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Presentacion

El presente texto constituye el segundo tomo del informe de investigacion del
proyecto «Concepciones de los profesores de ciencias del fenémeno de la diver-
sidad cultural y sus implicaciones en la ensefanza», financiado por el cipc de la
Universidad Distrital y coLciencias. Corresponde a los desarrollos del Seminario
doctoral Ensenanza de las ciencias y cultura: mdltiples aproximaciones” y su
impacto tanto en las investigaciones de las tesis doctorales de los participantes,
como en su formacién como doctores en Educacién y también en el fortaleci-
miento de este nivel de estudios.

El libro esta compuesto por ocho capitulos. El primero contiene la descripcion
del seminario, tomando como referencia varios de los textos abordados en él. Los
siete capitulos siguientes corresponden a ensayos realizados por los doctorandos,
en los cuales reflexionan sobre la educacion en ciencias, abordando temas como
las concepciones acerca de la biodiversidad, artefactos culturales y objetos de
aprendizaje, relaciones cultura territorio, argumentacién y alfabetizacion cientifi-
ca, formas alternativas de pensamiento, contexto cultural y curriculo e identidad
profesional, que representan no solo un aporte del Seminario a sus respectivas
tesis doctorales, sino que amplian y enriquecen las perspectivas en la tematica
ensefanza de las ciencias y cultura.

Como se menciond anteriormente, el primer capitulo ofrece una descripcién
del Seminario doctoral Ensefianza de las ciencias y cultura: mdltiples aproxima-
ciones, ofrecido por el Doctorado Interinstitucional en Educacion sede Univer-
sidad Distrital. Este fue desarrollado en el segundo semestre del afio 2011, en su
tercera version. Fue dirigido por la Profesora Adela Molina y conté (en sus tres
versiones) con los aportes del profesor Charbel Nifio El-Hani, de la Universidad
Federal de Bahia, en calidad de profesor invitado. De otra parte, esta tercera ver-
sion del seminario fue apoyada por el profesor Juanma Sanchez Arteaga, también
investigador de la Universidad Federal de Bahia (Brasil), quien particip6 en la
conceptualizacién y escritura del texto sobre racismo cientifico.

Las tematicas abordadas en este capitulo, que corresponden a las mismas
desarrolladas en el seminario, son: (a) Discusiones en torno al concepto de
cultura; (b) Mltiples significados sobre el concepto de cultura cientifica y sus
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implicaciones en las metas de la ensefianza; (c) Debates multiculturales en la
ensefanza de las ciencias; (d) Racismo cientifico y ensenanza de las ciencias; y
(e) Diversidad cultural, contexto cultural y ensefianza de las ciencias, el caso de
las concepciones de los profesores.

En el segundo capitulo, de autoria de la doctoranda Rocio Pérez, se propone
el abordaje de las concepciones de biodiversidad, considerando para ello las
perspectivas de la ciencia y la diversidad cultural en relacién con la ensefianza,
aspectos esenciales en la produccién de significados y la configuracién de las
relaciones con el mundo. Al respecto, la biodiversidad en su constitucién onto-
l6gica y la idea de otredad, desde la diversidad cultural, adquiere dimensiones
politicas, sociales y epistemolégicas de caracter histérico que cruzan por fuertes
debates entre los enfoques internalistas y externalistas de la ciencia y las discu-
siones de orden epistemoldgico en relacion a la tajante division entre el contexto
de descubrimiento y el contexto de justificacion, que trascienden a la ensefanza
de las ciencias y plantean profundos cuestionamientos a la sociedad, dentro
de los que se destaca la llamada crisis de la biodiversidad. Se plantea cémo en
la actualidad se observa el inicio de un giro hacia las consideraciones histori-
cas locales que emergen en la configuracién de concepciones estrechamente
relacionadas con los contextos culturales y el reconocimiento de la otredad,
respaldadas en referentes constructivistas, que plantean propuestas educativas
alternativas y muestran la necesidad de un descentramiento epistemoldgico y
didactico, ademads de ofrecer otras opciones en el reensamblaje de las relaciones
naturaleza-cultura como enclaves de un nuevo proyecto social que involucra el
reconocimiento del otro y la reconexién entre lo humano y lo no humano, como
posibles perspectivas para el cuidado de la vida en todas sus expresiones y un
repensar de la diversidad biocultural.

En el tercer capitulo, de autoria del doctorando Oscar Sudrez, se plantean
algunas reflexiones acerca de los «objetos de aprendizaje como artefactos cultu-
rales», donde se desarrollan cinco aspectos: las concepciones y representaciones,
los objetos de aprendizaje, los artefactos culturales, las consecuencias de ver los
objetos de aprendizaje como artefactos culturales, terminando con reflexiones
alrededor de las concepciones de profesores y estudiantes en el uso de los objetos
de aprendizaje como un campo a explorar. Los argumentos descritos conducen
a plantear las ganancias de tratar los objetos de aprendizaje como artefactos
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culturales y el estudio de las concepciones como elemento necesario que podria
impulsar cambios didacticos en su utilizacién.

En el capitulo cuarto, de autoria del doctorando Edier Bustos, el lector en-
cuentra una propuesta orientada a la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias,
cuya vision guarda una estrecha relacion entre educacion, cultura vy territorio.
La propuesta se plantea desde la perspectiva cultural, considerando la escuela
como territorio socialmente construido que se fundamenta en todas las relaciones
sociales que tengan los individuos en el seno del enfoque territorial. Partiendo
de la postura del territorio como espacio de articulacién para el desarrollo de las
comunidades que en él interactian, en donde el territorio surge en términos de
las relaciones socio-culturales, representadas por sus interacciones/expresiones
valorativas del espacio con una significacién para la comunidad, en donde la
identidad se establece en términos de la apropiacion que se tiene de las interac-
ciones que en él se dan. Se complementan estas ideas con el reconocimiento de
las raices sociales, culturales e histéricas y ademds con la concepcién de que la
tierra tiene un significado simbélico, por lo que se podria afirmar que el territorio
es factor preponderante para el fortalecimiento de la identidad cultural.-

En el quinto capitulo, de autoria del doctorando Pablo Archila, se precisan
algunos de los aportes que en general la argumentacion le brinda a la ensefianza y
el aprendizaje de las ciencias, y en particular, los fundamentos que la posicionan
como herramienta del lenguaje y que favorecen el manejo de uno de los obsta-
culos que debe superar la alfabetizacion cientifica: el lenguaje de las ciencias. A
su vez, se defiende la idea de que la argumentacion como tema multidisciplinar
juega un papel determinante en las formas como los estudiantes de ciencias
construyen comprensiones y concepciones acerca del conocimiento cientifico
escolar (Stipcich, Islas y Dominguez, 2006; El-Hani y Mortimer, 2007 y Texeira,
2010). Para tal fin se abordan preguntas como ;qué es lo que la argumentacion le
aporta a la ensefanza de las ciencias? y ;qué tipo de cultura cientifica es la que
se aborda en la escuela cuando se hace uso de la argumentacion? La discusion
de estas cuestiones permite superar la imagen de técnica de la argumentacién
(Texeira, 2010) para considerarla un elemento que favorece la alfabetizacion
cientifica como una de las dimensiones que podrian potencializar alternativas que
privilegien una educacién mas comprometida en donde la ciencia escolar resulte
a favor de la formacion de ciudadanos criticos y reflexivos altamente incluidos en
la sociedad a la cual comprendan y transformen (Cajas, 2001; Désautels, Jacques
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y Larochelle, 2003 y Martinez y Molina, 2011) y no para la modelizacién en
masa e impuesta de mentes cientificas.

En el capitulo sexto, de autoria de la doctoranda Norma Constanza Castaio, se
analiza la influencia de procesos colonizadores y modernizadores como précticas
de dominacion, que influyeron en las formas de apropiacion e invisibilizacién de
conocimientos locales, al mismo tiempo que se propiciaba la hegemonizacion
de las visiones de mundo en torno al pensamiento occidental. Igualmente, se
estudian las relaciones conocimiento y poder, como organizadoras de jerarquias
sociales; la importancia del reconocimiento de los contextos socioculturales y del
rescate de la experiencia en la educacion en ciencias, como manera de propiciar
formas alternativas, sustentadas en las posibilidades de la interculturalidad, en un
pais como Colombia, que se considera pluriétnico y multicultural.

En el capitulo séptimo, de autoria del doctorando Rubinsten Herndndez Bar-
bosa, se discute la relacion entre contexto cultural y curriculo en la ensefianza
de las ciencias en torno a cuatro aspectos. El primero, trata las relaciones entre la
culturay la educacion; se parte de la idea de que para comprender esta relacion es
fundamental reconocer la importancia del contexto cultural en el proceso educa-
tivo, pues es a través de él que los individuos manifiestan sus formas de relacién,
sus intereses y sus ideas, entre otros aspectos. Esta idea conlleva a repensar el
papel de la escuela, el cual debe ser reformulado; pasar de un espacio unificador,
neutro, universal y extraterritorial, a uno que reconozca la diversidad cultural y lo
que ello significa. El segundo aspecto se refiere a las perspectivas de ensefanza
de las ciencias que tienen en cuenta la diversidad cultural. Se describen algunos
enfoques investigativos que consideran el contexto y la diversidad cultural, como
también se identifican cuatro posturas de ensenanza de las ciencias al respecto.
En el tercer aspecto, se exponen algunas ideas sobre la formacién de docentes,
ya que se ha establecido que una de las dificultades para desarrollar procesos
educativos, teniendo en cuenta el contexto cultural, esta relacionado con los
programas tradicionales de formacién docente. Finalmente, el cuarto aspecto
abordado es la relacion entre docentes y curriculo. Se sefala que el curriculo,
tradicionalmente, se ha elaborado sin considerar los contextos culturales propios
de las instituciones escolares.

En el capitulo octavo, de autoria de Andrea Aristizabal, se presentan algunas
discusiones de orden tedrico sobre las relaciones que se pueden establecer entre
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identidad cultural e identidad profesional docente. Lo que amerita reflexiones en
torno a las conceptualizaciones de cultura, identidad cultural, la formacién de
profesores y por Gltimo la identidad profesional docente como producto cultural.
El propdsito es caracterizar las variaciones que se presentan en la identidad de
los profesores en el pais, como manifestacion de los cambios culturales que se
han suscitado.

Adela Molina Andrade
Editora
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Capitulo Primero

Ensefianza de las ciencias y cultura:
Miiltiples aproximaciones

Adela Molina Andrade
Universidad Distrital Francisco José de Caldas
mara.gracia@gmail.com

Charbel Nifo El-Hani
Universidade Federal da Bahia
charbel.elhani@pq.cnpq.br

Juanma Sanchez Arteaga
Universidade Federal da Bahia

juanma.sanchez.arteaga@hotmail.com

Introduccion

La investigacion en la ensefianza de las ciencias se renueva constantemente en
diferentes paises; es asi como profundas reflexiones y virajes de la filosofia de
la ciencia han tenido un impacto importante en su desarrollo. Igualmente, la
historia y la sociologia de la ciencia, la psicologia y el lenguaje, también han
producido cambios, asi como diferentes demandas sobre la calidad del apren-
dizaje y la enseflanza, y sus propios desarrollos plantean nuevas metas, campos
tedricos y metodolégicos y compromisos éticos a esta drea de investigacion y

accion educativa.

En este seminario se reflexioné sobre algunos enfoques culturales y sobre las
aperturas que estan propiciando en el campo de la investigacién en ensefianza
de las ciencias. La discusion sobre la naturaleza misma de la cultura, diferentes

tensiones (local-global, universalismo-relativismo, iluminismo-romanticismo)
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en los ambitos epistemoldgicos, ontoldgicos, éticos, sociales y escolares, abren
espacios para la formulacion de nuevas metas para la ensefianza de las ciencias,
referenciales teéricos y metodoldgicos, que implican nuevas respuestas a pregun-
tas frecuentes de esta area, asi como también nuevas preguntas de investigacion
y enfoques para la innovacién de su ensefanza. Tales reflexiones se han particu-
larizado en, por lo menos, cuatro aspectos: (a) los multiples significados sobre el
concepto de cultura cientifica y sus implicaciones en las metas de la ensefianza;
(b) debates multiculturales y ensefianza de las ciencias; (c) diversidad cultural y
ensenanza de las ciencias; (d) contexto cultural, el caso de las concepciones de
los profesores.

DISCUSIONES EN TORNO A LA CONCEPTUALIZACION DE LA
CULTURA

Los debates en torno a lo que es cultura son variados y en realidad no constituyen
el foco de esta seccion del seminario; lo que interesa es proporcionar algunas
reflexiones y debates en torno al concepto de cultura, que muestre su polisemia'y
que permita contextualizar y observa un abanico de opciones a los participantes
que requieran abordar esta problematica, y ademas se puedan comprender las
posiciones y perspectivas adoptadas al interior del campo de la ensefianza de
las ciencias e igualmente proporcionar opciones de blsqueda posteriores para
profundizar en su conocimiento. La siguiente descripcion se basa en los textos
que se leyeron y discutieron en el seminario.

Con el texto Una idea de cultura, de Eaglenton (2001), se pueden apreciar
diferentes discusiones importantes para que los participantes puedan ir constitu-
yendo su propia postura a partir del conocimiento de varias conceptualizaciones
y debates sobre la cultura. Un primer momento de la discusion se refiere a mo-
vimientos dialécticos y polarizaciones suscitadas en torno a los significados del
término como: (a) el cultivo y cuidado, actividad de cuidar aquello que crece
naturalmente, y la dialéctica entre lo natural y artificial; (b) una nocion realista,
ya que se cuida aquello que estd dado, y a la vez constructivista, ya que la mate-
ria prima es elaborada de una manera humanamente significativa; (c) la libertad
individual y a su vez la determinacién social de la cultura del sujeto; (d) los me-
dios que se usan para transformar la naturaleza y que surgen de ella misma; (e)
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el determinismo de lo organico y la autonomia del espiritu; (f) lo humano como
continuidad con el medio y su propia diferenciacion.

De otra parte, Eagleton (2001) trabaja con la hipétesis segiin la cual el concepto
de cultura estd atrapado entre todo lo que es humanamente construido, la forma
de ser de un pueblo, redes de significados, sistema significante a través del cual un
orden social se comunica y se reproduce como la disposicion mental individual
o de un grupo, como una forma de referirse a algo. La discusion se entrecruza
con diferentes posturas, ideologias, politicas coloniales, universales y locales,
enmarcadas en perspectivas llamadas pre modernas, modernas y posmodernas.

Dada la naturaleza del problema tratado en el seminario, como es la ensefianza
de las ciencias y sus multiples relaciones con la cultura, la perspectiva de Geertz
es relevante. Desde esta se entiende que existen dindmicas entre los sujetos y en
los sujetos, que producen formas simbdlicas mediante las cuales se organiza la
vida social, se expresan los sentimientos, se «ven» los objetos que implican sintesis
simbdlicas, se comprenden y se explican los sucesos y todos los demas actos de
la vida humana. El problema consiste en ;como dar cuenta de dicho «fenémeno
humano»?, ;cémo comprenderlo y explicarlo?, ;cémo considerar todos estos
aspectos en el andlisis de la ensefianza de las ciencias?, ;de las interrelaciones
conocimientos y cultura?, y en ;cémo las diferentes visiones sobre el mundo, la
sociedad, los conocimientos, interceptan los aprendizajes de la ciencia?

En tal sentido, en el texto «La descripcién densa», el concepto de cultura
(Geertz, 1989, p. 215)* «nos permite conceptualizar la dialéctica de la cristaliza-
cion de los “esquemas de significado” que le dan direccién y un curso concreto
a la vida social», asi esta ya sea una via para determinar mas claramente el pro-
posito de establecer relaciones entre la cultura y el conocimiento; sin embargo,
tal conceptualizacién sigue siendo muy general. Ya que no es posible referirse a
todos los «esquemas de significado», se trata de estudiar esa dialéctica, estable-
ciendo un nexo especifico entre significado y vida social; para nuestro propésito,
tal vinculo es el conocimiento. Lo importante para poder entender las conductas,
productos, abstracciones, es interpretarlas, es preguntarse por su valor y sentido,
lo que expresan a través de su aparicion y por su intermedio. Estas son las razones

2 Parte de esta caracterizacion de la postura de Geertz fue publicada en Molina, A. (2002). Conglo-
merado de relevancias de nifios, nifias y jovenes. En: Revista Cientifica, 4(1), pp. 187-200.
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por las cuales comunidades enteras consideran que ellos (productos, conductas,
etc.) son tan importantes, que merecen ser conservados o cambiados.

Podemos dar como cierto que los conocimientos son importantes y que tienen
sentido para comunidades, sociedades y culturas, sentidos e importancias que
son especificos para cada una de ellas. Lo que nos intrigaria, entonces, es como
los miembros de cada cultura saben que en realidad esos productos, conductas,
son importantes. La respuesta parece inmediata: es porque los miembros de las
comunidades se comunican entre si. Asi, Geertz (1989, p. 24) nos dice:

Una vez que la conducta humana es vista como accién simbdlica —accion
que, lo mismo que la fonacién en el habla, el color en la pintura, las lineas en
la escritura o el sonido en la musica significan algo— pierde sentido la cuestion
de saber si la cultura es conducta estructurada, o una estructura de la mente,

o0 hasta las dos cosas juntas mezcladas.

Si se trata de conceptualizar la dialéctica de la cristalizacion de los «esquemas
de significado» que le dan direccién y un curso concreto a la vida social, el mas
atil es el concepto semidtico de cultura desarrollado por Geertz (1989, p. 20):

Creyendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de
significacion que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y
que el andlisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental
en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones.
Lo que busco es la explicacion, interpretando expresiones sociales que son

enigmadticas en su superficie.

El propdsito de establecer interrelaciones entre conocimiento y cultura, se
concreta aiin mas con la anterior cita, ya que la cultura trata de acciones sim-
bélicas, sociales y de estados mentales; entonces, una opcién de andlisis seria
considerar las interrelaciones, particularmente las que se refieren a los conoci-
mientos y visiones, como mediaciones, selecciones, vias o medios y, por ultimo,
como procesos 'y acciones dotadas de sentido.

La mediacion (Ricoeur 1983, p. 460), que es simbdlica, es sintesis de la expe-
riencia con el lenguaje y con el mundo; el primero se coloca entre el mundo y
el hombre, entre el hombre y los otros hombres y entre si'y si mismo. El lenguaje
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surge entonces como lo que eleva la experiencia del mundo articulada al discurso,
que funda la comunicacion y produce el hombre en tanto sujeto hablante. Es
todo lo que puede ser dicho, conceptualizado, expresado sobre esas relaciones
y esas aproximaciones. En fin, es posible ejercer la especulacion por la capaci-
dad reflexiva que liga la experiencia con el discurso, para lo cual se requiere un
distanciamiento de la primera.

También, los significados entrafian criterios de seleccion; asi, no todo lo que
se ve es percibido, no todo lo que sucede es valorizado con el mismo peso. Por
lo tanto, las acciones que conllevan decisiones como consecuencia de tales
evaluaciones, representan estados intencionales. Las formas simbdlicas (como
las ofrecidas en la escuela, por ejemplo) se constituyen en medio para el cono-
cimiento; asi, tanto los procesos mentales (por ejemplo la percepcién/cognicién)
y sociales, como las acciones del sujeto —que suponen procesos de construccién
de conocimiento— ocurren por su intermedio. Estas acciones, realizadas en un
escenario que es la cultura, y en particular la escolar, adquieren un sentido en
razon de las dindmicas sociales e historicas. En este escenario, las acciones de
conocer de los sujetos se entretejen activa e interactivamente, y otras veces no-
vedosa y criticamente, por caminos diversos y dificiles de determinar.

Asi, develar estas interrelaciones entre cultura y conocimientos, no solo
implica desentrafiar estructuras de significacion, determinar su campo social y
su alcance, sino ademds, entender cémo los procesos de conocer del sujeto no
son actos neutros, mas por el contrario son intencionales e interesados porque
estan dotados de sentido y significacion. Continuando con Geertz (1989, p. 88)
encontramos que:

la cultura denota un esquema histéricamente transmitido de significaciones
representadas en simbolos, un sistema de concepciones heredadas y expresa-
das en formas simbdlicas por medios con los cuales los hombres comunican,

perpetian y desarrollan su conocimiento y sus actitudes frente a la vida.

Observamos otro campo sugerente de posibles interrelaciones: el significado
construido y su trayectoria en el tiempo, implica transmision y sedimentacion, que
se expresan como concepciones en formas simbélicas. Estas formas simbdlicas, a
partir de diferentes medios, a su vez cumplen un papel de ampliacién, expansion
y extension del conocimiento, se transmiten en formas simbdlicas —actualizadas—
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por medios con los cuales los hombres se comunican, se perpettan y desarrollan.
En Geertz, citando a Langer, encontramos que «el signo, el simbolo, la denota-
cion, la significacion, la comunicacién (...) son nuestro caudal (intelectual) de
intercambio». (1989, p. 88).

