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Introduccion

Este libro presenta los resultados de la investigacién «Concepciones de los
profesores de ciencias sobre el fendmeno de la diversidad cultural y sus
implicaciones en la ensenanza (Primera fase)», desarrollada por los grupos
de investigacion INTERCITEC y DIDACQUIM. Se pregunta sobre jcudles son las
concepciones de los profesores de ciencias sobre la diversidad cultural?, y
si es reconocida esta diversidad, ;qué tan sensibles son ellos a esta diver-
sidad respecto a sus propuestas de ensefianza?, ;perciben los profesores la
necesidad de modificar los objetivos, contenidos y estrategias de ensefianza
de las ciencias, atendiendo a esa diversidad cultural? Asi, el objetivo cen-
tral fue caracterizar las concepciones de los profesores de ciencias sobre
la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensefanza. Tuvo una fases
cualitativa, en la cual se realizaron 17 entrevistas, y una fase cuantitativa, en
la cual participaron 360 profesores y profesoras de doce ciudades del pais.

El documento estd organizado en cinco capitulos. El primero se refiere
a los aspectos metodolégicos del proyecto, esto es, al qué, el porqué y
como. Asi, se identificaron diferentes trabajos e investigaciones a nivel na-
cional e internacional que justifican el estudio. Como enfoque se adopté
la propuesta Rodrigo, Rodriguez y Marrero y Utges y Pacca; el desarrollo
metodolégico contempld dos etapas (cualitativa y cuantitativa). Se presenta
en detalle el disefio de los instrumentos y finalmente se explicitan los crite-
rios de validez, coherencia y demas requisitos de consistencia del proceso
metodologico.

El segundo presenta una revisién y conceptualizacion de los antecedentes
del problema; su organizacién permite visualizar una tendencia de carac-
ter mas universalista hacia visiones mds contextuales. La revision también
contempla los avances metodolégicos de las investigaciones en torno a las
concepciones de los profesores y vinculos entre practicas docentes y diver-
sidad cultural, aspectos ideolégicos, creencias e ideologia.

En el tercer capitulo se presentan los modelos de concepciones de cinco
entrevistas, a partir de las cuales se construyd el cuestionario de opcién
multiple. Estas entrevistas fueron obtenidas, como se observara en el primer
capitulo, a partir de un didlogo organizado en torno a cuatro situaciones,
que se fundamentan en aspectos que evocan los profesores y profesoras
sobre su practica en la ensenanza de las ciencias. Las categorias de analisis
de las entrevistas obedecieron a varios aspectos y consideraciones, resulta-
do de las revisiones previas y del estudio de las mismas; asi, se encontraron
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las dimensiones (stiper familias) histérica, politica, educativa, diversidad
epistémica y eco cultural. Finalmente, se realiza un analisis atendiendo al
concepto de Epistemologia Docente, con lo cual se encontraron dos ten-
dencias: una de profesores con practica en el nivel universitario y otra con
practica en el nivel basico y medio, en sectores rurales y de alta diversidad
cultural. Estas dos tendencias se fundamentan acudiendo a los diferentes
trabajos referenciados en los capitulos anteriores.

En el capitulo cuarto se caracterizan las cinco concepciones encontra-
das, que se estructuran, en primer lugar, en un relato semantico a partir
del conteniendo de las ideas basicas expresadas por los enunciados que la
componen. Luego, se realiza una interpretacion mas amplia de cada pers-
pectiva. Las cinco concepciones encontradas fueron: Socio Cultural, Ex-
cluyente, Empirista conceptual, Humanista y Cientificista. Estos resultados
son preocupantes, ya que la mayoria (Excluyente, Empirico Contextual y
Cientificista), en todas las dimensiones, muestran poca sensibilidad hacia la
diversidad cultural, y la concepcién Humanista no presenta una fortaleza
epistemoldgica. Asi las cosas, quedaria como una posibilidad la concep-
cién Socio Cultural, sin embargo se requiere un mayor estudio.

En el capitulo quinto se realiza una reflexién en torno al otro, en bisque-
da de la deconstruccién del etnocentrismo encontrado. Una vez contex-
tualizada la discusion en el campo de la antropologia, se desarrollan dos
aspectos: el otro, razonamiento y exclusién y reconocimiento del otro y
ensefanza de las ciencias. Para concluir, se formulan algunos retos y alter-
nativas para la formacion de los profesores y profesoras en bisqueda de una
ensenanza de las ciencias sensible al contexto.

Adela Molina A.
Investigadora principal



CAPITULO PRIMERO

EL PORQUE, EL QUE Y EL DESARROLLO DEL
PROCESO DE INVESTIGACION

En este capitulo se presentan los aspectos relacionados con el problema,
objetivo y aspectos metodolégicos, asi como el enfoque y el proceso reali-
zado en la investigacion. En cuanto al problema de estudio, se destaca que
los trabajos sobre las concepciones de los profesores de ciencias naturales
(epistemoldgicas y sobre la ensefianza) muestran la necesidad de un des-
centramiento de lo meramente epistemoldgico y didactico hacia perspec-
tivas mdas contextuales vy, asi, reconocer que estas son un campo complejo
y problematico de investigacion ain no resuelto. Asi, el objetivo central de
esta investigacion fue caracterizar las concepciones de los profesores de
ciencias sobre la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensenanza.

Dada la naturaleza del problema y los antecedentes, la metodologia con-
templa tanto enfoques cualitativos como cuantitativos; en particular se tuvo
en cuenta la propuesta elaborada por Rodrigo, Rodriguez & Marrero (1993),
dirigida a la elaboracion de teorias implicitas, también utilizada para el
estudio de representaciones y concepciones de profesores y estudiantes; de
igual forma es muy Gtil para (...) sistematizar datos de un ndmero grande
de individuos y precisar los trazos dominantes de las representaciones, asi
como para contrastar las mismas con el pensamiento individual, como lo
sefialan Utges & Pacca (2003). Finalmente, con la implementacién de las
etapas exploratoria y de sistematizacion, se da cuenta de las elaboracio-
nes logradas en el proceso de investigacion; asi, se describen las diferen-
tes acciones emprendidas, la organizacion de las actividades, el disefio de
los instrumentos y alguna informacién sobre su aplicacién y el proceso de
andlisis.

1.1. El porqué y el qué

Esta investigacion se ubica dentro del campo de la investigaciéon en didac-
tica de las ciencias, en particular en la linea sobre el conocimiento del pro-
fesor, y desde la propuesta de Porlan (1998), aporta en la construccion de
una teoria sobre el conocimiento profesional del profesor. En tal sentido,
diferentes investigaciones han senalado que existe una relacién entre las

17
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concepciones de los profesores y sus propuestas de ensefianza, por ejem-
plo lo sehalan los trabajos de Utges (2003), Porlan & Rivero, (1998), Porlan
et al. (1997,1998), Perafan (2004), Martinez (2000). Se han estudiado las
concepciones de los profesores sobre la naturaleza del conocimiento cien-
tifico, sobre el aprendizaje, y otras, pero son pocas las que han caracteriza-
do la relacién con la diversidad cultural, asi como sus implicaciones en la
ensefianza. A continuacion se presenta una sintesis de varios trabajos que
caracterizan las concepciones de los profesores y que permiten fundamen-
tar la necesidad de esta investigacion, dados los pocos estudios especificos
encontrados.

Tabla 1. Aproximacién entre concepciones de los profesores y diversidad cultural

TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

Harres (1999)

EPISTEMOLO-
GICAS DE LOS
PROFESORES

Senala que segn sus resultados, presupuestos
epistemoldgicos y metodolégicos, las investi-
gaciones realizadas entre las décadas de los
afnos 60 y 80, se desarrollaron independiente-
mente del entorno cultural, de la experiencia
docente y su contexto de actuacioén.

A partir de una revisién de diferentes pers-
pectivas filosoficas de la ciencia, amplian el
rango de caracterizacion de las concepciones

Brown, Luft, epistemoldgicas que se clasificaron en cuatro
Roehrig & Kern  grandes grupos, de acuerdo con una compre-
(2006) sién de cnc centrada en productos, procesos,

paradigmas, y como un fenémeno situado; se
observo que las cNc estaban afectadas por la
sociedad y la politica.
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

Enfoque Interpretativo, que busca dar razén
de las creencias, muestras reducidas, metodo-
logias cualitativas (por ejemplo Elbaz, 1981;
Buitnik y Kemme, 1986; Oberg, 1986).

CIENCIA'Y ENSE-
NANZA DE LOS
PROFESORES

Encuentran que las concepciones son com-

Porlan, Rivero plejas y relativas; asi, el conocimiento de los
& Martin profesores puede estar compuesto de mltiples
(2000) relaciones: personalidad, experiencias previas,

condiciones contextuales, valores, etc.

Ubican al profesor dentro de una sociedad,
en un grupo social identificable que posee
patrones distintivos en ella y socialmente va-
lidado, con creencias, expectativas y valores
que determinan o definen la manera en que
sus miembros actdan, juzgan, toman decisio-
nes, resuelven problemas y asumen determi-
nados enfoques. Asi, las creencias y valores
CONTEXTUALES conforman los conocimientos del profesor y se
manifiestan en la practica y en las decisiones
tomadas.

Barnet &
Hodson (2001)
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

Smolen, Colvi-  Muestra que no existe una correlacion entre
lle-Hall, Liang, el discurso declarativo que reconoce la diver-
Xin & Mac Do-  sidad cultural y la practica de ensefanza de-
nald (2006) sarrollada.

CONTEXTUALES -

Rudolph (2003)

Realiza un andlisis de las influencias de los
contextos histéricos en la diversidad de practi-
cas cientificas; se requiere una mayor concien-
cia de las consecuencias sociales y politicas,
asi como de los diferentes puntos de vista so-
bre la ciencia.

Fuente: Molina, Martinez, Mojica, Mosquera & Reyes (2009)

De otra parte, Mosquera & Molina (2011) anotan que el reconocimiento
de la epistemologia docente (ep) brinda claves necesarias para comprender
los conocimientos y actitudes de los profesores en torno a la ensefianza;
aspecto que ayuda a ubicar el problema de estudio de las concepciones de
los profesores sobre la ensenanza de las ciencias en relacién con la diver-
sidad cultural. Por ello, para esta investigacion, se incorporan dimensiones
histéricas, politicas educativas, de diversidad epistémica y culturales; nue-
vas condiciones para caracterizar las epistemologias docentes. Lo anterior,
dada la correlacion entre las actitudes y los conocimientos de los profesores
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en relacion con la ciencia y sobre la naturaleza del conocimiento cientifico
que explica la estructura de la ep, la cual estd directamente anclada con el
componente metodoldgico expresado en la practica docente.

A continuacion se presenta una sintesis de las diferentes posturas encon-
tradas en este trabajo, que justifican volver la mirada hacia la accién do-
cente en contextos especificos; se puede encontrar en él una génesis de
dicho concepto o categoria, en la que se establecen varias relaciones: cons-
truccién y transmisién de conocimientos y contexto escolar; conocimientos
personales y teorias personales docentes; concepciones sobre la naturaleza
del conocimiento cientifico y modelos de enseiianza; ideas del profesor
y su origen y forma de adquisicion y transmisién; caracter complejo y no
causal entre las ep y la practica docente; componente conceptual (esque-
mas sobre la ciencia y su ensefanza, creencias, la toma de decisiones y la
valoracion sobre lo que es aceptable o no).

Tabla 2. Perspectivas de la categoria Epistemologias Docentes

CONTENIDO

Porldn (1989),
Pope & Scott
(1983)

Se refiere al caracter sistémico y coherente del pensamiento del pro-
fesor y lo denomina teorias personales docentes.

Tobin & Espinet
(1989)

Denomina epistemologia personal docente al énfasis dado a las
creencias, las concepciones o simplemente las ideas del profesor so-
bre los procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias y cémo
estas se originan.

Oliver & Koballa
(1992)

Muestra relaciones mds complejas entre la epistemologia y la practi-
Rl ORI ca docente; este autor [lama la atencién sobre si es posible una rela-
cion directa causa-efecto entre una y otra.

Claxton (1987)

Briscoe (1991)
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CONTENIDO

Simpson,
Kobala, Oliver, &
Crawley (1994).

Examinan diferentes posturas y demuestran cémo unas y otras di-
ferencian el pensamiento del profesor de la accién educativa y, en
@EIOE A ETION consecuencia, sugieren que es l6gico plantear como problema de
(2002) investigacion en formacion de profesores, el estudio de las relaciones
que existen entre la epistemologia personal docente y la practica
personal docente.

Senalan diferentes tendencias respecto a las relaciones entre las con-
cepciones de los profesores sobre la ciencia y las propuestas de ense-
fianza de las ciencias que elaboran. Los casos estudiados les lleva a
plantear la necesidad de pasar del estudio de la epistemologia de la
ciencia hacia la epistemologia escolar.

Martinez &
Rivero (2005)

Mosquera (2008)

Fuente: Adaptacion del texto Mosquera & Molina (2011)

Como vemos, las diferentes caracterizaciones sobre las concepciones de los
profesores han avanzado en considerar, ademas del conocimiento cientifico
como la meta de la ensefianza, a involucrar las diferencias culturales de cada
pais, los contextos escolares y de acciéon docente, como lo proponen diferentes
autores. En la reciente revision realizada por Chinn (2012), sobre un enfoque del
PCk! basado en «el lugar», se encuentran diferentes argumentos para considerar
gue la formacién de profesores debe tener mas en cuenta lo local, esto es, el
lugar donde se realiza su actividad; a continuacién se presenta una tabla cons-
truida a partir de lo desarrollado por Chinn (2012).

1 Pedagogical Content Knowledge
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Tabla 3. Relaciones pck y la accion profesional docente basada en el lugar

ENCIA AUTOR CONTENIDO

Susan Loucks- Animan a los desarrolladores profesionales a «iden-
Horsley, Nancy tificar las necesidades locales basados en el andli-
Love, Katherine sis de los estudiantes y de otros datos» (p. 120) que
Stiles, Susan incorporan «a la comunidad, las politicas, los re-
Mundry, & Peter  cursos, la cultura, la estructura y la historia que lo
Hewson (2003) rodea» (p. 265).

2.

Entienden el aprendizaje como situado en las co-

Jean Lave & munidades de practica que estan desarrollando
Etienne Wenger competencias particulares, lo cual proporciona una
(1991) base para el desarrollo del pck de los profesores a lo

largo de sus carreras.

2.

PERSPECTIVAS OCCIDENTALES

El pck, considerado como dindamico y afectado por
los cambios en los sistemas sociales mdltiples, im-
Chinn (2012) plica considerar enfoques basados explicitamente

en la cultura y en el «lugar» donde se realiza el de-
sarrollo profesional.

2.

VISION GENERAL DE EDUCACION EN CIENCIAS BASADA EN EL DESARROLLO HISTORICO:
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

2.

El desarrollo sostenible se realiza localmente y no a
nivel mundial. Una tarea importante para una cien-

Robert Kates cia basada en el lugar y su sostenibilidad, es iden-
& Thomas tificar las tendencias especificas mas relevantes en
Parris (2003) estos lugares y las maneras en que las poblaciones

locales pueden contribuir a la alteracién de las con-
diciones que les afectan.

2.

PERSPECTIVAS OCCIDENTALES

Sostiene que los maestros no introducen a sus es-
tudiantes a una forma ecolégica de comprensién
de las relaciones hombre-naturaleza, sino que los
socializan en las reformulaciones actuales de la
agenda de la Revolucién Industrial, como son utili-
zar la tecnologia para explotar y controlar el medio
ambiente.

Chet Bowers
(1999)

2.

VISION GENERAL DE EDUCACION EN CIENCIAS BASADA EN EL DESARROLLO HISTORICO:
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CIA AUTOR CONTENIDO

Propuso la visién de una «ciencia multiple» que
reconoce las contribuciones de los conocimientos
indigenas a través de una gama de culturas.

Masakata
Ogawa (1995)

Sefalé que los indigenas americanos entendieron
que una relacién intima entre ellos mismos y su en-
torno era la esencia de su supervivencia y su iden-

g;.egz% 999 tidad como pueblo. Hizo hincapié en el potencial
2060) ! de las practicas, valores y conocimientos indigenas

sobre el «lugar», que a largo plazo, pueden infor-
mar a la ciencia occidental mediante investigacio-
nes participativas orientadas hacia la sostenibilidad.

2

PERSPECTIVAS INDIGENAS INTERNACIONALES

Reconocen que los sistemas naturales y sociales
estan interconectados como sistemas adaptativos
complejos, en donde los agentes sociales y biofisi-
cos estan interactuando en mdltiples escalas tempo-
rales y espaciales.

Janssen & Os-
trom (2006)

Fuente: Adaptacién del texto de Chinn (2012)
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En el caso de Colombia, es posible ubicar investigaciones que han abor-
dado posturas respecto a la relevancia del contexto cultural, como: (a) Mo-
lina (2000, 2002, 2007, 2011) y Molina, Lépez & Mojica (2005); Castafio
& Leudo (1998) y Venegas (2009, 2011, 2013) han estudiado las relaciones
entre las ideas de los nifos y nifas sobre la naturaleza y algunos fenéme-
nos, y los contextos culturales correspondientes a etnias y comunidades
especificas (u’wa, sikuani, llanera, citadina, campesina), acudiendo a varios
enfoques como el semantico, epistemolégico e histérico. Estos estudios son
importantes porque pueden incidir en las concepciones y accién docente,
ya que dan elementos de interpretacién y comprensién del pensamiento
de los estudiantes acudiendo a sus origenes culturales; (b) Pedreros (2009,
2011b, 2011b); Pérez (2011, 2013, 2014); Castillo (2010, 2012) y Casta-
fio (2010, 2011, 2014), han estudiado las ideas de profesores de ciencias
en formacién inicial sobre fenémenos o conceptos especificos desde el
punto de vista del contexto y la diversidad cultural; (c) Herndndez (2011,
2014); Aristizabal (2014); Sudrez (2012, 2014) y Zapata (2013), estudian
las concepciones o actuaciones del profesor de ciencias atendiendo a dife-
rentes contextos; (d) Bustos (2012, 2014) estudia las concepciones de pro-
fesionales del campo de ciencias de la tierra seglin contextos culturales
especificos; (e) Martinez, Valbuena & Molina (2013) analizan los referen-
tes, y fuentes, y los criterios de seleccién de los contenidos escolares en
los que se evidencia el papel relevante del contexto préximo a la escuela.
A continuacién se presenta una tabla que sintetizan estas investigaciones.

Tabla 4. Estudios sobre las relaciones entre ideas, concepciones y acciones
y contextos culturales especificos

TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

Estudian el pensamiento espontaneo de nifios y
ninas acerca de lo vivo (Castafo, 2004), pregun-

LOS ESTUDIANTES

Castafio & tandose ;Coémo piensan los nifios lo vivo? y sus
Leudo (1998); implicaciones para la ensefianza primaria y, en
Castafio (2004) consecuencia, para establecer procesos de ense-

ESTUDIOS SOBRE LAS IDEAS DE

fianza que recuperen las experiencias que moti-
van este tipo de pensamiento.
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TENDENCIA AUTOR CONTENID

Se pregunta por las relaciones existentes entre
compromisos epistemoldgicos de profesores de
Pedreros (2009, ciencias en formacion inicial, —de comunidades
2011a, 2011b) citadinas e indigena (Nasa)-, cuando se refieren

al equilibrio térmico considerando la diversidad

cultural.
Castillo (2010,
2012)

ESTUDIOS SOBRE LAS
IDEAS DE LOS
ESTUDIANTES

2

Estudio sobre los conglomerados de relevancia
sobre el tiempo de profesores de fisica en for-
macién pertenecientes a comunidades Nasa y
citadinos; lo anterior tomando como referencia
los valores culturales que los sustenta.
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

La formacién de docentes en Colombia debe
considerar en los curriculos escolares la diferen-
ciacion entre el drea rural y el drea urbana. Se in-
siste en la necesidad de tener presente el contex-
Hernandez to de desempenio del docente rural, en atencion
(2011, 2014) a dos presupuestos dialécticos diferenciados:
uno, referente al contexto en donde se desem-
pena el docente, y dos, el modelo de ensefianza
propiamente dicho que forma a los docentes que
tienen como destino el drea rural.

Con respecto al contexto cultural, establece que
se puede encontrar que las Tic, especialmente
en las zonas urbanas o con una alta penetracién
tecnoldgica, han llegado a las aulas y que tan
solo algunos docentes las han considerado como
artefacto cultural mediador de contenidos en la
ensenanza de las ciencias. Las Tic, desde el punto
de vista del contexto cultural, al ser considera-
das como artefactos culturales, puede ser una de
las opciones para superar las dificultades de la
ensenanza y aprendizaje de las ciencias y, por
consiguiente, de una accion profesional docente
que considere el contexto.

