimientos como
los de las ciencias sociales.

¢ En la ensefianza de las ciencias naturales los co-
nocimientos tradicionales sobre las plantas medi-
cinales son importantes.

e En la préctica educativa no se puede desligar la
experiencia de los sujetos en la ensefianza, es ne-
cesaria para que exista goce cuando se enseifla.
El trabajo orientado desde los conocimientos y
lenguaje (caso de la expresién “minga de ideas”)
que se producen en una comunidad, puede cons-
tituirse en posibilidades para un aprendizaje con
mayor sentido. La traduccién de saberes coti-
dianos, relacionados con diversas estrategias de



aprendizaje, lleva al conocimiento de la ciencia
(...) es decir, si la escuela le quita las experien-
cias y vivencias al nifio, se le quita el sentido del
aprendizaje de las ciencias.

c. Aprendizaje: al respecto, la profesora opina que:

¢ No sélo los aspectos socioculturales y las personales
pueden llegar a afectar el aprendizaje de los sujetos,
también los escenarios naturales que ellos conocen
bien son importantes, lo cual, les da seguridad; y
cuando hay cambio de escenarios, los profesores de-
ben considerar que (...) en el aprendizaje, no sola-
mente el paquete de saber disciplinar es importante,
yo tengo que tener en cuenta la salud de los mucha-
chos, su parte emocional, su parte como de cosas
que ellos quieran hacer; entonces yo no pienso que
el proceso de educacién solamente sea como tratar
de meterle lo que yo quiero.

Los estudiantes que han sufrido procesos de despla-
zamiento originados por la violencia, viven un des-
arraigo con implicaciones emocionales muy profun-
das (...) ellos se tensionan en situaciones diferentes,
v el factor psicolégico y emocional influye mucho en
el desarrollo del aprendizaje. Alguien que estd tran-
quilo aprende mds fdcilmente, y alguien que estd
tranquilo rinde mds que una persona que ha vivido
situaciones que de una u otra forma han marcado
su vida (...). Para la profesora esta es una manera de
reafirmar su idea de que el contexto y los elementos
socioculturales son los que pueden llegar a afectar el
aprendizaje de los nifios y nifias.

Las diferencias individuales, como el lugar de origen
o de procedencia de las personas, no determinan su
capacidad para aprender. (...) Muchas veces, sélo se
constituyen creencias muy equivocadas, como por
ejemplo la idea de que los narifienses somos tontos;
en el norte, en el interior, en Antioquia, en Bogotd y los
de la Costa, creen que nosotros somos distraidos, que
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somos mds tonticos, que pobrecitos, y nosotros a veces
le sacamos partido a este mito.

d. La ensefianza: la profesora Sandra considera que:

La ensefianza es como un puente entre el conoci-
miento empirico de la ciencia convencional y el
contexto. Por tanto, hay dos maneras de entender el
contexto: (...) el contexto de la experiencia y el con-
texto del conocimiento cientifico escolar; muchas
de las preguntas de las pruebas censales permiten
trasferir el conocimiento de la experiencia hacia el
conocimiento disciplinar. En el caso de nifios y nifias
que poseen una gran experiencia con los fenémenos
naturales (como los de las zonas rurales), su asertivi-
dad ha sido mayor.

La enseflanza también se entiende como un puente
entre los significados y los contextos culturales. El
contexto entendido como cultura, en el sentido en
que proporciona significacién, da la posibilidad de
adquirir ciertos conocimientos basados en las expe-
riencias empiricas proporcionadas por los saberes
culturales.

Otra interpretacién de la ensefianza como puente
entre saberes, se refiere a la enseflanza como es-
trategia. Las preguntas orientadoras de una clase
funcionan como estrategia didactica para lograr un
buen aprendizaje en ciencias, sin salirse de la nor-
matividad y estdndares propuestos por el Estado y
el colegio. (...) Hay que darle la opcién a los chi-
cos para que hagan una minga de ideas, una llu-
via de ideas, que digan que les gustaria saber; pero
tampoco nos podemos salir de los pardmetros de la
ley, y si no uno tiene problemas con el Rector, tiene
problemas con el Coordinador, tiene problemas con
todo el mundo, [y hay que llevar] al muchacho a
problematizar lo que hace, no como problema, sino
para problematizar, como un eje en el cual pueda ir
descubriendo cosas.