Entonces, lo importante de la referencia semidtica de la cultura, es la de precisar
que a ella no hay que entenderla de una manera literal, sino como una metéfora,
como un entramado de significacion, que permite al mismo tiempo interpretar
y dar sentido a lo que los hombres hacen. En consecuencia, la cultura no solo
son los hechos ni las conductas, ni una estructura de la mente, ni la condicion
ontolégica; es, ante todo, el significado, el entendimiento, la comprension, la
interpretacion, es el poder comprender y acceder al otro. Es considerar todas las
dimensiones de la accién social, de la experiencia a través de la simbolizacion
mediante la palabra, los gestos, los ademanes, los dibujos, los sonidos, etc.

Por lo anterior, podriamos concluir esta parte de la exposicién parafraseando
a Geertz: la cultura es publica porque la significacion también lo es, no se puede
hacer un ademan sin saber lo que significa, sin colocarnos en el universo imagi-
nativo del otro. Captar el significado es como entender un chiste (una ironia, una
teoria, un poema), en el sentido en que este tipo de agudeza (como las demas
elaboraciones) adquiere existencia cuando hace reir a los demas y porque esta
instancia publica es también la que le da origen.

Sin embargo, para permitir una perspectiva critica de la idea de cultura de
Geertz, se abordé el texto «El lado obscuro de la descripcion densa», de Reyno-
so (2007)°, que consiste en una recopilacién de diferentes criticas al programa
interpretativista de Geertz. Entre ellas se encuentran: (a) Criticas convencionales
que se refieren «al problema de la evaluacién de las diferentes interpretaciones
posibles, la pérdida de sustancia y riqueza del interpretativismo en el trabajo de la
etnografia concreta y la falta de consistencia entre las interpretaciones geertzianas
objetivamente dadas y las promesas del programa interpretativo» (2007, p. 138);
(b) Criticas interpretativas y posmodernas que se refieren, en términos practicos,
a que las etnografias geertzianas pierden de vista que la hermenéutica se funda
en la interpretacién de la accién significativa desde el punto de vista del autor;

3 Varias originadas en la critica realizada por Geertz a la naturaleza cientificista de las Ciencias
Sociales.



Ensenanza de las ciencias y cultura: multiples aproximaciones [l

(c) Las relacionadas con los aspectos metodoldgicos, como los usos técnicos y
metodoldgicos, y a la falta de estudios comparados.

El trabajo de Garcia (2004), desde su misma conceptualizacién de cultura,
aborda la diversidad cultural, ya que este —el concepto de cultura— lo entiende
menos en el sentido sustantivo y mas en el adjetivo. El sentido sustantivo de
cultura se fundamenta en la caracterizacién de cada cultura en funcién de si
misma. La perspectiva adjetiva busca tener en cuenta las diferencias, contrastes y
comparaciones, y menos las propiedades de los individuos y grupos, y entiende
a la cultura como un recurso heuristico para hablar de la variedad, y metodol6-
gicamente se fundamenta en la bdsqueda de los sentidos que orientan la vida
en una sociedad. «La reconceptualizacion hacia lo cultural como adjetivo, no
sustituye enteramente lo sustantivo; (...) En distintas escalas lo adjetivo sofistica
o intercepta el sentido sustantivado» (Garcia, 2004, p. 49). Las tensiones entre
lo propio y lo ajeno en contexto configuran nuevas identidades y escenarios de
accion, y es a lo que Garcia se refiere cuando conceptualiza a la interculturalidad
como patrimonio. Asi, conocer al otro, es tratar con su diferencia; «se trata de
enfrentar las nuevas complicaciones de la diversidad, evitando una bisqueda de
la naturaleza humana descontextualizada» (Garcia, 2004, p. 55). Por el contrario:

la multiculturalidad supone la yuxtaposicion de etnias y grupos en una ciudad y
nacion (...) estas perspectivas aunque admiten la diversidad cultural, promulgan
politicas relativistas que terminan siendo segregacionistas. De otra parte (...) la
interculturalidad remite a la confrontacion y entrelazamiento, a lo que sucede
cuando los grupos entran en interacciones e intercambios. Son dos modos
de produccion de lo social (...) multiculturalidad supone la aceptacion de lo
heterogéneo; interculturalidad implica que los diferentes son lo que son en re-

laciones de negociacion, conflictos y préstamos reciprocos (Garcia, pp. 14-15).

Otros textos tratados en el seminario tienen como propdsito determinar el
uso de algunas categorias como multiculturalidad, interculturalidad, diversidad
cultural, enfoque interpretativo en el campo de la educacion. En Molina, et al.
(2009), por ejemplo, se retoma la critica de Giroux (1997) al multiculturalismo
tradicional y su propuesta de multiculturalismo critico, para avanzar en el uso de
dicho concepto en el campo de la ensefianza de las ciencias. Dada la relevancia
que este concepto que ha alcanzado en la literatura, especialmente en la anglo-
sajona, las distinciones de Giroux y otros académicos como Mclaren, Matto,
Gutman, ayudan a entender el sentido con el cual este es usado.
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MULTIPLES SIGNIFICADOS SOBRE EL CONCEPTO DE CULTURA
CIENTIFICA'Y SUS IMPLICACIONES EN LAS METAS DE LA
ENSENANZA

Dado que generalmente el término de cultura cientifica estd asociado al de
alfabetizacion cientifica, en este texto se abordaran diferentes posturas sobre la
alfabetizacion para establecer tendencias y usos del primero. De acuerdo con
Gil y otros (2005), el concepto de alfabetizacion cientifica es una propuesta
centrada en la formacion de ciudadanos criticos con argumentos para asumir
posiciones frente a los problemas de la sociedad. Sin embargo, son variadas las
perspectivas sobre la alfabetizacion cientifica; muchas de ellas se fundamentan en
la importancia del contexto cultural y la naturaleza social y cultural de la ciencia
y su ensenanza, que implica la formulaciéon de metas formativas y contenidos
acordes a realidades especificas y que buscan lo que se ha denominado como «la
adquisicion de una cultura cientifica». En particular, estas diversas perspectivas
han tomado como foco de analisis al lenguaje, la epistemologia de la ciencia,
las investigaciones sobre ensefianza de las ciencias, aspectos sociales como la
formacién y actuacién de los ciudadanos y el aprendizaje de la ciencia como la
adquisicion de una segunda cultura.

En los textos discutidos en el seminario, la tendencia que toma como referencia
de analisis al lenguaje la metafora de la alfabetizacion cientifica, se entiende como
aprender a leer y escribir en ciencias. Sadler (2007) y Martins (2007) clarifican el
sentido de la metafora. En el primer caso, Sadler identifica una visién simple de
la alfabetizacion cientifica, en la cual compara la lectura con la decodificacién
del texto; y una vision ampliada de la alfabetizacién cientifica, mds consistente
con las tendencias actuales de los desarrollos de la educacién en lectura, como
la inferencia del significado del texto, que significa, entre otras, la integracién
de la informacién del texto y el conocimiento del lector. Para Martins (2007) el
marco asumido es el de la filosofia del lenguaje de Bakhtin y el andlisis critico del
lenguaje de Freire, que le dan un horizonte social a la alfabetizacion cientifica;
lo que implica reconocer la existencia del lenguaje en intima conexién con los
grupos sociales como fenémenos social y politico.

La perspectiva relacionada con aspectos de la discusion epistemolégica, en el
caso de Robert (2007), se refiere a dos visiones sobre la ciencia, una internalista,
(basada en la bisqueda del perfeccionamiento activo del canon ortodoxo de la
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ciencia natural) y una externalista, que enfatiza en los contextos y dindmicas
sociales para entender la ciencia, que analiza situaciones del mundo real que
tienen un componente cientifico. Aikenhead (2007), al respecto de la caracteri-
zacion de Robert, anota que una determinada comprension de la ciencia implica
también una determinada posicion frente a la alfabetizacion cientifica; asi, esta
caracterizacion envuelve tres aspectos, el politico, el educativo y el de la practica.

En el andlisis de la alfabetizacion cientifica desde la perspectiva de la ense-
flanza de las ciencias (sentido derivado del término que denota capacidad de
conocimiento, aprendizaje, y educacioén), Sadler (2007) hace un buen resumen.
La discusion sobre el uso del término se centra en las perspectivas cognoscitivas
y socioculturales: las primeras tienden a priorizar aspectos cognoscitivos —como
conceptos o actitudes— como resultados previstos de la ensefianza de las ciencias;
mientras que las segundas dan prioridad a la apropiacién de la practica como
resultado previsto de las experiencias de aprendizaje de las ciencias. Para Sadler
(2007) las perspectivas cognoscitivas fomentan la desarticulacién entre ciencia
y lenguaje, mientras que las socioculturales sitian el lenguaje como el centro en

relacion con las practicas de las ciencias.

La perspectiva social de la alfabetizacion cientifica remite a la sintesis de
Brickhouse (2007), la cual se refiere a la toma de decisiones en asuntos publicos,
sobre los cuales el conocimiento cientifico puede ser aplicado. Se identifican
dos dimensiones: la personal (buen uso de la informacion cientifica para tomar
decisiones personales) y la dimensién cultural (reconocimiento e importancia de

la comprension de las ideas cientificas para la propia cultura).

Como alternativa a las dimensiones de la perspectiva social, Brickhouse pro-
pone una dimensién critica (influenciada por la relacién entre la teoria critica
y las nuevas alfabetizaciones); en esta dimensién no solo se tendrian que leer
textos cientificos, sino ademas comprender por qué el texto fue escrito, estable-
cer la intencién de sus autores, establecer cémo la ciencia es posicionada en el
texto (por ejemplo, se asume como referencia la experiencia, como una fuente
de controversia, etc.), y la posicién de los lectores frente a los textos cientificos
(por ejemplo, para tomar decisiones inteligentes, como personas no especialistas

que requieren sencillas instrucciones, etc.).
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Finalmente, una Gltima tendencia es la culturalista, que se fundamenta en la
idea, segln la cual, la ensefianza de las ciencias se entiende como una relacion
entre culturas, asi una de las metas seria el aprendizaje de la ciencia como la
adquisicion de una segunda cultura. Al respecto, Sadler (2007) considera que la
enculturacion conlleva varios aspectos; esta no ocurre en la distancia o en tercera
persona; ocurre personalmente participando en las practicas (por ejemplo, las
actividades regulares) de la comunidad (Greeno, 1998, citado por Sadler). Las
perspectivas socioculturales del aprendizaje acentdan la significacion del con-
texto, de la enculturacién y de la practica. Enculturacién se refiere a los procesos
por los cuales los individuos llegan a ser genuinamente parte de una comuni-
dad. Sin embargo, los estudios empiricos relacionados por Brickhouse (2007),
muestran que los conocimientos cientificos formales deben ser transformados
para ser utilizados en la practica. De otra parte, otras versiones sobre la cultura
cientifica, la incluyen como un aspecto de las culturas y no como independiente
de las mismas. En este caso alfabetizar se entiende como enculturacién Cobern
y Aikenhead (1998), como aquello que los sujetos logran desde la ciencia para
dar sentido al mundo natural y social.

DEBATES MULTICULTURALES EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS

Igualmente, en esta seccion se partié de los textos discutidos en el seminario.
Para Hodson (1993), existen varios significados sobre el multiculturalismo y la
ensenanza de las ciencias, siendo posible asociar estos significados a: (a) un
conjunto de estrategias para enfrentar la diversidad étnica y cultural del aula;
(b) propuestas curriculares para aumentar la autoestima de grupos minoritarios
que usualmente han sido excluidos o alienados por la ciencia; (c) una forma de
crear conciencia sobre el racismo (y otras formas de discriminacion, exclusiéon y
opresion) dentro de la ciencia o la ensenanza de las ciencias.

Para algunos, a la educacion multicultural le concierne arreglarselas con los
problemas creados con la diversidad cultural, y significa un reto para superar
las amenazas a nifos de minorias étnicas, culturales y religiosas; sin embargo,
el fendmeno multicultural en el aula debe entenderse como una oportunidad
creada, en un grupo de estudiantes, por la existencia de perspectivas diversas
culturales, étnicas y religiosas. Con respecto a la bidsqueda de un fundamento
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para una educacién cientifica multicultural, anotan El-Hani y Sepdlveda (2006)
que el debate qued6 abierto en los siguientes términos: mientras que Hodson
(1993) se preocupa por una educacioén cientifica sensible al contexto cultural que
busca no violentar las creencias que no comparten la vision de mundo asociada
a la estructura conceptual de la ciencia, Williams (1994) reacciona criticando la
propuesta de Hodson, considerando que, al defender una educacion cientifica
sensible a las creencias y experiencias culturales y étnicas de los estudiantes,
Hodson estaria realmente violentado al conocimiento cientifico, «que siendo
universal no podria ser entendido en términos multiculturales» (El-Hani y Se-
pulveda, 2006, p. 165). Como discuten El-Hani y Sepulveda (2006), el debate
anterior ha motivado no solamente posicionamientos politicos y morales, sino
también profundas discusiones filoséficas acerca del estatuto epistemologico de
la ciencia moderna occidental y las relaciones con otras formas de conocimiento
y su demarcacion.

El-Haniy Sepulveda (2006), y Molina y Mojica (2011) describen las diferentes
posturas y énfasis dados en los debates multiculturales en ensefianza de las cien-
cias de la siguiente forma: (a) Universalistas, como por ejemplo Matthews (1994),
Williams (1994), Siegel (1997) y Southerland (2000), defienden que la ciencia
posee, en cuanto cuerpo de conocimientos y actividad, un caracter universal y
no puede ser ensefiada en términos multiculturales; (b) Multiculturalistas. Para
este grupo, en el que se pueden contar autores como Ogawa (1995), Pomeroy
(1992), Stanley y Brickhouse (1994, 2001), Snively y Corsilia (2001) o Mackeley
(2005), por el contrario argumentan que el universalismo y la politica de exclusion
que fundamenta, es incorrecto desde el punto de vista epistemolégico, moral y
politico, y proponen la inclusion de los Tek (Traditional, Ecological, Knowledge)
en el curriculo de ciencias; (c) los Pluralistas epistemol6gicos, como Cobern
y Loving (2001), El-Hani y Bizzo (2002), Mortimer (1998), El-Hani y Mortiner
(2007), defienden con diferentes argumentos que el conocimiento cientifico
(CC), aunque sea una forma especifica de conocimiento importante, no acepta
la discriminacion de otras formas, ni la sobrevaloracién dada al cc en detrimen-
to de otros conocimientos; y (d) los Interculturalistas, entre los cuales se puede
sefalar a Jegede (1995), George (2001), Molina (2010), Cabo y Enrique (2004),
Yuen (2009), Verrangia y Silva (2010), reconocen que existen interacciones entre
el ccy los tradicionales; estas deben ser estudiadas e incorporadas a la clase de
ciencias como una potencialidad en el proceso de ensefanza y aprendizaje.
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RACISMO CIENTIFICO Y ENSENANZA DE CIENCIAS

Cuando hablamos de Racismo Cientifico, en general hacemos referencia a un
conjunto de practicas, teorias y discursos cientificos que, a lo largo de la his-
toria de las ciencias —especialmente en los campos de la biologia humana, la
medicina y la antropologia biolégica—, fueron empleados para defender algin
tipo de jerarquia racial. La historia de la biologia es rica en ejemplos de ese tipo.
Los conceptos evolutivos de algunos biélogos de primerisima linea, entre ellos
los del propio Darwin, contribuyeron a mitificar cientificamente las jerarquias
raciales victorianas en el imaginario colectivo (Sdnchez Arteaga, 2007). Durante
toda la segunda mitad del siglo xix y buena parte xx, el imperialismo y la politica
expansionista de las potencias coloniales pudo recibir una justificacion biol6gi-
ca, refrendada por algunos de los mejores cientificos y naturalistas de la época.

El analisis de la funcion ideoldgica de ciertos discursos cientificos histéricos
como los mencionados, encuentra un lugar apropiado dentro de los curriculos
de ensenanza de las ciencias (Mathews, 1994), en especial desde la perspectiva
cts (Sanchez Arteaga y El-Hani, 2012). Sin embargo, la cuestion que planteamos
atane también a las funciones ideoldgicas de ciertos discursos cientificos contem-
poraneos, en la medida en que no hay razones para pensar que, de algiin modo,
las ciencias podrian haber sido purgadas de todas sus conexiones ideol6gicas en
los siglos xx y xxi. De esta perspectiva, Sanchez Arteaga y El-Hani procuran ela-
borar, en colaboracién directa con profesores de varias universidades y escuelas
publicas, intervenciones educativas —en ensefanza secundaria y universitaria,
tanto en el ambito formal como no formal- que traten del racismo cientifico y
que, mas alla de un discurso simplista en relacién a la ciencia, creen condiciones
para que profesores y alumnos utilicen la historia del racismo cientifico como
una plataforma para pensar criticamente la ciencia, abarcando sus contribuciones
y riesgos, sus relaciones con la calidad de vida y el bienestar, asi como con las
relaciones de poder y dominacién de los seres humanos.

DIVERSIDAD CULTURAL, CONTEXTO CULTURAL Y ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS: EL CASO DE LAS CONCEPCIONES DE LOS
PROFESORES

Como discute Molina (2012, p. 61):

el contexto cultural tiene varias caracteristicas que muestran que el significado

y sentido de todo conocimiento depende de diferentes maneras de su contexto
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sociocultural: (a) Como una forma de llevar la experiencia con en el mundo y
en el mundo a la experiencia del lenguaje, se trata de una experiencia de sen-
tido, de recuperacion de la experiencia (Ricoeur, 1983); (b) Como un aspecto
dindmico y no como un trasfondo o reservorio en donde se dan las relaciones
de conocimiento, ellas, por el contrario, estan ancladas a su contexto, ellas
estan entretejidas en él (Middleton & Eduards, 1992); (c) Como historia, «dice
el contextualista, es un intento de re-presentar acontecimientos, de darles vida
de nuevo, de alguna manera podemos llamar al (acontecimiento) un acto,
si queremos, y nos cuidamos de nuestro uso del término. Pero a lo que nos
referimos no es a un acto concebido como dnico y aislado; es a un acto en 'y
con su entorno, un acto en su contexto» (Pepper, en Cole, 1999, p. 56); (d)
Las relaciones entre contextos de descubrimiento y de justificacion en la cien-
cia, tienen implicaciones en la ensefianza de las ciencias, esta aproximacion
permite plantear que la ciencia es un producto sociocultural y que también es
dependiente de los contextos culturales.

Cabo y Enrique (2004) realizan una importante caracterizacién de diferentes
problemas asociados al concepto de ciencia intercultural que involucra la reflexion
sobre el contexto cultural, reconocido en este trabajo como contexto multicul-
tural: (a) Modelo de competencia cultural, en el cual los profesores acompanan
el proceso de reconocimiento de diversas culturas; (b) Modelo de emancipacion
cultural, que relaciona el éxito o fracaso escolar con la igualdad de oportunidades;
y (c) Modelo de educacién antirracista y de accion sociopolitica que clama por
acciones radicales que se opongan a la opresion.

Los textos estudiados en el seminario permiten ver diferentes angulos sobre
el contexto, mas especificamente del contexto cultural en la educacién, pero
particularmente en la ensefianza de las ciencias, aspecto que ha sido motivo
de variadas reflexiones. Algunos aspectos que se abordaron en el seminario a
partir de los diferentes textos estudiados fueron: (a) transferencia, transposicion
o recontextualizacién de curriculos; (b) institucion escolar y contextos cultura-
les; (c) perspectiva situada y ensenanza de las ciencias; (d) diversidad cultural,
contexto cultural y ensefanza de las ciencias: el caso de las concepciones de
los profesores; y (e) contextos de descubrimiento y contextos de justificacién en
la ciencia y en la ensefianza de las ciencias.

e Transferencia, transposicion o recontextualizacion de planes de estudio y
contextos culturales. Barnet y Hodson (2001) discuten que la perspectiva
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técnica de los planes de estudio, como si fueran a prueba de maestros, entran
en crisis porque esta perspectiva no reconoce que los procesos educativos
son dependientes del contexto y ademas la profesion docente implica no
solo el uso de géneros discursivos para transmitir el significado de manera
rapida y confiable, sino ademds, como Bakhtin (1981, 1986) senala, nos
comunicamos regularmente en una serie de discursos sociales caracteristicos
de los modos de expresién particulares de uno de los subgrupos existentes en
las sociedades (apuntado por Barnet y Hodson). Wilson (1981) anota que existe
un reconocimiento creciente acerca de la importancia explicita que debe ser
dada al contexto cultural para lograr una mayor eficacia en la ensefianza de
las ciencias, en la sociedad en la cual se realizard tal proceso, ya que este
proporciona el escenario para la educacion y las necesidades a las cuales se
debe responder.