Suarez (2012,
2014)

ESTUDIO DE LAS CONCEPCIONES Y ACCION DOCENTE DE PROFESORES EN EJERCICIO

En el estudio de las concepciones de territorio de
profesionales de ciencias de la tierra, que tam-
bién realizan actividades de docencia universi-
taria en dos universidades ubicadas en dos con-

Bustos (2012, textos culturales diferentes, se han identificado

2014) varias tendencias: una que relaciona el territorio
como un campo de poder juridico y politico;
otra que entiende el territorio como una cons-
truccion social y cultural; y otra que entiende el
territorio como espacio fisico.

ESTUDIO DE CONCEP-

CONES DE PROFESIO-

NALES DE CIENCIAS DE
LA TIERRA
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

como a las necesidades socio ambientales pro-
pias de contextos reales préximos a la escuela.

v
_Z=0,
oe % % < Se caracteriza un caso en el que los contenidos
= Cuss de ensenanza y fuentes de seleccién se ven mo-
) z ﬁ w4 Martinez, Val- vilizados por las intencionalidades didacticas
oS3 0 < g buena & Molina centradas en el propésito de responder a las
4] 8 9 = (2013) necesidades e intereses de los estudiantes, asi
29048 ¢ =
FEEES

O
a

Fuente: Elaboracién equipo de investigacion.

Como vemos, se han adelantado trabajos que consideran otros factores
diferentes a las concepciones epistemolégicas como las concepciones de
ensenanza, el papel de los contenidos, el aprendizaje y las visiones de
mundo de los estudiantes, las epistemologias docentes, la accion docente y
el lugar en donde esta se realiza, etc. Perspectivas que coinciden en sefalar
la necesidad de un descentramiento de estas concepciones para reconocer
que se refieren a un campo complejo y problematico de investigacion ain
no resuelto.: «La variedad sirve para iluminar la naturaleza fragmentaria de
los marcos tedricos actuales y lo inmadura de los métodos de investigacion.
Acceder al pensamiento de los profesores y a las estructuras de su conoci-
miento es complejo y problematico» (Utges, 2003). Por tal razén, una pers-
pectiva de la diversidad cultural en este estudio implica otras dimensiones
que tengan mds en cuenta los contextos culturales para poder caracterizar
dichas concepciones, aportando de esta manera a este problema en vias de
desarrollo.

De acuerdo con lo anterior, las preguntas que orientaron esta investiga-
cién fueron: ;Cudles son las concepciones de los profesores de ciencias
sobre la diversidad cultural?, ;es reconocida esta diversidad?, ;qué tan sen-
sibles son ellos a esta diversidad respecto a sus propuestas de ensenanza?,
sperciben los profesores la necesidad de modificar los objetivos, contenidos
y estrategias de ensefnanza de las ciencias atendiendo a esa diversidad cul-
tural?

Asi, la importancia de esta investigacién se fundamenta en dos situacio-
nes igualmente significativas. En primer lugar, se puede establecer que des-
pués de 20 afos de la nueva constitucién colombiana, que asume como
una realidad nacional el caracter de la diversidad cultural de la sociedad, lo
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cual se complejiza atin mds con el fenémeno de desplazamiento y el incre-
mento de los intercambios entre las culturas (por ejemplo los procesos de
globalizacion, el acceso a Internet), sin embargo no existen suficientes in-
vestigaciones que caractericen tal fenémeno y que, en particular, permitan
reenfocar las politicas pdblicas en educacion, el curriculo, la formacién de
profesores y la construccion del conocimiento en la clase. En segundo lugar,
este enfoque cultural en la ensefianza de las ciencias cuenta con aproxima-
damente veinte afos de trayectoria, lo cual se observa en el incremento de
publicaciones en revistas especializadas, comunicaciones orales en con-
gresos internacionales y con la apariciéon de una revista especializada; este
es el caso del Journal Culture Studies of Science Education. Sin embargo,
aunque ya existen investigaciones en el contexto colombiano que abordan
aspectos relacionados con esta problematica, como los descritos en la tabla
4, se requiere profundizar en la relacién propuesta y fenémeno especifico
abordado, ya que pese a que las diferencias entre paises y regiones son evi-
dentes (como lo muestran, por ejemplo, los resultados de las pruebas Timms
y Pisa), a pesar de lo anterior parece que priman en nuestro medio criterios
universales de la ensefianza de las ciencias (Martinez & Molina, 2011); por
ello, la intencién de esta investigacién fue comprender de qué manera las
concepciones de los profesores de ciencias estan tefiidas por la diversidad
de este pais. Asi, se caracterizaron las concepciones de los profesores de
ciencias sobre la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensefanza.

1.2. Enfoque metodologico

Como se menciond antes, y dada la naturaleza del problema, la metodolo-
gia para esta investigacion aborda enfoques tanto cualitativos como cuan-
titativos, en particular teniendo en cuenta la propuesta de Rodrigo, Rodri-
guez & Marrero (1993), dirigida a la elaboracion de teorias implicitas, que
ha sido la base para diferentes investigaciones en torno a representaciones
y concepciones de profesores y estudiantes, como las sefialadas por Utges
& Pacca (2003), quienes indican que esta metodologia es «de gran utilidad
para sistematizar datos de un nimero grande de individuos y precisar los
trazos dominantes de las representaciones, asi como para contrastar las
mismas con el pensamiento individual».

Las teorias implicitas son definidas a través de la experiencia, es decir, a
partir de las vivencias socio-culturales de los sujetos. El docente, al ser uno
de los protagonistas del proceso educativo, participa con estrategias pro-
cedentes de su experiencia. Como lo afirman Hernandez & Olvera (1995),
las teorias implicitas se hacen evidentes cuando el docente debe superar
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las dificultades propias de realidades educativas particulares. Las teorias
implicitas son construcciones personales realizadas a partir de experiencias
sociales y culturales (Rodrigo, Rodriguez & Marrero, 1993).

Como senala Utges (2003, retomando a Pajares, 1992), diferentes inves-
tigadores usan variados términos para aludir al pensamiento del profesor,
tales como constructos, concepciones, creencias, criterios, perspectivas,
visiones, ideologias, teorias implicitas, teorias intuitivas, teorias subjetivas,
imagenes, guiones/esquemas, metaforas, rutinas, conocimiento practico,
estrategias, dilemas, expectativas, modelos mentales, modos de ver el mun-
do o cosmovisiones (World View), filosofias personales.

En general, cuando se hace referencia al pensamiento del profesor,
se suele abarcar mucho mas que el mero ambito conceptual, involu-
crando en realidad, y segtn los enfoques y perspectivas de los investi-
gadores, diferentes aspectos tales como concepciones, creencias, va-
lores, actitudes, conocimiento profesional. Los investigadores utilizan
incluso una diversidad de términos para referirse al pensamiento de
los profesores como constructos, concepciones, creencias, criterios,
perspectivas, visiones, ideologias, teorias implicitas, teorias intuitivas,
teorias subjetivas, imagenes, guiones/esquemas, metaforas, rutinas,
conocimiento practico, estrategias, dilemas, expectativas, modelos
mentales, modos de ver el mundo o cosmovisiones (World View), fi-
losofias personales. En algunos casos, se usan diferentes denomina-
ciones con significados similares en otros, los mismo términos con
distinta interpretacion (Pajares, 1992, p. 54).

Esta metodologia, siguiendo a Utges & Pacca (2003) y atendiendo a las
particularidades de esta investigacion, comprende dos grandes etapas, en
donde en la primera se da un énfasis en la interpretacion, y en la segun-
da, un abordaje mas sistematico y delimitado, mediante la utilizacién de
técnicas estadisticas, procurando alternativas para obtener mas precision

respecto de las representaciones buscadas.

1.3. Desarrollo del proceso de investigacion

En este apartado se sintetiza el desarrollo de la investigacion. Asi, se pre-
sentan (a) la etapa exploratoria para el desarrollo de dominios verbales que
incluye tres fases: documental, centrada en el relevamiento bibliografico;
cualitativa, para el disefno y realizacion de las entrevistas e interpretacion
de las mismas mediante triangulacién de participantes que condujo a la

Grupos | 31



'] Adela Molina Andrade - Carlos Javier Mosquera - Graciela Rita Utges - Lyda Mojica - Maria Cristina Cifuentes - Jaime Duvan Reyes - Carmen Alicia Martinez - Rosa Inés Pedreros

construcciéon de modelos individuales de concepciones y la determina-
cioén de cédigos; (b) fase de sistematizacién que incluye: la construccién
y validacién del cuestionario, la seleccién de la muestra y aplicacion del
instrumento disenado, el procesamiento y andlisis estadistico de la infor-
macion e interpretacién y construccién de modelos de concepciones. En
el siguiente esquema se visualiza el desarrollo realizado.

lustracion 1. Esquema del proceso de investigacion

~
FASE EXPLORATORIA s ~
*Basado en la propuesta de *Fase de construccion y
Teorfas implicitas propuesta validacién del cuestionario.
por Rodrigo, Rodriguez & *Etapa documental de L —————
Marrero (1993) damaliie muestra y apliéacién del
*5e enriguece con los bibliografico. AR TR
resultados de Utges y Pacca sEtapa cualitativa de ) -
(2003} disefio y realizacién de '::;i::::;t':;ei:;:;eenm ¥
| ista.
PROCESO .; tentrdEVI?t: et interpretacién y
METODOLOGI =l B S ] construccion de modelos
0ODOLOGICO én d |
y construccion de \_de concepciones.
modelos individuales de
\_ concepciones. ) FASE DE

SISTEMATIZACION

Fuente: Elaboracién del Equipo de Investigacion

1.3.1. Fase exploratoria para el desarrollo del dominio de
enunciados verbales

Incluye tres etapas: documental, de relevamiento bibliogréfico; cualitativa,
de disefo y realizacion e interpretacion de las entrevistas mediante trian-
gulacién por participantes, la que condujo a la construccion de modelos
individuales de concepciones; y la determinacién de codigos que se cons-
tituyeron en la base del disefo del cuestionario.

Esta etapa tuvo como objetivo la aproximacion a posibles modelos o teo-
rias implicitas y la obtencién de una serie de enunciados verbales que ex-
presaran la variedad de ideas sostenidas por los sujetos; este presupuesto
de diversidad y heterogeneidad se argumenta a partir de varias fuentes que
se presentan mas adelante. El propésito fue el de elaborar el conocimiento
declarativo o dominio de enunciados, a partir de la confluencia de distintas
fuentes de informacion: andlisis del desarrollo de la didactica de las cien-
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cias naturales, de las relaciones ensefianza de la ciencia y contexto cultu-
ral, de la filosofia de la ciencia y sus relaciones con el aspecto analizado
y del concepto de diversidad cultural, entrevistas extensas y test de lapiz y
papel disenados en cada caso. Desde el punto de vista operativo, se tuvo
como propésito la construccion de hipétesis preliminares y el disefio de
instrumentos y, para nuestro caso, la seleccién del grupo de profesores con
quienes se trabajo.

Con respecto a los presupuestos de diversidad y heterogeneidad para la
selecciéon de la muestra de esta fase cualitativa, se tuvieron en cuenta tres
criterios: uno relacionado con una caracterizacion que tuviera en cuenta las
condiciones especificas del pais; otro que permitiera entender el concepto
de concepciones basado en literatura antropolégica; y un tercero que per-
mitiera entender el fendmeno de la diversidad cultural en el marco de las
sociedades latinoamericanas.

En primer lugar, con respecto a una caracterizacion de la diversidad cul-
tural que tuviera en cuenta las condiciones especificas del pais, tomanos el
trabajo de Virginia Gutiérrez (1975), en el cual se describen ocho regiones,
cada una con su correspondiente composicion poblacional. En sintesis, es
la siguiente:

Region andina central: Lugar Bogota. Comprende zonas altas de los de-
partamentos de Boyacd y Cundinamarca, y su composicién étnica corres-
ponde al antiguo territorio Muisca, poblacién mestiza con un substrato
hispano fuerte.

Region andina meridional: Lugar Tunja y municipios cercanos. Correspon-
de a las zonas altas de los departamentos de Boyaca y Cundinamarca. Su
composicién étnica es triétnica en la serrania, e indigena y mestiza en la
zona que se extiende por las Cordilleras occidental y central. El mestizaje
presenta un menor grado de asimilacién de la cultura hispanica que la
zona andina central.

Region santandereana: Ubicada en el lugar de Bucaramanga, montafas
escarpadas de la Cordillera oriental en los dos departamentos santande-
reanos. Su composicion étnica tiene muy poco factor indigena y negro,
gran predominio de blancos hispanos, alemanes e ingleses y con poca
poblacion mestiza.

Regién paisa: Corresponde a Medellin y municipos cercanos, zonas tem-
pladas montafiosas de Antioquia y del Viejo Caldas. Su composicién étnica
tiene poca presencia indigena, alta predominancia de poblacion mestiza 'y
proporciones similares de grupos blancos y afro.
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Region fluviominera caribe: Ubicada en Barranquilla y municipios cerca-
nos, estribaciones de la Sierra Nevada de Santa Marta, ciudades del litoral
Atlantico y Valle del Zind. Su composicién étnica es de dos grupos étnicos
diferentes, uno mestizo con alta influencia afro y otro preponderantemente
afro.

Region fluviominera del Valle alto del Magdalena: Corresponde a Ibagué y,
en general, al Tolima grande, parte alta del rio Magdalena. La composicion
étnica se constituy6 desde la colonia en torno a la actividad agricola. Alta
composicién mestiza e hispanica y poca presencia afro e indigena.
Region fluviominera del Valle medio del Magdalena: Corresponde a Flo-
rencia, la zona del Magdalena medio, ecosistema de selva tropical y en
gran parte el territorio se conserva virgen. En cuanto a su composicion
étnica, se trata de una poblacion que se constituy hace poco por procesos
migratorios de poblacién antioquefa, santandereana y costefia, adaptada
a la dura situacién de violencia e inestabilidad social.

Region fluviominera Pacifica valluna: Corresponde a Cali y municipios
cercanos, zonas de los macizos montafiosos del sur occidente colombiano,
parte oriental de los departamentos de Narifio, Cauca y zona sur del de-
partamento del Huila. La poblacién esta compuesta por afrodescendientes,
mestizos, blancos e indigenas (Ingas, Pastos, Cofanes, Jamundies, Guam-
bianos, entre otros). Zona de Santander de Quilichao en el departamento
del Cauca y zona del departamento del Valle del Cauca.

Region fluviominera Pacifica costera: Esta ubicada en el Quibdd, sistema
de los rios Atrato-San Juan, litoral pacifico de los departamentos del Valle
del Cauca y Narifio. Etnia preponderantemente afro, con poblaciones indi-
genas aisladas. Practicamente no existe mestizaje.

Otras regiones no caracterizadas: Region insular (San Andrés), Llanos
orientales (Villavicencio) y selva amazonica (Leticia).

En segundo lugar, una nocién de diversidad cultural que permitiera en-
tender el concepto de concepciones basado en literatura antropolégica in-
volucra diferentes aspectos, pero ayuda a entender el problema en el marco
de los procesos y acciones educativas (Molina et al., 2009b, p. 106). Este
es el caso, por ejemplo, del concepto de modalidad de Mauss retomado
por Velho (1973, p. 6) «la humanizaciéon del hombre siempre se realiza
a partir de un modo de vida particular», de esta forma, el ambito cultural
no comporta una determinacién universal; como dice Mauss «el dominio
de la cultura es la modalidad (...) la seleccién cultural, y en particular, la
relacionada con las capacidades biolégicas a ser desarrolladas o inhibidas,
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todo esto podria ser de otro modo», lo cual significé la internalizacién de
la diversidad cultural a ser estudiada. De igual forma, Douglas (1998) in-
vestigd el vinculo entre las estructuras sociales y modos de pensamiento, y
su expresion en sus comportamientos. En esta sentido, Bruner (1990, p. 47)
sefiala que los requerimientos de los estilos de vida dan sentido y explican
el funcionamiento de la mente:

para comprender al hombre; es necesario, primero, comprender
cémo sus experiencias y actos estan moldeados por estados intencio-
nales y segundo, que la forma de dichos estados intencionales, sélo
puede plasmarse mediante la participacion en los sistemas simbdlicos
de la cultura. Es la cultura la que moldea la vida y las mentes huma-
nas, la que le confiere significado a la accion situando sus estados
intencionales subyacentes en un sistema interpretativo.

Otra alusién importante es la de realidad mental de Geertz (1989), que
hace referencia a que los sujetos en sus culturas, ante procesos y circuns-
tancias histéricas, sociales, econémicas, religiosas, entre otras, configuran
formas de ver y entender el mundo vy la realidad, lo cual implica valo-
res, creencias, acciones, concepciones que los conducen a pensar y actuar
como lo hacen.

Y un tercer aspecto, que permitiera entender el fenémeno de la diver-
sidad cultural en el marco de las sociedades latinoamericanas se remite
a Garcia (2004), que lo condiciona a un verdadero compromiso con la
diversidad. Argumenta que el concepto de cultura para sociedades de corte
intercultural debe basarse en las diferencias, contrastes y comparaciones, y
menos en las propiedades de los individuos y grupos, y la entiende como un
recurso heuristico para hablar de la variedad; sociedades, en las cuales, las
interacciones entre diferentes causan tensiones, encuentros y desacuerdos.
Es pertinente en este punto, para mayor comprension, remitirse al espiritu
de la idea de la dialéctica de la colonizacién de Bosi, quien advierte que «al
lado de las posibilidades abiertas, las fusiones (...) todo se fue ajustando, ca-
rencias materiales y formas simbdlicas, precisiones inmediatas e imagina-
rios; (...) produciéndose una dialéctica de rupturas, diferencias, contrastes»
(Bosi, 1998, p. 31). Regresando a Garcia (2004), estos contrastes, contradic-
ciones y tensiones se dan entre lo diferente, lo desigual y la desconexion.
Asi, la diferencia se refiere a aquello que en cada etnia es innegociable
e inadmisible. Sin embargo, ser diferente no implica ser desigual; lo que
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se opone a la diferencia es la homogeneidad, y finalmente se trata de ser
incluidos sin que se atropelle la diferencia o se condene a la desigualdad.

Sin embargo, se debe tener en cuenta que la interpretacion a la cual con-
ducen los enfoques culturales, debe considerar la critica de Avila (2006,
p. 1019) con relacién a que se requiere superar aquella perspectiva de las
investigaciones educativas «que hacen ver restringido el papel del concepto
de cultura». En tal sentido, se reclama que las investigaciones educativas
deben incorporar aspectos politicos y realizar comparaciones y relaciones
entre diferentes grupos.

1.3.1.1. Fase de relevamiento bibliografico

En esta fase se retoman varios trabajos que orientan la seleccion de con-
tenidos y afirmaciones, las cuales se constituyen en marco para el diseno
del cuestionario y para el posterior proceso de analisis e interpretacion. Se
caracterizaron cuatro visiones que resumen diferentes debates epistemol6-
gicos, la ensefanza de las ciencias y la diversidad cultural: universalismo,
multiculturalismo, pluralismo epistémico e interculturalismo. Una sistema-
tizacion de esta revision se resume en la siguiente tabla.

Tabla 5. Tendencias de la ensefianza de las ciencias y diversidad cultural

TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

El universalismo sostiene que la realidad es la

que da la dltima palabra; es el arbitro final de
Matthews, (1994); las adecuaciones de sus enunciados, lo cual
Siegel, (1997) le concede a la ciencia moderna occidental
un poder epistémico superior a otras formas
de conocimiento.

UNIVERSALISMO
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MULTICULTURALISMO

2.

PLURALISMO ESPISTEMOLOGICO

Concepciones de los profesores sobre el fenomeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en la

Ogawa, (1995);
Pomeroy, (1992);
Stanley & Bric-
khouse, (1994,
2001); Snively &
Corsilia; (2001)

Hodson (1993);
Ogawa (1995); ,
Kawagley , Norril-
Tull, & Norris-Tull
(1998); Snively &
Corsiglia (2001)

Cobern & Loving
(2001)

TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

Argumentan que el universalismo y la politica
de exclusién que implica es incorrecta des-
de el punto de vista epistemolégico, moral y
politico, y proponen la inclusién de los Tek
(Traditional Ecological Knowledge) en el cu-
rriculo de ciencias.

Defienden el concepto de ciencia teniendo
en cuenta otros saberes que también tienen
validez; la pluralidad de otras visiones dife-
rentes a la conceptualizacion de las ciencias
modernas occidentales, enriquecen las con-
diciones para abordar el conocimiento acer-
ca del mundo. Se deben considerar la plura-
lidad de razones para entender la ensefianza
de las ciencias, dado que la cultura ha cons-
truido otras formas de entender la naturaleza
del conocimiento; hay pluralidad de origenes
y pluralidad de practicas que corroboran las
diferentes visiones que hay sobre el mundo.