Diversidad epistémica, validez, verdad relativa,
formas de conocimiento y fuentes de conocimiento

La validez de los diferentes tipos de conocimiento se
encontr6 al considerarse que los conocimientos deben
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ser tratados en contextos situacionales o eventos natu-
rales especificos, esto es, de manera relativa es posible
debatir el concepto de verdad, ya que las afirmaciones
se cumplen para dichos contextos (...) un nifio dice: la
tierra es blandita, y otro lo contradice y le dice: no la
tierra es dura porque mi papd tuvo que arar con bueyes
sanos; el otro nifio le dice: no, es blandita porque mi
papd la abrié con un azadon. Entonces yo digo los dos
tienen la razén, miremos qué pasa con la tierra. Cada
uno dice: Si. Todo es relativo, la tierra tuya es dura y la
mia es blandita porque la mia ha sido mds trabajada
por esto, la tuya tal vez es la primera vez que la van a
sembrar. Entonces caemos en el campo de lo relativo.

Con respecto a las relaciones entre saberes y cono-
cimientos, la profesora Sandra asume una postura cri-
tica de la visién cientificista de los profesores noveles,
considera que es necesario discutir la creencia sobre el
conocimiento cientifico, el cual es considerado como
absoluto, acabado, totalizante y con pretensién de su-
perioridad. Critica la jerarquizacién del conocimiento
basada en la superioridad de la ciencia sobre el cono-
cimiento del estudiante, aunque reconoce que duran-
te sus experiencias tempranas, como profesora novel,
establecia juicios de valor negativos sobre los conoci-
mientos de personas con otras procedencias. En este
contexto, el uso del término instruccién, poco utiliza-
do en nuestro medio, se asemeja mds a correccién que
a ensefianza en el sentido anglosajén. Sin embargo, las
fuentes de conocimiento son valoradas de forma plural
dando importancia y valorizando todo tipo de expe-
riencias que soportan también diversos tipos de cono-
cimientos. A la vez, sostiene que existe una diferencia
entre conocimiento y experiencia; para la profesora
Sandra, el profesor tiene experiencia de mucho tiem-
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po y sabe lidiar con las diferencias de conocimientos
de los estudiantes; asi, reconoce que es necesario tener
en cuenta también la experiencia de los nifios y nifias
con el medio natural para comprender lo que dicen y
no devaluar sus conocimientos. (...) La experiencia del
profesor permite diferenciar los conocimientos de la
ciencia y de los estudiantes, y por tanto no tratarlos
como jerarquizados, uno dependiendo del otro.

Para la profesora, los conocimientos de los estudian-
tes se constituyen en fuentes de conocimiento importan-
tes para las estrategias, es decir, para que los estudiantes
salgan del mundo de las certezas y proponer reflexiones
que permitan ver lo que se sabe desde los conocimientos
de la ciencia, pero a la vez respetando los conocimientos
ancestrales.

El relativismo adoptado como postura epistemol6-
gica y la actitud de duda permite el reconocimiento de
las ideas del otro. En su proyecto de investigacién, en
el que buscaba establecer cémo se escucha a los otros,
se realiz6 mediante la presentacién de distintas situa-
ciones, con un formato relativizado con el fin que to-
dos sientan y tengan la oportunidad de intervenir y de
participar; esta forma de proceder permite comparar,
contrastar y discutir el sentido de la verdad absoluta.

Por tltimo, la profesora Sandra considera que el co-
nocimiento escolar se puede configurar a partir de di-
ferentes fuentes de conocimiento, como el tradicional,
internet, padres, maestros, observacién y comparacion.
Asi, para situaciones descritas por los saberes tradi-
cionales, se asume que estas descripciones también
pueden ser mejoradas en su interpretacién, con los co-
nocimientos de la ciencia convencional y los saberes
cotidianos.
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A continuacidn, se realiza una representacién de la concepcién de la
profesora Sandra sobre la ensefianza de las ciencias en relacién a la di-
versidad cultural; ésta involucra, como ya se discutié anteriormente, sélo
cuatro dimensiones de las cinco propuestas: histérica, politica, educativa y

de diversidad epistémica.