Institucion escolar y contextos culturales. Para Ordénez (2003, p. 149), la
escuela, institucién escolar que se reclama como la instancia mds importante
de la educacién, «pocas veces, al menos en el medio de donde procedo, se
relaciona su misién con su propio contexto histérico-social en una forma
intencional y permanente». Para resolver esta polaridad propone realizar un
analisis sobre la naturaleza de los contextos culturales latinoamericanos, asi es
necesario aludir a la herencia colonial de los contextos nacionales, que también
implican fronteras geograficas y culturales.

Perspectiva situada y ensenanza de las ciencias. Esta perspectiva, en la
ensefianza de las ciencias, puede ubicarse en trabajos sobre la naturaleza del
conocimiento cientifico. Diferentes desarrollos conceptuales muestran que
tanto las concepciones de ciencia (en diferentes tradiciones académicas) como
las de los profesores sobre su trabajo, estan fuertemente determinadas por los
contextos politicos, sociales, histéricos y culturales (Elkana, 1983; Cobern &
Loving, 2001; Ainkenhead & Ogawa, 2007). Otra versién de esta perspectiva la
encontramos en Barnet y Hodson (2001), quiénes ubican al profesor dentro de
una sociedad, en un grupo social identificable o subgrupo que posee sus patrones
distintivos y socialmente validados, con creencias, expectativas y valores que
determinan o definen la manera en que sus miembros actdan, juzgan, toman
decisiones, resuelven problemas y asumen determinados enfoques. Para estas
posturas las creencias, los valores que conforman los conocimientos del profesor
se manifiestan en la practica y en las decisiones tomadas; los profesores de
ciencias viven en multiples interacciones de micro-mundos, cada uno de ellos
anidados en el mas amplio mundo social de la educacion.

Concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad cultural y sus
implicaciones en la ensefnanza. Con respecto a las investigaciones que exploran
relaciones, entre las concepciones de los profesores sobre la ciencia y la
ensenanza, teniendo en cuenta aspectos mas contextuales, se pueden ubicar
esencialmente dos tendencias: las perspectivas situada y cultural, las cuales
se constituyen en aportes relevantes. Veremos que nos permiten importantes
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desarrollos conceptuales al mostrar que tanto las concepciones de ciencia (en
diferentes tradiciones académicas) como las de los profesores sobre su trabajo,
estan fuertemente determinadas por los contextos politicos, sociales, histéricos
y culturales. De otra parte, la categoria puentes en la ensenanza de las ciencias
es una de las formas que utilizan los maestros para reconocer la existencia
de conocimientos, perspectivas y visiones sobre el mundo natural, que poseen
comunidades culturalmente diversas. Sin embargo, este reconocimiento no
siempre significa que estos sean tenidos en cuenta cuando se ensefian ciencias
naturales. Asi, se identificaron cuatro puentes: (a) el conocimiento cientifico
como punto de partida y de llegada de la ensefianza, como una particularidad
del etnocentrismo epistemoldgico; (b) la apertura hacia los conocimientos del
otro como una version restringida de la alteridad; (c) la aproximaciones entre
diferentes conocimientos como una ampliacion de la alteridad; y (d) el contexto
como el puente mismo.

e Contextos de descubrimiento y contextos de justificacion en la ciencia y
en la ensefanza de las ciencias. Una forma de entender esta relacién entre
contextos (de descubrimiento y de justificacion) es la que establece Cobern
(1994, 1996), quien senala dos aspectos: (a) las diferencias y aproximaciones
que se presentan entre el contexto de descubrimiento, en el cual emergen las
teorias y el contexto de descubrimiento de los sujetos que las aprenden; y
(b) en consecuencia, si los contextos de descubrimiento se relacionan con la
emergencia del Worldview (wv) de los sujetos, se deben entonces considerar
las presuposiciones y creencias que predisponen a pensar, sentir, actuar
dentro de patrones previsibles. Asi, su conocimiento (del wv) se constituye en
un aspecto fundamental para la ensefianza de las ciencias, ya que ella debe
proponer actividades para aproximar estos dos contextos (de descubrimiento y
de justificacién) en la ciencia y en los sujetos, o para decidir en qué casos no es
posible dicha aproximacion.
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Introduccion

En décadas recientes, lo que aparentemente era un debate resuelto en el campo
de las ciencias respecto a la separacion epistemoldgica entre contexto de descu-
brimiento y contexto de justificacion, y la ruptura ontolégica entre naturaleza y
cultura, permite advertir otras consideraciones en la ensefianza de las ciencias que
llevan a preguntar por el papel del educador, de la educacion cientifica y por el
proyecto cultural en un mundo globalizado —que produce representaciones sobre
la naturaleza y la sociedad- estrechamente relacionado con aspectos de orden
histérico, politico y social. En tal sentido, el estudio de las concepciones implica
un escenario que de apertura para pensar al otro como alguien que construye y
produce significados en su relacion con el mundo, en un movimiento entre el
colectivo, el contexto ecocultural y el si mismo, aspectos que se constituyen en
tensores de la separacion epistemoldgica sefialada. Sin embargo, es necesario
atender a los resultados y marcos de construccion de las investigaciones que se
vienen adelantando sobre concepciones, cuyo horizonte conceptual apunta a
brindar aportes en la mayoria de los casos para orientar los procesos educativos,
incluidos los programas de formacién de profesores de ciencias y/o legitimar
propuestas educativas.

En la filosofia de la ciencia moderna emerge una forma de concebir el quehacer
cientifico fundamentada en la produccién de conocimiento y su diferenciacién
de otras formas de conocimiento, ademas de construir una imagen de ciencia

1 Este trabajo se desarroll6 en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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apolitica, neutral y deslocalizada, que facilitaria establecer una distincion entre
factores externos e internos, entre el contexto de descubrimiento y el contexto de
justificacion, donde el primero se ocuparia del proceso de desarrollo de las teorias,
y el segundo estaria referido a la forma de validar un concepto o teoria cientifica,
de manera que el primero se reserva para la sociologia, la historia y la psicologia,
mientras que el segundo serd potestad de la filosofia. Estas demarcaciones darian
lugar a importantes discusiones y criticas por parte de Piaget y Garcia (1984),
Kuhn (1971), al igual que de la sociologia de la ciencia en cabeza de David
Bloor (1998) y Bruno Latour (2001), respecto a la linea que separa el contexto de
descubrimiento del contexto de justificacion propuesto por Reichenbach (Garcia
y Piaget, 1984) y que obedece a las dicotomias impuestas por la modernidad.

Esta discusion también se ha manifestado en el campo de la ensefianza de las
ciencias, al establecer una separacion entre los contextos de descubrimiento y
los de justificacién, asociados al conocimiento cientifico a ensefar y el contexto
de descubrimiento de los estudiantes (que se pueden asemejar y aproximar a la
dinamica de una cultura) y los contextos de descubrimiento de los cientificos,
asociados con una forma especifica de preguntarse y de producir un conoci-
miento especializado anclado en un sector especifico de la cultura; es asi como
emergen contextos culturales «especializados» originados de dicho contexto
matricial (Mathy, 1992; en Molina, 2010). Bajo esta perspectiva, se reconoce la
constitucién de epistemes en torno a teorias y conceptos especificos, asociados
con aspectos historicos y culturales.

Al respecto, Molina (2010) plantea que otra forma de entender la relacién
entre contextos (descubrimiento y justificacién) es la que establece Cobern (1994,
1996), quien sefala: (a) las diferencias y aproximaciones entre el contexto de
descubrimiento —en el cual emergen las teorias—y el contexto de descubrimien-
to de los sujetos que las aprenden; y (b) en consecuencia, si los contextos de
descubrimiento aluden al Worldview (wv) de los mismos, entendiéndolo como
una organizacion fundamental de la mente compuesta por presuposiciones y
creencias que predisponen a pensar, sentir, actuar dentro de patrones previsibles,
entonces su conocimiento (del wv) se constituye en un aspecto fundamental para
la ensefianza de las ciencias, al proponer actividades para aproximar estos dos
contextos, en los que sea posible dicha aproximacion.
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Sin embargo, al hablar de la ensefianza de las ciencias a finales del siglo xx y
comienzos del xxi, se observa una vision dominante que detenta la perspectiva
universalista (Matthews, 1994; Williams, 1994; Siegel, 1997; Southerland, en
Molina, et al., 2009), quienes defienden el estatuto epistemoldgico de la ciencia
como superior a otras formas de conocimiento, razén por la que estiman, no se
puede ensefar bajo perspectivas multiculturales. Esta visién ha influido en las
formas de ser concebida y ensefiada la ciencia, de manera aséptica, y que en parte
para diversos investigadores, se ha traducido en el bajo interés de los estudiantes
por esta area escolar (Aikenhead, 2007).

En respuesta a este tipo de afirmaciones y al declive que ha tenido la ciencia
moderna, cuestionada por su aparente neutralidad y condicién apolitica (Nieto,
1995), y al ser repensada como una practica social (Latour, 1999) desde una vi-
sion externalista, aparecen otras expresiones que encarnan intereses mas plurales
y criticos frente al universalismo, al observar en este una politica de exclusién,
de manera que reclaman un lugar para la diferencia desde los planos epistemo-
l6gico, moral y politico (Molina, 2010), elevando por propuesta la inclusién de
los Tex (Traditional, Ecological, knowledge) en el curriculo de ciencias (Stanley
y Brickhouse, 1994; McKinley & Stewart, 2012), que reivindica la articulacion
del contexto sociocultural (considera una serie de alternativas) como via para
una reparacion de las desigualdades actuales y penetrantes que caracterizan a
la educacién cientifica (Tobin, 2012).

Desde sus inicios, cuando Stanley y Brickhouse (1994) pronunciaran como
los grandes retos en ciencias el acceso de las mujeres y las minorias étnicas a su
estudio, asi como los cambios sobre qué ciencia ensefar, incluyendo la propia
naturaleza epistemoldgica de la ciencia, Cabo y Enrique (2004) movilizan debates
que evidencian las desigualdades proferidas desde una propuesta que impacta
en los planos politico, social, cultural y epistemolégico del propio espacio edu-
cativo. También Stanley y Brickhouse (2001) ampliaron la discusion al sefialar
que la educacion cientifica debe ser multicultural. Al respecto, Hodson (1999)
se pronunciaria a favor de una educacién antirracista, renombrandola como una
educacion cientifica multicultural para la acciéon sociopolitica, al mostrar las de-
bilidades de una ciencia universalista, lo que motivaria duros cuestionamientos
de aquellos que defienden las miradas clasicas de la ciencia.
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De acuerdo con lo anterior, el debate se sigue enriqueciendo con posiciones
de los pluralistas epistemolégicos (Cobern y Loving, 2001; El-Hani & Bizzo,
2002; El-Hani & Mortimer, 2007), quienes defienden el conocimiento cientifico
como una forma especifica de conocimiento, sin embargo no aceptan la discri-
minacién de otras formas de conocimiento en el aula y la sobrevaloracién del
conocimiento cientifico en detrimento de otros (Molina, et dl., 2009). De igual
forma, Cobern & Loving (2001) manifiestan la importancia de considerar los cri-
terios de demarcacion de las diversas formas de conocimiento, entre ellos el de
la ciencia occidental, sin devaluar otras formas de conocimiento que obedecen
mas al cientificismo existente en nuestras sociedades.

De esta forma, podemos encontrar que la ensefanza y aprendizaje de las
ciencias de la naturaleza, es considerada cada vez mas como un proceso cul-
tural, en el cual entran en contacto varias culturas (Molina & Utges, 2011) y sus
correspondientes sistemas de conocimiento. Otra linea de trabajo que emerge
en medio de las fuertes tensiones entre universalistas y multiculturalistas, es la
relacionada con las concepciones de los profesores desde una perspectiva con-
textual, orientada hacia el reconocimiento de la diversidad cultural, propuestas
que podrian aportar al establecimiento de puentes entre estos dos contextos. Estos
posicionamientos se constituyen en argumento para repensar una diddctica de las
ciencias que promueva esos vinculos, ademas de integrar la diversidad cultural
en sus reflexiones y aportes a la formacion de profesores.

CONCEPCIONES DE BIODIVERSIDAD DESDE LAS MIRADAS DEL
UNIVERSALISMO EN EL MUNDO CONTEMPORANEO

A finales del siglo xx e inicios del xxi, se observa en diversas investigaciones
la prevalencia por valorar las concepciones de Biodiversidad, con base en la
perspectiva del conocimiento cientifico como criterio de referencia, razén que
ha permitido irrumpir en el escenario educativo para sefialar la necesidad de
adelantar una alfabetizacion del «medio ambiente» que permita superar ideas
alternativas y favorecer un mejor conocimiento de la biodiversidad acorde con
los canones de la ciencia, asi como la emergencia de un ideario de ciudadano,
para superar la crisis ambiental. Estas ideas no estan ajenas con el universalismo,
al considerar la cognicion de los sujetos, sobre la base de una perspectiva cul-
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tural de corte iluminista que deviene de Taylor y Frazer, al caracterizar la mente
del hombre como intencionalmente cientifica y racional (Shweder, 1991), y de
Molina, et al. (2009), con un entramado explicativo de la realidad, que permite
diferenciar las epistemes de los grupos humanos. Estas tendran profundas impli-
caciones educativas en la ensefianza de las ciencias. A este respecto se visibilizan
dos formas de abordar la problematica: las concepciones de la biodiversidad y
la biodiversidad y su ensefianza.

Concepciones de Biodiversidad

En relacién con los trabajos e investigaciones como parte de la revision de ante-
cedentes?, se encuentra una prevalencia de considerar el conocimiento cientifico
como criterio de referencia sobre el cual se valoran las concepciones de Biodi-
versidad, de manera implicita o explicita, particularmente en las discusiones que
plantean los autores alrededor de sus resultados, catalogandolas de erréneas por
confusién del término (Menzel & Bogeholz, 2009), al no encontrarse relacionadas
con la definicién cientifica de Biodiversidad proporcionada por la ciencia, como
se explicita en Andriguetto y Cunha, 2004; Bizerril, 2004; Bizerril, Louzada D.,
Rocha, D., Peres J. y Furoni, G., 2007; Urones, Vacas y Sanchez, 2010; Yorek,
et al., 2008; Bardel, 1997; Sterling, Bynum, Gobbs y Porzecanski, 2005. En tal
sentido, se descalifican las ideas de los estudiantes al no considerar sus contex-
tos de experiencia respecto a las formas de relacionarse y producir significados
acerca de la biodiversidad.

Las concepciones catalogadas como err6neas en estas investigaciones, se
asumen como obstaculos para el aprendizaje al presentar contradicciones con
el concepto de referencia que dificilmente se supera en discusiones guiadas por
meras opiniones (Bermudez & De Longhi, 2008). Asimismo, Lindemanny Bose
(2008) advierten que los conceptos erréneos relacionados con los principios
ecoldgicos son limitaciones importantes en la conservacion de la biodiversidad.
Otro aspecto que argumentan estos autores que puede incidir en las concepcio-
nes errneas, es la poca familiaridad con el término (Lindemman et al., 2008).
Asi, las formas concebir la biodiversidad evidencian las ideas del conocimiento

2 Investigacion doctoral. Concepciones de Biodiversidad desde la perspectiva de la diversidad cul-
tural: Estudio comparado con profesores en formacion inicial de la Licenciatura en Biologia
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cientifico por parte de maestros e investigadores al establecer una demarcacién
entre los conocimientos cientificos y las concepciones denominadas erréneas,
que visibilizan una sobrevaloracién del conocimiento producido por la ciencia
frente a otras formas de conocimiento, asi como el lugar y la aproximacién al
otro que no necesariamente implica su reconocimiento en la ensefianza.

Otro aspecto que permite argumentar en estas investigaciones las concepciones
erroneas, es el relacionado con los medios de comunicacion, pues de acuerdo
con Bolivar (2004), estos imponen modelos culturales que se constituyen en
fuentes de asimilacién cultural. En tal sentido, la influencia de los medios puede
incidir en las concepciones de biodiversidad como se presenta en los hallazgos
de investigaciones (Lindemann & Bose, 2008) con estudiantes, docentes en forma-
ciény publico en general, al conferir valores morales a las especies o seleccionar
aquellas que son exdticas y carismaticas, acorde con lo que circula en los dife-
rentes medios de comunicacion, de manera que se constituyen en otro escenario
de interpretacion de la biodiversidad (Bizerril, et al., 2007; Nufez, et al., 2003).

Biodiversidad y su enseflanza

Algunas investigaciones sefalan la necesidad de adelantar a través de la ense-
fianza una alfabetizacion del «<medio ambiente» para superar ideas alternativas
o erréneas, que permitan un mejor conocimiento de la biodiversidad, y como
via para superar la crisis ambiental. En parte, este tipo de propuestas devienen
de las tradiciones que sobre cultura cientifica se han discutido desde la década
de los 70, en expresiones como los movimientos cts, cTsa y Ciencia para todos,
que darian lugar a su incorporacién y transversalidad en el curriculo escolar y al
abordaje como linea de trabajo en Didactica de las Ciencias (Aikenhead, 1996,
2007; Cajas, 2001) al repensar la formacion de ciudadanos alfabetizados cienti-
ficamente para la participacion y la toma de decisiones (Désautels & Larochelle,
2003).

En estos trabajos aparecen concepciones sobre la biodiversidad y su ensefian-
za, asociadas con suministrar informacién sobre plantas, animales, y en menor
proporcién, sobre ecosistemas bajo referentes taxonémicos y clasificatorios, que
permiten acercar al aprendiz a un conocimiento de la biodiversidad como forma
de dar solucion al desconocimiento frente a la biodiversidad local, aspecto que
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se ha manifestado desde diferentes sectores como una preocupacion central en el
mundo contemporaneo (Graham, 2011; Bizerril, etal., 2007; Dawn Taner, 2010).

Menzel, et al. (2010) y Menzel & Bogeholz (2009), mencionan en su estudio
con estudiantes chilenos y alemanes, que los primeros fueron capaces de nom-
brar las plantas locales y numerosas especies animales en peligro, mientras que
los alumnos alemanes rara vez lo hicieron. Otros trabajos abordan perspectivas
mas generales de la biodiversidad relacionadas con aspectos clasificatorios, de
taxones como los invertebrados, en los que muestran la dificultad que tienen los
docentes en formacién para hacer distinciones entre vertebrados e invertebrados.
Urones, Vacas y Sanchez (2010) y Turner & Foster (2008), discuten los resultados
sustentando que la informacién ecoldgica y taxonémica de los invertebrados es
escasa, por lo que puede influir en las percepciones de los nifios y nifias al no
incorporarlos en sus dibujos sobre la diversidad en la selva.

Otra mirada aparece en trabajos que resaltan la importancia de la biodiversi-
dad y llaman la atencién sobre mdltiples impedimentos para que los estudiantes
elaboren significados del término. Asi, se advierte acerca de la responsabilidad
de la ensenanza en la simplificacion conceptual, la escasa profundidad en el
tratamiento de este contenido y la falta de actualizacion; y de otra parte, el trata-
miento que los medios masivos de comunicacion han hecho para que se asocie
la biodiversidad solo con la diversidad de especies, sin considerar los distintos
niveles de organizacién biolégica para los que es vélido este concepto, como lo
argumentan Bermudez & De Longhi (2008). Sin embargo, es importante sefialar
que tanto la polisemia del término desde su origen, como su enunciacion en las
diversas producciones cientificas, también agregan otro elemento que complejiza
su comprension.

Por su parte, Yorek, et al. (2008) sefalan que los estudiantes mantienen sus
propios criterios de clasificacion de los seres vivos, basados en la apariencia
y caracteristicas fisicas, incluso después de que se les ensen6 la clasificacion
biolégica. Sin embargo, se habla mas desde una mirada universalista que desde
una perspectiva contextual, razén por la cual se requiere un abordaje de manera
critica que posibilite el establecimiento de puentes que conecten esas realidades
del conocimiento cotidiano y del contexto cultural, con las discusiones del aula;
de lo contrario, la comunicacién seguird produciéndose en planos diferentes, sin
las comprensiones y elaboraciones de sentido en los estudiantes.
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Estas investigaciones expresan la relevancia dada al proyecto cultural e
ideolégico de la modernidad, en el que la ciencia y el conocimiento cientifico
se sobrevaloran frente a otras formas de conocimiento y practicas con serias
implicaciones en la educacion en contextos occidentales y occidentalizados, y
dejan en evidencia un «etnocentrismo epistemolégico», como lo resefian Moli-
na & Utges (2011) y Mosquera & Molina (2011). En este mismo sentido, si bien
las posturas universalistas no implican la adopcién de posturas cientificistas, en
estos trabajos se observa la adopcién de ambas; aspectos que muestran un matiz
entretejido con perspectivas politicas, epistémicas y éticas, que forman parte en
la configuracion de las concepciones de educadores e investigadores, que llevan
a preguntar por el lugar del otro, de la naturaleza y del contexto sociocultural en
la ensefianza de las ciencias.