Argumentan que no se trata de dar mas im-
portancia a la ciencia moderna occidental,
sino de pensar en la utilidad de la demarca-
cion de formas de conocimiento distintos; la
devaluacién de otras formas de conocimiento
como los conocimientos ecoldgicos, el arte,
la literatura o la religién no se debe solamen-
te a la definicion tradicional de conocimiento
cientifico, sino al marcado cientificismo exis-
tentes en nuestras sociedades.
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TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

El Constructivismo Contextual propuesto por
Cobern (1996) defiende el papel que juega
la cultura en el desarrollo y validacion de las

\ Nino El Hani, C. R .
) creencias individuales, lo que exige centrar el

& Bizzo, M.V. . . .
(1999) estudio de la ciencia en los propios contextos

socio- culturales, asi considera que la ciencia
puede ser entendida como una segunda cul-
tura para los estudiantes.

PLURALISMO ESPISTEMOLOGICO

Han mostrado que el cruce de fronteras cul-
turales es un fenémeno que ocurre continua-
mente en cualquier aula de clase, inclusive
en sociedades fundamentalmente urbanas;
ellos han apuntado que los alumnos que fre-
cuentan aulas de ciencias en contextos oc-
cidentales urbanos participan de diferentes
subgrupos culturales.

Cobern (1994,
1996); Cobern &
Aikenhead (1998);
Aikenhead (1996,
2001); Costa
(1995); Molina
(2000 y 2005)

INTERCULTURALISMO

©o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

w



Concepciones de los profesores sobre el fenomeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en la fi de las ciencias |l

TENDENCIA AUTOR CONTENIDO

La metafora del puente reconoce la posibili-
dad del intercambio entre conocimientos de
origenes culturales diversos. Esto implica que
Molina, A. & Ut- la ensefianza de las ciencias es diferente a la
ges, G. (2011) que es usualmente realizada, es decir, como
un campo totalmente neutro, sin las dificulta-
des propias que se presentan en las relacio-
nes entre culturas.

Jegede (1995);

George (2001); . . .

. Reconocen que existen interacciones entre
silolii | 2001, conocimientos cientificos y tradicionales; es-
2002, 2010); Y 7

tas deben ser estudiadas e incorporadas a la
clase de ciencias como una potencialidad en
el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Cabo & Enrique
(2004); Yuen
(2009); Verragia &
Silva (2010)

INTERCULTURALISMO

Muestra que la «ciencia escolar» actual en
China es un sistema de conocimiento que se
ha importado e introducido desde Occiden-
te. Durante este proceso, la interaccién entre

Ma (2009) la ciencia importada y la que ya existia, re-
presentada en el conocimiento nativo chino,
sugiere que la imagen resultante de la ciencia
en poder de las personas chinas comprende

una mezcla de influencias.

Fuente: Elaboracién del equipo de investigacion

Las anteriores categorias encontradas orientaron el disefno de las entrevis-
tas, las cuales no solamente se refieren a puntos de vista epistemolégicos,
sino también didacticos. Tanto el multiculturalismo, el pluralismo epistemo-
[6gico e interculturalismo, tienen en comdn su critica al universalismo de
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la ciencia y proponen alternativas para abordar la ensefianza de las cien-
cias en relacion con la diversidad cultural. En términos generales se puede
afirmar que el multiculturalismo reconoce al otro en su diferencia, mas no
plantea la necesidad de encuentros de saberes y conocimientos en dicha
diversidad. Por su parte, los pluralistas epistemolégicos reconocen y deli-
mitan la existencia de otros conocimientos distintos a la ciencia moderna
occidental y no estan de acuerdo (lo mismo que los multi e interculturalis-
tas) en sobrevalorar el conocimiento cientifico en detrimento de otros co-
nocimientos. De otra parte, una perspectiva del interculturalismo propone
el reconocimiento de otros y la posibilidad de un encuentro dial6gico que
haga posible el acceso a una compresion del mundo. Por otro lado cabe
sefalar que se encuentran argumentos que permiten plantear visiones de la
ciencia y su ensenanza desde una perspectiva sociocultural.

1.3.1.2. Fase de diseno y realizacion de las entrevistas

Esta fase busca, lo mismo que la anterior, recopilar afirmaciones para la
construccion de enunciados verbales a partir de entrevistas realizadas a
profesores y profesoras de ciencias de algunos lugares del pais (Bogota,
Cali y Pasto) que ofrecieron diferentes, variados y heterogéneos conteni-
dos, lo cual se constituy6 en una importante base para la configuracién del
cuestionario con una escala Liker de cinco opciones. Igualmente, median-
te su interpretacion, se construyeron modelos de concepciones individua-
les que posteriormente fueron importantes para el andlisis, interpretacién y
construccion de los modelos de concepciones encontradas en la muestra,
asi: (a) en la fase exploratoria, que corresponde a una muestra de dieciséis
participantes, de las cuales fueron construidos seis modelos que se anali-
zan posteriormente, en el capitulo tercero; (b) y en la fase de sistematiza-
cién, que se muestra en el capitulo cuarto y que dié como resultados cinco
modelos.

Las consideraciones sobre la diversidad cultural, los trabajos previos so-
bre concepciones, las diferentes posturas culturales en la ensefianza de las
ciencias, la accién docente desde la perspectiva del lugar y los trabajos
realizados en Colombia, condujeron al diseio del protocolo de la entre-
vista, que como ya se anot6, se basé en cuatro dimensiones: el histérico,
el politico, el educativo y el cultural, los cuales se establecieron mediante
el andlisis de varios documentos que realizé el equipo, con el apoyo del
software ATLAs-ti. Posteriormente, en el proceso de triangulacion de las en-
trevistas, se fueron redefiniendo, caracterizandose en cinco stper familias.
Las stper familias resultantes se describen a continuacion.
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Saper familia histérica. Uno de los aportes del analisis cultural es poder
comprender el contexto en el cual se desarrollan las investigaciones y pro-
puestas educativas. Esta perspectiva permite acercarse a preguntas como
spor qué somos como somos? La aproximacioén a esta pregunta, para el
caso de la educacion en Colombia y en particular la ensefianza de las cien-
cias, es muy importante para la comprension y definicién de alternativas y
politicas educativas mds congruentes con nuestra sociedad. También nos
referimos a los procesos que han conducido a la desigualdad de las pobla-
ciones y comunidades en Colombia, como la regionalizacién, la polaridad
federalismo-centralismo, las condiciones de las diferentes etnias; ;cual ha
sido el reconocimiento dado? Encontramos que han sido tratadas como
desiguales, lo que indica la presencia de aspectos asociados al no reconoci-
miento de la diversidad cultural (Garcia, 2004), la pobreza, la accesibilidad
a educacion y salud, que redunda en el desprecio y exclusion a las que han
sido sometidas. Tovar (1992) realiza una caracterizacion histérica de la con-
figuracion heterogénea de la nacion, en la cual se refiere a dos momentos:
las diferencias en la integracion de las diferentes etnias que habitaban el
espacio, hoy territorio de la nacién, antes de la colonizacién espafolay el
mismo proceso colonizador espanol.

De otra parte, la comprensién que nos permite la historia de la cien-
cia ayuda no solo al entendimiento de la constitucién del conocimiento
cientifico, sino que profundiza sobre cémo en la historia del conocimiento
cientifico se evidencia, en su constitucion, el papel de otros conocimientos.
La historia oficial excluye el papel de las explicaciones rivales (ej. flogisto).
Usualmente el conocimiento cientifico se ha homologado a la imagen de
una ciencia occidental como producto del proyecto moderno colonial; en
contrapartida, se incluyen perspectivas de la sociologia del conocimien-
to cientifico pluricultural para comprender el surgimiento de la ciencia en
Colombia y en el mundo. Esto muestra la necesidad de tener en cuenta,
como en el caso de nuestro estudio, su instauracion en diferentes contextos
socioculturales y, en particular, en contextos no occidentales como Colom-
bia (Nieto, 2000), o en el caso de China (Ma, 2009), Japén (Ohawa, 1995),
o Estados Unidos de Norteamérica (Seiler, 2011), que han significado una
forma especifica de entender el conocimiento cientifico con importantes
influencias en su ensenanza.

Suaper familia politica. Se refiere a los aspectos politicos del presente, (re-
lacionados con el ejercicio del poder, toma de decisiones, gestion y consti-
tucion de la sociedad), que permiten comprender cémo se ha incorporado
la diversidad cultural en el campo de la educacién en ciencias, comprender
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la validacién de la diferencia (a modo de reconocimiento positivo, como
valor educativo). Diversos trabajos (Molina & Mojica, 2013) han resaltado
como una ensefianza de las ciencias que no considera de manera critica
las perspectivas ideolégicas y politicas de las propuestas educativas (Riggs,
2005; Medina-Jerez, 2008; Mckinley, 2008) promueven modelos coloniales
de la ensenanza. Asi, es indudable la necesidad de involucrar varios siste-
mas de conocimientos indigenas u otros no occidentales; en tal sentido,
Hodson (1999); Kawagley, Norril-tull & Norris-tull (1998); Snively & Corsi-
glia (2001); Stanley & Brickhouse (2001) estan motivados por un deseo de
alterar el panorama politico de la educacion cientifica. Interesa tenerlo pre-
sente en los andlisis sobre cémo el ejercicio del poder permite o propicia
relecturas de la globalizacién («<modernidad», «relacién centro-periferia»,
«cerrar la brecha», «relacién local-universal»).

De otra parte, es necesario tener presente qué papel juegan los progra-
mas educativos que se implementan en el pais al respecto. Otra discusién
complementaria a la anterior, se refiere a lo planteado por Garcia (2004),
quien [lama la atencién sobre quienes estan desconectados: la educacion,
las politicas educativas, los desarrollos tecnolégicos (la www) dividen a las
sociedades y sujetos en conectados y desconectados; en tal sentido, no
somos ajenos a las posibilidades de estar conectados y a las opciones que
se brindan para hacerlas efectivas (ej. dominio del Inglés como «lengua uni-
versal»). Pero la constitucién de dichas opciones no es solo de tipo material
y tecnoldgico, también se requiere de nuevas actitudes, conocimientos y
habilidades. De otra parte, este interés no puede olvidar la necesidad de
considerar cémo deberian ser las relaciones que debemos entablar con los
otros para no perder la autonomia como cultura y sociedad.

Super familia educativa. Se trata de procesos y aspectos de la educacion
en ciencias con el fin de discutir, especificamente, como esta es afectada
por el reconocimiento y la inclusién de la diversidad cultural. Al considerar
aspectos cognitivos, nos apoyamos en la idea de modalidades de Marcel
Mauss (en Gomes, 2003), que destaca que las formas de vivir implican
formas de pensar, las cuales se relacionan con sus contextos culturales. Asi,
la cognicién se configura culturalmente (Bruner, 1990), en consecuencia
los procesos y aspectos educativos que la hacen posible tienen en cuen-
ta diferentes maneras de comprender el mundo natural, diferencias en las
creencias y sistemas de conocimiento (formas organizadas en las que se
produce saber), el aprendizaje y el reconocimiento de la diversidad de sis-
temas de conocimiento, habilidades de los estudiantes y aprendizaje en
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virtud de dicha diversidad cultural (habilidades artistica, escritura). Shweder
(1991) discute cémo la vision universalista, derivada del iluminismo, tiene
implicaciones en la cognicion. Con respecto a los aspectos epistemoldgi-
cos, como son la naturaleza, estatus e interrelaciones de diferentes sistemas
de conocimientos a considerar en los procesos de ensefanza, la critica de
El-Hani & Mortimer (2007) llama la atencién sobre el cientificismo, que se
expresa en una sobrevaloracién del conocimiento cientifico y subvalora-
cion de otros saberes, postura que influye en formas particulares de consi-
derar la diversidad cultural; igualmente resaltan los aspectos epistemoldgi-
cos y ontolégicos de los conocimientos cientificos y sus interacciones con
lo cultural, y sus implicaciones para el aprendizaje de conceptos cientificos
o para el conocimiento escolar (en nuestra perspectiva).

También queremos sefalar las tensiones entre demarcacién y re contex-
tualizacion de estos conocimientos y contextos, cuando se toma en consi-
deracion el contexto cultural. Molina (2013, p. 18) muestra cémo esta pers-
pectiva cientificista hace parte de «una compleja trama, que nos permite
comprender las relaciones entre ensenanza de las ciencias y la diversidad
cultural; dichas claridades nos han ayudado a configurar la idea de “etno-
centrismo epistemolégico”» en este campo. Con respecto al conocimiento
escolar, esta categoria llama la atencién sobre las diferencias entre el co-
nocimiento cientifico de las comunidades cientificas y el «conocimiento
cientifico» que los estudiantes elaboran en la escuela y en el que también
se empieza a identificar la tendencia a reconocer otros referentes episte-
moldgicos diferentes al conocimiento cientifico (Martinez, Molina y Reyes,
2010). George (2001) sefiala que en un esfuerzo por proveer programas de
ciencia significativos para estudiantes en ambientes tradicionales, se esta
experimentando con un acercamiento epistemoldgico que consiste en con-
trastar la ciencia convencional que se ensefa en las escuelas con los cono-
cimientos, creencias y habilidades comunes a ambientes tradicionales. Se
considera «que la cultura incluye las normas, valores, creencias, expectati-
vas y practicas dentro de una comunidad». Asi, admitiendo que la educa-
cién cientifica implica reconocer la existencia de varios mundos y culturas,
anotan Molina & Mojica (2013, p. 40) que:

el aprendizaje se asume como el traspaso de fronteras, es decir, su-
cede entre el mundo de la ciencia y los mundos personales de los
estudiantes (Costa, 1995, Ainkenhead & Jegede, 1999; Ainkenhead,
2001; George, 2001; Medina-Jerez, 2008). En este contexto, la aten-
cion se dirige hacia los procesos de ensefnanza; asi, los puentes entre
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cer? y cce? posibilitan la comunicacién entre esos dos mundos, lo que
requiere ubicar los sistemas de conocimiento a un mismo ambito.

Saper familia diversidad epistémica. Esta stper familia surge del analisis
e interpretacién de las entrevistas e incluye las formas de validez asignadas
a los diferentes conocimientos que entran en relacién en la ensefanza vy el
aprendizaje, la aceptacion de estos diferentes sistemas de conocimiento y
las fuentes de conocimiento. En la revisién presentada, en el apartado co-
rrespondiente al relevamiento bibliografico, encontramos varias tensiones y
aproximaciones entre las perspectivas universalista, multiculturalista, plura-
lismo epistemolégico e interculturalismo, que se constituyen en un marco
para el desarrollo de la interpretacion de las entrevistas. Una manera de
ver estas tensiones la podemos entender con Molina (2013, p. 18), con el
concepto de «etnocentrismo epistemolégico. Este concepto es usado en el
mismo sentido de Santos (1989), y esencialmente muestra que la racionali-
dad moderna evalla otras perspectivas y epistemes desde la propia, desco-
nociéndolas y negdndolas». Siguiendo con esta caracterizacién, se retoma
la critica hecha por S. Toulmin (1977) sobre el privilegio dado a un solo tipo
de racionalidad y /a incorrecta idenficacion de racionalidad con logicidad y
coherencia en la jusficacion; con Cifuentes (2009) se aclara que pese a los
desarrollos de las culturas de los pueblos Chino, Amerindio, Indostan y Mu-
sulmdn, previos a la Modernidad, y sus innegables aportes a la ciencia occi-
dental moderna, el discurso iluminista hegemdnico insiste en que la ciencia
tuvo su génesis en el renacimiento italiano. Finalmente, las reflexiones de
Elkana (1983) muestra que las fuentes de conocimiento se constituyen en
criterios de seleccion de corpus de conocimientos, y estos dependen de lo
que se considera importante, creible, necesario, verdadero, cognoscible.

Saper familia eco-cultural. Alude a una forma particular de hablar de
la diversidad cultural en Colombia, en la que se manifiestan tanto aspec-
tos histéricos como regionales (categoria acotada por Virginia Gutiérrez,
1975) para hablar de la familia en el pais, y retomada por Hederich et al.
(1999) para referirse a estilos cognitivos. Asi, una perspectiva basada en lo
contextual, regional y situacional, incorpora simultdneamente lo geografico
regional, lo contextual —en el sentido en que si el pasado se expresa nue-
vamente en el presente, es porque dada cultura y sociedad lo consideran
relevante—y lo situacional como eventos que definen acciones y decisiones
en el momento.

2 CET: Conocimientos Ecolégicos Tradicionales, en ingles Tex (Traditional Ecological
Knowledge).
3 CCE: Conocimiento Cientifico Escolar.

BN ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

N



Concepciones de los profesores sobre el fenomeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensenanza de las ciencias |

Otra manera de referirse a la diversidad cultural es mediante la perspec-
tiva de la multiculturalidad; para Lépez (2006), se puede entender desde el
multiculturalismo tradicional, en el dmbito anglosajén, como coexistencia
de diversas culturas y lenguas en un mismo espacio. Alude a las caracte-
risticas que diferencian a un grupo de otro en una sociedad particular. De
acuerdo con Gutman (1993), se trata de una respuesta dada por el neolibe-
ralismo para lidiar con grupos culturalmente diferentenciados en un mismo
espacio nacional (si bien se puede considerar que la sociedad es diversa
culturalmente, estas diferencias se asumen como dificultad para el Esta-
do, no hay didlogo). Tyler (1993) busca los antecedentes para una politica
del reconocimiento en el dmbito de lo multicultural, postura justificada en
aquello que debe ser transmitido y considerado por su valor estético o in-
telectual mediante la escolaridad, sin importar el origen cultural de cada
sujeto. Para los multiculturalitas criticos (Giroux, 1997), este implica inter-
cambios en las fronteras de la culturas y también un compromiso verdadero
con las diferencias; es una categoria descriptiva para caracterizar grupos di-
ferenciados culturalmente que, con una postura critica, llaman la atencién
sobre el énfasis dado a las demarcaciones entre ellos.

Otra referencia a la diversidad cultural se encuentra en la perspectiva
intercultural de Garcia (2004), que implica la interrelacion entre grupos
diferenciados culturalmente, asi la idea de cultura de este autor fundamen-
ta el concepto de cultura en las diferencias, contrastes y comparaciones, y
menos en las propiedades de los individuos y grupos, y la entiende como
un recurso heuristico para hablar de la variedad. Con esta idea se enfatiza
en los intercambios entre diferentes.

Disefio de situaciones. Continuando con la fase de disefio de la entre-
vista, especificamente del protocolo, iniciamos con la realizacion de una
entrevista piloto a un profesor de ciencias que trabaja en una institucion
educativa de Bogota, con un enfoque basado en el reconocimiento de la
diversidad cultural. Como resultado se encontré que la entrevista abierta no
permitia captar toda su rica experiencia al respecto.

Dado este resultado, el equipo se enfocé en la construccién de situacio-
nes, que se presentaron a manera de narraciones a las personas entrevista-
das (profesoras y profesores de ciencias). Con esta estrategia se propuso un
didlogo en el cual los participantes fueron configurando sus textos virtuales
(Bruner, 1988), para este caso, las situaciones que actGan como un medio
elicitador de las propias historias, en las que se expresa una combinacién
de personajes, experiencias y acciones que finalmente conducen a mostrar
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el mundo subjetivo de los participantes; asi, los textos virtuales (los relatos
grabados de los entrevistados) conducen a la expresién del mundo subje-
tivo. Aunque los participantes con las situaciones planteadas no se encon-
traron propiamente ante narraciones literarias (como en la propuesta de
Bruner, 1990), pudieron seguir diferentes niveles de interpretacion que se
evidencian en sus respuestas basadas en una comprension particular de las
situaciones presentadas. Estos niveles se refieren al literal ético, histérico,
mistico, referencial, tactico (Montealegre, 2004). Es decir, los participantes
realizaron interpretaciones subjetivas basadas en sus puntos de vista, creen-
cias, conocimientos y experiencias; también la elicitacién que producen
las situaciones implica variadas interpretaciones. En este proceso importan
tres aspectos: (a) el contexto, mas que el texto; (b) las intenciones tanto del
narrador como del lector, esto es, de los participantes de la entrevista; y (c)
el conocimiento de los antecedentes histéricos de los participantes.

a. En cuanto a la importancia del contexto en los procesos de interpreta-
cién suscitados por las situaciones referidas, estos funcionan de varias
maneras (Molina, 2012). Ellos son préximos o alejados en el tiempo,
ya que se trata de las continuidades de los significados construidos
y sus trayectorias temporales, que a su vez implican su transmision
y sedimentacién, y que se expresan en formas simbdlicas, como por
ejemplo, las concepciones. De otra parte, el disefio de las situaciones
suscita evocaciones que pueden constituirse en contextos para explici-
tar creencias, valores, concepciones.

b. Con respecto a las intenciones de los participantes; en el caso del na-
rrador, representado en las entrevistadoras y el equipo de investigacion
que disend las situaciones, sus intenciones se revelan mediante la pre-
sentacion del texto que contiene el consentimiento informado, en el
cual se solicita permiso para conversar en torno a las situaciones pre-
sentadas expresando el objetivo del estudio; igualmente, la interaccién
dada en la entrevista permite que quienes interpretan las situaciones
(los profesores y profesoras) conozcan mas de las intenciones de las en-
trevistadoras. En el caso de los profesores y profesoras, las intenciones
—aunque algunas se evidenciaron en el didlogo— fueron dilucidadas en
el proceso de interpretacion (triangulacion).

c. En cuanto al conocimiento de aspectos histéricos de los participantes,
para el caso de los entrevistados, se puede observar en el conjunto
de las entrevistas y en posteriores momentos del proceso, como en la
triangulacion y la construccién de modelos. En Mosquera & Molina
(2011), Molina & Utges (2011) y Molina (2011), se presentan varios
ejemplos, en los cuales fueron importantes sus relaciones con la cien-
cia y su procesos de aprendizaje, la experiencia como profesores y las
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disciplinas de formacién, el lugar y los niveles escolares en donde han
trabajado. Con respecto a los participantes del equipo de investigacion,
cuentan ademas de los anteriores aspectos, sus niveles de formacion
universitaria; pero también es necesario anotar que todos estos pasados
afloraron esencialmente en el proceso de triangulacién.