Dimensidn:
diversidad epistemica

La validez de los conocimientos puede
ser relatica, al considerarlos en contexto:
especificos.

Esta perspectiva relativa y la actitud de
duda, permiten reconocer el cnocimiento
del otro.

Se es critico de la perspectva.

Dimension politica

La politica pdblica de evaluacién por
estandares, y la ensefianza mediante
competencias y contenidos disciplinares,
no favorece el reconocimiento a la
diversidad cultural.
Mediante la politica publica se ejerce
control sobre el profesor.

Dimension
histérica-autobiografica

Sea socia la diversidad cutural
con la discriminacion. Acceder ala
ciencia como unreto personal, dada
la discriminacionde género de la
cual fue objeto por su profesor de
quimica.

Dimension educativa

En lo cognitivo, la capacidad no depende del grupo étnico cultural al cual pertenece, es una gestion de
oportunidades, pero el desarraigo del contexto cultural de origen actlia negativamente en la cognicién
del estudiante. El Conocimiento Escolar debe considerar las experiencias de los sujetos en sus contextos
especificos, lo cual se constituye en una gran potencialidad para aprender ciencias. En el Aprendizaje,
cuentan los aspectos socioculturales, los individuales y también los escenarios naturales que se
conocen. La ensefianza se puede constituir en un puente.

Grafica 1. Modelo de concepcién de la profesora Sandra sobre la ensefianza de
las ciencias en relacién a la diversidad cultural

Consideraciones finales

En nuestro medio existe una mayor conciencia de la
discriminacién y exclusion de la cual son objeto grupos
étnicos y culturales no hegeménicos, en aspectos soci-
olégicos, econémicos, de género y religiosos, incluso ya
se pueden avizorar posibles soluciones. Sin embargo,
con el caso analizado, emerge un factor de exclusién y
discriminacién naturalizada, invisibilizado y, de algin
modo, aceptado por amplios sectores sociales, guberna-
mentales, politicos y académicos. Este es el caso de la
exclusién y discriminacién epistémica, analizada medi-
ante el concepto de etnocentrismo epistemoldgico; esta
forma de exclusidn tiene sus raices en posturas cienti-
ficistas, universalistas y excluyentes de la diferencia y
del otro, igualmente analizadas en el segundo apartado.
En este sentido, la actitud critica de la profesora es sig-
nificativa y nos ayuda a proyectar alternativas para la
formacion inicial y continuada de profesores.

Las cinco dimensiones (histdrica, politica, educa-
tiva, diversidad epistémica y ecocultural), utilizadas
para la estructuracién del instrumento y la interpre-
tacién de la entrevista realizada a la profesora Sandra
(aunque solo emergieron con claridad las cuatro prime-
ras), permitieron poner en evidencia su postura critica
internalizada (Martins y otros, 2007). Igualmente, es
posible concluir que “los caminos de transformacién
didactica” (Molina, 2012), encontrados por la profeso-
ra, obedecen fundamentalmente a una critica ética y
epistemolégica soportada muy posiblemente en sus re-
ferencias autobiograficas, que muestran sus relaciones
con la clase de quimica, su profundo respeto por las
ideas de los niflos y nifias, y una préctica pedagégica
situada en un contexto de diversidad cultural, como es
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el caso del Departamento de Narifio®, en una instituciéon educativa del
sector rural, que cuenta con condiciones diferentes de las citadinas.

La profesora Sandra logra establecer una relacién entre las experien-
cias de los nifios, niflas y jévenes con sus contextos culturales y, en este
sentido, articular sus explicaciones y argumentos con los contextos de
uso (Mortimer, 1998; Pedreros, 2012), que indican también relaciones de
sentido (Bruner y Haste, 1990; Ricoeur, 1977; Molina, 2007). Asi, identifi-
ca una pluralidad de fuentes de conocimiento, entiende la enseflanza en
términos de puentes entre conocimientos, y puede comprender las afir-
maciones y experiencias desde la perspectiva del nativo.