CONCEPCIONES DE BIODIVERSIDAD DESDE LAS MIRADAS DEL
CONTEXTUALISMO EN EL MUNDO CONTEMPORANEO

El interés de algunas investigaciones respecto al estudio de las concepciones
de biodiversidad se encuentra permeado, en parte, por los debates que se han
derivado de quienes defienden las perspectivas externalistas de la ciencia, al
interrogarse por las relaciones entre los seres humanos y la naturaleza, particular-
mente por la biodiversidad en el mundo contemporaneo, que confronta el lugar
de la biodiversidad y el significado conferido por el ser humano, permitiendo la
formulacién de propuestas educativas que contemplan volver a establecer una
conexion entre humanos y no humanos.

Perspectiva situada

En algunas investigaciones se propone la necesidad de volver a conectar a los
estudiantes con la biodiversidad local (Dawn Taner, 2010; Scott, et al., 2011;
Randler, 2008; Buijs, et 4l., 2008; Lindenman & Bose, 2008; Bizerril, et &l, 2007;
Ramadoss & Poyya, 2011; Lindemann-Matthies, 2006). En ellas se reconoce que
si bien existe el interés de los estudiantes por temas relacionados con la biodi-
versidad, se detectan dificultades en la comprension de la pérdida de la misma
y concluyen que la escuela y la educacién deben proporcionar en los planes de
estudio experiencias frecuentes con el medio natural para fortalecer y fomentar el
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sentido de pertenencia, el valor de la naturaleza (Buijs, 2009) y la comprensién
de la biodiversidad local.

En esta misma perspectiva, aparecen investigaciones en las que se formularon
e implementaron propuestas educativas para favorecer una mayor interaccion de
los estudiantes con el entorno, permitiendo un mejor aprendizaje de la biodiver-
sidad local y una mayor valoracién. Asi, emergen investigaciones como las de
Scott, et al. (2011); Lindemman, et &l. (2011); Lindemann-Matthies (2006); Buijs
(2009); Ramadoss & Poyya (2011), quienes desarrollan experiencias de trabajo
con los estudiantes en los entornos cercanos a los centros escolares y/o al in-
terior de las instituciones educativas, destacando en sus resultados la habilidad
de los estudiantes de vincular la taxonomia y un mayor aprendizaje acerca de
la fauna local (Hovardas, et al., 2006), y del conocimiento de la biodiversidad
local y el despliegue de talentos desde la experiencia directa como parte de un
aprendizaje significativo.

Otros trabajos e investigaciones proponen la alfabetizacion cientifica en rela-
cion con la biodiversidad, desde perspectivas que se fundamentan en la ciencia 'y
el conocimiento cientifico, evidenciando la conexién de la ciencia y la sociedad.
Asi, Garcia y Martinez (2010), Grace (2009), al igual que Lee & Grace (2010),
hacen del tema socio-cientifico «conservacion» su punto de partida para adelan-
tar la propuesta de alfabetizacién desde miltiples perspectivas, entre las que se
sefialan los conocimientos cientificos pertinentes, la argumentacién racional y
los valores, a través de los cuales lograron establecer cambios importantes en las
decisiones de los estudiantes antes y después del trabajo de aula. En estos trabajos
se propone el trasegar desde una perspectiva antropocéntrica a una perspectiva
ecléctica, la cual hace hincapié en los valores utilitarios y el valor biocéntrico.
Amparados en los resultados de sus propuestas investigativas, proponen el de-
sarrollo de una didactica contextualizada (Van Weelie, 2002; Grace, 2009; Lee
& Grace, 2010) que permita hacer un andlisis de los significados atribuidos al
concepto de biodiversidad en contextos reales respecto a lo politico, lo cientifico
y lo mediético.

Otra perspectiva que emerge, propone vincular la biodiversidad y su conser-
vacién como componente de la educacion para el desarrollo sostenible (eps),
involucrando tanto la interacciéon de los sistemas ecolégicos, como cuestiones
economicas y sociales, por lo que se requiere que el estudiante tome en cuen-
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ta diferentes perspectivas para llegar a puntos de vista equilibrados (Menzel y
Bbgeholz, 2010). Bajo este marco de la eps, se estima que la educacién de la
biodiversidad requiere el uso de la construccion del conocimiento, el andlisis
critico del papel de la ciencia natural, la conciencia de la comunidad cientifica
y aspectos no cientificos, que corresponden a beneficios y valores ligados a la
biodiversidad, su conservacién y la adecuada pedagogia en la configuracion de
un debate profundo (Gayford, 2000; Van Weelie, 2002; Navarro & Tidball, 2012).

Las diferentes investigaciones permiten tomar como punto de partida y/o de
llegada, la crisis de la biodiversidad como un discurso que produce realidades
y que adquiere diferentes tintes de orden politico, social, cultural y econémico,
elementos que se entrelazan de manera diferencial en la cruzada global por hacer
de la biodiversidad un patrimonio para conservar y obtener sus beneficios, entre
otros, a través de estrategias globales que se promulgan a partir de la firma de
acuerdos, como el Convenio de Diversidad Bioldgica de 1992. Estas Cumbres
internacionales refuerzan la idea de una Educacién Ambiental o eps, como una
estrategia para dotar de significado a la biodiversidad y crear conciencia sobre
su pérdida, razén por la que se aprecia el interés de adelantar una alfabetizacion
cientifica sobre este dmbito. De otra parte, es importante evidenciar el reconoci-
miento de una ruptura ontolégica entre la naturaleza y lo humano, y la busqueda
de una reconexion que parta del reconocimiento y valoracién de la biodiversidad
local, que demanda una educacién contextualizada.

Concepciones de biodiversidad desde la perspectiva de la diversidad
cultural

En este apartado se incluyen los trabajos que indagan por las concepciones de
ensenanza de las ciencias, en particular por la biodiversidad, en grupos culturales
diversos en las instituciones escolares. Si bien se plantea lo cultural como parte de
una alternativa mas contextual, es necesario hacer explicito que el reconocimiento
de la otredad en la diversidad cultural, implica considerar cudl es la idea del otro
en el escenario educativo. Al respecto, surgen diferentes cuestionamientos por
parte de los investigadores, quienes en sus resultados presentan las asimetrias y
tendencias que van desde la homogenizacién del conocimiento, la invisibiliza-
cién de los otros y el distanciamiento de la naturaleza, hasta aquellas propuestas
que reconocen la diversidad cultural y establecen propuestas de integracién. En
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este sentido, lo cultural, desde el lente de los diferentes investigadores, permite
problematizar su abordaje en la ensefanza de las ciencias a propésito de la
nocion de Biodiversidad, perfilandose tres tendencias: (a) universalistas; (b) mul-
ticulturalistas; y (c) pluralistas epistemolégicos.

Hablar de la perspectiva cultural nos remite a una condicién histérica y politica
a nivel educativo, dado que a partir de este espacio se ha aportado al proyecto de
la modernidad en tanto mecanismo de homogenizacién de los pueblos y las men-
talidades (Pérez, 2011). De modo que al preguntarse por lo diverso, lo diferente,
aparecen aun en pleno siglo xxi expresiones que plantean una homogenizacién
que disuelve la diversidad cultural en un aparente principio de igualdad, de tal
suerte que el otro, el diferente, debe ser asimilado, cooptado para ser formado y
legitimar su condicién de ciudadano. Asi, los escenarios culturales no siempre
son tomados en cuenta por los sistemas oficiales de educacién, cuya planificacion
no solo es creada, sino también centralizada y controlada por los grandes centros
de poder, orientados en la mayoria de los casos, con criterio colonial (Ordonez,
2001). Asimismo, Bolivar (2004) nos recuerda que «la educaciéon documento
como la cultura escolar, bajo su presentacion universalista, no ha sido neutra,
sino una construccién que ha legitimado una perspectiva cultural particular, al
servicio del grupo social dominante».

Perspectiva universalista

En los diferentes trabajos de investigacion, la pregunta por los saberes ancestrales
y los conocimientos cientificos sobre biodiversidad, nos remiten a la discusion
entre universalistas y multiculturalistas, al mostrar por resultados las desigual-
dades y asimetrias que obedecen a la homogenizacién del conocimiento en un
marcado etnocentrismo y la negacién del otro, al tomar como punto de partida
y de llegada la ensefianza de las ciencias (Molina & Utges, 2011). Asi, en las
investigaciones de Quintrique, et al. (2009) y Contreras (2009) acerca de la
etnia mapuche, se visibilizan los procesos de marginalizacion y discriminacion
en la escolarizacién con un trasfondo histérico, al sefialar que tales procesos se
han realizado con base en contenidos educativos monoculturales occidentales,
como es el caso de la ensenanza de las ciencias, sin explicitar ambas légicas de
conocimientos —occidental y mapuche—en la educacién escolar. De manera que
no se considera en el aula la riqueza de conocimientos ancestrales acerca de la
diversidad de plantas que poseen los mapuches (Gonzalez & Contreras 2009),
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generando un conflicto socio-cognitivo que a su vez afecta la construcciéon de
la identidad individual y sociocultural de los nifios y jovenes. En este sentido,
algunos autores sefialan que los estudiantes en paises en desarrollo expresan que
la ciencia escolar es como una cultura ajena a ellos (Maddock, 1981, citado por
Aikenhead & Jegede, 1999), vision que curiosamente es compartida por muchos
estudiantes en los paises industrializados (Aikenhead, G. & Jegede, O., 1999).

De esta manera encontramos una serie de tensiones entre el conocimiento
cientifico y el saber ancestral, que inciden en las formas de concebir el mundo
y de representar la biodiversidad al empezar, en algunos casos, a subvalorar el
conocimiento propio frente a la légica del conocimiento occidental. Este Gltimo
viene a convertirse en el Ginico aceptado por el profesor, reforzando una relacién
de poder y hegemonia del conocimiento cientifico (Quintriche, 2009), como tam-
bién lo expresa Cobern (1996), quien llama la atencién sobre como la ensenanza
de las ciencias ha dado cabida para que se menosprecien las creencias propias
de los estudiantes y se reemplacen por las de la ciencia, considerada como una
supracultura (Elkana,1983). Estos resultados son similares a los de O’Hern (2010),
quien en su investigacion con estudiantes y profesores de educacién secundaria
en Kenia, muestra la influencia occidental de las ciencias en el curriculo formal
de la escuela, sin deconstruir el paradigma colonial y hegeménico, a través del
cual dicho conocimiento ha sido concebido, organizado, administrado y eva-
luado. De esta forma, la diversidad cultural se ve como un problema en que el
diferente debe obedecer a la Iégica de la ciencia a partir de la negacién de sus
propios conocimientos y con ello de su cultura e identidad. Lo anterior se co-
rresponde con la mirada iluminista que, en palabras de Shweder (1992), concibe
que quienes no proceden con los canones de lo racional, estan fuera de lugar,
son irracionales; de manera que quienes operan por fuera de estas légicas son
clasificados bajo criterios excluyentes y diferenciadores.

Otra variante de esta perspectiva universalista corresponde al reconocimiento
de otros saberes diferentes al conocimiento cientifico, pero que no son consi-
derados por los profesores para aprender la ciencia. De esta forma Aikenhead &
Huntley (2000), al indagar las visiones de los profesores sobre la ciencia occidental
escolar cuando la ensefian a estudiantes aborigenes, encuentran que para ellos el
acto de aprender ciencia no se relaciona con las cosmovisiones aborigenes de sus
estudiantes. Molina, et al. (2011), en su investigacién sobre concepciones de los
profesores, plantea la categoria validez como una de las formas que utilizan los
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profesores para reconocer la existencia de conocimientos, perspectivas y visiones
sobre el mundo natural que poseen las comunidades culturalmente diversas. Sin
embargo, este reconocimiento no significa que siempre sean tenidos en cuenta
cuando se ensefan ciencias naturales.

La perspectiva multiculturalista

Existen pocos trabajos que abordan esta relacién de la ensenanza de las ciencias
respecto a la biodiversidad. Asi, Aston, Makunga y Platten (2011) sefialan que los
huertos escolares reintroducen o refuerzan el conocimiento etnobotanico local
en las zonas urbanas, mientras que fomentan el compartir conocimiento entre
culturas y mejoran la participacién de los estudiantes. Los autores concluyen que
una mayor comprension de los modos de transmisién de conocimientos botanicos
de las zonas urbanas, ayudard en la ampliacion de fronteras socio-culturales y
la preservacion de los sistemas de conocimientos locales. Cabe sefialar que adn
son incipientes los trabajos que se plantean desde una perspectiva mdas contex-
tual (Molina, et al., 2009), al igual que los trabajos sobre las relaciones entre
biodiversidad y diversidad cultural en el escenario escolar y en los programas
de formacion de profesores.

De otra parte, el estudio de las relaciones entre contexto cultural e ideas
(Molina, 2000; Molina, Lépez y Mojica, 2005; Molina, et al., 2007) en diferentes
comunidades escolares culturalmente diferenciadas, muestra que poseen rasgos
comunes entre si, pero también unos que las diferencian, concluyendo que desde
una aproximacion histérica, su origen se relaciona con el proceso de colonizacion
y constitucion de la republica (Molina, 2007).

Pluralistas epistemologicos

Se resenan investigaciones sobre ensefianza de las ciencias asociadas a la biodi-
versidad, como se aprecia en la propuesta de Baptista & El-Hani (2009), quienes a
partir del abordaje de material didactico que involucra el conocimiento tradicio-
nal y el conocimiento cientifico, reconocen que puede favorecer el aprendizaje
en estudiantes procedentes de comunidades tradicionales, al ser mas exitosos si
se involucran sus conocimientos sobre plantas en el aula; con esto se hace mas
probable que las ideas cientificas adquieran un significado en el contexto.

El reconocer otros saberes en el espacio escolar, no solo implica considerar
desde la perspectiva constructivista un conocimiento asociado con el contexto
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sociocultural, sino a su vez la posibilidad de tender puentes para hacer cruces de
un contexto a otro, en donde abordar el significado y sentido del conocimiento
de los sujetos, esta estrechamente asociado con el contexto sociocultural. Asi, el
reconocimiento de la otredad implica comprender la heterogeneidad, la diferen-
cia y la diversidad cultural (Molina y Utges, 2011). El conocimiento sofisticado
que diferentes culturas han desarrollado en su interaccién con la naturaleza y el
territorio, han favorecido procesos de conservacion permitiendo su supervivencia,
aspectos importantes para ser considerados en el escenario escolar. En este sentido,
Arrieta (2007) estima que la biodiversidad actual es una construccién colectiva,
como resalta en la cultura Zent de Colombia, pues a pesar de haber perdido el
idioma y muchas tradiciones con la llegada de los colonizadores espanoles, han
logrado conservar conocimientos ancestrales que les han garantizado su super-
vivencia como cultura y el mantenimiento de la biodiversidad.

De acuerdo con estos trabajos, se puede entrever la posibilidad de avanzar
hacia alternativas contextuales que vinculen a la educacién en ciencias y la
ensefanza asociada con las concepciones de biodiversidad de los docentes en
formacion. Como lo sefala Yuen (2009) en su modelo basado en la sensibilidad
intercultural:

la esencia de una articulacion entre una educacion intercultural y la ensenanza,
depende de la calidad y la adecuacion de la supervision y la interaccion entre
tutores y pupilos. El yo que regula el aprendizaje activo, podria promover una
actitud de respeto y tomar seriamente lo étnico-cultural y la diversidad cultural,

asi como las habilidades y competencias necesarias para la ensenanza real.

En tal sentido, explicita en su propuesta la inclusion de aspectos como la
conciencia, actitudes, sensibilidad y comportamiento del profesorado para ser
considerados en la formacion de docentes, bajo una didactica que involucre
otras formas de asumir la ensefianza de las ciencias y la comprensién de los
aprendizajes de los estudiantes desde la diversidad cultural.

REFLEXIONES FINALES

Las diferentes investigaciones y producciones tedricas que se presentan a lo largo
del escrito, nos permiten observar la fertilidad del debate contemporaneo respecto
a los enfoques universalistas, multiculturalistas, pluralistas epistemolégicos vy, de
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forma mas reciente, desde la perspectiva contextualista, en la ensehanza de las
ciencias. También nos muestran cémo las preguntas de los investigadores respecto
a las concepciones de biodiversidad, pueden instalarnos en escenarios donde el
sentido y significado obedece a las visiones de una ciencia occidental, lo que
connota una vigilancia epistémica de aquello que es correcto, sin considerar el
dialogo con otras formas de conocimiento, manteniendo un mundo escindido
entre el ser humano y la naturaleza, al estar enraizada una idea de objetivacion
de la misma, y en este caso, de la biodiversidad. Dicha escision empieza a ser
motivo de preocupacién ante la creciente pérdida de la biodiversidad, el cambio
climatico, entre otros problemas, por parte de investigadores y educadores, y de
diferentes sectores de la sociedad, junto con otro problema de fondo como es el
de la pérdida de la diversidad cultural en un mundo que se mueve en medio de
las tensiones entre lo local y lo global.

Estas discusiones han permitido la formulacién de otras cuestiones por parte
de los investigadores, que se ocupan de pensar tanto en la diversidad cultural,
como en el otro diferente y su proceso educativo, que en el caso latinoameri-
cano permite entrelazar lo histérico y lo cultural con un evento como fue el de
la colonizacién —y actualmente el de la globalizacién—en el que la escuela y la
educacion en ciencias, no han sido ajenas a dichos procesos. Como lo expresa
Santos (2003), «tenemos el derecho a ser iguales cuando las diferencias nos
inferiorizan y a ser distintos cuando la igualdad nos descaracteriza». Tal vez sea
tiempo, desde estos nuevos elementos y los aportados por diversos autores que
reclaman un lugar para las otras voces (minorias étnicas y de género, entre otros),
para construir un escenario educativo con la creacién de propuestas que amplien
los marcos de referencia, para establecer verdaderos dialogos que permitan re-
conocer las limitaciones de la ciencia en la resolucién de problemas, en lo que
algunos autores (Vilches & Gil, 2007) denominan emergencia planetaria o lo que
Leff (2007) enuncia como una crisis de civilizacion.

En este sentido, se puede considerar lo sefialado por Seyla Benhabib (citada
por Garcia, 2004), quien nos recuerda que:

la inconmensurabilidad nos distrae de las muy sutiles negociaciones epistémicas
y morales que ocurren entre culturas, dentro de las culturas, entre individuos
y atin dentro de los individuos mismos al tratar con la discrepancia, la ambi-

gliedad, la discordancia y el conflicto.
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Asi, se aboga por la apertura al didlogo fértil en favor del conocimiento, los
cruces de frontera entre las subculturas de los estudiantes y la subcultura de
la ciencia, de forma explicita en el escenario escolar (Aikenhead, 1996), y la
superacion de la transferencia acritica del curriculo de ciencias (Wilson, 1981)
de los paises occidentales a los paises mal denominados tercermundistas, que
siguen mostrando una visién universal de la ciencia y que continGan bastante
distanciados de los contextos y conocimientos locales.

Lo anterior mantiene abierta la discusion respecto a qué tipo de educacién
en ciencias es pertinente para el contexto latinoamericano y para paises como
Colombia, que de una parte se encuentra histéricamente constituida por una
importante diversidad cultural, y por otra, es reconocida como uno de los cinco
paises con la mayor biodiversidad del planeta. Por estas razones se requiere un
mayor desarrollo investigativo en educacion en ciencias y su inclusion en la for-
macioén de profesores, que involucre el estudio de las concepciones de biodiver-
sidad y su ensefianza desde la otredad, en la creacién de alternativas desde una
perspectiva pluri e intercultural, acompanadas del didlogo y el debate como vias
para superar la dualidad ontoldgica y epistemoldgica. Estos desarrollos implican a
su vez proveer elementos para orientar politicas publicas que visibilicen su impor-
tancia en las diferentes esferas de la sociedad acerca del necesario abordaje en el
conocimiento, valoracién y cuidado de la biodiversidad y el reconocimiento de
la diversidad cultural y su aporte significativo en el cuidado de la vida, asi como
un repensar de la diversidad biocultural en el mundo contempordneo.
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Capitulo Tercero

Concepciones, artefactos culturales y
objetos de aprendizaje’

Oscar Jardey Suarez
Universidad Auténoma de Colombia
sistemas29@hotmail.com

Introduccion

Este capitulo se centra en la necesaria reflexién en torno a las concepciones
de los objetos de aprendizaje desde la dptica de los artefactos culturales, para
lo que se describen los alcances de las concepciones desde diferentes trabajos
de investigacién, experiencias y andlisis tedricos, identificando que estas se
encuentran afectadas por la cultura en la que las personas se han desarrollado,
pero también notando que la inmersion en la cultura académica impregna los
esquemas o concepciones de los profesores, y que es alli donde es preciso
aproximarse a comprenderlas o develarlas para propiciar cambios didacticos.
Siendo los Objetos de Aprendizaje (oa) productos provenientes de la ingenieria,
con un amplio desarrollo técnico y tecnoldgico, requieren ser contextualizados
desde la éptica de los artefactos culturales analizando las consecuencias de esta
contextualizacion, sefialando la ganancia de tratarlos desde esta perspectiva.