Montealegre anota que:

los textos literarios llevan a producciones de significados y no formu-
lan realmente significados en si. Lo anterior es posible debido a las
siguientes caracteristicas del texto: a) la presuposicion o creacion de
significados implicitos en lugar de significados explicitos; b) el subje-
tivismo o descripcion de la realidad a través del filtro de la conciencia
de los protagonistas de la historia; e) la perspectiva multiple o capta-
cion de cada una de las partes del mundo por medio de una serie de
prismas (2004, p. 251).

De acuerdo con Montealegre y tomando como referencia lo anterior, las
situaciones surgieron de varias consideraciones, como el enfoque tedrico
sobre la diversidad cultural de la investigacion, apreciaciones sobre las
epistemologias del profesor, la necesidad de buscar una comprensién de
las concepciones descentradas del contenido ensefiado o la epistemologia
e historia de las ciencias. Igualmente, el diseno de las narrativas permite
a los entrevistados solucionar situaciones dilematicas, en las cuales ellos
pueden tomar el punto de vista que mds consideren y, en el transcurso del
didlogo, dar sus argumentos. En la siguiente tabla se presentan las cuatro
situaciones que finalmente fueron utilizadas, con las preguntas que orien-
taron su disefio.

Tabla 6. Situaciones y preguntas orientadoras

PREGUNTAS ORIENTADORAS
SITUACION PARA EL DISEN SITUACION

;Los resultados varian de acuer-
do con las estrategias utilizadas?
;Cudles son esas diferencias?
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PREGUNTAS ORIENTADORAS

PARA EL DISENO SITUACION

SITUACION

;Cuando el profesor toma deci-
siones respecto a las relaciones
entre el conocimiento tradicio-
nal y la ciencia convencional,
estas implican la asuncién de
determinadas posturas éticas?

;Qué actitud adoptar cuando
emergen los conocimientos tra-
dicionales de los estudiantes?

;Qué valor tiene la ensenanza
de las ciencias frente a otros sa-
beres? ;En este caso, qué deberia
interpretarse como ciencia?

;Como  podemos  construir
«puentes» apropiados en las cla-
ses de ciencias convencionales
para ayudar a los estudiantes de
ambientes tradicionales a enten-
der y evaluar lo que esta ciencia
ofrece?
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PREGUNTAS ORIENTADORAS
PARA EL DISENO

;Qué actitud adoptar cuando
emergen los conocimientos tra-
dicionales de los estudiantes?

sEscuchamos o estudiamos las
visiones de mundo de los estu-
diantes, teniendo como escena-
rio un aula de ciencias en la que
se evidencia el fenémeno de la
diversidad cultural?

;Qué entendemos por aprendi-
zaje?

3Qué pensamos sobre lo que se
deberia ensenar en la escuela en
el area de ciencias? ;por que?

SITUACION
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5 PREGUNTAS ORIENTADORAS 5
SITUACION PARA EL DISENO SITUACION

A prop6sito del Bicentenario, la
Secretaria de Educacion realiz6
un evento para todos los profe-
sores, invitando a un historia-
dor en Educaciéon colombiana,
quien en su conferencia argu-
menté que en la transicion de
la Educacién en la Colonia a la
Educacion Republicana, el dis-
curso escolar se instaur6 como

un nuevo mecanismo de se-
gregacion al plantear que algu-
nos nifos posefan talento para
aprender y otros no; estos Ulti-
mos deberian regresar a su casa
y ocuparse en otras labores. La
escuela de la Colonia marginé a
los nifos por su condicién cultu-
ral, imposibilitando la asistencia
de la mayoria de la poblacién a
la educacién. Un profesor inter-

vino con las siguientes pregun-
tas: ;Existiran en nuestra Escuela
y en nuestra sociedad rasgos de
la Escuela de la Colonia? ;Us-
ted considera que esta tension
se da actualmente en la escuela
colombiana? ;Cudl hubiera sido
su intervencion en la discusion?
sConoce relatos por parte de los
abuelos sobre esta condicién de
la Educacion de la Colonia?

SEl pasado histérico tiene rela-
cién con la escuela de hoy?

;La ensefianza de las ciencias es
diferente segun las regiones cul-
turales en Colombia?

Fuente: Elaboracién equipo de investigacion

La entrevista fue aplicada a diecisiete profesores y profesoras con expe-
riencia en diferentes niveles educativos y con formacién en Biologia, Fisica,
Quimica y Ciencias Naturales, o Normalistas con especialidad en Ciencias,
y laboraban en varias ciudades del pais, como Bogota, Medellin, Cali, Pas-
to, Popayan y Tunja. Cada una de las entrevistas fue grabada en audio con
el consentimiento informado de cada uno de los profesores, aclarando la
importancia de sus respuestas y el uso de las mismas para fines inicamente
investigativos. También se modificaron sus nombres con fines de confiden-
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cialidad. Posteriormente, se transcribieron las entrevistas haciendo uso de
la Normas api (Gail, 1984) para resaltar los aspectos fonéticos de importan-
cia para los procedimientos posteriores de analisis del discurso y andlisis
de contenido. Entre estas se destacan la prolongacién de la voz, aumento o
disminucion de la velocidad de didlogo, asi como el aumento del tono o vo-
lumen de la voz, duda, pausa breve, pregunta, sorpresa, entre muchas otras.

1.3.1.3. Interpretacion de las entrevistas y construcciéon de modelos
individuales

En el proceso se logré una caracterizaciéon de ochenta y cuatro (84) cé6-
digos, con trecientos (300) descriptores, que expresan los contenidos de
enunciados verbales atendiendo a las implicaciones que le atribuyen los
profesores a la diversidad cultural en el campo de la ensefianza de las
ciencias naturales, en cada una de las entrevistas. La elaboracién de los
modelos individuales esta desarrollada en el capitulo tercero, a partir del
estudio de seis casos.

Las entrevistas fueron analizadas con apoyo del Software de Andlisis de
datos ATLAS.ti® se trata de una herramienta informatica cuyo objetivo es fa-
cilitar el analisis cualitativo de, principalmente, grandes volimenes de da-
tos. Puesto que su foco de atencién es el andlisis cualitativo, no pretende
automatizar el proceso de andlisis, sino simplemente ayudar al intérprete
humano agilizando considerablemente muchas de las actividades implica-
das en el analisis cualitativo y la interpretacion, como por ejemplo la seg-
mentacion del texto en citas, la codificacion o la escritura de comentarios
y anotaciones. Se accedid, para el andlisis, a diferentes componentes de los
que dispone el ATLAs.ti®, como:

Documentos primarios («PrimaryDoc») o «datos originales», que para el
caso particular de esta investigacion, fue el formato *.rtf, correspondiente
a las transcripciones de las entrevistas de cada uno de los profesores.
Citas («Quotations») o fragmentos de los Documentos Primarios que tienen
algln significado y que podemos entender como una primera seleccién del
material de base y una primera reduccién de los datos originales.

Cédigos («Codes») o la unidad basica de analisis. Podemos entenderlos
como conceptualizaciones, resimenes o agrupaciones de las citas, lo que
implicaria un segundo nivel de reduccién de datos. Particularmente, para
nuestros propositos, los cédigos corresponden a los indicadores de inves-
tigacion.
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Las Anotaciones («Memos») son comentarios de un nivel cualitativamente
superior, puesto que son todas aquellas anotaciones que realiza el analista
durante el proceso de andlisis y que pueden abarcar desde notas recorda-
torias, hipétesis de trabajo, etc., hasta explicaciones de las relaciones en-
contradas, conclusiones y demas aspectos que pueden ser utilizados como
punto de partida para la redaccién de un informe. Cada uno de los memos
usados en esta investigacion, esta directamente relacionado con un cédigo
(indicador de la investigacion) y una cita particular (fragmento de entre-
vista). Los memos son construcciones verbales formuladas por el grupo de
investigadores a partir del andlisis del contenido de las entrevistas. Estos
memos fueron la base para la elaboracién de enunciados verbales para la
posterior construccion del Instrumento de Ponderacion de resultados.
Familias («Families») o agrupaciones de cédigos, es decir, nuestros indi-
cadores; esto implica un nivel de jerarquizacion mayor. Nuestras familias
corresponden a las categorias de la investigacion.

Sdper Familias («SuperFamily»).Permitieron agrupar informacién compleja
mediante representaciones, uniones, intersecciones y separaciones de los
diferentes componentes y de las relaciones que se hayan establecido entre
ellos. Para esta investigacion, las stper familias representan las adiciones
de diferentes familias, con sus respectivos c6digos y memos, que orientan
la investigacién: histdrico, politico, educativo, diversidad epistémica y eco-
cultural.

Unidad Hermenéutica («H.u.») o «contenedor». Agrupa a todos los ele-
mentos anteriores. Es el fichero en el que se graba toda la informacién
relacionada con el andlisis, desde los Documentos Primarios hasta las Net-
works. Nuestra unidad hermenéutica abarca todo lo relacionado con los
instrumentos permanentes. Finalmente, después de analizadas las entrevis-
tas, se obtuvo un reporte de cada una de ellas (a partir de los Documentos
primarios o «PrimaryDoc»).

A continuacién se presenta una sintesis de las sGper familias, familias y
c6digos con sus rasgos mas caracteristicos.
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Tabla 7. Saper familias, familias y cédigos

SUPER- 2
FAMILIA FAMILIAS CONTENIDO CODIGO

HISTORICA

Heterogeneidad. Las
diferencias y hete-
rogeneidad cultural
nacional, que pue-
de ser comprendida
desde una perspec-
tiva historica, gene-
ran  discriminacién
y desigualdad en las
ofertas educativas.

Desigualdades y dis-
criminacién  negativa
en las ofertas educati-
vas. Se refiere a que las
propuestas y desarrollo
educativo han genera-
do desigualdades, ya
que los centros han
contado con mayores
apoyos Y recursos.

Desigualdades en las
ofertas educativas loca-
les.

Desigualdades  educa-
tivas originadas en el
centralismo y regionali-
zacion.

Desigualdades  diddcti-
cas-menor calidad para
los lugares y regiones
alejados de los centros.

Desigualdad y discrimi-
nacion a lo largo de la
historia.

Desigualdades socioeco-
némicas y desigualdad
en la oferta educativa.
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POLITICA

EDUCATIVA
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Las politicas publicas
educativas no son
claras con respecto
a las decisiones edu-
cativas que deben ser
implementadas para
reconocer la diversi-
dad cultural y supe-
rar las desigualdades
asociadas.

La normatividad exis-
tente no reconoce cla-
ramente las diferencias
de acuerdo con los
contextos culturales y
heterogeneidad regio-
nal, generando cho-
ques y polaridades.

La relacién cognicién
y diversidad cultural
tiene varias explicacio-
nes; sus efectos en los
sujetos son aceptados
0 no.

SUPER- 5
FAMILIA FAMILIAS CONTENIDO CODIGO

Normatividad vs. Con-

textos Culturales.

Homogeneidad vs. Di-
versidad Cultural.

Calidad de la Ensenanza
vs. Homogenizacion.

Resistencia Cultural vs.
Educacion Homogenei-
zadora.

Diferencia Cognitiva y
Diversidad Cultural.

Diferencia Cognitiva
como Habilidad Innata.

Experiencia Personal vy
Cultural y Sentido.

Singularidades Cultura-
les vs. Negacion de las
Capacidades.
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SUPER- 5
FAMILIA FAMILIAS CONTENIDO CODIGO

Conocimiento esco- La diversidad cultural ~ Reconocimiento del co-
lar y diversidad cul- plantea la necesidad nocimiento ancestral.
tural de incorporar nuevos
aspectos que enrique-
cen el conocimiento  Explicaciones-Fenéme-
escolar. nos.

Interdisciplinariedad.

Experiencia Empirica

Relacién de Saberes.

Varias consideraciones  Ensefianza no discrimi-
sobre el aprendizaje, natoria. Diferencias indi-
desde la perspectiva  viduales.

de diversidad cultural,
inciden en midltiples
consideraciones sobre
la ensefianza. Conexion con saberes
previos.

EDUCATIVA

Diversidad como posibi-
lidad.
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CONTENIDO

Apertura hacia los
conocimientos  del
otro como una ver-
sion restringida de la
alteridad.

El contexto como el
puente mismo. Se
entiende que los am-
bientes de la clase se
constituyen en un me-
dio para que los estu-
diantes expresen sus
ideas, conocimientos
y experiencias, y asf
poder considerar di-
ferentes perspectivas
culturales en la clase.
Igualmente, el con-
texto se constituye en
medio para compren-
der los origenes cul-
turales de los conoci-
mientos cientificos y
sus relaciones con las
culturas.

cODIGO

Mediacion cultural.

Relaciones entre cono-
cimientos.

Estrategias didacticas.
Accion pedagdgica.

Reconocimiento de
capacidades étnicas e
individuales.

Significados y contex-
tos culturales.

Conocimiento empiri-
co convencional y con-
texto.

Estrategias didacticas.
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SUPER-
FAMILIA

2

DIVERSIDAD EPISTEMICA

Fuentes de conoci-
miento. A las cuales
acuden los profeso-
res para determinar
qué debe ser consi-
derado como cono-
cimiento.

FAMILIAS CONTENIDO

Una perspectiva mas
contextual de la cien-
cia implica un criterio
de validez del conoci-
miento cientifico mas
relacionado con la cul-
tura

Existen diferentes moti-
VOs y criterios para que
«algo» sea considera-
do como conocimien-
to, de esta forma serdn
verdaderos,  verifica-
bles, creibles, etc.

cODIGO

Validez-Funcionalidad.
Validez-Comprobacion.
Validez-Prediccion..
Validez-Verdad Relativa.

Validez-Complementa-
riedad.

Valoracion-justificacion.
Pluralidad.
Complementariedad.
Relativismo.
Jerarquizacion.
Polaridad.

Religion.

Autoritarismo.
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SUPER- 5
FAMILIA FAMILIAS CONTENIDO CODIGO

Intercultural Se basa en la acentua-  Dificultades por la dife-
cién de las diferencias  rencias de lenguas.

y diversidad cultural,
base de la constitu-
cién de los sujetos
y sociedades, como  Dificultades por el shock
la colombiana. En el cultural.

campo educativo, la

diversidad y las dife-

rencias condujeron a

establecer  mudltiples

dificultades en los pro-

cesos educativos.

Dificultades por diferen-
cias culturales.

ECO-CULTURAL

Fuente: Elaboracion del equipo de investigacion

1.3.2. Etapa de sistematizacion

Corresponde a la elaboraciéon del cuestionario de ponderaciéon de enun-
ciados, a través de la codificacion hecha en atias.ti® y la aplicacion de dos
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(2) pruebas piloto para la reestructuracién y mejoramiento del instrumento.
Los cuestionarios contienen enunciados verbales que se obtienen a partir
del andlisis realizado en la fase anterior, que se presentan a los sujetos
solicitindoles que expresen su acuerdo o desacuerdo (en una escala de
1 a 5) con cada enunciado. Con base en este proceso se realiza el ajuste
de la metodologia de analisis (codificacion textual, andlisis factorial). En
esta etapa se realizaron tres procesos: fase de construccién y validacion
del Cuestionario de Ponderacion Multiple-Instrumento Escala Liker; fase
de seleccién de la muestra y aplicacion del instrumento; y fase de proce-
samiento, analisis estadistico y construccién de modelos de concepciones.
Esta Gltima fase se desarrollara en el capitulo cuarto.

1.3.2.1. Fase de construccién y validacion del instrumento

A partir de las sentencias obtenidas de la categorizacion, codificacién y
andlisis del Instrumento Metodolégico Inicial (entrevistas), se construyé
el Cuestionario de Ponderaciéon Mdltiple-Instrumento Escala Liker (Liker,
1932). Los contenidos fueron elaborados a partir de la tabla 7. Para garanti-
zar la consistencia interna del instrumento en general, y de cada sentencia,
se formularon cuarenta y una (41) afirmaciones con sus correspondientes
negaciones, para un total de ochenta y dos (82), y se sometieron a la vali-
dacién de expertos y a pruebas piloto con apoyo del indice de Cronbach
(Cronbach, 1951). En sintesis, el modelo para la elaboraciéon de las sen-
tencias contemplé varios aspectos: (a) establecimiento de los contenidos
de la codificacion (tabla 8); (b) formulacién de afirmaciones basados en
dichos codigos, que arrojé aproximadamente trescientas descripciones;
(c) seleccion de las descripciones mds importantes, teniendo en cuenta la
relevancia encontrada en las entrevistas; (d) seleccion de las afirmaciones
definitivas (82) y organizacion del cuestionario; (e) dos validaciones de ex-
pertos; vy (f) dos pruebas piloto con andlisis estadistico basado en el indice
de Cronbach.

En la siguiente tabla se muestra la relacién entre la codificacién obtenida
con la interpretacién hecha a las entrevistas y las afirmaciones finales.
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Tabla 8. Codificacién y afirmaciones

CODIGOS

Se considera que las mujeres apren-
den menos ciencias porque poseen
un cerebro mas pequefio.

Dado que no se respeta la diversidad
cultural y las diferencias individua-
les, estas afectan negativamente la
ensefanza de las ciencias.

La discriminacién originada en las
desigualdades  socioeconémicas,
también es ejercida por los profeso-
res en el aula.

El origen cultural, étnico y el género
no originan discriminacién y dismi-
nucién de las capacidades intelec-
tuales de las personas para estudiar
ciencias.

Las teorias cientificas son universa-
les, por lo tanto, los contextos cul-
turales en donde se originan son
irrelevantes.

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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CODIGOS AFIRMACIONES

Los conocimientos aprendidos en
los contextos culturales particulares,
permiten mejores desempenos a los
estudiantes en el actual mundo glo-
balizado.

La politica educativa busca la ho-
mogenizacion de la ensefianza, para
disminuir la desigualdad en oportu-
nidades educativas.

Todos los seres humanos poseen las
mismas capacidades, por lo tanto, la
ensefianza de las ciencias ofrecida
debe ser la misma para todos.

En los colegios de comunidades ét-
nicas, rurales y urbanas, las expe-
riencias y conocimientos ancestrales
y la educacién occidental se com-
plementan.
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CODIGOS IRMACIONES

El aprendizaje depende de las dife-
rencias cognitivas innatas de los es-
tudiantes, que conducen a mayores
habilidades especificas en unos do-
minios mas que en otros.

N

La diversidad cultural en el aula y su
correspondiente diversidad cogni-
tiva producen problemas de apren-
dizaje.

N

N

Los antagonismos, entre la educa-
cién moderna y la de las culturas
locales, pueden superarse aplican-
do los lineamientos curriculares
del meN.

N

N N
(=] (==} N =) %] = w N - (=}

Los conocimientos tradicionales
sobre las plantas medicinales, de-
ben ser ensefiados como conoci-
miento cientifico escolar.

N

N

Para ensefar ciencias el conoci-
miento ancestral, originado en los
lugares naturales como el rio y la
selva, es fundamental.

N

N
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CODIGOS IRMACIONES

La inclusién, en la clase de cien-
cias, de experiencias y conoci-
mientos ancestrales y tradiciona-
les, es favorecida por las normas,
reglamentos escolares.

w

El conocimiento escolar se funda-
menta en la ensenanza de concep-
tos cientificos, asi los conocimien-
tos ancestrales de los estudiantes
son innecesarios.

w

w

Los conocimientos ancestrales y
tradicionales de los estudiantes son
un obstaculo para el aprendizaje
de las ciencias.

w

Hay problemas de aprendizaje
cuando las visiones de mundo en-
sefiadas son inconciliables con las
originadas en contextos culturales
especificos.

w

Las culturas tienen un papel edu-
cativo y los sujetos deben educarse
en sus propias culturas.

w

w
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CODIGOS IRMACIONES

Es irrelevante aproximarse a las
culturas de los estudiantes para lo-
grar un buen aprendizaje.