Sin embargo, no se presenta ninguna reflexién sobre la ciencia, con
fundamento en argumentos sociolégicos, antropoldgicos, histéricos y
epistemolégicos. De la misma manera, no se expresaron fundamentos si-
colégicos que sustenten las posiciones de la profesora sobre el aprendiza-
je y la ensefianza; tampoco se observaron argumentos de tipo cultural que
apoyen sus apreciaciones sobre la diversidad cultural.

Este hallazgo, se constituye en un importante punto para proyectar los
procesos de formacién inicial y continuada de profesores. S6lo como un
ejemplo encontramos trabajos como los de Ainkenhead y Ogawa (2007),
Cobern y Loving (2001), los cuales se preocupan por documentar los mul-
tiples origenes culturales de la ciencia, resultados importantes para fun-
damentar una visién de la ciencia y del conocimiento cientifico desde una
perspectiva de la diversidad cultural.
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Anexos

Situaciones finales

En la unidad de pisos térmicos un estudiante decia que el tiempo era mas largo en la tierra fria que en la tierra caliente,
porque cuando trabajaba en el campo con su abuelito recogian mas cosechas de maiz en tierra caliente que en tierra
fria, y que, adicionalmente, esto también dependia de en qué luna se haya sembrado. Ante esta afirmacion, la profe-
sora respondié que eso no era posible porque, segln las ciencias, el tiempo es Gnico y universal. Cuando le coment6

a una de sus colegas lo ocurrido en clase, le respondié que ella habia sido poco ética con sus estudiantes. ¢Cudl es su
opinién?

En la clase de la profesora Antonia se encuentran trabajando dos practicantes; uno propone tener en cuenta las expe-
riencias y antecedentes culturales de los estudiantes para programar su unidad tematica, y el otro plantea desarrollar
una unidad tendiente a formar una concepcién de ciencias en los estudiantes. Sin embargo, en ambos casos la profe-
sora les dice a sus practicantes que, para planificar las unidades, lo que deben tener en cuenta son los compromisos
curriculares establecidos desde la prueba ICFES, los estandares de competencias en Ciencias Naturales y el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) del colegio. Si usted fuera el profesor titular de estos practicantes, icdmo los orientaria?,
¢se ha encontrado en una situacion parecida?, éc6mo la ha solucionado?

A propésito del Bicentenario, la Secretaria de Educacidn realiz6 un evento para todos los profesores, invitando a un
historiador en Educacién Colombiana, quien argumenté en su conferencia que, en la transicién de la Educacién en la
Colonia a la Educacién Republicana, el discurso escolar se instauré como un nuevo mecanismo de segregacion, al plan-
tear que algunos nifios poseian talento para aprender y otros no. Estos Gltimos deberian regresar a su casa y ocuparse
en otras labores. La escuela de la Colonia marginé a los nifios por su condicién cultural, imposibilitando la asistencia

de la mayoria de la poblacién a la educacién. Un profesor intervino con las siguientes preguntas: éExistiran en nuestra
Escuelay en nuestra Sociedad rasgos de la escuela de la Colonia?, ¢Usted considera que esta tensién se da actualmente
en la escuela colombiana?, icuél habria sido su intervencion en la discusién?, iconoce relatos por parte de los abuelos
sobre esta condicién de la Educacién de la Colonia?

En una Escuela Normal de los antiguos territorios nacionales, confluyen estudiantes provenientes de diversas comu-
nidades indigenas sin presentar problemas significativos de aprendizaje de las ciencias, mientras que en otra escuela,
ubicada en la ciudad de Bogota, a la cual concurren estudiantes desplazados provenientes de comunidades indigenas,
afro descendientes y campesinos, asi como estudiantes nacidos en la ciudad de Bogota, los problemas aprendizaje son
significativos, principalmente en los estudiantes desplazados. Respecto a este dltimo caso, algunos profesores consi-
deran que esto se puede explicar en términos de un déficit cognitivo de los estudiantes desplazados, que se refleja en
los resultados de las pruebas ICFES. ¢Cual es su experiencia al respecto?, épor qué cree que se presenta esta situacion?,
¢qué recomendaciones daria a los maestros de estas instituciones para desarrollar las clases de ciencias?
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