Representaciones y concepciones

;Qué es la realidad? Es una pregunta aparentemente trivial, como lo plante6 La-
tour (2001) en el comienzo del texto «La esperanza de Pandora», cuando daba
inicio a una coleccion de ensayos acerca de la ciencia, para abordar desde la
sociologia de la ciencia aproximaciones para develar como se hace la ciencia,
qué roles, tensiones y poder estan presentes en quienes estan inmersos en la
elaboracion de ciencia.

1 Este trabajo se desarroll6 en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Desde un enfoque cientificista, Hawking & Mlodinow (2010) abordan la misma
pregunta, identificando diferentes perspectivas de una misma «realidad», apoya-
dos para la argumentacion, en las formas de representacion de dicha realidad, es
decir, acuden a los sistemas de representacién de las ciencias facticas y formales
para efecto de validar de qué realidad se habla, sehalando que la esta depende
de los contextos historicos y del desarrollo de la ciencia.

Pensar en la realidad como una construccion social (Berger & Luckmann,
2001), permite aproximarse a diferenciar entre el objeto «real» y el objeto de
conocimiento, junto con los aspectos que se entrelazan, identificando de un lado
la realidad construida —que permanentemente se reconstruye—y de otro, el cono-
cimiento que de ella tienen los sujetos. Podemos particularizar este planteamiento
considerando un colectivo de personas o grupo social cuando comparten una
realidad con tranquilidad: ninguno la pone en duda, es mas, poner en duda esta
realidad cotidiana seria algo que habria que poner en duda, y quien lo hiciera
podria ser tildado de estar pensando fuera de lo real.

Hasta aqui se han planteado tres miradas hacia la realidad: una tendiente a
explorar, a descifrar la forma cémo se construye la realidad cientifica; la segunda,
tendiente a describir como una misma «realidad» puede ser vista, analizada desde
diferentes teorias cientificas; y la tercera, inclinada a ver la realidad como algo
construido y compartido socialmente. Es preciso indicar que la realidad vista por
quienes estan en la ciencias formales o facticas, es reflexiva desde un sistema de
representaciones entre los que acuerdan y definen la forma de observar y lo que
es observable (Wartofsky, 1968a), identificado que esta realidad es compartida y
construida por humanos para colectivos finitos de humanos.

El tema de la realidad es inquietante. Si bien se construye una realidad desde
las teorias cientificas, existen otras realidades que se construyen desde las «teorias
legas» (Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993) o cotidianas (Berger & Luckmann,
2001) que, retomando a Lopez Cerezo (1989), refieren a un «vago conjunto de
leyes y principios, en parte implicitos, acerca de las relaciones externas, estados
mentales y conducta», realidad que se ha venido estudiando en diferentes contex-
tos y que tiende a develar lo que subyace a los diferentes grupos sociales, colec-
tivos de personas o culturas cientificas (Milicic, Sanjosé, Utges & Salinas, 2007).

Los ciudadanos «del comtn», desde las teorias legas, se aproximan a la reali-
dad, la interpretan, la transforman, la comprenden. Estas «teorias» permiten a los
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ciudadanos interactuar socialmente y tomar decisiones en tiempo real, basados
en poca informacion proveniente de los hechos. Alrededor de esta construccion
tedrica, Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) se han dado a la tarea de ubicar
y caracterizar una epistemologia cotidiana atendiendo a las preguntas: ;como
construyen sus teorias, sus saberes?, ;coémo validan sus «conocimientos»?, ;como
se transforman estos conocimientos o saberes?

Es una innegable aventura desear descifrar las representaciones y concepciones
de las personas en correspondencia a un objeto, relacién, situacion o estado de las
cosas (percepcion), a lo que desde la sicologia cognitiva se les [lama «esquemas»
(Reynoso, 1998), o para Bourdieu, «habitus» (Moreno Duran & Ramirez, 2006).

Diversas formas de aproximarse a las concepciones de los profesores se han
realizado a través de la transposicién de investigaciones (Siquiera Harres, 1999)
en relacion con la naturaleza de la ciencia cNc, o con la interpretacion de la
ensefianza y aprendizaje de la quimica (Tobin & Campell, 1997), algunas de
orden comparativo para observar la comprension de naturaleza desde la diver-
sidad cultural (Aikenhead & Ogawa, 2007), o trabajos que van mas alla de la
identificacion de concepciones de los profesores y apuestan a propiciar cambios
a partir de practicas (Mosquera & Furi6, 2008). Un caso especifico en el estudio
de las concepciones sobre la naturaleza con relacién a su formacion previa, el
contexto profesional y el entorno cultural, es el desarrollado por Flores & Galle-
go (2007), en el que se encuentra un sesgo principal hacia el positivismo y en
menor escala hacia el relativismo y el racionalismo; se identifica aqui cémo la
formacion recibida a lo largo de la universidad afecta su terminologia y no sus
concepciones, concordando con otros estudios que asi lo sefialan; por otra parte,
se identifica la dominante influencia del contexto socio cultural.

Algunos otros plantean el debate con respecto a la diferencia cultural; atacan
el universalismo como categoria de ciencia universal, al punto de analizar como
ese universalismo ha estado detrds de algunos desastres, desconociendo los aportes
de la ciencia indigena (Snively & Corsiglia, 2000; Stanley & Brickhouse, 1994).

En ejercicios practicos con estudiantes, Chernicoff, Caceres & Mufnoz Puntes
(2009) identifican cémo las concepciones de los modelos (como simplificacién
de la realidad) en el contexto de la fisica, prevalecen a pesar de que se hace un
trabajo en la ingenieria alrededor de esta idea; desde esta perspectiva y para
superar esta situacion, proponen como alternativa abordar una serie de proble-
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mas desde el area de la fisica, la quimica y la termodindmica. Sebastia (1984),
a partir de la existencia de una psicologia conductista predominante que hace
transito hacia el aprendizaje como resultado de la interaccién de los estudiantes
con el profesor y las ideas o conceptos preexistentes en la mente del estudiante,
se apoya en las ideas de Viennot (1979) y Osborne & Gilbert (1979), entre otros,
para afirmar que «los estudiantes de cualquier nivel, de un conjunto de creencias
y expectativas, que constituyen una especie de “fisica intuitiva” que le propor-
cionan una comprension satisfactoria del mundo», que es lo que Rodriguez &
Marrero denominan las teorfas implicitas, diferenciadas de las cientificas, que
permiten a las personas tomar decisiones en tiempo real y vivir satisfactoriamente
en comunidad.

Barral (1990), desde una experiencia basada en el principio de Arquimedes,
discute cuan complejo es que los estudiantes acomoden las ideas de la ciencia
a su estructura cognitiva, dado que necesitan hacer una negociacién para com-
patibilizarlas con sus creencias, lo anterior como un nivel superior a las ideas
de Posner y otros (1982), que plantean que se requiere una acomodacioén sin
negociacion de las creencias. En tal sentido, se precisa que las creencias de los
estudiantes deben ser tenidas en cuenta para el disefo de curriculos, de forma
que el transito de los estudiantes por los diferentes niveles educativos, tenga in-
cidencia en la forma como ven el mundo y como se relacionan con él.

Salinas y otros (1996) parten de considerar que, fruto de las interacciones con
la vida cotidiana, es decir el contexto, las personas elaboramos espontaneamente
diversas concepciones sobre los fenémenos fisicos, configurandose estas en los
conocimientos cotidianos que permiten enfrentar el dia a dia y que en muchas
ocasiones no se ajustan a los conocimientos cientificos para explicar dichos
fendmenos, hecho que propicia modos de razonamiento inadecuados para los
objetivos perseguidos por la fisica en los cursos bdsicos, del mismo modo que
el cambio de paradigmas al interior de la fisica (mecanica clasica a la mecénica
cuantica) obstaculiza o contribuye a las dificultades en su entendimiento.

Limén & Carretero (1997), en un texto que recoge anos de investigacion,
trabajan alrededor de las ideas previas referenciando como ejemplo de estas la
caricatura de Quino (Figura 1), y las caracterizan en siete aspectos: 1) las ideas
son especificas de dominio; 2) son dificiles de identificar porque hacen parte del
conocimiento implicito del sujeto; 3) son construcciones personales que requieren
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ser interpretadas en su contexto; 4) son guiadas principalmente por la percepcion
y experiencia del estudiante; 5) no tienen el mismo nivel de especificad/gene-
ralidad, por lo que la comprensién es mas dificultosa; 6) son muy resistentes y
dificiles de modificar, en la medida en que estén mas ligadas al éxito explicativo
de situaciones presentes en fenémenos fisicos; y 7) las ideas que tienen un grado
de coherencia y validez variable, pueden configurar representaciones difusas con
algin nivel de asertividad en la prediccién.

VEAMOS LOS PUNTOS
CARDINALES, ¢ EL SOL
SALE POR ...

Figura 1. Caricatura de Quino utilizada para ilustrar las ideas previas y diferenciar entre memorizar
y las dificultades a la hora de comprender. Limon & Carretero (1997).

Colombo & Salinas (2000), sin pretenderlo, confirman el hecho planteado por
Limén y Carretero de la existencia de algunas concepciones o nticleos de dificultad
muy resistentes, y plantean que las concepciones derivadas de la ciencia son las
correctas, comparadas con las que construyen los estudiantes en su experiencia.

Campanario & Otero (2000) debaten alrededor de las concepciones epis-
temoldgicas de los estudiantes de ciencias y de las estrategias metacognitivas,
entendidas las primeras como las creencias de los estudiantes sobre la ciencia 'y
el conocimiento cientifico que van mas alla de las ideas previas, y las segundas,
referidas a lo que creen que saben. En los planteamientos subyace una idea uni-
versalista de la ciencia, y evidencian como las concepciones epistemolégicas
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de los estudiantes pueden llegar a convertirse en un obstaculo en el aprendizaje
de no ser consideradas.

En Colombia, Molinay Utges (2011) reportan una revision de las concepciones
desde la didactica de las ciencias en la escuela encontrando tres lineas: univer-
salistas, que consideran la ciencia independiente de los contextos culturales;
multiculturalistas, que sostienen la inclusién de los conocimientos tradicionales
en la ensenanza de las ciencias; y pluralistas epistemolégicas, que consideran que
el conocimiento cientifico es un tipo de conocimiento con un valor equiparable
al de otros tipos de conocimiento. , Esta clasificacion coincide con la descripcion
y revision de los trabajos y posturas que se han hecho en las lineas anteriores, y
que principalmente se orienta a las concepciones como un elemento relevante
para enfocarse exitosamente en la ensefianza de las ciencias.

Mosquera & Molina (2011), en un avance del proyecto de investigacion
Concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad cultural y sus
implicaciones en la ensefianza, estudio a nivel declarativo, sefalan que es im-
portante reconocer la epistemologia del docente como elemento necesario para
comprender los conocimientos y actitudes de estos frente a la ensefianza; no
considerarlos implicaria obstaculos en la bisqueda de cambios didacticos. En este
estudio encontraron diferencias a nivel de concepciones entre los profesores de
la zona indigena y los citadinos. Por ejemplo, desde la perspectiva educativa, el
profesor citadino da mayor importancia a la ensefanza, al conocimiento escolar
y menos a lo cognitivo, en tanto el profesor indigena da mayor peso a lo cogni-
tivo y al aprendizaje, y menos a la ensefanza; de otro lado, tener en cuenta el
contexto cultural permite la emergencia de consideraciones histéricas nacionales
y locales que se sustentan en la polaridad, dualidad y necesidades percibidas
en el reconocimiento de saberes y en conocimientos ancestrales y cientificos,
y su relacion. Los anteriores datos muestran o dan indicios de que la diversidad
cultural esta asociada a la didactica de las ciencias.

El estudio de las concepciones, como lo refieren Mosquera & Molina (2011),
basados en el trabajo de Gil (1991) y Bell (1998), resultan de especial interés para
efecto de comprender y aproximarse a transformar esquemas de accion alrededor
del proceso de ensenanza-aprendizaje, en general en la escuela y en particular
en el tratamiento de los saberes que circulan en esta, asi como para aproximarse
a la epistemologia del docente, del estudiante y, en general, de las interaccio-
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nes presentes. En estas indagaciones se ha develado que existen concepciones
derivadas de aspectos culturales, en particular del contexto —cultural- (Molina,
A.; 2010; 2012) y que deben ser consideradas como elemento constitutivo que
permitiria comprender y quiza aproximarse a transformar esquemas didacticos
y de aprendizaje.

Objetos de aprendizaje

Alrededor del Institute of Electrical and Electronics Engineers ieee (2011), s Glo-
bal Learning Consortium (2011), Alliance of remote instructional authoring and
distribution networks for Europe AriaDNE (2011) y Advanced Distributed Learning
Network apL (2011), se han agrupado diferentes personas y companias para tra-
bajar en torno a la idea de objeto de aprendizaje. Por ejemplo el ieee configuré el
grupo de trabajo Learning Thechnology Standards Committee Ltsc, con un sub-
grupo denominado Learning Objects Metadata Lom que interactdia con ADL, y en
2002 acordaron la norma 1.2, Sharable Content Object Reference Model scorm,
que es utilizada para catalogar los oA a partir de metadatos. Se han aproximado
a la idea de objeto de aprendizaje en diferentes formas, desde una amplia con-
ceptualizacion, pero fuertemente soportado para desarrollos desde la ingenieria.

Los oA se consideran como unidades digitales discretas cuyo principal propé-
sito es que sean reutilizables (Wiley, 2000; Institute of Electrical and Electronics
Engineers ieeg, 2011; Douglas, 2001; Altun & Askar, 2008; Permanant, Bucarey &
Daniel, 2006; McGreal, 2009; Brooks, 2003; Defudey Farhat, 2005; Castanheira,
P. & Rodriguez da Silva, A., 2007; Knolmayer, 2003; Santacruz, Aedo & Delgado,
2003; Farhat, Defude & Jemni, 2009; Criteria for Pedagogical Reusability of Lear-
ning Objects Enabling, 2004). Esta caracteristica de los oA es traida del paradigma
orientado a objetos, como interoperable, modular, flexible, dindmico, adaptable.

En una aproximacién a una ontologia de Objeto de Aprendizaje (Lee, Y. &
Wang, 2005), basados en las recomendaciones de la Association for Computing
Machinery acmy la Association for Information Systems ais (Croos, Roberts y otros,
2001) y que posteriormente retoman Topi y otros (2010), se ubican los oA como
unidades atémicas de conocimiento interrelacionadas, compartibles y reutiliza-
bles, que pueden ser abordadas de manera dinamica con diferentes estrategias en
ambientes e-Learning, creando formas de facil adaptacion. Es preciso senalar que
el tratamiento de la nocién de oA se ha dado muy desde el dmbito tecnolégico
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con un amplio desarrollo técnico y con leves proximidades hacia lo cultural o
el contexto cultural.

Artefacto cultural

Este segmento se dedica a comprender rapidamente la idea de artefacto cultural,
iniciando con John Locke (1632-1704), pasando a la discusién planteada por el
filésofo ruso Evald Vasilievich Ilyenkov (1924-1979), apoydndonos en Marx War-
tofsky (1928-1997), complementandola con algunas interpretaciones derivadas
de planteamientos como los de Cole en la psicologia cultural, con los que es
posible entender las implicaciones de la idea de objeto de aprendizaje desde la
optica de artefacto cultural.

John Locke, quien epistemolégicamente se centra en la experiencia, expone su
tesis sobre las ideas a partir de dos supuestos referidos a la mente; en particular,
indica que existen dos entradas: la sensacion vy la reflexion. Lo anterior, a partir
de concebir la idea y la cualidad, la primera como «cualquier objeto inmediato,
cualquier percepcion que esta en la mente cuando piensa» (Locke, 1999, p. 41)
y la segunda, como el poder de la mente de producir una idea.

Derivado de los planteamientos anteriores y de una amplia disertacion, Locke
construye un sistema de conocimientos en el que hace evidente la conexion entre
las ideas simples y la sensacion, siendo estas las que se obtienen a través de los
sentidos, es decir que hay una correlacién entre el sistema sensorial y las ideas
que construye la mente.

Esa cualidad de la mente de generar ideas simples va mas allg, en la medida
en que a través de repetir y combinar dichas ideas simples —guardadas en la
memoria—, se generan ideas complejas, a lo que denomina reflexion. Es clara la
conexion planteada entre la mente, sus representaciones y su pensamiento, y la
experiencia con los entornos a través del sistema sensorial. Este trazo, de alguna
manera, indica como lo que esta «dentro» corresponde con lo que esta «fuera»
(Kerckhove, 1999).

Evald Ilyenkov, en su tesis doctoral (1956), se aproxima a comprender los
planteamientos de Marx en El Capital, referidos a la dialéctica de lo abstracto a
lo concreto. En 1960 se publica el libro producto de ese trabajo de investigacion.
En él describe en cinco capitulos su génesis, en la que retoma, entre otros, a John
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Locke, y en una mirada dialéctica analiza la unidad de abstracto y concreto,
retoma el ascenso de lo abstracto a lo concreto, analiza el desarrollo l6gico y el
historicismo concreto para terminar con el método de ascenso de lo abstracto a
lo concreto en el capital de Marx (llyenkov, 1960/1982).

Como se observa en la figura 2, en el punto de partida la distincién entre el
mundo real y el mundo conceptual es necesaria, en razén de que en el mundo
real se ubica lo existente —o lo real concreto- vy la realidad conocida, producto
de un ejercicio en el mundo conceptual. El planteamiento se denomina «as-
censo dialéctico» e inicia en la realidad concreta o existente como un conjunto
«universal» o la totalidad de la realidad desde donde —a partir de un ejercicio de
abstraccion— se aproxima a una totalidad representada en el mundo conceptual,
la cual puede ser cadtica. Alli, a través de un ejercicio de analisis o abstraccién,
se aproxima a una serie de conceptos definidos o determinaciones abstractas, y
en un proceso de sintesis llega a la totalidad construida (la mayor complejidad),
siendo esta la parte mas alta de la descripcion del ascenso de lo abstracto a lo
concreto, de lo sencillo a lo complejo.

(4) Totalidad construida (Concreta)
“en general” +
(abstracta)

i !

(3) Determinaciones abstractas (5) Categorias explilcativas (DA)

(“conceptos” definidos) (DA) $
b (6) Totalidad concreta histérica
l explicada

(2) Representacion plena

(Totalidad cadtica)

t

|
f (B) “Mundo
conceptual”

a

(2) Lo real concreto existente

(Existente) <

—
abc: “ascenso” dialéctico”
—>

def: “explicacién” categorial

(A) “Mundo real”

(7) Realidad conocida

Figura 2. Clarificacion aproximada de los diversos momentos metddicos (Dussel, 1985, p. 50).
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Una vez en la totalidad construida o concreta, inicia su proceso de «descen-
so categorial» hacia el «<mundo real» en dos pasos, tal como se observa en la
figura 2. En el primer paso, transita de la totalidad construida a la conformacién
de categorias explicativas a través de un proceso de abstraccion para que, por
medio de un ejercicio de explicacién, llegue a la totalidad concreta histérica
explicada, dirigiéndose nuevamente a lo que resinificaria como el mundo real o
«realidad conocida o conocimiento cientifico» (Dussel, 1985), completando asi
el segundo paso. Es necesario clarificar que el analisis hecho conlleva a pensar
una metodologia cientifica desde la teoria de Marx, aunque él nunca escribié un
tratado especifico de este tema (Kohan, 1992).

En esta construccion se observa que, en forma ascendente, se va logrando
mayor nivel de abstraccion, de complejidad, de racionalidad, en alguna medida
subversiva, pero que no pierde su relacion e interaccion con los modos de accién
o praxis humana.

Si bien no es la intencion explicita de los planteamientos, podemos hacer una
transposicion de la idea de lo abstracto a lo complejo como un hilo o puente
que se aproxima a comprender la relacion entre lo existente, el pensamiento y
la actividad humana. Lo que si es claro es el debate que se ha dado de la doble
naturaleza de lo «real-conceptual».

Marx Wartofsky, profesor de filosofia en Baruch College, en una construccion
a través de diversas publicaciones en diferentes eventos y textos, en particular de
un libro sobre modelos de representacion y entendimiento cientifico, retoma los
ensayos escritos entre 1953 y 1978 a manera de compilacion. Especificamente en
el capitulo 11 discute la percepcion, la representacién y las formas de accién en
epistemologia historica, y es alli donde amplia la idea de artefacto, que ha venido
construyendo en el contexto de la observacion y la percepcion como mediacion.

La observacion no es pasar la mirada ligeramente, sino que existe un marco
referencial con datos que constituyen sistemas de conocimientos desde donde
emergen los juicios. Como tal no existe el acopio de datos sin propésito, sino
que desde algin nivel de percepcién estos son seleccionados racionalmente
(observacién), y la inferencia que se hace a partir de estos sistemas muestra que
innegablemente estan enlazados (Wartofsky, 1968).

Planteado de este modo, la percepcién no es solamente un puente entre el
sistema sensorial y el cognitivo, sino que va mas alla, en la medida en que apor-
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ta referentes que se convierten en mediacién al momento en que las personas
interactdan con su entorno y con ellos mismos.