Aprender ciencias es aceptar las
creencias cientificas.

El profesor de ciencias efectda una
mediacion cultural entre los len-
guajes cientificos y ancestrales pre-
sentes en un aula con diversidad
cultural.

Ensenar ciencias consiste en sus-
tituir las ideas falsas de los estu-
diantes (originadas en sus propias
culturas) por el conocimiento cien-
tifico.

BN ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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CODIGOS IRMACIONES

|I Para que loseStUdianteS Superen IOS

problemas de aprendizaje origina-
dos por la discriminacion racial, ét-
nica y de género, el profesor debe
ser mas amable.

Las experiencias y saberes origi-
nados en practicas agricolas son
importantes para ensefar ciencias,
aunque no estén vinculadas con el
conocimiento cientifico.

1
(=}

-—

Para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes en condiciones de des-
plazamiento, el profesor debe com-
prender su origen cultural.

Para una ensefianza de las ciencias
efectiva, aquellos conocimientos an-
cestrales que pueden ser demostra-
dos por la ciencia son irrelevantes.

o1
=~

1
%]

1 1 1
w N

En la ensenanza de las ciencias se
entiende que los conocimientos an-
cestrales y conocimiento cientifico
se complementan.

1
(=)}
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z
°

SUPER .
FAMILIA | FAMILIA CcODIGOS AFIRMACIONES

1

Las experiencias y conocimientos
ancestrales de los estudiantes se
constituyen en fuente de conoci-
miento cuando se elaboran en tér-
minos de situaciones experimenta-
les.

1

1

Los conocimientos ancestrales y los
cientificos son vdlidos solo cuando
permiten formular predicciones so-
bre los fenémenos naturales.

Observaciones empiricas sobre la
naturaleza son vdlidas para el co-
nocimiento cientifico y ancestral,
ya que ambos se fundamentan en
la experiencia.

=N

Observaciones empiricas sobre la
naturaleza son validas para el co-
nocimiento cientifico y ancestral,
ya que ambos se fundamentan en
la experiencia.

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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CODIGOS AFIRMACIONES

=]

Como el conocimiento cientifico es
el mas importante, cuando el pro-
fesor ensena ciencias, no considera
otros conocimientos.

=)

N |

El conocimiento ancestral empirico-
practico es necesario para el soste-
nimiento del planeta y debe ser res-
petado.

En la ensefianza de las ciencias, de
todas las formas de explicar la natu-
raleza, la que mas tiene sentido es la
cientifica.

Como el conocimiento religioso es
importante para los estudiantes, es
inconveniente ensefiar la teoria de
la evolucién de Darwin.

N

N

El conocimiento ancestral y tradi-
cional puede ser ensefado si es
validado desde el conocimiento
cientifico.

N
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CODIGOS IRMACIONES

Aunque se debe respetar el conoci-
miento ancestral de los estudiantes,
este debe ser corregido de acuerdo
con el conocimiento cientifico.

La perspectiva relativista del cono-
cimiento cientifico permite el reco-
nocimiento de las ideas del otro.

Las explicaciones de los fenéme-
nos naturales se configuran inde-
pendientemente de los contextos
culturales especificos.

Los intercambios entre individuos
de diferentes culturas favorecen la
ensenanza de las ciencias.

En aulas multiculturales se deben
ensefiar los resultados mds impor-
tantes de cada cultura.

Fuente: Elaboracién equipo de investigacion
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En cuanto a la validacién, el cuestionario fue validado por dos grupos de
expertos: (a) Siete Expertos en la temdtica, miembros del equipo de inves-
tigacion, y cuatro investigadores de la linea de investigacion Ensenanza de
las ciencias, contexto y diversidad cultural; y (b) Dos Expertos investigadores
en educacion con experiencia en la elaboracién de este tipo de instrumen-
tos, profesores pertenecientes al Programa de Doctorado en Educacion de
la Universidad Distrital. Toda esta serie de correcciones y estandarizacio-
nes permitieron finalmente la elaboracién del cuestionario definitivo con
ochenta y dos (82) afirmaciones. Igualmente, en esta fase de validacién se
realizé un segundo proceso fundamentado en el analisis de confiabilidad
basados en el indice Cronbach; este analisis fue aplicado a los resultados
obtenidos en dos pruebas piloto: la primera, aplicada a estudiantes de ul-
timos semestres de diferentes Licenciaturas (Fisica, Quimica y Biologia) de
la Universidad Distrital, y la segunda, una vez modificado dicho cuestiona-
rio, aplicada a estudiantes de postgrados en educacién de la Universidad
Pedagodgica Nacional. Dicho ajuste se basé en los resultados estadisticos,
los cuales condujeron a la modificacién o cambio de las afirmaciones que
obtuvieron un indice Cronbach menor a 0,2; el instrumento resultante fue
el aplicado en nuestro estudio.

En general, a partir de las respuestas dadas en las dos pruebas piloto, se
realizaron andlisis estadisticos de los elementos para, de esta forma, eli-
minar, reemplazar o modificar los items que no proporcionaban discrimi-
nacion para la muestra. A continuacion se describen algunos elementos
estadisticos obtenidos de la aplicacion de las pruebas piloto No. 1y No. 2.

Tabla 9. Elementos estadisticos de las pruebas piloto

¢ VALORES PRUEBA VALORES PRUEBA
ESTADISTICO PILOTO NO. 1 PILOTO NO. 2

T 2 5a75 ] Maezs
0.39230887 0.20854156
| Mediana Lo
2 2
| Desviacion estindar LR LA
Varianza de la muestra 2.4625 0.69583333
DO esso1233 00033496
0.23521521 0.39686595
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VALORES PRUEBA VALORES PRUEBA
ESTADISTICO PILOTO NO. 1 PILOTO NO. 2

Rango

Minimo 1 1
| Mixmo L
Suma 47 35
I TR e
: ;
| Menor

Fuente: Elaboracién del equipo de investigacion

1.3.2.2. Fase de seleccion de la muestra y aplicacion del instrumento

Con respecto a la determinacién de la seleccién de la muestra, para asi
establecer el nliimero de profesores y profesoras que diligenciarian el Cues-
tionarios de Ponderacién Mdiltiple-Instrumento Escala Liker en cada una
de las regiones del pais, se tomé como referencia en nimero total de Pro-
fesores en Ciencias, segln la informacién registrada en la base de datos
del Men (Ministerio de Educacién Nacional) en cada uno de los lugares de
aplicacién. A partir de esta informacion se realizé el Muestreo aleatorio
estratificado, en el cual las ciudades son los estratos. Como resultado de
dicho muestreo se aplicaron un total de 368 instrumentos en las ciudades
de Bogotd, Tunja y municipios cercanos, Bucaramanga, Medellin y munici-
pios cercanos, Barranquilla y municipios cercanos, Ibagué, Florencia, Cali
y municipios cercanos, Quibdé, San Andrés, Villavicencio y Leticia. Estas
ciudades representan algunas de las regiones eco-culturales descritas en el
apartado 1.3.1.

Tabla 10. Lugares de aplicacién del instrumento

LUGAR DE APLICACION DEL
. REGION ECOCULT INSTRUMENTO

Region andina meridional Tunja y municipios cercanos

Region paisa Medellin y municipios cercanos

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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) : NI:

Region fluviominera del Va-
lle alto del Magdalena

Region fluviominera Pacifica

Cali y municipios cercanos 28
valluna
San Andrés

Otras regiones no caracteri-

11 zadas: Region insular, Llanos _-
orientales y Selva amazénica

12 Leticia 3

Fuente: Elaboracién equipo de investigacion

Aunque el resultado del muestreo aplicado arrojé un nimero total de
trescientos veinte participantes (320), se diligenciaron trescientos sesenta
y tres (363), para que los cuestionarios que posteriormente tuvieran que
ser anulados, en razdn a diferentes inconsistencias, no alterara la muestra.
Finalmente los cuestionarios vélidos fueron 340.

Con respecto a la aplicacién de los instrumentos, primero se realizd un
contacto via telefénica con los diferentes colegios (publicos y privados) de
las distintas zonas, a las cuales se viajé para la obtencién de los datos; de
este modo se realizdé un proceso de recoleccién directo. La informacion
(nimero de teléfono, profesorfas] o directivos encargados) se extrajo de
las paginas web de las secretarias regionales de las distintas ciudades o
municipios; con ello se facilité la aplicacion de los instrumentos. Después
de finalizar la aplicacion de los 368 cuestionarios de Ponderacion Multiple-
Instrumentos Escala Liker en los diferentes lugares antes mencionados, se
tomaron los datos relevantes ocurridos durante la misma. A continuacién
se especifican los aspectos de mayor significacién, comentados por los pro-
fesores y asistentes de investigacion que aplicaron el instrumento, durante
una reunién programada para tal fin.
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1.4. Observaciones generales

En este apartado final se retoman varias observaciones que fueron recopi-
ladas durante la implementacion de las dos etapas (exploratoria y de siste-
matizacién). Con respecto a la selecciéon de la muestra, en las dos etapas
se siguieron los elementos establecidos, como fue la caracterizacion de
Virginia Gutiérrez (1975) y Hederich et al. (1999); asi, para el caso de la
etapa exploratoria, se tuvieron en cuenta profesores y profesoras de tres
regiones: andina central (Bogotd), paisa (Medellin) y fluviominera Pacifica
Valluna (Cali y Pasto). En el caso de la etapa de sistematizacién, como
se aprecia en la tabla 12, la muestra incluyé profesores y profesoras de
las doce (12) regiones, sin embargo el procedimiento estadistico para su
seleccion (Muestreo aleatorio estratificado) no permitié una mayor compa-
racion de los resultados por regiones, ya que estadisticamente, el nimero
de participantes previstos por cada regién no lo hace posible.

Con respecto a la validez y coherencia de la etapa exploratoria se tuvie-
ron en cuenta los aspectos enunciados por Reissman (1993), Gee (1990),
Galvao (2005), adaptados por Molina (2011). En cuanto al tipo de datos
recolectados, como fueron las entrevistas de los profesoras y profesoras,
se asume lo planteado por Galvao, que anota que «no podemos olvidar
que no tenemos acceso a la experiencia de los otros, lidiamos apenas con
representaciones de esa misma experiencia por medio de escuchar las his-
torias [entrevista mediante las cuatro situaciones], de la interaccién que se
establece [momento mismo de la entrevista] y de las interpretaciones que
se realizan (2005, p. 330). De acuerdo con esto, se retomaron los criterios
de Reissman (1993) para determinar la validez mediante (a) persuasion,
que se trata de la coherencia y plausibilidad del texto final —como son los
modelos de concepciones individuales y la codificacién (tablas 7 y 8) que
permitieron la construccién del cuestionario—, que para ser convincente
debe explicitar los soportes tedricos y por modos alternativos para el ana-
lisis de los datos, los cuales se muestran especificamente en los capitulos
primero (seccion 1.1.), segundo y tercero; (b) coherencia. Tanto el proceso
de triangulacién realizado por parte del equipo y el software para el analisis
de los datos adoptado, permitieron atender a la coherencia de la narrativa
en todos sus aspectos: global (objetivos del narrador cuando analiza las
situaciones presentadas), local (comunidad a la cual pertenece el profesor
y/o profesora) y temdtica (expresados en los contenidos conceptuales, valo-
rativos, y pedagégicos y diddcticos); (c) correspondencia: los textos como
resultado de la interpretacién, deben ser construidos con los contenidos de
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las entrevistas, lo cual se observa en el capitulo tercero; y (d) utilizacién
pragmatica de la narrativa: su objetivo es la construccion social de la cien-
cia y se refiere a la proyeccion del estudio con investigaciones posteriores.
Al respecto es importante senalar que ya se estan adelantando tres (3) tesis
doctorales que han tomado como referencia los resultados de esta investi-
gacion (Bustos, 2012, 2014; Suarez, 2012, 2014; y Pérez, 2011, 2014).

En cuarto lugar, otras recomendaciones como las de Gee (1990), permiten
criterios mas precisos para proceder metodolégicamente. En cuanto a la re-
coleccién e interpretacion de la informacion, se requiere procurar miltiples
relatos (con la realizacién de catorce entrevistas), colectados por la misma
persona;, al respecto se debe anotar que aunque hubo tres entrevistadoras,
el instrumento que fue construido colectivamente basado en situaciones
(1.3.1.2), permite la coherencia exigida. En cuanto la existencia de mul-
tiples interpretes, se logra con el proceso de triangulacién que realizé el
equipo durante seis meses en sesiones colectivas; todo este procedimiento
con el fin de: (a) garantizar que la totalidad de la informacién obtenida sea
la misma interpretada; (b) evitar dogmatismos de una historia singular; (c)
construir los datos con los mismos criterios; y (d) permitir que el pensa-
miento personal sea presentado no como una confidencia entre cada autor
y quien orientd las entrevistas, sino como conocimiento que es compartido
por comunidades que participan de un mismo mundo.

Respecto a la coherencia, validez y consistencia de la etapa de sistemati-
zacion, esta implica varios aspectos; debe entenderse que a los resultados
obtenidos del cuestionario se le aplicaron técnicas de analisis multivariado,
fundamentalmente andlisis de componentes principales (acp) para la deter-
minacion de las teorias implicitas o concepciones de los profesores sobre la
ensefanza de las ciencias en contextos de diversidad cultural, de acuerdo
con nuestro problema de investigacién. Tomando cada enunciado como
variable, estas técnicas permiten reducir el conjunto de variables iniciales
(relacionadas) a un nimero menor de componentes, independientes entre
si. Cada componente agrupa los enunciados que se relacionan entre si y
los que no correlacionan —o correlacionan muy debilmente- con los otros
subconjuntos. Después de la eliminacion de items y sujetos extremos, se
explora la estructura de respuestas mediante el acp. La estructura final que
se busca (analizando valores propios, comunalidad y peso de los distintos
enunciados en sucesivas aplicaciones de acp) constituye un sistema que
identifica factores con teorias, concepciones o modelos, y los especifica
mediante los enunciados que le han correspondido segtin sus pesos facto-
riales. En el caso de esta investigacion, corresponde a las concepciones de
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los profesores y profesoras de ciencias sobre diversidad cultural en relacion
a la ensefianza que realizan.

Ahora bien, con respecto a la coherencia y consistencia en la construc-
cién del cuestionario de Ponderacién Multiple-Instrumento Escala Liker,
pueden ser observadas en la seccién 1.3.2.1. En cuanto a la pertinencia del
contenido de las informaciones, podemos tener en cuenta dos referencias:
(a) el nimero de afirmaciones y su contenido, que permitieron la configura-
cién de los cinco acp (capitulo cuarto); y (b) las primeras impresiones de los
profesores y profesoras después de haber diligenciado el cuestionario; asf,
hubo afirmaciones en el cuestionario que produjeron diferentes controver-
sias, dudas y otros efectos. Un resumen de las principales observaciones se
presenta a continuacion.

Las relacionadas con aspectos religiosos, produjeron tensiones.

Aquellas que se referian a «culturas juveniles», «discriminacién», «ciencia
convencional», «conocimiento cientifico y conocimiento cientifico esco-
lar» y «creencias cientificas», produjeron dudas e inconformidad.

Las similitudes entre diferentes items.

De forma notoria, el item 64 que dice: «Se considera que las mujeres
aprenden menos ciencias porque poseen un cerebro mas pequefo» produ-
jo reacciones fuertes. Particularmente, en Barranquilla fue motivo de burla
y risa, mientras que en Medellin, de indignacién.

En cuanto a la extension del cuestionario, las opiniones estuvieron divi-
didas; unos docentes opinaron que el instrumento era demasiado largo, lo
cual se infiere de los comentarios que realizaron: «;es necesario llenarlo
todo?», «jtantas preguntas!» «jtodo eso!» y otras expresiones de desinterés.
Pero de otra parte, en Medellin, Chocé y Cali, los docentes opinaron que el
instrumento ofrecia pocas opciones de respuesta y que hubiese sido bueno
dar la posibilidad de escribir, esto es, justificar su punto de vista.

Otros aspectos ayudan a entender qué tan preparados estamos para rea-
lizar este tipo de investigaciones. Al respecto presentamos una sistematiza-
cién de las principales observaciones de los asistentes de investigacion* que
participaron en la fase de aplicacién del cuestionario y se refieren al reci-
bimiento, actitud de los y las docentes en su diligenciamiento, aplicacién e
inconvenientes originados en las dindmicas y concepciones institucionales
y el contexto.

4 Estas observaciones fueron sistematizadas y organizadas en una reunién con los asistentes que
realizaron la actividad.
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Con relacion al recibimiento. En las Escuelas Normales (Leticia, Ibagué,
Bucaramanga y Villavicencio) en las cuales se aplic6 el instrumento, se ob-
servé buena apertura y recepcion; los rectores y coordinadores de estos
colegios se interesaron en la investigacion, reconocieron a la Universidad
Distrital como una de las mejores en la Formacién de Profesores y, por tal
motivo, facilitaron el desarrollo de la actividad. Con respecto al recibimiento
en las demds instituciones, los rectores y coordinadores demostraron interés
y apertura, sin embargo los profesores y profesoras se mostraron menos dis-
puestos a colaborar. De otra parte, la recepciéon es mucho mejor en colegios
pequeios; en los colegios mas grandes se presentaron mas inconvenientes
para la aplicacién del instrumento. Esto se observé incluso desde el con-
tacto previo realizado con las diferentes instituciones. En las periferias y en
varios municipios cercanos a las ciudades centrales, los investigadores eran
recibidos con gran agrado, se observé un trato preferencial y apertura hacia
la realizacion de la actividad, debido, principalmente a que los investigado-
res eran procedentes de Bogota. Pero se resalta que la recoleccién de datos
en Bogota fue la mas dificil; los colegios del Distrito Capital exigen mayores
documentos para autorizar la entrada a investigadores (carta al rector, a los
coordinadores, autorizacion de la Secretaria de Educacion, entre muchos
otros), y no facilitan espacios ni tiempos para que los profesores y profeso-
ras puedan relacionarse con los investigadores. En Medellin y en Cali, las
relaciones con investigadores en ensefianza de las ciencias de la Universi-
dad de Antioquia y la Universidad del Valle fueron muy importantes para la
recoleccion de la informacién, mediante el contacto con egresados, estu-
diantes de pregrado de ultimos semestres y de Maestrias, y que a la vez son
Profesores de Ciencias Naturales de Basica y Media.

En Quibdé los rectores y coordinadores de las Instituciones Educativas
mostraron resistencia hacia la aplicacién del instrumento, posiblemente por
estar relacionado con el tema de la diversidad cultural. Se podria suponer
que toman la expresion «diversidad cultural» como un acto de discrimina-
cién, dado su origen afrodescendiente. Los libros (resultados de Investiga-
ciones de la Universidad Distrital) que fueron entregados a los profesores y
profesoras que participaron en la aplicacién del cuestionario, tuvieron una
gran acogida y facilité su diligenciamiento.

Con relacion a la aplicacién. Algunos cuestionarios fueron desechados,
pues era evidente que los profesores contestaban sin leerlos de forma cons-
ciente. Esto se presenté en Cali (el profesor contesté en menos de 10 mi-
nutos todo el cuestionario, disenado para una duracién de 20 minutos), en
Tunja (una profesora contesté a todo «de acuerdo») y en Bogota (una profe-
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sora que contest6 «afirmativo» a todas las preguntas con alto contenido de
discriminacién de género).

En algunos lugares, como Barranquilla y Quibdé, el clima juega un papel
importante al momento de aplicar los cuestionarios, puesto que las altas
temperaturas alcanzadas hacia el medio dia en estas ciudades impiden que
se trabaje en los colegios de la misma forma. De otra parte, se observé que
los profesores con menos estudios postgraduales se mostraron mas dispues-
tos hacia los requerimientos del equipo de investigacion, y aquellos con
mayores estudios se mostraron menos dispuestos a solucionar el cuestiona-
rio; aspecto que debe ser analizado en posteriores investigaciones, ya que
sostenemos que los profesores y profesoras deben poder acceder a mayores
niveles de formacion.

Algunos inconvenientes presentados. Cuando los investigadores se en-
contraban en las diferentes ciudades, se presentaron algunas actividades
externas que afectaron en menor medida la aplicacién del instrumento:

En Ibagué se realizé un paro de Profesores para exigir mejores condiciones
salariales.

En Tunja, algunos colegios tomaron vacaciones de mitad de afo antes del
tiempo propuesto.

En Bucaramanga se realizaron celebraciones con motivo del Dia de la San-
tanderanidad, y varios colegios participaron en ella.

En Barranquilla se encontraban en campana electoral y algunos colegios
prestaban sus sedes a la Registraduria Nacional para las votaciones.

Con relacién a la aplicacién en Bogotd, se presentaron inconvenientes
por las actividades académicas y extracurriculares propias de fin de semes-
tre (dia de la familia, cierres de semestre, evaluaciones de periodo y evalua-
ciones semestrales, nivelaciones de periodo, etc.) y los profesores no dispo-
nian del tiempo para diligenciar el instrumento. Para este caso particular, se
propusieron encuentros en época de vacaciones, o cuando se encontraban
en reuniones de drea o de profesores, para aplicar el cuestionario. También
en Bogotd, se presentaron dificultades en dos colegios privados femeninos
coordinados por religiosas; alli no fue posible realizar la actividad: las rec-
toras y coordinadores religiosas no lo permitieron.

Finalmente, las anteriores consideraciones nos ayudan a determinar las
limitaciones y aciertos del proceso de investigacién que, muy seguramente,
ayudaran a proyectar estudios de este tipo, con mayores claridades sobre
las realidades especificas nacionales y sobre el uso del tipo de enfoques,
métodos y técnicas en dichas realidades.
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CAPITULO SEGUNDO

CONCEPCIONES Y DIVERSIDAD CULTURAL.
ALGUNAS APROXIMACIONES

Otro campo de la ensefianza de las ciencias que registra la inclusion de
lo cultural, especificamente hacia el reconocimiento de la diversidad cul-
tural, es el de las concepciones de los profesores. La organizacion de los
antecedentes permite visualizar una tendencia de cardcter mas universa-
lista hacia visiones mdas contextuales. La revision también contempla los
avances metodolégicos de las investigaciones en torno a las concepciones
de los profesores.

De acuerdo con el anterior propésito, el material estudiado se organizé
en varios apartados. Aquellos de orden tradicional (que han investigado
las concepciones de los profesores propiamente dichas), que atienden fun-
damentalmente a enfoques epistemolégicos y de orden internalista, cuyo
aspecto central es la ciencia y su ensefianza y en el cual se identificaron dos
grandes tendencias: (a) Concepciones epistemologicas de los profesores y
(b) Concepciones de ciencia de los profesores y su ensefanza. Y aquellas
posturas que registran una alternativa hacia una apertura mas contextual,
que sin ser investigaciones sobre concepciones de los profesores, por te-
ner en cuenta aspectos contextuales se constituyen en una alternativa para
configurar el estudio de las concepciones de los profesores de ciencias na-
turales sobre la diversidad cultural y sus implicaciones en su ensefanza.
En este sentido, se identificaron dos tendencias: (a) perspectiva situada y
(b) perspectiva cultural. Investigaciones que han establecido vinculos entre
practicas docentes y diversidad cultural; investigaciones que han estable-
cido vinculos entre aspectos ideolégicos y diversidad cultural; e investiga-
ciones que han establecido vinculos entre creencias y diversidad cultural.

2.1 Investigaciones sobre concepciones de los
profesores

El modelo de Yuen (2009), basado en la sensibilidad intercultural, permite
incluir perspectivas contextuales en la discusion sobre las concepciones de
los profesores. El aporte principal de este trabajo en relacion con nuestro
proyecto de investigacion, radica en las implicaciones de sus resultados
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en la formacién de profesores, uno de cuyos elementos clave es colocar
en el centro a los estudiantes, sus necesidades objetivas y subjetivas. La
pregunta de fondo aqui seria ;cémo orientar la formacién de profesores
hacia el desarrollo intercultural?; en esta perspectiva se puede reenfocar la
formacion de los profesores en contextos de diferenciacién cultural, pre-
parandolos para practicas pedagogicas sensibles a lo intercultural. En este
sentido, Yuen, C.Y. (2009, p. 9) plantea que:

La esencia de una articulacion entre una educacion intercultural y la
ensenanza, depende de la calidad y la adecuacion de la supervision y
la interaccién 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. 1

Este modelo incluye aspectos como la conciencia, actitudes, sensibilidad
y comportamiento del profesorado. En tal sentido, estos aspectos deben ser
considerados en la formacién de los profesores y su profesionalidad. Asf,
se aprecia la necesidad por la generacion de una conciencia intercultural
en los profesores en formacion, en via del desarrollo de las actividades de
la actitud de respeto y seriedad de la diversidad cultural, asumiendo lo
asociado a un conocimiento del profesor. Otro punto de aporte radica en
la propuesta de formacién de profesores que se vincula con el reconoci-
miento del conocimiento y las preocupaciones de los docentes, asi como
de su sensibilidad y comportamiento, que requiere el desarrollo de un co-
nocimiento sobre las diferencias relativas a la diversidad de aspectos que
implica comprender la diversidad del aprendizaje.

Este enfoque se basa en el reconocimiento de la sensibilidad intercultural
a partir del inventario b (Inventario de Desarrollo Intercultural)? y en el
estudio de los factores demograficos asociados al Modelo de Desarrollo
de la Sensibilidad Intercultural (Mpsi)®. En términos generales, el b explora
visiones de mundo asociadas al nivel de sensibilidad hacia lo intercultural,
a saber:

Negacion/defensa: implica la simplificacién o negacién de las diferencias
culturales.

1 “The essence of intercultural teaching education hinges on the quality and adequacy of
supervision and interaction between mentors and mentees. Self regulates active learning
should promote an attitude of respecting and taking seriously ethnic cultural-cultural diversity
as well as the skills and competences needed for actual teaching”.

Intercultural Development Inventory
3 Developmental Model of Intercultural Sensitivity (Dmis)
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Yo revertido en el tu: cambia el orden etnocentrista de la sociedad, con
relacion al otro, anteponiendo el pensamiento del otro sobre el propio, en
el cual se revierte la polarizacién de «nosotros» y «ellos», donde «ellos»
tienen un estatus superior.

Minimizacién: se enfoca en una perspectiva universalistas y se priorizan los
aspectos comunes para todos los estudiantes en los procesos educativos.
Aceptacion/Adaptacion: se observa comprensién de las complejas diferen-
cias culturales y se logra una acomodacién a las mismas.

Marginalidad encapsulada: donde se incorpora la identidad multicultural
con (en) las perspectivas confusas de la cultura.

2.1.1. Concepciones epistemoldgicas de los profesores

Con el objetivo de ubicar el trabajo de investigacion en la linea de las
concepciones de los profesores, nos apoyamos en los trabajos de Harres
(1999); Porlan, Rivero, Martin & Martinez (2000); Brown, Luft, Roehrig &
Kern (2006); Porldn, Rivero & Martin (2000), que sefalan resultados de di-
ferentes investigadores, tales como Gordon (1984); Lederman (1992); Mar-
tin (1994); Porlan (1996); Porlan & Martin (1996); Porlan, Rivero, Martin &
Martinez (2000), entre otros, desde los cuales resaltan que la visién absolu-
tista de los planteamientos empirista y racionalista de la ciencia constituye
el obstdculo central para el desarrollo de una epistemologia constructivis-
ta, y en particular, que impide «considerar al conocimiento escolar (y el
propio conocimiento profesional) como un conocimiento epistemolégica-
mente diferenciado y no como una reproduccién enciclopédica, fragmen-
tada y simplificada de las disciplinas y el conocimiento de los alumnos
como un conocimiento alternativo» (Porlan et al., 1996, p. 520).

También a nivel nacional las investigaciones contribuyen a evidenciar
este problema; se indica que en los profesores prevalece una visiéon empi-
rista (Barajas, 2006), se identifican posiciones eclécticas (Gallego & Pérez,
1999), se caracterizan paradigmas epistemolégicos diferentes, evolucionis-
ta, ecolégico (Reyes, Salcedo & Perafan, 2001).

Cabe destacar que diferentes investigaciones han coincidido en sefalar el
caracter no uniforme de estas concepciones, tal como lo indican Koulaidis
& Ogborn (1989) y Porlan (1989). Hoy se contempla la necesidad de tener
en cuenta la amplitud de las posiciones epistemolégicas para dar razén de
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las creencias de los profesores (Martinez, 2000; Perafan, 2004; Mosquera
& Furio, 2008).

Harres (1999), quién realiz6 una revision sobre las cnc (Concepciones
sobre la Naturaleza de la Ciencia) apoyado en los trabajos de Lederman
(1992), establece que las investigaciones sobre cnc de los profesores y la
incidencia en sus practicas de ensefanza son las mds recientes. Igualmente,
apoyado en otras revisiones (Ledermann, 1992; Koulaidis & Ogborn, 1995;
Porlan & Rivero 1998), sefala que teniendo en cuenta sus resultados, pre-
supuestos epistemoldgicos y metodoldgicos, las investigaciones realizadas
entre los anos 60 y 80 del siglo xx se desarrollaron independientemente del
contexto cultural, de la experiencia docente y su contexto de actuacion, y se
asume que las cne de los profesores son empirico-inductivistas; lo anterior,
afirmamos nosotros, dando la sensacion de que dichas concepciones son
«universales». Se puede comprender esta conclusién en tres situaciones: (a)
en cuanto a los objetivos de las investigaciones, que buscaban establecer
el grado de adecuacion de las concepciones de los profesores a los de la
filosofia y epistemologia; (b) los presupuestos filoséficos y epistemologicos
adoptados, de una parte se centran en visiones racionalistas que no con-
sideraban aspectos contextuales y mds relativistas de la ciencia, y de otra,
no se tienen en cuenta las diferencias entre filésofos de la ciencia y, por el
contrario, «parece asumirse que entre los fil6sofos de las ciencias ya no hay
debates y que el consenso entre ellos esta definitivamente establecido y ge-
neralizado»; y (c) la elaboracion de categorias previas a la recoleccion del
material, determina los resultados obtenidos (cNc empiristas, inductivistas),
sin reconocer la existencia de modelos que estan en conflicto con los de
la ciencia (Lucas, 1975). En esta direccién, Koulaidis et al. (1989) defien-
den que, cuando se incluyen en el instrumento de recoleccion de datos
las visiones de la ciencia, y se investigan las cnc como un todo, se puede
constatar una posicién mas contextualizada y un papel menos relevante de
la racionalidad en las concepciones de los profesores; Guilbert & Meloche
(1993) encontraron tanto visiones relativistas como absolutistas; Ogborn et
al. (1989) también constataron una visién mas flexible en relacién a las cnc
de los profesores. Un trabajo mas reciente (Brown, Luft, Roehrig & Kern,
2006), ratifica lo anterior.

Dichos investigadores, a partir de una revisién de diferentes perspectivas
filoséficas de la ciencia, amplian el rango de caracterizacién de las con-
cepciones epistemoldgicas que se clasificaron en cuatro grandes grupos,
de acuerdo con una compresion de cNc centrada en productos, procesos,
paradigmas y como un fendmeno situado; el ajuste del instrumento en una
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prueba piloto (realizada con profesores de ciencias de nivel basico) indujo
a la fusion de la perspectiva paradigmética y situada; de esta forma, las cNC
fueron afectadas por la sociedad y la politica. Con respecto a este tltimo
aspecto, los profesores experimentados se ubican en la perspectiva situada
con mayor frecuencia en las diferentes respuestas. En relacion con este re-
sultado, se muestra cémo, desde una perspectiva epistemolégica pero con
enfoques mas externalistas, las cNnc de los profesores tienden a relativizarse.

2.1.2. Concepciones de ciencia de los profesores y ensenanza

La revision realizada por Porlan, Rivero, Martin & Martinez (2000), refiere
a las concepciones diddcticas de los profesores de ciencias, entre las que
se incluyen investigaciones que a nivel metodolégico se caracterizan en
tres enfoques investigativos: el enfoque Cientificista, que pretende la gene-
ralizacion de resultados, muestras grandes, uso de cuestionarios, enfoques
cuantitativos (ej., Victor, 1997; Bauch 1984); el enfoque Interpretativo, que
busca dar razén de las creencias, muestras reducidas, metodologias cualita-
tivas (ej., Elbaz, 1981; Buitnik & Kemme, 1986; Oberg, 1986); y el enfoque
Critico, centrado en la investigacion para la transformacion de las practicas
de los profesores, que integra enfoques cualitativos y cuantitativos (ej., Ma-
rrero, 1994; Porlan et al., 2000); en esta perspectiva incluimos los trabajos
de Utges & Pacca (2003) y Rodrigo, Rodriguez & Marrero (1994), los cuales
seran de referencia para nuestra investigacion. Finalmente, la revisién de
lo antes sefialado destaca que las investigaciones revisadas muestran una
tendencia mayoritaria a concebir «la ensefianza como una actividad cen-
trada en la explicacién del profesor, con los contenidos como eje director
de la dindmica de la clase y controlada y dirigida por el profesor» (p. 513).

En cuanto a la relacién entre cNc y ensefianza, Porlan & Rivero (1998)
encuentran que son complejas y relativas; asi, el conocimiento de los pro-
fesores puede estar compuesto de multiples relaciones: personalidad, ex-
periencias previas, condiciones contextuales, valores, etc., que influyen
en su conducta. Sin embargo, las relaciones entre las concepciones de los
profesores sobre el conocimiento cientifico y las propuestas de ensefianza
son variadas, segun diferentes autores; por ejemplo, es posible identificar
investigaciones que sefalan que estas (las concepciones) no son causa de
una determinada prdctica docente, como la de Hodson (1993), citado por
Ferndndez (2000) y Prawat (1992), para quienes no siempre es posible con-
siderar la influencia de las concepciones cientificas en las concepciones
sobre la ensenanza y el aprendizaje. De otra parte, son numerosas las inves-
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tigaciones que muestran que hay una relacién estrecha entre estas concep-
ciones de los profesores y sus propuestas de ensefianza, por ejemplo Tobin
& Macrobbie (1997), Fernandez (2000), Smith (2000) y Porlan et al. (2000),
quienes senalan que las concepciones sobre el conocimiento cientifico de
los profesores estan asociadas con sus practicas. Ademas, es posible iden-
tificar diferentes formas de asumir dichas relaciones (Porlan, 1989; Marti-
nez, 2000; Perafan, 2004), dado que se reportan datos contradictorios que
sefialan su complejidad y la incidencia de diferentes factores, por ejemplo
el aspecto analizado (ontolégico, la validez, el contenido a ser ensefiado)
o la experiencia docente. Abd-El-Khalick, Bell & Lederman (1998) citados
por Bianchini & Solomon (2003), sefalan que los profesores novatos no
necesariamente aprenden estos aspectos de la naturaleza de la ciencia.
Igualmente, Brickhouse & Bodner (1992, citados por Bianchini & Solomon,
2003) establecen que los profesores novatos no necesariamente trasladan
sus miradas de la ciencia en sus practicas instruccionales.

2.2. Aperturas hacia una alternativa mas contextual

Con respecto a las investigaciones que exploran relaciones entre las con-
cepciones de los profesores sobre la ciencia y la ensefianza, teniendo en
cuenta aspectos mas contextuales se pueden ubicar esencialmente dos ten-
dencias: la perspectiva situada y la cultural, las cuales se constituyen en
aportes relevantes para nuestra investigacion.

Veremos que nos permiten importantes desarrollos conceptuales al mos-
trar que tanto las concepciones de ciencia (en diferentes tradiciones aca-
démicas) como las de los profesores sobre su trabajo, estan fuertemente
determinadas por los contextos politicos, sociales, historicos y culturales.

En el caso de la perspectiva que hemos denominado situada, encontra-
mos a Barnet & Hodson (2001), quiénes ubican al profesor dentro de una
sociedad, en un grupo social identificable o subgrupo que posee sus patro-
nes distintivos, que esta socialmente validado, que tiene creencias, expec-
tativas y valores que determinan o definen la manera en que sus miembros
actdan, juzgan, toman decisiones, resuelven problemas y asumen determi-
nados enfoques. Para estas posturas, las creencias y valores que conforman
los conocimientos del profesor se manifiestan en la practica y en las deci-
siones 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.
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En esta perspectiva situada encontramos a Wells (1998), quien a partir de
un estudio de caso, permite formular una visiéon o concepcién de la ense-
fianza basada en el enfoque socio-cultural, en la cual la actividad, el desa-
rrollo del discurso, las practicas y mediaciones utilizadas, determinan los
contenidos tratados. Wells, al reconocer el contexto (apuntado por Barnett
et al. 2001 y segin Molina 2000), permite mostrar una de sus caracteristi-
cas, en la medida en que tanto los profesores como los estudiantes forman
una comunidad (la clase) que es Unica. El pasado tanto de los estudiantes
como de los profesores, sus creencias, valores, dificultades y potenciali-
dades, se constituyen en referencias. Los estudiantes tienen cada uno sus
propios intereses, fortalezas y limitaciones, asi como también sus propias
experiencias pasadas, tanto personales como culturales. Igualmente, cada
maestro tiene un estilo particular de la ensefanza que se basa en creencias
personales, valores y experiencias pasadas. Como plantea Scribner (1984,
p. 39, apuntado por Barnet et al., 2001), el pensamiento «experto, practico
es meta-dirigido, adaptable y varia con el cambio de las propiedades de
los problemas y la evolucién de las condiciones en la tarea, con el medio
ambiente». Segln Claxton (1987), todos creamos «mini-teorias» sobre el
mundo que nos rodea.

En sintesis, el profesor esta situado en el salon de clase, en las minucias
de la vida cotidiana (contextos educativos y micro mundos); lo anterior se
ha denominado conocimiento pedagégico contextual. Las fuentes de este
conocimiento, son tanto internas como externas. En este sentido, Clandinin
& Connelly (1995, apuntado por Barnet et al., 2001) se refieren al conoci-
miento pedagdgico con la metafora del paisaje; se trata de un conocimiento
que implica saber algo acerca de dos componentes, de dos paisajes: el de
la sociedad del conocimiento, es decir, todos los conocimientos pertinentes
para el eficaz funcionamiento de la sociedad; en segundo lugar, el conoci-
miento del paisaje educativo, es decir, todos los conocimientos relativos a
los asuntos educativos.

Con respecto a la tendencia cultural, Aikenhead & Huntley (2000) realiza-
ron una investigacion de las visiones de los profesores sobre la ciencia oc-
cidental escolar cuando la ensefian a estudiantes aborigenes. Los profesores
generalmente veian la ciencia Occidental como el contenido del curso o
como un modo de explorar la naturaleza, no como una cultura extranjera,
como es experimentada por muchos de sus estudiantes aborigenes. El co-
nocimiento aborigen fue respetado por los profesores de ciencias, pero solo
una cantidad minima fue incorporada a la clase, sin llegar a ser integrado a
la ciencia escolar. Los profesores pensaron que el acto de aprender ciencia
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no se relacionaba con las cosmovisiones aborigenes de sus estudiantes.
El desinterés evidenciado por cursar carreras de ciencias no fue abordado
por los entrevistados, y aquellos que brindaron explicacién, lo realizaron
a partir de la existencia de un déficit en los estudiantes; pocos profesores
pensaron que tal vez este desinterés estd relacionado con los enfoques de
su plan de estudios o con la manera como ellos desarrollan su ensefanza.
En este mismo sentido, la investigacién de Smolen, Colville-Hall, Liang &
Mac Donald (2006) muestra que no existe una correlacion entre el discurso
declarativo que reconoce la diversidad cultural y la practica de ensefianza
desarrollada por ellos mismos.

En la investigacion de Sawyer (2000), cuando se les pregunté a los pro-
fesores sobre la necesidad de adaptar el curriculo a la diversidad cultural
(los valores culturales) de los estudiantes, si bien la mayoria de ellos se
manifestaron a favor de la adaptacién curricular en general, el compromiso
con estas creencias resulté incompatible. Los docentes prefirieron discutir
la adaptacioén curricular en relacion con las caracteristicas individuales del
estudiante, pero no estuvieron dispuestos a construir planes de estudio para
los estudiantes considerando la diversidad de valores culturales.

De otra parte, Rudolph (2003) realiza un andlisis de las influencias de
los contextos historicos en la diversidad de practicas cientificas; estas pers-
pectivas incluyen nuevos aspectos que conforman visiones mds amplias
de la ciencia, que involucran diversos sistemas de conocimientos indige-
nas u otros no occidentales del mundo. De hecho, estdn motivadas por
un deseo de alterar el panorama politico de la educacién cientifica (por
ejemplo, Hodson, 1999; Kawagley, Norril-Tull & Norris-Tull, 1998; Snively
et al., 2001; Stanley & Brickhouse, 2001). Para Rudolph, se requiere una
mayor conciencia de las consecuencias sociales y politicas de los diferentes
puntos de vista sobre la ciencia que «encarnan una discusién mas abierta
de los objetivos sociales de la ensefianza de la ciencia que debe servir
cuando todo esta dicho y hecho». En este sentido encontramos los trabajos
de Cobern et al. (2001), que realizan una reflexién acerca del origen mul-
ticultural de la ciencia; a la luz de varios filésofos de la ciencia, examinan
la definicién de ciencia delante de las perspectivas multiculturales. Frente a
las perspectivas universalistas, es decir, la visién estandar, anotan que:

Los cuestionamientos sobre universalidad no se dan en torno a los
fenémenos mismos, se dan en torno a la manera como se plantean las
proposiciones para considerar cada fendmeno en si, se dan en torno a
la forma del discurso que empleamos para comunicarnos frente a los
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fenémenos, y en torno a los valores que afiadimos a dichos fenome-
nos, asi como a las varias maneras que tenemos de entender y com-
prender los fendmenos, incluyendo la manera estandar que ofrece la
ciencia.