La idea de artefacto como objetivacion de los modos de accién o praxis
humana, en consonancia con la evolucién de la representacion o modos sim-
bélicos, la plantea Wartofsky (1979, p. 204) a partir de un analisis en el que las
representaciones en interaccion con la percepcién en el contexto descrito, son
elementos mediadores.

Wartofsky refiere tres niveles para los artefactos: primer nivel, artefactos pri-
marios; segundo nivel, artefactos secundarios; y tercer nivel, artefactos terciarios.
La figura 3 ilustra y a la vez describe los niveles planteados.

Tercer nivel o terciario “que pueden llegar a construir un ‘mundo’ relativamente au-
ténomo, en que las reglas, las convenciones ya no parecen directamente practicos...”

Segundo nivel o secundarios “constan de representaciones de artefactos primarios y tie-
nen un papel central en la preservacién y transmisién de los modos de accién y creencia.”

Primer nivel o primario “aquellos que son utilizados directamente en la produccién”

Figura 3. Establecimiento de los niveles de artefacto seglin Wartofsky.

Los artefactos, desde esta mirada, van mas alla de ser un objeto fisico como un
lapiz, un esfero, un bisturi, un zapato, un termémetro, un microscopio, un tele-
scopio, entre otros. Es mds, pasan a estar en el primero de los niveles planteados
por Wartofsky, estando asociados con una intencién y al menos una necesidad
ubicada en el sistema cognitivo y que evoluciona histéricamente.

Los anteriores planteamientos han propiciado elementos estructurales para
trabajos que han afectado diversos campos del conocimiento, entre los que se
mencionan los de Michael Cole y su equipo de colaboradores. Michael Cole,
profesor de la Universidad de San Diego, participa en el equipo de investiga-
cién Campo de la sicologia cultural, desde donde se han desarrollado varias
investigaciones transculturales, de las que se derivan un nimero significativo
de publicaciones. En su libro Psicologia Cultural dedica un capitulo a proponer
«la Cultura en el centro», considerando estructural el fenémeno de mediacion;
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partiendo de los planteamientos rusos como el de llyenkov, quien acota que no
basa su mediacién en herramientas sino en artefactos.

La nocién de mediacién por artefactos es concebida como producto de la his-
toria humana; artefactos que son simultdneamente ideales y materiales para Cole,
basado en la construccién de Wartofsky. Ubica los artefactos como mediacion
al mismo nivel para los objetos fisicos y las personas, anotando que esta nocién
ofrece una salida al debate presente entre la antropologia y las disciplinas rela-
cionadas, alrededor de la idea de cultura, al situarla externa al individuo —como
producto de la actividad humana- o interna —como reserva de conocimientos y
creencias— (Cole, 1999, p. 115).

Desde este enfoque, Cole desarrolla la nocién de mediacién a través de dos
lineas: la filogenia o natural, y la cultural a través de artefactos, considerandolas
interdependientes y no excluyentes. Por el contrario, considera estas categorias
complementarias, con sinergia en el propésito de acceder a conocimientos o
creencias.

El profesor Luis Moreno Armella, miembro investigador de ciNnestav de México,
ha estudiado desde hace mds de una década la idea de instrumento matematico
(Moreno Armella, 2002a; 2002b), refiriéndose a este como el elemento mediador
entre los objetos matematicos y los sujetos que aprenden matematicas. Recien-
temente, el profesor Moreno propone el salto de herramienta a artefacto en el
marco de una construccién de propuesta didactica de las matematicas como una
categoria mayor, que incluye de manera estructural la cultura.

Algunos otros ejemplos muestran cémo la nocién de artefacto ha migrado a
diferentes campos del saber para efectos de mostrar la importancia de la cultura
en relacion con los objetos —y los objetos especificamente en lo referido a la
mediacion—y es asi como se aportan los elementos que permitan ver los oA desde
la éptica del artefacto cultural.

Implicaciones de los objetos de aprendizaje como
artefactos culturales

Para Cole (1999), quien se posiciona en la ideas de John Dewey y en la genealo-
gia de Hegel y Marx, un artefacto es un aspecto que hace parte de lo material y
que se ha modificado en razén de la actividad humana dirigida a metas, es decir,
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obedecen a un propésito o una intencién. Cuando los artefactos son creados,
modificados o adaptados en el tiempo, en ellos se impregna lo ideal y lo material.
Lo ideal referido a lo conceptual, en tanto que lo material es lo fisico, producto
de la actividad en mencion. La anterior descripcion ubica los artefactos como
expresiones de la interaccion entre los aspectos cognitivos y los objetos externos,
como una expresion de esta interaccion como mediadora.

Considerando los artefactos como elementos mediadores en un enfoque
cultural, ubicado en los dos lados del limite (si se pudiera establecer) entre los
aspectos cognitivos y los fisicos, yendo mas alla de la percepcién como registro
de datos del sistema cognitivo reportados del sistema sensorial (Wartofsky, 1968),
las personas interacttian apoyadas en todo un esquema cognitivo, con los objetos,
las relaciones, situacion o estado de las cosas directamente (sin mediacion) o a
través de dichos artefactos (mediados).

Visto de esta manera, los artefactos hacen parte de un contexto mediacional
entre los aspectos referidos a la cultura, y las expresiones sociales y lo que subyace
en la mente de las personas. Estos, a su vez, son expresiones y representaciones
de la cultura. Expresiones en la medida en que son consecuencia de la praxis o
actividad intencionada, y representaciones porque de alguna manera dan cuenta
de lo que un colectivo considera.

Los oa, desde la 6ptica mencionada, son entonces elementos mediadores con
un enfoque cultural, que interrelaciona lo cognitivo y lo fisico; son consecuencia
de un trabajo intencionado, es decir, no son imparciales, se ajustan a una cultura
académica, hechos que no han sido contemplados desde la mirada ingenieril
descrita en lineas anteriores y que contribuyen a una mejor comprensién de los oA.

Precisese que un artefacto, como ya se menciond, no es meramente una ex-
presion material. De acuerdo con Wartofsky (1979), retomado por Cole (1999) y
otros (Moreno Armella, 2002a; 2002b), esta materialidad esta en un primer nivel;
un segundo y un tercer nivel se ubican en la linea de acuerdos colectivos, que
van desde lo fisico hasta lo puramente ideal, apoyados siempre en las represen-
taciones (ver figura 3). En este sentido los oa hacen transito en estas diferentes
miradas de artefacto, dependiendo de la intencién y uso que se haga de estos.

La mediacion, como elemento constituyente del contexto, sirve de transito,
de nodo en ese conjunto de redes de interaccion social en la que esta inmersa
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l[a cultura. Martin Barbero (2003), en un debate al interior de la comunicacién,
dedica un amplio espacio para discutir en relacién con la mediacién como sim-
bolo (artefacto terciario), que llena el espacio o universo de la comunicacion y
de alguna manera es un elemento obligado de paso (mediacién) en la misma.

En este debate enriquecido, la idea de artefacto se aproxima, en buena medida,
a convertirse en herramientas de representacion (en sus diferentes expresiones)
que a la vez interactian con el sistema de percepcion, y este interactia con la
comunicacién y la produccion como resultado de la actividad humana o praxis,
desembocando en un ciclo de comunicacién y produccién de artefactos como
mediacion y desarrollo de habilidades.

REPRESENTACIONES <

<

(imagenes, modelos)

“FUERA DE LINEA” <€——— PERCEPCION <€—

La contemplacién Lenguaje

estética o percepcion imagenes

desinteresada. Lenguaje
poesia

(Qué hace)
comunicacio

> |.a ACCION HUMANA \

> O PRAXIS (Habilidadgs, o
competencias) ARTEFACTOS

)

Medios de
produccién

Y

PrODUCCION

Y

(fabricando)

HERRAMIENTAS <€

v

REPRESENTACIONES
“FUERA DE LINEA” <€————— PERCEPCION <€— (Prototipos, modelos
de produccién)

Planeando
Ensayando
Practicando

Figura 4. Esquema que sintetiza la reflexion en relacion con la percepcion (tomado del libro Mo-
dels, representation and the scientific understanding).

En la figura 4 se muestra la aproximacién a un esquema de interacciones que
propone Wartosfky (1979), para interpretar y comprender las relaciones de la
percepcion con la praxis o actividad intencionada (en un marco teleolégico), las
representaciones, las habilidades de comunicaciony los artefactos, y en las que de
manera inicial se asume como elemento que nos aproxima a los oA, apropiando
las propiedades del artefacto cultural.
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Retomando el origen de los oa desde el paradigma orientado a objetos, que
inherentemente implica un alto nivel de abstraccion y complejidad —es decir, en
el transito del nivel uno al nivel tres de los artefactos—, requiere que estos se ubi-
quen en un contexto o ambiente en el cual se puedan movilizary, como lo refiere
Barbero, se constituyan en simbolos o elementos mediacionales que pueblen ese
universo de comunicacion, que aporten en la construccion de representaciones,
que sean nodos de esa red de interacciones presentes en la cultura académica.

En un caso especifico, una de las preocupaciones en la didactica de la fisica
ha sido el experimento en los laboratorios didacticos de fisica —distintos a los labo-
ratorios dirigidos a la produccion y validacién de conocimiento en la comunidad
cientifica de las ciencias basicas—, de los cuales los instrumentos o artefactos de
primer nivel hacen parte integral. Por ejemplo el cronémetro, artefacto de primer
nivel, utilizado para medir tiempos en la mecanica, en la interaccion y reflexion
frente a los requerimientos y desarrollos tecnolégicos, ha evolucionado a siste-
mas de adquisicion de datos apoyado en sensores para medir posicion y tiempo
de manera automatizada, tal como el Explorer 3.0 de Pasco; este artefacto es un
mediador entre la medida de posicién y tiempo, y el conocimiento que se desea
construir. Es evidente que el artefacto anteriormente referido se ha transformado
en razon de la actividad intencionada o praxis, penetrando la escuela en general
y en particular la didactica de la fisica, dandole la categoria de simbolos y me-
diaciones en los conocimientos de la cultura cientifica.

Reflexiones finales

Se identifica que los objetos de aprendizaje provienen de una cultura ingenieril,
en la que la técnica y la tecnologia prevalecen en sus diversas expresiones. Esa
nocion se ha venido desarrollando en diferentes instituciones, comunidades aca-
démicas, companias, organizaciones, entre otras, identificindose una tendencia
hacia la incorporacion de estos en las practicas educativas en la escuela como una
posible alternativa a algunos problemas en el proceso de ensefanza-aprendizaje.
Es preciso sefialar que la idea de artefacto cultural ofrece un marco de interpre-
tacion de los objetos de aprendizaje —entendidos como una mediacién entre el
conocimiento cientifico llevado a la escuela—y el saber.

Pensar los Objetos de Aprendizaje como Artefactos Culturales, permite iden-
tificar una forma de interaccion del sistema cognitivo con los objetos de conoci-
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miento de las diferentes disciplinas, y que son tema de estudio; en este sentido,
los oA se enmarcan en una intencién, se derivan de la praxis, se transforman en
el tiempo cada vez con mayor pertinencia al contexto cultural.

Un objeto de aprendizaje —como la simulacién— que sea utilizado en los am-
bientes de aprendizaje y que de acuerdo con la experiencia que alli se suscita sufra
transformaciones que lo vayan haciendo evolucionar acorde con la dindmica que
la cultura va presentando, es decir, identificando como se transforma y quién lo
usay ubica en el plano de los artefactos culturales, sin duda aporta no solamente
en la conceptualizacién e interpretacion, sino en la practica.

Estos objetos de aprendizaje son con destino a la escuela, luego estudiar las
concepciones de los profesores y estudiantes como actores activos del proceso
de ensenanza-aprendizaje frente al uso de estos es necesario, si en adelante pre-
cisamos llevar a cabo transformaciones en algunas practicas en la escuela que
promuevan la incorporacion de los objetos de aprendizaje, pues son los profesores
y estudiantes los que entran a adaptar o cambiar sus esquemas.

Tal como lo mencionan Mosquera & Molina (2011), es preciso estudiar la
epistemologia docente para propiciar transformaciones en los esquemas diddc-
ticos de estos, a lo que se agregaria estudiar la epistemologia del estudiante para
intentar aproximarse, quiza con mayor pertinencia, a las transformaciones que
de cada lado de los actores mencionados se den en pro de la incorporacién de
los Objetos de Aprendizaje.

Finalmente, es preciso sefialar que este capitulo no pretende abrir y cerrar el
debate en relacién con los objetos de aprendizaje como artefactos culturales; al
contrario, se pone de presente que esta puede ser una linea promisoria de enten-
der los objetos de aprendizaje, que aproximen a los estudiantes a incorporarse
a la cultura académica elegida en la educacién superior, en el caso particular
de la tesis doctoral.
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Introduccion

Este capitulo presenta una propuesta orientada hacia la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias, desarrollada en el cuarto apartado de este articulo, y cuya vision
guarda una estrecha relacién entre cultura y territorio, lo que nos permiten a los
seres humanos crear formas de organizacion cultural para que las comunidades
vivan en armonia durante el proceso de construcciéon continua del territorio.
Con esta intension, a lo largo de este documento son considerados diferentes
debates que se relacionan con la idea de territorio socialmente construido que se
ve reflejado en la vida y pensamiento de un pueblo, dado que en la actualidad
surgen propuestas que centran su atencion en donde la «ensefanzay aprendizaje
de las ciencias de la naturaleza, es considerada cada vez mas como un proceso
cultural, y particularmente, un proceso, en el cual, entran en contacto varias
culturas» (Molina 'y Utges, 2011, p. 8).

Por ser el territorio un espacio especifico en el que interacttian los seres humanos
con la naturaleza, su historia de vida y las tradiciones socio-culturales, se hace
necesario dar reconocimiento en Colombia y América Latina al conocimiento de
los pueblos ancestrales. Por tanto, abordaré el estudio del territorio entendido como
un escenario de didlogo e interaccion entre el ser humano, la fauna y la flora, en
pos de establecer todo tipo de cédigos que aseguren la buena convivencia. Se hace
necesario reconocer que «el territorio es el espacio determinado y delimitado por
y a partir de relaciones de poder, que define asi, un limite y que opera sobre un
sustrato referencial» (Souza, 1995. Citado por Hernandez, 2005, p. 4).

1 Este trabajo se desarroll6 en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Por lo anterior, a lo largo del documento defenderemos la propuesta desde la
perspectiva cultural, viendo a la escuela como territorio socialmente construido
que se fundamenta en todas las relaciones sociales que tengan los individuos en
el seno del enfoque territorial (Carenzo, 2007), en donde mas alla de sus caracte-
risticas econémicas, ecolégicas y geograficas, se incorporan aspectos sociol6gicos
y antropoldgicos que otorgan singularidad y diferentes tipos de significados que
van mds alla de la visién de espacio fisico.

Territorio y cultura

Entender el territorio como espacio de articulacion para el desarrollo de las
comunidades que en él interactdan, seria «el resultado de una accién social
que, de forma concreta y abstracta, se apropia de un espacio tanto fisica como
simbdlicamente» (Flores, 2006, p. 36), en donde el territorio surge en términos
de las relaciones socio-culturales, representadas por las expresiones valorativas
del espacio con una significacion para la comunidad, en donde la identidad se
establece en términos de la apropiacién que se tiene de las interacciones que en
él se dan (Benedetto, 2006). Por lo anterior, en el territorio se presentan todas las
acciones de pensamiento y de interlocucién intra e intercultural que viabilizan
el desarrollo de procesos de construccién social.

Si a lo anterior agregamos el reconocimiento de las raices sociales, cul-
turales e histéricas, y ademas que la tierra tiene un significado simbélico,
entonces podriamos afirmar que el territorio es factor preponderante en el
fortalecimiento de una identidad cultural, entendida esta Gltima en términos
de las lineas generales de la UNesco” en México como:

El conjunto de los rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y
afectivos que caracterizan a una sociedad o un grupo social. Ella engloba,
ademads de las artes y las letras, los modos de vida, los derechos fundamentales
al ser humano, los sistemas de valores, las tradiciones y las creencias y que
la cultura da al hombre la capacidad de reflexionar sobre si mismo. Es ella la
que hace de nosotros seres especificamente humanos, racionales, criticos y

éticamente comprometidos. A través de ella discernimos los valores y efec-

2 Organizacion de las Naciones Unidas Para la Educacion, la Ciencia y la Cultura. Oficina de la Unesco
en México. Lineas Generales disponibles en: http://www.unesco.org/new/es/mexico/work-areas/
culture/
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tuamos opciones. A través de ella el hombre se expresa, toma conciencia de
si mismo, se reconoce como un proyecto inacabado, pone en cuestion sus
propias realizaciones, busca incansablemente nuevas significaciones, y crea

obras que lo trascienden.

Significaciones determinadas por las relaciones de los grupos humanos que
comparten y construyen en el tiempo formas de comunicacién y de interrelacion
de costumbres, normas y leyes que establecen las diferentes formas en que los
individuos se comunican entre si, con las comunidades y sociedad en general,
formas de comunicar que se heredan y transmiten la identidad de un pueblo con
su entorno territorial. Al respecto, Milton Santos (2000) plantea la posibilidad
de existencia de una cultura de masas, que por su naturaleza tiene raices mas
alla del espacio fisico al que pertenece la comunidad, y por ser hegeménica, es
habitualmente un narcético de la razon, en donde la conciencia surge cuando
los individuos se deshacen de las costumbres impuestas por la sociedad.

Con los trabajos realizados por Molina (2010), Gurgel & Margutti (2003),
Garcia, et al. (1997), El-Hani & Mortimer (2007) y Hodson (1997), se evidencia
una fuerte aceptacion de la idea de cultura como una construccién colectiva del
conocimiento, partiendo de un contexto en el cual los individuos interactdan y
resaltan /a importancia de la cultura en el desarrollo y validacion de sus creen-
cias. Si a lo anterior le agregamos la posicion de Molina, quien en su articulo
«Ensefanza de las ciencias y contexto cultural», entiende «la cultura como un
contexto para comprender la accién humana y de la legitimizacion de esta tam-
bién dependen las conceptualizaciones y representaciones, que se establecen
socialmente» (Molina, 2010, p. 5) que asociada con la interpretacion geertziana
de cultura, denota como «un esquema histéricamente transmitido de significados
representados por simbolos, un sistema de concepciones heredadas y expresadas
en formas simbélicas por medio de las cuales los hombres comunican, perpettan
y desarrollan su conocimiento y actitudes frente a la vida» (Geertz, 1992, p. 20),
entonces entenderemos cultura «como tramas de significados construidas por los
hombres, a partir de las cuales, se da un sentido a la vida» (Molina, 2002, p. 7).

Dada la postura geertziana de cultura, podremos identificar tres dimensiones
que permiten precisar la relacién cultura y territorio parafraseando a Giménez
(1999, pp. 33-34). La primera dimensién incorpora al ser humano dentro de
un territorio utilizando sus recursos naturales, aqui «cualquier elemento de

Serie Grupos ‘ 85



I Edier Hernan Bustos Velazco

(o]

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

la naturaleza debe considerarse también como “bienes culturales», por ende,
como formas objetivadas de la cultura. En la segunda dimensién, el territorio es
entendido como el modo de interrelacion de practicas culturales; en este sentido
encontramos los rituales y las diferentes formas lingdiisticas. En la tercer y Gltima
dimension, el territorio adquiere importancia en la medida en que la comunidad
lo integra a su vida cultural como objeto de representacion y de apego o como
simbolo de pertenencia socio-territorial. Ubicandonos en esta Gltima dimension
y en los procesos de globalizacion, las repercusiones sobre el territorio hacen
urgente crear nuevas politicas adecuadas a los diferentes «contextos politicos,
econémicos, sociales y culturales» (Farinos y otros, 2003, p. 227).

Un ejemplo que expresa lo que hemos querido mostrar en este apartado
como territorio y cultura, se presenta en el trabajo desarrollado por Le6n (2004),
quien a través de la identidad expone, de una manera clara, las razones por las
cuales las culturas Huicholes y Tzotziles se han fortalecido y sobrevivieron, aun
después de la llegada de los espafioles, viviendo en los territorios que hoy todavia
ocupan, lograndolo porque:

Tienen una lengua, creencias bien arraigadas, tradiciones, costumbres e institu-
ciones que han durado siglos y mantienen expectativas y un proyecto comdn.
Esas creencias, costumbres e instituciones, su lengua y sus proyectos comunes
han provisto a muchas generaciones de los elementos bésicos que dotan de

sentido a su existencia como seres humanos (Leon 2004, p. 36).

Por tanto, la territorialidad se relaciona con la resistencia de las comunidades
a la intervencion de su particularidad cultural y formas de organizacién de sus
estructuras, en donde «la legislacion y la reglamentacion son un medio adecuado
para alcanzar reformas institucionales encaminadas a mediar entre las formas
regionales diferenciadas (lo indio, lo negro, el campesino mestizo, las regiones
geogréficas y culturales mds amplias) y las formas de gobierno nacional» (Borja
y Nieto, 2006, p. 353), por lo tanto, es de interés estudiar estas relaciones en
virtud del establecimiento de formas de control territorial que generan disputas
entre el estado y la sociedad.