Bianchini & Solomon (2003) analizan las concepciones sobre la naturale-
za de las ciencias de profesores novatos desde tres dimensiones: personal,
social y politico. Participaron profesores en formacién de distintas naciona-
lidades, diferente formacion y experiencia. Encuentran que los profesores
generalmente asumen una de las tres dimensiones para soportar su mira-
da sobre la naturaleza de las ciencias y las maneras como representan la
ciencias a sus estudiantes (Cunningham & Helms, 1998; Mayberry, 1998;
Richmond, Howes, Kurth, & Hazelwood, 1998; Rudolph, 2000; Stanley &
Brickhouse, 1994, 2001, citados por Bianchini & Solomon, 2003). Diferen-
tes autores han llamado la atencién para abordar la ciencia atendiendo a
asuntos como género y raza, contexto, poder y privilegio (Atwater, 1996;
Barton, 1998, 2000; Hodson, 1999; Lynch, 2000; Nieto, 1999; Rosser,
1997; Sleeter & Grant, 1999, citados por Bianchini & Solomon, 2003). Se
identifica un movimiento que busca eliminar la inequidad de las practicas
de educacion cientifica e implementar estrategias que sean sensibles y cul-
turalmente incluyentes (Rodriguez, 1998; y Southerland & Gess-Newsome,
1999, citados por Bianchini & Solomon, 2003), quienes basados en teorias
de aprendizaje como construccién, desarrollaron aproximaciones de ense-
fianza de las ciencias como equitativa e inclusiva.

Eide, K. Y. & Heikkinen, M. W. (1998) estudiaron el contenido multicultu-
ral que traen los libros para profesores y encontraron que, con respecto a los
contenidos cientificos, solo el 11%, fue altamente pertinente, un 49% muy
pocoy 39% no tenia relacion. En general, la presentacion de los contenidos
multiculturales estd muy poco estructurada en parrafos dispersos; también
se observo que los profesores adoptan las «palabras de moda» de la literatu-
ra multicultural sin una comprensién del sentido de las mismas, mostrando
una relacién con la manera como las tematicas son presentadas. Este estu-
dio concluye que las metas de los docentes, como profesores y profesoras
multiculturales, son diferentes a las de los estudiantes, como aprendices
multiculturales. Los profesores determinan problemas de aprendizaje multi-
cultural y los resuelven, mientras que los estudiantes dependen mas de sus
profesores, no solo para poder comprender los contenidos ensenados, sino
también para encontrar en qué forma los conocimientos se relaciona con la
sociedad y la diversidad cultural. Este aspecto aiin no es claro en los libros
guia hechos para los docentes. Luft, Bragg & Peters (1999) encontraron en
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su investigacion sobre Jill (profesora en formacién que hizo su practica pe-
dagdgica en una escuela culturalmente diversa, con poblacion latina), que
ella disen6 su plan de clase centrado en el aprendizaje por investigacion
y el aprendizaje cooperado; queria que los estudiantes se plantearan sus
propias preguntas, buscaran sus propias respuestas, analizaran sus propias
conclusiones y compartieran sus resultados. Pero con cada leccién abierta
que Jill desarrollaba, sus colegas le recordaban que los estudiantes no te-
nian las habilidades bésicas para llevar a cabo estas investigaciones.

Slay (2011) reflexiona sobre la necesidad de pensar en los «estereotipos»
que se han configurado en torno a la caracterizacion de lo occidental,
como por ejemplo con la referencia al «<hombre blanco» en la literatura
multicultural, aludiendo a un profesor racista en el contexto de un pro-
grama de formacién de profesores a nivel doctoral en Australia. Ya que se
trata de un programa internacional, acoge estudiantes (varios refugiados) de
diferentes paises. Slay considera que la situacién es mas compleja y que no
solo deben considerarse las historias personales culturales, sino también las
relaciones que se logran establecer en los mismos procesos de formacién
y los conocimientos que se posean para poder realizar dichos procesos; lo
anterior, de acuerdo con su experiencia, es mas relevante para superar los
racismos que seguramente se enfrentan en este tipo de programas.

Continuando con otros trabajos que han estudiado la préactica de los pro-
fesores y profesoras de ciencias en contextos multiculturales, encontramos
que Patchen & Petersen (2008), en Estados Unidos de Norteamérica, esta-
blecen que mientras las aulas se diversifican, la ensefanza de las ciencias
realiza menos esfuerzos para reconocer esta realidad; sin embargo, argu-
mentan dos tendencias: el constructivismo y la pedagogia culturalmente
relevante han sido identificadas como mecanismos para disminuir las dis-
paridades en la educacién cientifica. Pero la pedagogia culturalmente re-
levante no ha tenido el mismo impacto que el constructivismo, aunque se
ha postulado como un medio crucial para asegurar un mejor acceso de las
minorias étnicas a la educacién. Su estudio de caso sobre dos profesores en
el aula, se pregunta si el constructivismo se puede aprovechar para desarro-
llar la pedagogia culturalmente relevante en la ensefianza de la ciencia; con
ella queda claro que identificar las posibilidades practicas de la pedagogia
culturalmente relevante en la educacién en ciencias es importante para los
estudiantes y maestros, ya que proporciona un medio para aumentar el ac-
ceso a los estudiantes «marginados» a la ciencia y la tecnologia.
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Otros trabajos, como el de Ma (2009), muestran que es necesario com-
prender la configuracién de la ciencia escolar en la cultura y sociedad en
donde actuamos. De acuerdo con este autor, la ciencia escolar actual en
China es un sistema de conocimiento que se ha importado e introducido
desde Occidente. Durante este proceso, la interaccion entre la ciencia im-
portada y la que ya existia, representada en el conocimiento nativo chino,
sugiere que la imagen resultante de la ciencia en poder de las personas chi-
nas comprende una mezcla de influencias. Su trabajo sobre las visiones de
profesoras en China muestra cémo se configuran los significados y sentidos
en largos procesos de seleccion cultural.

2.3. Practicas docentes y diversidad cultural

Westrick & Yuen (2007) muestran las diferencias en la sensibilidad cultu-
ral en el grupo de profesores que trabajan en cuatro contextos escolares
ampliamente diferenciados de la ciudad de Hong Kong. En el primero de
estos colegios —caracterizado porque la gran mayoria de sus estudiantes
son inmigrantes de la china continental, mientras que sus profesores son
principalmente chinos de Hong Kong- se encontré que mas de la mitad de
los profesores no han logrado superar las primeras fases etnocéntricas de
la sensibilidad cultural, esto es que niegan, ignoran o son indiferentes fren-
te a las diferencias culturales, o reconocen la diferencia pero hacen una
valoracién negativa de la misma (Paige, Jacobs-Cassuto, Yershova & De-
Jaeghere, 2003). En el segundo de los colegios —en el cual la generalidad
de los estudiantes provienen de paises del sudeste asiatico y los profesores
son en su totalidad chinos de Hong Kong- se identific6 que la mayoria de
sus profesores no han superado la tercera y Gltima fase etnocéntrica, que es
[a minimizacién de la diversidad; es decir, cuando se reconocen las otras
culturas pero se hace énfasis en las semejanzas, bien sean estas de orden
fisico o transcendental, pero no en las diferencias (Paige et al., 2003). En el
tercer colegio —en el cual la mayoria de estudiantes y profesores son Chi-
nos de Hong Kong- se evidencia que la mayoria de los profesores se en-
cuentra en una etapa de transicion de las fases etnocéntricas de negacion
de la diversidad cultural y defensa frente a la diversidad, y la mitad no ha
logrado superarla la fase etnocéntrica de minimizacién. Finalmente, en el
cuarto colegio, constituido por estudiantes y profesores provenientes de di-
versos paises del mundo, se encuentra que mas de la mitad de los docentes
no ha logrado superar la fase de minimizacién que defiende la realizacién
de actividades educativas con enfoques universalistas y que enfatiza en los
aspectos comunes para todos los estudiantes.
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Estos resultados sugieren que, en términos generales, un gran porcentaje
de profesores comportan concepciones sobre la diversidad cultural etno-
céntricas. Por esta razén, y reconociendo que la diversidad es un fenéme-
no que impacta las realidades escolares en el mundo globalizado, se hace
necesario estimular en los docentes, a través de la formacién y desarrollo
profesional, el desarrollo de concepciones mas etnorelativas (Paige et al.,
2003), que pueden ir desde el reconocimiento, aceptacién y valoracién de
la diferencia, pasando por la posibilidad de imaginar cémo las otras perso-
nas piensan respecto a alguna cosa, hasta llegar a desarrollar la capacidad
de interiorizar diferentes visiones de mundo.

En Ndura (2006) se discuten las caracterizaciones que hace un grupo de
profesores al final de un curso de desarrollo profesional sobre Educacién
Intercultural, sus practicas en el aula vistas desde una perspectiva intercul-
tural, y la forma en que se dan las interacciones entre ellos y sus estudiantes
de culturas minoritarias.

En términos generales, lo que se encuentra es que las practicas que los
profesores resaltan como encaminadas a atender las necesidades de los
grupos minoritarios en sus clases, son por lo general simplistas, y van desde
disenar actividades para acoger a estudiantes con diferencias lingiisticas,
religiosas, y socioeconémicas; alentar a los estudiantes de las minorarias
culturales para tener ambiciones elevadas; explorar la diversidad a través
de discusiones sobre las similitudes y diferencias culturales; alentar la ho-
nestidad y el respeto, porque consideran que los estudiantes de diversas
culturas a veces recurren a la mentira y el engano; buscar y crear oportu-
nidades para dar reconocimiento y elogiar los logros y cualidades loables
de sus estudiantes de las minorias culturales; confrontar a los estudiantes
en relacién a prejuicios, como el caso del racismo y el sexismo; fomentar
el orgullo de los estudiantes por sus culturas; generar espacios para que los
estudiantes de minorias culturales expresaran sus creencias, ideas, visiones
y opiniones; hasta desarrollar curriculos incluyentes de otras perspectivas
culturales. Mds auin, las practicas retratadas por los profesores parecen ser
un esfuerzo por mostrarse como profesores eficaces en la gestion de aulas
multiculturales ante los investigadores; sin embrago, también indican que
este tipo de reflexiones pueden propiciar en el maestro nuevas reflexiones
sobre sus practicas, en las cuales el reconocimiento de la diversidad resulta
ser un elemento fundamental de todo el proceso educativo.

En lo que respecta a las relaciones entre los profesores y sus estudiantes
provenientes de las minorias culturales, los autores sugieren dos categorias
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conceptuales para agruparlas: crianza y tension. A la primera subyace la
idea de compasion por los estudiantes de culturas diferentes, mientras que
a la relacion de tensién manifestada por otros, subyace una idea de la diver-
sidad como un fenémeno negativo y divisorio. Estas dos formas de relacion
pueden ser entendidas como etnocéntricas.

Para Ndura, estos resultados sugieren la necesidad de formar a los do-
centes para que estén en capacidad de afirmar la identidad cultural de sus
estudiantes y motivarlos hacia el buen desempeno académico, docentes
que construyan situaciones de aprendizaje en las que los antecedentes y
sus estilos de vida de sus estudiantes no se vean como un obstaculo para
su educacion, sino como recursos legitimos para mejorar su rendimiento
escolar y su proceso de escolarizacion; docentes que tomen en serio la
necesidad de dar a los estudiantes una voz activa en sus experiencias de
aprendizaje, y docentes que comprendan que el conocimiento es poder y
que es necesario darle a los estudiantes la oportunidad de entenderse criti-
camente como parte de la sociedad.

Al respecto Lee, Luykx, Buxton & Shaver (2007) consideran la necesidad
de tener en cuenta que el desarrollo profesional docente es fundamental
para lograr el doble objetivo de promover el rendimiento académico, al
tiempo de perseguir la equidad educativa cuando se considera la presencia
de la diversidad cultural en el aula y, sobre todo, la existencia de aquellos
grupos que usualmente no son tenidos en cuenta (Kennedy, 1998; Loucks-
Horsley, Hewson, Love & Stiles, 1998).

Considerando diferentes aspectos que relacionan el desarrollo profesional
y la diversidad de grupos presentes en el aula, otros estudios, citados por
Lee & Alt (2007), como los de Ballenger & Rosebery (2003); Lee (2004); Ro-
driguez & Kitchen (2005); Warren & Rosebery (1995); Amaral, Garrison &
Klentschy (2002); Hampton & Rodriguez (2001); Hart & Lee (2003); Merino
& Hammond (2001); y Stoddart, Pinal, Latzke & Canaday (2002), indican
distintos grados de éxito en el fomento de practicas de ensefianza mas efi-
caces y cambios positivos en las creencias docentes en la ensefanza de las
ciencias para enfrentar diversos grupos de estudiantes en el aula. Igualmen-
te, Lee et al. (2007) determinan una serie de desafios en el tratamiento de la
diversidad del alumnado y la ensefianza de las ciencias, a saber:

Dificultades que residen en las creencias de los profesores sobre la diversi-
dad de los estudiantes, lo cual influye en la poca aceptacién de la diversi-
dad cultural (Bryan & Atwater, 2002; Buxton, 2005).
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Otro aspecto del desarrollo profesional eficaz en relacion al reconocimien-
to de la diversidad cultural, se refiere a la triple relacién de ensefanza de
las ciencias, diversidad lingtiistica y cultural de los estudiantes, que requie-
re de un compromiso mas intenso que suele ser factible en proyectos que
involucran un gran nimero de profesores (Kennedy, 1998). En todo caso,
los programas de desarrollo profesional que han tenido éxito en la promo-
cién del cambio de las creencias y practicas de los profesores relativas a
los estudiantes —lo cual aplica en un cambio mas positivo hacia el recono-
cimiento de la diversidad cultural- por lo general cuentan con un pequefio
nimero de implicados (profesores voluntarios).

Otro aspecto identificado por Lee & Luykx (2005) se refiere a la instruccion
basada en estandares y politicas de rendicion de cuentas en un ndmero
creciente de Estados, lo que refuerza la vision convencional de que las
minorias lingliisticas y culturales asimilen la lengua y la cultura dominante.
Estas tendencias dan lugar a las luchas ideolégicas y conceptuales de los
maestros que trabajan con grupos de estudiantes diversos.

Con una reflexién sobre la pedagogia culturalmente responsable, Weins-
tein, Curran & Tomlinson-Clarke (2003) se centran especificamente en las
tareas y desafios de la organizacion del aula y la gestion que implican a los
profesores. Examinan tres entendimientos prerrequisitos que subyacen a la
capacidad de los docentes para manejar la diversidad en las aulas en formas
culturalmente competentes; analizan los enfoques y estrategias especificas
para una gestion culturalmente sensible de la clase (crem)* y reflexionan
sobre las maneras en que las practicas de gestion promueven u obstruyen
la igualdad de acceso al aprendizaje. Los investigadores consideran que la
Gscc (Gestion Sensible Culturalmente de la Clase) es un curso a largo plazo,
y a menudo un proceso desconcertante, en el que la diversidad cultural
se convierte en un lente a través del cual los profesores ven las tareas de
gestion de la clase. La Gscc comienza con el entendimiento de «el yo», «el
otro» y el contexto. Plantea que:

Todos los sujetos son seres culturales, con sus propias creencias, prejui-
cios y supuestos acerca del comportamiento humano. Necesitan articular
y examinar los valores implicitos en el marco occidental, que orienta las
actividades de las escuelas en EE.UU; este es el caso del énfasis en el logro
individual, la independencia y la eficiencia. Al reunir las tendencias cul-
turales a un nivel consciente, se estd menos propenso a malinterpretar el
comportamiento de los estudiantes culturalmente diferentes y tratarlos de
forma desigual.

4 Culturally Responsive Classroom Management. En espafiol, Gestién Sensible Culturalmente
de la Clase (Gscc).
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Se deben reconocer los valores culturales, raciales, étnicos y las diferencias
de clase que existen entre las personas. Pero para ser culturalmente sen-
sibles, es necesario adquirir «el conocimiento del contenido cultural». Se
debe aprender, por ejemplo, acerca de los origenes familiares de los estu-
diantes, sus experiencias previas educativas, las normas de su cultura en las
relaciones interpersonales de sus padres, expectativas de la disciplina y la
manera como sus culturas tratan el tiempo y el espacio. Al mismo tiempo,
el conocimiento cultural no debe utilizarse para categorizar o estereotipar,
ni implica una clara comprensién de las creencias culturales del otro y de
su vision del mundo (Mishne, 2000). En cambio, los maestros deben usar
los conocimientos culturales conseguidos como una manera en que de-
muestra la apertura y disposicién para aprender acerca de los aspectos de
la cultura que son importantes para los estudiantes y sus familias.

Una gestion responsable culturalmente en la clase, requiere que los profe-
sores comprendan las formas en que las escuelas reflejan y perpetian las
practicas discriminatorias de la sociedad en general. Se debe comprender
cémo las diferencias de raza, clase social, género, conocimiento de la len-
gua y orientacién sexual estan vinculados al poder. Ademas, reconocer que
la estructura y las practicas de las escuelas pueden privilegiar, seleccionar
grupos de estudiantes, marginando o segregando a los demas.

Con estas ideas, los maestros pueden comenzar a reflexionar en sus clases
sobre las practicas de gestion, y constatar si promueven u obstaculizan la
igualdad de acceso al aprendizaje. Las estrategias para la promulgacion de
una gestion culturalmente sensible en el aula, incluyen tareas como:

Creacion de un entorno fisico que apoye las metas académicas y sociales:
el entorno fisico puede promover la interaccién social y la conducta pro
social.

Establecimiento de expectativas de comportamiento: la investigacion so-
bre el comportamiento de la gestién del aula ha confirmado la importancia
de establecer expectativas claras o normas de conducta (Emmer, Evertson &
Anderson, 1980). Segln estos investigadores, gestores eficaces suelen tener
de tres a seis reglas generales de conducta (por ejemplo, «Ser respetuoso»
y «Participar en las lecciones de clase»), y aseguran que los estudiantes
entienden lo que significan las normas en términos de comportamiento
especifico. Esto es especialmente critico en las aulas diversas culturalmen-
te, ya que diferentes culturas tienen puntos de vista diversos sobre la con-
ducta apropiada. Para evitar la posibilidad de confusién o malentendido,
los maestros deben ser explicitos acerca de sus expectativas, involucrar a
los estudiantes en los debates sobre las normas de la clase, el modelo de
comportamiento que se espera.
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Comunicarse con los estudiantes en formas culturalmente compatibles: ad-
ministradores culturalmente sensibles, reconocen que las diferencias en el
estilo del discurso pueden tener un efecto directo sobre el comportamiento
de los estudiantes (Delpit, 1995). A veces, los profesores pueden decidir mo-
dificar los estilos de discurso para que sus comunicaciones sean consisten-
tes sobre los antecedentes culturales de los estudiantes (Ballenger, 1999).
Desarrollar un ambiente en el aula (creaciéon del cuidado de las aulas
inclusivas): cuando los profesores y estudiantes provienen de diferentes
contextos culturales, los esfuerzos previstos para cruzar las fronteras socia-
les y desarrollar el cuidado y las relaciones de respeto, son esenciales.
Trabajar con las familias: comunicarse y colaborar con las familias. Cuando
los maestros y las familias vienen de culturas diferentes, los retos son adn
mayores. Por ejemplo, algunas familias no pueden percibir la participacion
directa en la enseflanza como parte de su papel como padres. Los maestros
y los padres pueden tener expectativas divergentes sobre lo que constituye
el comportamiento apropiado en la escuela. Otro reto que se plantea en el
cross-cultural en la comunicacion con las familias, es participar en eleccio-
nes auténticas, significativas, de comunicacion en doble via.

El uso adecuado de la intervencion para ayudar a los estudiantes en sus
problemas de comportamiento: todos los profesores tienen el tiempo para
solucionar problemas de comportamiento en el aula. ;Qué significa ser
culturalmente sensibles en esta situacion? En primer lugar, los adminis-
tradores culturalmente sensibles del aula reflexionan sobre los tipos de
comportamientos que consideran problematicos y observan cémo estos
se relacionan con la «raza» y la etnicidad. En segundo lugar, examinar
las formas en que la «raza» y la etnicidad influyen en las consecuencias
disciplinarias.