Hacia un proceso de construccion del territorio

Dada la importancia que tiene para la supervivencia fisica, cultural y social de
una comunidad, el territorio sera entendido como un espacio apropiado que
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permite a los sujetos y las comunidades en general, validar su desarrollo cultu-
ral, pertenencia e identidad. En su obra La naturaleza del espacio, Santos (2000)
presenta la relacién entre territorio y mercado de una manera inseparable; en este
sentido, el territorio termina siendo el gran mediador entre las diferentes esferas
de la sociedad, lo que significa que el mundo necesita una mediacién del lugar,
de acuerdo con sus potencialidades y usos especificos. Por su parte, Boiser (2007)
propone que a medida que el espacio fisico contenga a una comunidad, esta
histéricamente encontrard alli un referente de su identidad.

De acuerdo con lo anterior, y continuando con la idea de cultura de Geertz,
el territorio y los recursos naturales son una herencia dotada de significado para
los descendientes, en donde la actividad econémica estard en mediacién cons-
tante por los significados que tiene la comunidad de su territorio. En términos
de Quijada (2000), la dimension simbdlica, las acciones y los pensamientos que
dan sentido al espacio, convierten el territorio en principio fundamental de la
identidad del grupo, en donde segin Bondel (2008) el espacio condicionado
depende del contexto cultural y de las exigencias, transformaciones y explica-
ciones que este requiera.

Por lo anterior, estudiar las transformaciones territoriales implica reconocer
el conocimiento ancestral o tradicional de la comunidad y al mismo tiempo
complementarlo con el conocimiento cientifico en procura de soluciones reales
a los problemas territoriales. Guy (2008) comparte la idea de Bondel (2008),
quien agrega la posicion de ver el espacio social, como una construccion que
se erige en términos de las tensiones causadas por las diferencias; estas, a su
vez, producen una clasificacion que permite identificar las relaciones légicas e
ideoldgicas, que facilitan la comprensién y analisis de los territorios. Los trabajos
de Guy y Bondel (Greta, et al., 2007) incorporan en la misma mirada la relacién
profunda que tienen las comunidades indigenas con la Madre Tierra, denomina-
da Umakiwe. Esta relacién, a lo largo de la historia, ha motivado la resistencia
cultural, caracterizada por la fuerza e identidad que el grupo tiene con el territo-
rio, por lo que los seres humanos somos parte de esta resistencia, por tanto «se
mantienen interrelaciones intimas puesto que somos parte constitutiva de ella 'y
no sus amos y senores». La manera en que las comunidades ancestrales ven la
naturaleza, les ha permitido construir una relacion intima y armoniosa con la
ella, por lo que afirman:
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Ella nos devuelve buenas cosechas, ella nos anima, nos regana y nos apoya (...)
Es aqui donde los rituales van tomando significado para recrear esta relacion y
mantenerla de la mejor manera y son los médicos tradicionales los orientadores

y guardianes espirituales de estas prdcticas culturales (Creta, etdl. 2007, p. 56).

Este conocimiento que es ancestral, brinda a la comunidad la posibilidad de
apropiacion de sus significados y transmision de mensajes culturales que facilitan
a las comunidades el desarrollo, tanto de su poblaciéon como de su identidad
con la tierra, dandole reconocimiento a sus ancestros y su vida espiritual. Los
trabajos de Ravenet (2002), Llanos (2010), Giménez (1996), Nates y Raimond
(2006), Castano (2009) y Motta (2006), permiten identificar en sus investigaciones
con grupos sociales, evidencias acerca de las expresiones que emergen por la
relacién que estas comunidades tienen con el contexto en el que interactian.
En este sentido, en el territorio es donde se hacen evidentes todas las tensiones
debido a las relaciones sociales que los seres humanos en sus diferentes ambitos
establecen.

Entre tanto Camagni (2003), Piola (2008) y Alvares y Rendén (2010), reconocen
implicitamente que el desarrollo de una comunidad no estd en contraposicion con
las configuraciones del territorio, ya que en él debe existir una competitividad,
en el mejor sentido de la palabra, buscando el desarrollo de la comunidad, por
tanto, debe aprovecharse todo el capital (fisico, humano, tecnolégico, institucio-
nal, social, cultural, ambiental y natural) acumulado en el tiempo, en donde en
palabras de Barreira, (2010) el proceso dado al concepto de territorio nacional,
se da en términos de la abstraccion de los lugares, las identidades individuales,
lo que nos permite afirmar que las concepciones territoriales se robustecen dada
la acumulacioén cultural.

Continuando con la idea de territorio como construccion social, Maris (2007)
propone que esta obedece a una dindmica que contiene muchos matices que
se relacionan, por lo tanto un territorio referido a lo local, basa toda su relacién
econémica y productiva en las acciones y actividades tradicionales, orientadas
a la explotacién y produccion del suelo, motivando la sociabilidad y la orien-
tacion de las comunidades, lo que permite la cooperacion y el reconocimiento
socioterritorial; sin este reconocimiento, no van a funcionar las politicas sociales,
culturales y educativas.
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Por todo lo anterior, en el territorio «<emergen la combinacién de dimensiones
sociales, psico-simbolicas, econémicas, politicas, fisico construidas y naturales
(...) se trata de escenarios donde subyace la relacionalidad» (Bozzano, 2012,
p. 41). En otras palabras, es el resultado de un proceso de construccion de las
comunidades, en sus relaciones intra e interculturales, en consonancia con los
ecosistemas de fauna y flora. En estas relaciones, fungen codigos que se organizan
y a su vez orientan el desenvolvimiento del grupo, los cuales incluyen nuevas
formas de organizacion, enmarcadas en aspectos educativos, econémicos, socio-
culturales y politicos.

Un territorio socialmente construido y amenazado

Cuando un sector de la sociedad intimida o invade en muchos casos haciendo
uso de la violencia los territorios socialmente construidos por una comunidad,
inmediatamente los impacta transformandolos, manipuldndolos y, en general,
amenazandolos, generando procesos de desterritorializacion, donde los afectados
se reubican en otros espacios fisicos, dejando atras su vida, sus ancestros, como
se puede evidenciar en el reporte final del proyecto pcn-LasA, (2008, p. 13):

los procesos de desterritorializacion violenta y forzada y desarraigo generado
por el conflicto social y armado que afecta el pais por la disputa de regiones de
importancia geoestratégica y riqueza natural ha forzado una significativa con-
centracion de la poblacion en las grandes ciudades como Cali, Bogotd, Medellin,
Barranquilla, Cartagena entre otras. El desplazamiento forzado ha sido utilizado

por intereses fordneos como estrategia de ocupacion y desterritorializacion.*

Esto repercute en la escuela, dado que es alli donde se retinen los diferentes
sectores de la poblacion desplazada con sus angustias, enojo, tristezas, temores,
en fin, con un conjunto de sentimientos que repercuten en su identidad cultural
y sus diferentes visiones de mundo, generando relaciones conflictivas que deben
ser mediadas por la academia.

Beatriz Nates Ortiz, profesora de la universidad de Caldas, en sus investiga-
ciones ha abordado el problema del desplazamiento forzado en Colombia, por

3 Con ventajas econdmicas y supremacia porque poseen los medios de produccion para «explotar»
los recursos.

Serie Grupos ‘ 89



I Edier Hernan Bustos Velazco

O

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

un lado desde la apropiacién material y simbdlica del espacio en el proceso de
construccion del territorio, y como un segundo aspecto de estudio, desde la con-
figuracién de los espacios de conflicto. Para ella, las apropiaciones del espacio
desde lo material y simbdlico, evidencia el proceso de construccion del territorio.
En este sentido, las regularidades y significados que se ciernen en este proceso
de formas de organizacion y de creaciones culturales, son las que permiten la
construccion de un sélido vinculo con el territorio.

Si lo anterior lo llevamos al conflicto colombiano, en donde la desterrito-
rializacion estd en relacion directa con la muerte por violencia impartida por
diferentes grupos de delincuencia comun, guerrilla, paramilitares e incluso los
mismos agentes del Estado como se ha evidenciado para el caso colombiano con
los falsos positivos, esto hace que surja la categoria «territorio abandonado».
Aqui se hace referencia (Haesbert, 2005) a la desterritorializacion, y en este sen-
tido, a la tristeza de los seres humanos por la huida abrupta de sus territorios, su
razén de ser, su entorno, sus muertos, en general, la vida dejada atras (habitos,
practicas, sus ancestros, amigos, parientes, relaciones con la fauna y la flora, el
olor de su entorno, pensamientos y sentimientos).

Al respecto Adolfo Alban, al dirigir su atencion a la problematica colombiana,
argumenta a partir de los informes de AcNUR* y de cODHEs”:

Actualmente las poblaciones de mayor afectacion son las comunidades étnicas
indigenas y afrocolombianas, siendo esta dltima la mds golpeada de manera
creciente y sistematica. Podriamos afirmar que la guerra en Colombia tiene
color, es decir que la incidencia de la misma en regiones mayoritariamente

ocupadas por grupos étnicos como el afrocolombiano en la costa Pacifica

4 Agencia de la onu para los refugiados «Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para
los Refugiados~. La agencia tiene el mandato de dirigir y coordinar la accion internacional para la
proteccion de los refugiados a nivel mundial. Su objetivo principal es salvaguardar los derechos y
el bienestar de los refugiados, garantizar que todos puedan ejercer el derecho a solicitar asilo en
otro Estado y a disfrutar de él.

5 La Consultoria para los Derechos Humanos y el Desplazamiento -cobHes- es una organizacion no
gubernamental de caracter internacional que promueve la realizacion y vigencia integral de los
derechos humanos de las personas desplazadas, refugiadas y migrantes, teniendo como referente,
en casos especificos, el Derecho Internacional Humanitario, el Derecho Internacional de los Refu-
giados y los Principios Rectores sobre los Desplazamientos Internos. Desde los Derechos Humanos,
copHEs asume como mandato la construccion democratica de la paz, la justicia y equidad social,
como via segura para prevenir el desarraigo, el destierro y el despojo.
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tiene implicaciones socioculturales en términos del desplazamiento forzado
(Alban, 2007, p. 10).

Lo anterior nos conduce a pensar que la guerra por el dominio de un espa-
cio fisico en Colombia, ha Ilevado a grupos al margen de la ley e incluso a los
mismos gobernantes, como se ha demostrado con la parapolitica a aniquilar la
diversidad cultural en territorios ancestrales, entendida esta tltima como el reflejo
de la variedad y la interaccién entre las culturas que en un espacio geogréfico
cohabitan. En esta relacién se hacen evidentes diferentes lenguajes, creencias
religiosas, relaciones con la fauna, la flora y el arte. Al respecto, Alban resalta
las palabras del periodista Guillermo Gonzalez Uribe, las cuales compartimos
en este documento:

Esa gran riqueza que representa la diversidad de culturas que pueblan el
territorio colombiano contrasta con la accion de guerreros mesianicos para
quienes no existen limites éticos ni humanistas; su objetivo, desde diversos
frentes o posiciones, es imponer a sangre y fuego su concepcion del mundo.
A su paso arrasan con comunidades que, pese a todo, se organizan y resisten
(Gonzalez, 2008, p. 3).

Para las comunidades ancestrales y afrodescendientes, la resistencia los con-
duce a la idea de no abandonar el territorio, ya que esto seria perder la identidad
y la motivacion social. Por tal razén, las luchas de las comunidades y la coope-
racion del Estado deben permitir el reconocimiento socioterritorial de los grupos
sociales y comunidades ancestrales; sin este no van a funcionar, entre otras, las
politicas educativas y culturales. Por tal motivo, hablar de ello implica aceptar,
reconocer e interiorizar factores geograficos, socioldgicos, culturales, religiosos,
educativos y politicos, en el marco de la constitucién de 1991 y la ley 170, por
lo que en términos de Motta (2006) el territorio y territorialidad son interacciones
ecosistémicas y culturales que incluyen formas organizativas y de interaccion
econdémicas y productivas propias.

Para los pueblos indigenas serranos, como lo menciona Giraldo (2010), el
territorio no solo es un espacio de corteza terrestre; por el contrario, es alli donde
se hace posible el desarrollo y supervivencia de una comunidad. En este mismo
sentido, la sociedad influye en el territorio, lo transforma, lo modifica, lo utiliza
y lo amenaza, convirtiendo el hombre al espacio natural a través del proceso
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de territorializacion en espacio humanizado. En este sentido, «toda desterrito-
rializacion, viene acompanada de un proceso de reterritorializacién, en donde
la primera, tiene la virtud de apartar el espacio del medio fisico, por su parte la
segunda lo actualiza como dimensién social» (Ortiz, 2002, p. 37).

Por todo lo expuesto y dadas las condiciones socio culturales de los paises
de América latina, en donde la inequidad y falta de oportunidades han dado pie
a multiples atropellos, especialmente en las clases menos favorecidas, que ven
en la educacion escolar la Gnica oportunidad de progreso y en muchos casos de
refugio y proteccién para sus hijos frente a la violencia y el narcotrafico, hay que
asumir la escuela como un territorio socialmente construido.

Cultura, territorio y educacion

La escuela, como espacio socialmente construido, implica constituirse en relacion
con el desarrollo del mundo, en donde los planes y programas del Estado frente
a la globalizacién, deben invitar a la reflexion sobre la importancia del territorio
como objeto de relacion humana; esto permitira desarrollar una mayor concien-
cia frente a las problematicas socio culturales del contexto Latinoamericano, en
donde estudiar las concepciones de los profesores universitarios formadores de
profesionales de las ciencias de la tierra, que en muchos casos por su formacién
cumplen una doble acciéon (docente y profesional) dado que son ingenieros,
economistas, arquitectos, etc., es de interés para la comunidad en general, dado
que son ellos quienes por sus acciones tendran un impacto en los territorios en
donde se desenvuelvan profesionalmente, de acuerdo con Bozzano (2009, p. 21):

Nuestros territorios son a la vez reales, vividos, pensados y posibles porque
nuestras vidas transcurren, atraviesan y parcelan nuestros lugares desde nuestros
sentidos, significaciones e intereses generando un sinndmero de procesos que

nuestro conocimiento se encarga de entender y explicar.

En tal sentido y asumiendo que el territorio es un espacio especifico de poder
y de interaccion entre los seres humanos con ellos mismos, con la faunay la flora,
y con la vida espiritual, en donde «el poder se ejerce a partir de unas practicas
sociales concretas, tales como la historia natural, la taxonomia, la elaboracion
de mapas, cartas estelares, practicas médicas o la implementacién de nuevas
tecnologias» (Nieto, 1995, p. 9), se hace necesario proponer y realizar investi-
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gaciones sélidas y comprometidas en el campo®de la educacion, donde uno de
sus objetivos esta relacionado con la implementacion o el replanteamiento de
programas que reconozcan la diversidad cultural y la biodiversidad de los terri-
torios. Para lograrlo se requiere que los planes y programas del Estado aborden
nuevos paradigmas e inviten a la ciudadania que se encuentra comprometida
con el sistema educativo a convertirse en una sociedad capaz de inventar nuevas
estrategias, aceptar la diferencia y neutralizar la desigualdad, lo que redundara
en la propuesta de nuevos caminos en la ensefianza de las ciencias a partir de
reflexiones criticas sobre el impacto de la diversidad cultural en la escuela.

Al ver el campo de la educacién como un espacio social lo que en términos
de Bourdieu (citado por Giménez,2002, p. 6)se entiende como un sistema de
posiciones sociales que se definen unas en relacién con las otras y el «valor» de
una posicion medida por la distancia social que la separa de otras posiciones
inferiores o superiores, equivale a decir que el espacio social es, en definitiva, un
sistema de diferencias sociales jerarquizadas en funcién de un sistema de legiti-
midades socialmente establecidas y reconocidas en un momento determinado.
Lo que implica reconocer y respetar las diversidades sociales y culturales, en
relacién con la importancia que tiene culturalmente el territorio, la colonizacién
y la diversidad cultural en Colombia; lo anterior invita a integrar aspectos filosé-
ficos, epistemoldgicos, psicoldgicos, antropolégicos y sociol6gicos, enmarcados
en la ensenanza de las ciencias, con un alto nivel de sensibilidad social, frente
a los conflictos generados por factores como la violencia, la inseguridad y la no
relaciéon armoénica con la naturaleza.

Agreguemos a esto otros matices, como la ocupacion del territorio y su explo-
tacion, lo que ha generado profundos conflictos entre los seres humanos debido
a las luchas por obtener mejores beneficios econémicos con el aprovechamiento
de latierray lejos de una interpretacion de desarrollo sustentable, lo que ha origi-
nado conflictos para los cuales el estado se queda corto en los planes y acciones
que debe tomar para garantizar la equidad social.

6 Entendiendo campo, en términos de Bourdieu, como un espacio especifico en donde suceden una
serie de interacciones; por otra parte lo define como un sistema particular de relaciones objetivas
que pueden ser de alianza o conflicto, de concurrencia o cooperacion entre posiciones diferentes,
socialmente definidas e instituidas, independientes de la existencia fisica y de los agentes que la
ocupan (Moreno, 2006, p.16).

Serie Grupos ‘ 93



I Edier Hernan Bustos Velazco

O

A ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Lo anterior nos lleva a repensar el significado de la ensefanza que involucre
el estudio de conocimientos ancestrales y la capacidad para generar nuevo co-
nocimiento, ya que estos dos elementos seran factores dinamizadores a la hora
de posicionarnos politica, social, cultural y econémicamente, lo que nos enal-
tece y da reconocimiento como «sociedades capaces de generar discernimiento
acerca de su realidad y de su entorno, y capaces de utilizar dicho conocimiento
para concebir y construir su futuro» (Chaparro, 1999, p. 252). De esta forma, el
conocimiento se convierte no solo en el instrumento para explicar y comprender
una realidad, sino también en la fuente de desarrollo sustentable capaz de motivar
el cambio social en nuestro territorio latinoamericano.

En este sentido, se hace necesario proponer y realizar investigaciones en el
campo de la didéctica de las ciencias, definiendo como uno de sus objetivos la
implementacion o el replanteamiento de programas que reconozcan la diversi-
dad cultural, la biodiversidad en fauna y flora, la riqueza maderera y la riqueza
mineral de los territorios latinoamericanos, para el caso colombiano, por ser un
aspecto de disputas y fuertes debates frente al deterioro de los ecosistemas por
la ocupacioén y explotacion indiscriminada de los recursos naturales, lo que ha
generado a lo largo de la historia mayores desigualdades e inequidad, enrique-
ciendo a unos pocos y empobreciendo al grueso de la poblacién, acabando con
reservas naturales. Como bien lo senala Maria Teresa Rondero, en su columna
en la revista Semana:

Esta fiebre minera llevé al gobierno anterior’a otorgar casi 9.000 titulos sin res-
petar parques nacionales ni reservas indigenas. El crimen organizado también
encontré alli una via para repatriar sus utilidades de la droga y lavar dinero (...)
Los precios de sus principales minerales, carbon, niquel y oro, se han trepado
al cielo. Exploradores de toda indole y tamafo llegaron por miles a escarbar
sus entrafas. Alli donde el suelo promete riqueza subita, los dnimos febriles

despiertan la ambicion, y los viejos conflictos y violencias se exacerban.

En tal sentido, reconocer el territorio como un espacio socialmente construido,
permitira responder a los retos que propone el sistema de educacién nacional
(Novoa, A., 2008), entre ellos:

* Incrementar el acceso de la poblacién a la educacién superior y lograr en los
jovenes rurales el desarrollo de competencias y destrezas laborales es una de las
estrategias centrales de la politica de productividad y competitividad.

7 Gobierno de Alvaro Uribe Vélez.
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* Manejo integrado de los recursos naturales (o ecosistemas sostenibles),
condicidn esencial para el desarrollo sostenible de la agricultura y de su medio
rural.

e Desarrollar y fortalecer el capital humano en las zonas rurales, para que
fomente la visién y las capacidades necesarias para encontrar en el ambito rural
la proyeccioén de su vida laboral y familiar.

De acuerdo con esta Gltima postura y para terminar, se trae a colacién la
propuesta de educacion intercultural, en donde se identifican tres modelos en
relacion a la ciencia intercultural:

e Modelos de competencia cultural: el profesorado debe ayudar a la identidad
étnica, al conocimiento sobre los distintos grupos culturales y a la competencia
en mas de un sistema cultural.

* Modelos de emancipacion cultural: relaciona el éxito o fracaso escolar con
la igualdad de oportunidades y la promocién social en el mundo laboral. El
problema es la exclusién de las culturas minoritarias del curriculo (de ciencias)
y su baja autoestima.

* Modelos de educacion antirracista y de accién sociopolitica: propuestas
radicales que expresan la necesidad de un papel activo y explicito hacia toda
forma de racismo, opresién o discriminacién de grupos humanos (Cabo, et &l.,
2004, p. 142).

Por lo anterior y al realizar una critica cultural en educacién, retomamos las
palabras de Canen y De Oliveira (2002):

implica resignificar o proprio discurso pedagdgico, levando a segunda categoria
do presente estudo: a hibridizagdo discursiva. Segundo Mclaren (2000), a
possibilidade de construgao de uma linguagem hibrida, ou seja, daquela que
cruze as fronteiras culturais, incorporando discursos mdltiplos, reconhecendo
a pluralidade e a provisoriedade de tais discursos, implica uma reinterpretagdo
das culturas, buscando promover sinteses interculturais criativas (Canen y De
Oliveira 2002, p. 64).

Asi, replantear un nuevo discurso en ensefianza de las ciencias en Colombia
y América Latina, implica reconocer las diferencias en términos del territorio
como construccion social que tienen las comunidades, reinterpretando lo que
llamamos conocimiento y dignificando los propios conocimientos ancestrales,
reconociendo los procesos de aculturacion y enculturacion, en palabras de Molina
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y Martinez, quienes elaboran estas dos categorias con base en Cobern & Aiken-
head (1998): «Aculturacion: proceso de asimilacion de la ciencia en que es vista
como dominacion de poder, puede crear alienacion. Enculturacién: proceso en
el que la cultura de la ciencia armoniza con la cultura diaria de los estudiantes»
(Molina & Martinez, 2011, p. 49), lo que da reconocimiento a la escuela como
territorio socialmente construido, en donde se dan multiples encuentros entre las
culturas. Para esto, seria factor dinamizador pensar en procesos de enculturacion
en donde el conocimiento tradicional y el conocimiento cientifico se articulen en
pro de soluciones particulares con concepciones Unicas creadas por los actores
que intervienen.

Reflexiones finales

El territorio, en relacién con las intencionalidades que permiten organizar las
propiedades y los espacios de la relacion humana, es construido y definido por
cada cultura. En tal sentido, habra tantos tipos de territorio como culturas existan.
En términos de Bozzano (2009), una vision de territorio como espacio terrestre
socialmente construido, es de un alcance tedrico superior a lo que tradicional-
mente se entiende por territorio. Vale decir que no se estd concibiendo al territorio
como el continente fisico. Al referirnos a socialmente construido, no podemos
desligarlo de su significado histérico.

Por lo expuesto, no es posible limitarnos a ver el territorio solo desde la 6p-
tica clasica, como una porcion de la corteza terrestre o como un espacio fisico;
por el contrario, como lo sefalan las comunidades del bajo Atrato colombiano:

El territorio es y forma parte de nuestra vivencia social y cultural, y jamds puede
ser considerado como un inmueble de intercambio comercial. El es para noso-
tros, los duenos y pobladores ancestrales, un espacio que acoge la vida de las
comunidades de manera integral, con pueblos, culturas y organizaciones socia-
les propias, y que nos proporciona los recursos naturales para la reproduccion
de la vida y la cultura. (...) Este es todo aquello que se puede ver y palpar con
facilidad, es decir, los rios, las ciénagas, los bosques ,los animales, la tierra para
cultivar, los les, pero también incluye todo aquello que no se puede tocar con
las manos y que hace parte de nuestra espiritualidad como pueblos afrodes-

cendientes, esto es, las manifestaciones culturales propias, las tradiciones, las
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costumbres, las fuerzas sobrenaturales que rigen la naturaleza, los espiritus de
nuestros ancestros que protegen el territorio, las formas propias de relacionarnos

con la naturaleza y nuestro conocimiento ancestral (Delgado, 2009, p. 11).

De acuerdo con la anterior postura, el territorio para estas comunidades es
entendido como un universo que posibilita el desarrollo y la existencia de una
manera armonica con la naturaleza, las relaciones del ser humano con la fauna
y la flora, con su comunidad, con su vida espiritual y con su cultura.

Por todo lo expuesto y dada la importancia que tienen los diferentes aspectos
socio-culturales enmarcados en el territorio y el valor que posee para la comuni-
dad, es imperante pensar la formacion de profesionales de las ciencias de la tierra
capaces de liderar integramente procesos y proyectos sustentables enmarcados en
aspectos filosoficos, epistemoldgicos, psicolégicos, antropoldgicos y sociolégi-
cos, con un alto nivel de sensibilidad social frente a los conflictos generados por
factores como la violencia, la inseguridad y la relacién arménica con la natura-
leza. Esta propuesta invita a reflexionar desde el campo de la ensefianza de las
ciencias, en la importancia que tiene culturalmente el territorio, la colonizacion
y la diversidad cultural en Colombia.

En la sociedad actual, la importancia social, econémica y politica que ha ad-
quirido el conocimiento cientifico y tecnolégico, nos invita a observary a hablar
de una sociedad capaz de generar conocimiento sin ignorar los conocimientos
ancestrales, en busca resolver problemas que posibiliten el progreso de la socie-
dad. «De esta forma, el conocimiento se convierte no solo en instrumento para
explicar y comprender la realidad, sino también en motor de desarrollo y factor
dinamizador del cambio social» (Chaparro, 1999, p. 252). En otras palabras, y
trasladando lo anterior al dmbito educativo, ver la escuela como un punto de
encuentro multicultural y territorio socialmente construido, permitira afrontar
eficazmente los retos que exige la sociedad actual, sin tener que deteriorar los
ecosistemas y minimizar los conflictos entre las comunidades. Esto se logra con
la propuesta de modelos dinamicos y abiertos al cambio, que garanticen una
pertenencia social y cientifica de sus actores, lo que redundara en la formacién
en ciencias de todos los colombianos con un mayor sentido critico-social, forta-
lecidos en la interculturalidad.
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Introduccion

Uno de los aportes relevantes que la argumentacion hace a la ensefianza vy el
aprendizaje de las ciencias, tiene que ver con la mejora de las formas como los
estudiantes construyen comprensiones acerca del conocimiento cientifico esco-
lar (EI-Hani y Mortimer, 2007; Stipcich, et 4l., 2006; Texeira, 2010), con lo cual
esta habilidad de pensamiento en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias de la naturaleza, se ha constituido como un tema multidisciplinar
abordado desde sus fundamentos por las ciencias del lenguaje (Buty y Plantin,
2008). En este articulo se entiende a la argumentacién como una habilidad
cognitivo-lingliistica (Jorba, et al., 2000), es decir, como una estrategia de tipo
metalingliistico presente en actividades de aprendizaje que estén orientadas
hacia la estructuracién del conocimiento adquirido y en favor del aprendizaje
significativo (Aragén, 2007).

En tal sentido, la didactica de las ciencias cuenta con trabajos de investigacién
(Archila, 2012; Berland y Reiser, 2009; Bricker y Bell, 2009; Candela, 1991; Dri-
ver, et al., 2000; Duschl, 2008; Erduran y Jimenez-Aleixandre, 2007; Kelly, etdl.,
2007; Kuhn, 1993; Lehrer, et al., 2001; 2008; Naylor, et al., 2007; Nussbaum, et
al., 2008; Plantin, 2005; Osborne, 2010; Osborne, et al., 2004; Revel, et al., 2005;
Texeira, 2010; Sampson y Clark, 2008; Sanmarti, 2003; Simon, et al., 2006; Sutton,
1992; Zohar y Nemet, 2002) en los cuales se consolida la argumentacién como
uno de los elementos a ser considerados en el disefio y aplicacion de estrategias

1 Este trabajo se desarroll6 en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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educativas que promuevan el desarrollo de las habilidades de pensamiento de
los estudiantes. Estos trabajos coinciden en proponer la argumentacién como una
habilidad que contribuye a la formacién de ciudadanos criticos y comprometidos
con la proposicién y toma de decisiones relevantes para la sociedad.

La argumentacién permite que los estudiantes hablen y escriban en el ambito
de la cultura de las ciencias de la naturaleza, es decir, posibilita la alfabetizacion
cientifica (Erduran y Jiménez-Aleixandre, 2007). Este tema se constituye como una
emergente linea de investigacion de la didactica de las ciencias con una comu-
nidad (Acevedo, linea de investigacion de la didactica de las ciencias (Acevedo,
2004; Acevedo, et 4l., 2005; Cajas, 2001; Carson, 2002; Désautels, et al., 2003;
El-Hani y Mortimer, 2007; Goulart, 2000; Martinez y Molina, 2011; Roberts,
2007; Santos, 2007; Smith y Siegel, 2004) con una comunidad interesada por la
comprension de las concepciones del término cultura cientifica y sus impactos en
la ensenanzay el aprendizaje de las ciencias. La reflexién anterior surge luego de
considerar la adquisicion de una cultura cientifica como uno de los propésitos de
la educacién en ciencias. En la actualidad parece haber claridad en la responsa-
bilidad de incluir en los curriculos de ciencias aspectos sociales y personales de
los estudiantes como camino hacia una alfabetizacién cientifica que promueva
la inclusion social (Chassot, 2003). Sin embargo, existen cuestionamientos acer-
ca de las formas de hacer evidente dicha inclusion, pues aun no es claro como
incorporar significativamente las ideas de los estudiantes (provenientes de sus
contextos culturales) en los procesos de ensenanza y aprendizaje de la ciencias
de la naturaleza (Molina, 2007).

En este articulo se hace uso de los principales fundamentos de la argumenta-
cién en ciencias con el fin de precisar algunos de los aportes que en general esta
habilidad de pensamiento le brinda a la educacién en ciencias, y en particular,
al favorecimiento de una cultura cientifica escolar consistente con los desafios
que supone el respeto y reconocimiento de la cultura de los estudiantes.

La argumentacion en la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias: puntos de encuentro con la alfabetizacion y
la cultura cientifica

En este apartado se realiza una breve caracterizacién de la argumentacioén en
ciencias con el fin de precisar algunos de los puntos de encuentro que esta ha-
bilidad de pensamiento podria tener con la alfabetizacién y la cultura cientifica.
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Respecto a la argumentacién en ciencias, Aragén (2007) resalta las siguientes
fases como constituyentes de un proceso argumentativo en ciencias:

e La presentacion de datos o hechos.
e La conclusion o tesis que se defiende.

e lajustificacion, o elaboracion de razones o argumentos que se proponen para
conectar los hechos iniciales con la conclusion.

La justificacion de una tesis depende de las circunstancias en las que se realiza
la argumentacion, y pueden reforzarse con comentarios para darle mas énfasis,
sobre todo si la fundamentacién no es concluyente y suele ir acompanada de
refutadores, que son comentarios en los que se pone de manifiesto sus limites de
validez o las circunstancias en las que no son ciertas las justificaciones.

La argumentacion tiene un papel muy importante en el aprendizaje de los
conceptos cientificos (Sardd y Sanmarti, 2000):

®  Favorece su comprension ya que implica relacionar los contenidos cientificos
con problemdticas reales.

e [l didlogo argumentativo favorece el aprendizaje de los estudiantes, siendo una
herramienta fundamental en el trabajo de grupos cooperativos.

e [structura diversas formas de razonamiento.
e Mejora la comprension de la naturaleza de la ciencia.
e Potencia y beneficia la capacidad de comunicacion.

e [Estimula el pensamiento critico y la capacidad de decision.

Los postulados de Aragén (2007) y Sardd y Sanmarti (2000) acerca de la ar-
gumentacion en ciencias, permite iniciar una reflexion respecto de sus posibles
puntos de encuentro con la alfabetizacién y la cultura cientifica. Pera (1994)
considera que el contexto cultural cotidiano no es el mismo que el de la cultura
cientifica, y que los discursos en cada contexto tienen caracteristicas diferentes
que deben ser tomadas en cuenta cuando se pretende desarrollar un conocimiento
cientifico escolar. Este autor también estudia las relaciones que se pueden estable-
cer entre la ciencia y la cultura, para lo cual realiza estudios filosoficos y plantea
que la ciencia no es un espejo de la naturaleza, pero tampoco es un constructo
cultural arbitrario. Sus conceptualizaciones no se aceptan, si no persuaden a una
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comunidad que contra-argumenta con base en factores técnicos y con estrategias
especificas, haciendo de la retdrica el elemento constitutivo de la ciencia.

En tal sentido, es necesario precisar que en este articulo el contexto cultural
cotidiano se refiere a la realidad inmediata de los estudiantes (El-Hani y Morti-
mer, 2007). Cuando se menciona el término conocimiento cientifico escolar, se
reconoce que la actividad cientifica escolar es un proceso de atribucion de sen-
tido al mundo a través de modelos tedricos, con lo cual bajo esta perspectiva, al
conocimiento cientifico escolar lo constituyen los modelos cientificos escolares
y los hechos reconstruidos por ellos (Bahamonde, 2007). Uno de los desafios de
la educacion en ciencias radica en valorar el contexto cultural cotidiano de los
estudiantes a fin de propiciar la construccién de aprendizajes relevantes en el
marco de la ciencia escolar. En este articulo se propone que la argumentacién
podria contribuir a afrontar dicho desafio cuando, debido a su relacion con la
alfabetizacion cientifica (Fourez, 1997) y la cultura cientifica, esta Gltima —de
acuerdo con Godin y Gingras (2000)— presenta multiples interpretaciones; en este
articulo la cultura cientifica se entiende como el conjunto de normas y practicas
situadas en el marco de la honestidad, la apertura y la continua reflexién acerca
de como se construyen y evalia la calidad de la investigacion en ciencias (Feuer,
et al., 2002).

Las contribuciones que brinda la argumentacion a la alfabetizacion y cultu-
ra cientifica que construyen los estudiantes, surgen luego de posicionar a esta
habilidad de pensamiento como una habilidad cognitivo-lingtiistica, con lo cual
argumentar en clase de ciencias desde esta mirada, es producir razones o ar-
gumentos, establecer relaciones entre ellos y examinar su aceptabilidad con la
finalidad de modificar el valor epistémico de la tesis desde el punto de vista del
destinatario (Jorba, et al., 2000). La Figura 1T muestra algunas de las potencia-
lidades de la argumentacién en la ensefanza y el aprendizaje de las ciencias,
entre las que se encuentran el desarrollo de procesos cognitivos de alto orden,
enculturacion en la cultura cientifica, alfabetizacion cientifica y aportes para el
logro del pensamiento critico en los estudiantes.
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Figura 1. Contribuciones potenciales de la argumentacion en ciencia escolar

Luego de reconocer que la argumentacion realiza aportes relevantes a la alfa-
betizacién y la cultura cientifica en el marco de la ciencia escolar (véase Figura 1),
conviene mencionar la investigacion de Archila (2013), quien sostiene que si se asu-
me la argumentacion en ciencia escolar como una habilidad cognitivo-lingtiistica,
esto permitiria distinguir con mayor claridad su asociacién con el lenguaje de las
ciencias (elemento constitutivo de la alfabetizacién y la cultura cientifica), pues:

el aprendizaje de la ciencia implica aprender a hablar en el idioma propio de esta.
Implica también utilizar este lenguaje conceptual tan especial al leer y escribir, al
razonar y resolver problemas y durante la practica en el laboratorio y en la vida
cotidiana. Implica aprender a comunicarse en este idioma y ser miembro activo

de la comunidad de personas que lo utilizan (Lemke, 1997, p.17).

La reflexion anterior otorga sustento a la idea de que la cultura de las ciencias
surge de la dindmica de una Unica mezcla de preguntas y argumentos que inten-
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tan establecer claras conexiones entre afirmaciones, evidencias y justificaciones
(Haack, 2003). Al respecto, Osborne (2010; 2012) reitera que la construccién de
argumentos y su critica permiten que las ciencias contindien produciendo nuevo
conocimiento acerca del mundo natural.

El acercamiento a la cultura cientifica promueve en los estudiantes visiones
criticas acerca de cémo se construye el conocimiento cientifico, pues tienen la
posibilidad de conocer que en las comunicaciones entre cientificos abundan las
discusiones y polémicas, que son asumidas por ellos como una parte natural y
sumamente importante de su tarea (Dunbar, 2000; Campanario, 2004; Reis y
Galvao, 2005). En este sentido, Stipcich, et al. (2006) hacen una critica a lo que
denominan concepciones ingenuas de la ciencia, que suponen que el progreso
cientifico no es mas que una acumulacién de resultados exitosos e indiscutibles,
asumiendo tacitamente que la argumentacion no tendria relevancia en el campo
cientifico. Esta situacion se traslada a la escuela por el desconocimiento de los
mismos profesores de ciencias, quienes en algunos casos ignoran estos inter-
cambios de opiniones, posturas, puntos de vista, etc. (Vianna y Carvalho, 2000;
Molina, 2012; Molina y Utges, 2011, Mosquera, 2000).

Es claro que en el desarrollo de las ciencias de la naturaleza existen diversas
situaciones (la incorporacién o no de una teoria, el uso o no de un método, la
aplicacién o no de un modelo de explicacion) que originan polémicas, controver-
sias y debates. Lo cual sugiere que tanto estudiantes como profesores de ciencias
manifiesten una adecuada gestién de lo que Plantin y Munoz (2011) denominan
discurso polémico. Para ello, se debe comprender la argumentaciéon como una
actividad de tipo racional, que utiliza la lengua de todos los dias, de la que supone
un buen manejo (Plantin y Mufoz, 2011). Para el caso de la argumentacién en
ciencias, se trata del lenguaje cientifico, en donde la alfabetizacion y la cultura
cientifica que construyan los estudiantes juega un papel considerable.

A su vez Cademadrtori y Parra (2004) reconocen que si se fomenta en la escuela
la falibilidad del conocimiento cientifico (tarea que es promovida por la argumen-
tacién), esto contribuiria en la imagen de los estudiantes hacia la posibilidad de
rectificar sus propias ideas, asi como a favorecer la generacién de un ambiente
de aprendizaje mas critico en el cual se brinden espacios para explorar las ca-
racteristicas mas importantes de la dindmica, que es propia de la construccion
de conocimiento en ciencia (entre ellas, la relevancia de las argumentaciones
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dentro de la comunidad), a fin de favorecer en los estudiantes la construccion
de una imagen de ciencia contraria a una ciencia acabada e incuestionable, en
donde el debate no tiene lugar. De este modo se propiciaria un mejor desarrollo
de argumentaciones sobre los contenidos que se estudian en las clases de ciencias
(Stipcich, et al., 2006).

En tal sentido, la argumentacion surge como una via de negociacién entre
las personas, ya que de acuerdo con Stipcich, et al. (2006), esta privilegia la
capacidad de entendimiento y de razonamiento critico cuando hay divergen-
cias de opinion frente a un tema. En particular, en clases de ciencias, donde la
finalidad educativa es la formacion global de los ciudadanos, se espera que los
estudiantes desarrollen habilidades argumentativas que se hagan evidentes en
la discusion sobre conocimientos cientificamente consensuados, pero también
sobre conocimientos que desde otras manifestaciones culturales explican situa-
ciones del entorno social y natural. Este es uno de los puntos de encuentro que
permite denotar con claridad la argumentacion en relacion con la alfabetizacion
y la cultura cientifica.

Para Fourez (1997), la adquisicion de la alfabetizacién y la cultura cientifica se
refiere a una educaciéon que permita, a partir de la formacién cientifica lograda,
la toma de decisiones de los ciudadanos. Otros autores (Andrade, 1997; Kerre,
1997; Layton, 1994; y Morgan, 1997) consideran conveniente relacionar los
aprendizajes de la ciencia, otorgando un lugar privilegiado a la actuacién de los
sujetos en la sociedad, asi la alfabetizacion cientifica se asume como aprender
a resolver problemas concretos y atender a las necesidades de la sociedad. Por
su parte, Cobern y Aikenhead (1998) comprenden la alfabetizacién cientifica
como el acto de enculturacion, como aquello que los sujetos logran desde la
ciencia para dar sentido al mundo natural y social. Bajo la comprensién de estas
perspectivas, la argumentacion se sitGa como una habilidad cognitivo-lingistica
que realiza aportes para la mejora de la alfabetizacion y la cultura cientifica,
pues esta habilidad promueve el desarrollo de actitudes comunicativas, tomando
como base las interacciones que ocurren en la clase de ciencias (Buty y Plantin,
2008). A su vez, dichas interacciones se ven promovidas por las representaciones
de los estudiantes acerca de la cultura cientifica. Al respecto, en este articulo se
sostiene que aprender a hablar y escribir ciencia (alfabetizacion cientifica) es un
proceso similar al del aprendizaje de cualquier lengua extranjera, con lo cual la
comprension de los significados (cultura cientifica) de los conceptos empleados
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en ciencias, deberd ser uno de los logros de los estudiantes (Lemke, 1997), pues
de ello depende que puedan construir relaciones con otros conceptos (Lemke
2000; Martin y Veel, 1998).

El uso de argumentacién en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
constituye una necesidad, pues es una practica social utilizada en la comunidad
cientifica para generar conocimiento y criticar reclamaciones/teoria. Al respecto,
Plantin (2009) sugiere que la argumentacion critica (aquella que promueve el
consenso construido en colectivo) responde a muchas de las expectativas que
hoy en dia demanda la educacién, entre ellas la formacion de ciudadanos con
un alto nivel de alfa