En Baptista & El-Hani (2009), los aportes en cuanto a la relacion profesion
docente y diversidad cultural, en relacién a las intervenciones pedagdgicas
en una escuela secundaria publica brasilera, cuyo objetivo era promover un
didlogo entre los conocimientos cientificos y tradicionales en el contexto de
la ensefianza de la biologia, establecieron que:

En primer lugar, las deficiencias identificadas estaban relacionados con
dificultades de los docentes para llevar a cabo un dialogo entre las formas
de conocimiento en la clase de ciencias y, por tanto, se determina la im-
portancia de la introduccién de una dimensién multicultural en la forma-
cién del profesorado. También se observé que los estudiantes no muestran
mucha sensibilidad hacia el tratamiento de la diversidad cultural, lo cual
es un factor que limita el éxito de las intervenciones de los profesores.
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En segundo lugar, la construccion de practicas educativas que pueden apo-
yar el respeto y la valoracién de las diferencias culturales, depende de
manera crucial de una base anterior capaz de preparar a los estudiantes
para convertirse ellos mismos en sensibles y respetuosos hacia las culturas,
diferencias socio-econémicas, religiosas y demds. De otra parte, un factor
importante para el éxito de una ensefianza de las ciencias culturalmente
sensible se encuentra en la formacién docente; los programas de formacion
inicial y continuada de maestros deben propiciar la adquisicién de habili-
dades que pueden ayudar a gestionar las posibles tensiones y conflictos en
el salén de clases, originados en la falta de comprensién de la diversidad
cultural. Igualmente, atender al contexto implica una comprensién de la
educacion cientifica alternativa que se plantee como objetivo enriquecer la
gama de modos de pensar y maneras de hablar. En este sentido, se asume
que los estudiantes interpretan su propia vida y el mundo que les rodea,
mediante la comprension de las ideas cientificas y su contexto de aplica-
cién. Ademas, para aprender la ciencia a fin de tener en cuenta su demar-
cacién en relacién con la otras formas de conocimiento, se entiende que
los estudiantes aprenden sobre el dominio de la ciencia y, simultdneamen-
te, sobre el dominio del lenguaje cotidiano y sobre la pertinencia de otras
formas de conocimiento (EI-Hani & Mortimer 2007). Se estableci6 también
la falta de trabajo cooperativo entre los maestros, lo que podria permitir
discutir cuestiones relacionadas con sus practicas pedagégicas y sus con-
secuencias para el aprendizaje de los estudiantes. Esta preocupacion tam-
bién es muy importante para la construccién de una practica pedagogica
sensible a la diversidad cultural. Otro elemento importante de la formacion
de docentes para hacer frente a tales situaciones multiculturales se encuen-
tra en el desarrollo de una comprensiéon mas sofisticada de la naturaleza
de la ciencia (y del conocimiento en general) (Brickhouse, 1990; King,
1991; Gallagher, 1991; Lederman, 1992; Pomeroy, 1993; Abell & Smith,
1994; Lakin & Wellington, 1994; Harres, 1999; Gil-Pérez et al., 2001). Es
importante preparar a los profesores para manejar las complejas situacio-
nes que emergen en las clases de ciencias, en las que la diversidad cultural
es reconocida y desempefa un papel importante. En consecuencia, el si-
guiente paso en la investigacion es dar cuenta de cémo los conocimientos
tradicionales fructiferamente pueden interactuar con los conocimientos de
biologia en la escuela y la ejecucion de programas de formacién docente
para la ensefanza de la ciencia multicultural en el contexto de las comu-
nidades tradicionales de Brasil en las zonas rurales.

En tercer lugar, un analisis de los discursos de los estudiantes cuando rea-
lizaban sus comparaciones entre el conocimiento escolar y los conoci-
mientos tradicionales acerca de los cultivos, sugiere que ellos entienden
las similitudes y diferencias entre estas dos formas de conocimiento. Sin
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embargo, la percepcion de las diferencias esta muy a menudo limitada por
el vocabulario cientifico y por el lenguaje utilizado a diario; esto fue en
parte resultado del hecho de que en el material didactico se puso de relieve
terminologias tradicionales y cientificas. Por lo tanto, esta situacién mostré
la necesidad de reformular el material en el que se dé menos énfasis a la
terminologia. Por otra parte, la eleccién de la morfologia y clasificacion
de las angiospermas, fue un factor que condujo a la limitacién anterior en
cuanto al tratamiento de las similitudes y diferencias entre los conocimien-
tos tradicionales y cientificos. También se desprende del analisis de las
intervenciones que los estudiantes que trabajaron en la agricultura no esta-
ban dispuestos a romper con sus conocimientos tradicionales. Sin embar-
go, las observaciones en las aulas mostraron que muchos estudiantes esta-
ban realmente comprometidos en la actividad, manteniendo su atencién y
motivacién durante las clases (unos pocos no se involucraron). En este caso
se asume que las visiones del mundo de los estudiantes son relevantes para
los resultados del aprendizaje, como lo propone Cobern (1996).

En cuarto lugar, la educacion cientifica en las comunidades tradicionales
necesariamente ha de afrontar el problema de cémo se referiran a los co-
nocimientos tradicionales. La etnobiologia puede desempenar un papel
importante en la comprension de cémo los estudiantes de las comunidades
tradicionales entienden la naturaleza, y en consecuencia, puede contribuir
sustancialmente a las iniciativas de una educacién cientifica en dichas co-
munidades.

Finalmente, con respecto a la secuencia de ensefanza explicitamente diri-
gida a la construccion de una dialdgica —ensefianza de las ciencias estruc-
turada—, en la que la cultura e ideas de los alumnos podrian desempefiar
un papel importante en la interaccién discursiva, hay limites en el grado
de dialogicidad en la el salén de clases, debido a factores relacionados
con la gestion docente en el aula. Algunas deficiencias observadas fueron
la eleccion de la materia para desarrollar la secuencia de ensefianza y
la influencia de factores importantes que limitan la construccion de un
enfoque culturalmente sensible en la educacién cientifica (por ejemplo la
necesidad de una adecuada preparacién de los estudiantes y profesores
para llegar a ser sensibles y respetuosos hacia lo cultural, socioeconémico,
diferencias religiosas, entre otros aspectos).

En cuanto al uso de materiales, se identifican diversas aproximaciones
(consideraciones y propuestas) con respecto a su aplicacién en actividades
de clase con perspectivas multiculturales. En Lee et al. (2007) encontramos
que los profesores de ciencias multiculturalistas defienden la importancia
de la relevancia cultural de materiales curriculares que reconocen diversas
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perspectivas culturales y sus contribuciones (National Science Foundation,
1998; Ninnes, 2000).

En este sentido, en Baptista & El-Hani (2009) se registra un avance, ya que
encuentran que el uso del material didactico y la secuencia de ensefnanza,
de hecho crean posibilidades para un didlogo entre el conocimiento etno-
biolégico de los estudiantes y los conocimientos de biologia. Se observaron
algunas deficiencias en la practica en el aula, en parte relacionadas con
la eleccién del objeto para desarrollar la secuencia de ensehanza. A pesar
de ofrecer a los profesores adecuados materiales didacticos y la ensefianza
de secuencias para la educacion cientifica multicultural, esta lejos de ser
suficiente.

De otra parte, Baptista & El-Hani (2009) sostienen que la dificultad de
los estudiantes para percibir las diferencias entre tipos de conocimiento
tradicional y cientifico estda muy a menudo limitada por el vocabulario cien-
tifico, que en este caso, fue introducido por el mismo material disefado y
por el lenguaje utilizado a diario. Esto fue en parte resultado del hecho de
que en el material diddctico se puso de relieve terminologias tradicionales
y cientificas. Como se mencioné anteriormente, esta situacion mostré la ne-
cesidad de reformular el material por uno en el que se diera menos énfasis
a la terminologia. Igualmente, este estudio indica que el material didactico
y la secuencia de ensefianza da lugar a los estudiantes procedentes de co-
munidades tradicionales a ser mas exitosos, dado que sus conocimientos
sobre las plantas se tienen en cuenta en el aula; se hace mds probable que
las ideas cientificas adquieran significado en el contexto. La investigacion
etnobioldgica puede dar motivos mas apropiados para la construccién de
materiales didacticos y de los enfoques para la ensefianza de las secuencias
de ensenanza de las ciencias que tengan en cuenta los antecedentes cultu-
rales de los estudiantes.

Anotan Gayle & Evans (2006), que varios trabajos sefialan algunos des-
acuerdos de los profesores con perspectivas multiculturales; por ejemplo,
Manning (2000) encontré que tales inconformidades de los docentes se
relacionan con el hecho de que no se puede hacer mucho con las diferen-
cias de comportamiento, costumbres, lenguaje y actitudes manifestadas por
estudiantes provenientes de diversas culturas. La anterior situaciéon radica
en que no hay muchos profesores que estén debidamente preparados para
incluir en las aulas de clase una educacién multicultural, de modo que
no saben cémo incluir estrategias y materiales multiculturales (Aaronsohn,
Carter, & Howell, 1995; Cannella & Reiff, 1994; Cruz-Janzen, 2000; Galla-
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van, 1998; Gollnick & Chinn, 2002; Manning, 2000; Yeo, 1999). Muchos
profesores también sienten que sus estudiantes no desean la inclusion de la
educacién multicultural, dado que aparentemente consideran que debido
a que sus clases tienen una poblacién heterogénea, no necesitan conocer
cosas de otros grupos. De otra parte hay profesores expertos —-muchos de los
cuales han logrado su titulo de maestria—, que para mantener sus licencias
toman cursos, pero evitan los ofrecidos sobre diversidad y educacion multi-
cultural debido a que piensan que estos les van a exigir demasiado trabajo
adicional; sin embargo, como sostiene Manning (2000), hay algunos profe-
sores que ven la diversidad como un recurso para fortalecer y enriquecer su
trabajo y la escuela.

El trabajo de Gertrude, H. (1986), que presenta una lista destinada a ayu-
dar a personas interesadas en estudiar la diversidad cultural y en reconocer
las actitudes, creencias y comportamiento de las personas a este respecto,
permite la presentacion de sugerencias y listados de impresion, peliculas y
recursos para desarrollar en la escuela programas que permitan a los nifios
respetar y aceptar culturas diferentes a las propias. De otra parte, se da res-
puesta a cémo un programa escolar para nifios con raices culturalmente di-
versas puede organizarse de modo que favorezca el respeto y la aceptacion
de diferentes culturas a la propia. Para ello se propone:

Usar diversidad de recursos, clases, seminarios, etc. Comunicacion directa
cara a cara con personas de culturas diferentes a la propia. Investigaciones
para conocer mas a fondo acerca de diferentes culturas.

Conocimiento de mayores recursos para evitar los estereotipos. Charlas
con personas de otras culturas e invitacién a hablar con los estudiantes.
Elaboracién de listas de grupos étnicos representativos para los nifos.
Blsqueda de comprensiones de diferentes culturas y de sus valores edu-
cativos.

Para todo ello se propone el trabajo con familias, el uso de estrategias
comunicativas efectivas como valoracién de métodos adecuados, la apli-
cacién de métodos y materiales multiculturales.

En cuanto a la investigacion de Yuen (2009), se abordan varios aspectos
que permiten relacionar el conocimiento del profesor con aspectos como la
sensibilidad intercultural y la practica pedagogica. Este estudio, en primer
lugar, determina los niveles de sensibilidad intercultural, medida por el ipj,
entre maestros de secundaria de las escuelas en Hong Kong; en segundo
lugar, para examinar la situaciéon demografica, establece los factores que
contribuyen al desarrollo de la sensibilidad intercultural; y tercero, discute
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las implicaciones para el fomento efectivo de una pedagogia culturalmente
sensible en las aulas de Hong Kong.

Anota Yuen (2009) que los resultados de la investigacion en occidente,
indican que la competencia intercultural de los docentes estd estrecha-
mente vinculada con la eficacia de la ensefianza (J. Banks, 2004; M. Banks,
2004; Davidman & Davidman, 1997; Gay, 2000; Ladson-Billings, 1994;
Villegas & Lucas, 2002). Anteriores trabajos relacionados por Chen (1997),
tratan de abordar este vinculo y sostienen que la sensibilizacién intercul-
tural (cognitiva) es el fundamento de la sensibilidad hacia la intercultura-
lidad (afectiva) que, a su vez, conducira a la competencia intercultural (la
conducta). Chen también cree que la sensibilidad intercultural refleja «la
capacidad de un individuo para desarrollar una positiva emocion hacia el
entendimiento y apreciacion de las diferencias culturales que promueve un
comportamiento adecuado y eficaz en comunicacion intercultural» (Chen,
1997, p. 5). Hammer, Bennett & Wiseman (2003, p. 422) definen la sen-
sibilidad intercultural como «la capacidad de discriminar y la experiencia
de las diferencias culturales pertinentes». En este caso se vinculan a la dis-
cusién de las concepciones, aspectos afectivos, cognitivos y conductuales
manifiestos en la practica pedagogica.

Estos estudios resaltan el papel de la sensibilidad intercultural de los do-
centes en la promocion eficaz de las practicas pedagdgicas, especialmente
en un entorno educativo culturalmente diverso. Bennett (1986) da un paso
mas alla y argumenta que el pluralismo de la gestion requiere un desarrollo
de en la sensibilidad intercultural mas alld de la empatia.

De acuerdo con Yeun (2009), de hecho, Bennett, Bennett, & Allen (1999)
ven que la competencia intercultural y el éxito educativo para todos, van
de la mano. Seidl (2007) reconoce que el desarrollo de la cultura y una
pedagogia pertinente dependen tanto de una competencia bicultural de
los profesores individuales, como del contexto especifico. Otros estudiosos
también tienen en cuenta que la identidad cultural y las subjetividades de
los maestros afectan sus acciones diarias y su pedagogia (Horenczyk &
Tatar, 2002; Ndura, 2006).

Los estudios anteriores sefalados por Yeun (2009), han puesto de relieve
la importancia de la sensibilidad intercultural en el complejo proceso de
ensefianza y aprendizaje. En el Oeste, este campo estd relativamente poco
desarrollado en Asia, lo anterior con claras interrelaciones entre diversidad
cultural y procesos de ensefianza y aprendizaje. Por ejemplo, estudios en
Hong Kong muestran que los profesores de los estudiantes inmigrantes, en
diversos grados, niegan que las diferencias culturales en la educacién sean
importantes para orientar sus practicas pedagogicas y, por el contrario, son
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resistentes a la adopcion de una pedagdgica efectiva para una practica en
las aulas diversas; ademas tienden a obstaculizar el desarrollo de innova-
ciones en el campo de la ensefanza.

2.4. Ideologias y diversidad cultural

Varias de las investigaciones consultadas han coincidido en sefalar la im-
portancia de considerar aspectos ideolégicos y su relacién con la forma-
cion de profesores, sus practicas pedagogicas y el reconocimiento de la
diversidad cultural en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De acuerdo con Gayle & Evans (2006), el origen étnico de los profesores
se constituye en una dificultad para aceptar la diversidad cultural en el
aula. En la educacién primaria, los profesores son mayoritariamente muje-
res blancas y de clase media; esto es un aspecto que puede ser problemati-
co para la implementacién de una educacién multicultural en las aulas de
clase en los EEUU. Mientras que los profesores usualmente cumplen con
su responsabilidad en implementar los contenidos obligatorios en las aulas
de clase con ninos desde kinder hasta los 12 afios, hay muchos que se re-
sisten a incluir en dichos contenidos aspectos que favorezcan el desarrollo
de una educaciéon multicultural. Por ejemplo, en un estudio realizado por
Ukpokodu (1999, citado por Gayle-Evans & Michael, 2006), los profeso-
res manifiestan inconformidad en la ensefianza de tépicos de la educacién
multicultural por considerarlos demasiado sensibles y porque no se puede
hacer demasiado sobre esos aspectos. En este Gltimo caso se observa que
mientras el compromiso con la ensefianza de contenidos por parte de los
profesores es incuestionable, la aceptacién de la diversidad cultural les ge-
nera dificultades.

De acuerdo con Gayle & Evans (2006), los problemas sobre cuestiones
multiculturales y la integracién de contenidos no se limitan a profesores ex-
pertos; el problema también se observa en profesores novatos. Anotan que
varios autores han mostrado que profesores en formacion tienen carencias
para incluir en los contenidos de sus cursos perspectivas multiculturales. Se
ha encontrado particularmente que estos profesores no tienen una visién
clara de la nocién de multiculturalismo, y como resultado, no comprenden
el significado de equidad y diversidad; tampoco saben cémo incluir estos
aspectos en el curriculo. Los profesores en formacion expresan no estar pre-
parados para trabajar con estudiantes diversos o para trabajar aspectos de la
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multiculturalidad. También piensan que aun asi se tenga esta informacion,
practicamente no se aplica.

Lo anterior, se hace evidente en el estudio hecho con profesores en for-
macién por Brown & Kysilka (1994), que revelé que «los estudiantes para
profesores no aplican conceptos multiculturales o globales aunque frecuen-
temente piensan que si lo hacen». Variados estudios revelan también que
los profesores en formacién no incluyen conceptos de multiculturalidad o
globalizacion, aun cuando se enfrenten a situaciones que podrian facilitar
la inclusién de estos temas.

Otro problema es el que se puede apreciar desde la percepcién de los
profesores de estudiantes para profesores. Cruz-Janzen (2000) indica que
los profesores en formacion no perciben que los profesores blancos pueden
ensefar aspectos sobre diversidad y multiculturalismo. Los profesores en
formacion piensan que los profesores que ensefian cursos de diversidad y
multiculturalismo ensefan para la discriminacion.

3Cémo hacen las profesoras para incluir una educacién multicultural? La
respuesta a esta pregunta pone en evidencia que el tema también incluye
consideraciones ideolégicas y politicas en el momento en que los profeso-
res se hacen responsables de todos los nifios. Por esta razén la diversidad y
el multiculturalismo deben incluirse en el curriculo. De acuerdo con Mason
(1999), «si tomamos en serio la responsabilidad de educar a los nifos en
una sociedad democratica, no podemos continuar ignorando las politicas
que aspiran a tener en cuenta las necesidades de todos los nifos» (Gayle &
Evans, 2006, p. 40). Conocer las necesidades de los nifos, incluyendo las
minorias, implica que los profesores necesitan comprender la diversidad y
caracteristicas multiculturales. Ooka Pang (1995, citado por Gayle & Evans,
2006) sugiere que los profesores debemos examinar lo que se ensefia, cémo
se ensefa el contenido y cémo el material se integra en el curriculo.

;Como debiera ser ensefada la educaciéon multicultural? Banks (1990)
ofrece diversas posibilidades para acompanar a los profesores en la inte-
gracion de los contenidos étnicos en el curriculo. En una aproximacion
transformadora, los profesores deben vincularse con perspectivas étnicas en
el curriculo. Al final, la decisiéon de aproximarse a acciones sociales permite
que los niflos razonen sobre problemas sociales y desarrollen estrategias
apropiadas, que en la accién puedan ayudarlos a resolver estos problemas.
En esta aproximacion, el profesor empieza a ser un agente de cambio que
guia a los nifos en la reflexién sobre aspectos sociales, y los ayuda a tomar
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decisiones que pueden favorecer cambios sociales. De otra parte, los pro-
fesores en formacion, inseguros en incluir estas aproximaciones, requieren
alcanzar niveles de experiencia y tranquilidad. Si los profesores realmente
consideran la importancia de incluir una educacién multicultural en sus au-
las de clase, van a estar motivados para cambiar aspectos que beneficiaran
a todos los ninos.

El estudio de Gayle & Evans (2006) concluye que el incremento de la di-
versidad en las aulas de clase en EEUU, ha hecho que muchos profesores se
interesen por aspectos culturales; sin embargo, y a pesar de los progresos, el
racismo, la inequidad de género y otros problemas atin existen. Los profeso-
res necesitamos cambiar las actitudes hacia las personas que son diferentes
a nosotros. Manning (2000, citado por Gayle & Evans, 2006) sugiere que la
dificultad para aceptar la diversidad puede conducir a sentimientos nega-
tivos con consecuencias, tanto para profesores como para los estudiantes.
Las actitudes de los profesores, de acuerdo con Manning, pueden ir en de-
trimento de los procesos de ensefanza-aprendizaje, especialmente si estos
docentes permiten que sus sentimientos interfieran con los estudiantes y
con sus habilidades y experiencias de ensefianza-aprendizaje. En el mismo
trabajo de Gayle & Evans (2006) se hace referencia —de acuerdo con Aaron-
sohn et al. (1995)- a la percepcion de los profesores en formacién inicial
de escuelas citadinas, que creen que tendrian mucho menos tiempo para la
ensefanza de contenidos cuando trabajan con nifos y nifas porque deben
atender sus problemas de comportamiento y otros circunstancias que po-
drian interrumpir su trabajo y producirles sentimientos de frustracion.

2.5. Creencias de los profesores y diversidad cultural

Otro aspecto a sefalar en las investigaciones relacionadas con la ense-
fianza de las ciencias y la diversidad cultural, es el papel que estas le han
dado a las creencias de los profesores. Con una mayor percepcion de los
profesores de la diversidad de origenes raciales y étnicos de sus estudiantes
en las aulas de clase, se ha incrementado la preocupacién por trabajar con
ninos de origenes culturales diferentes a los propios.

Para los estudios centrados en educacién en ciencias, en particular sobre
creencias educativas, es muy importante profundizar en las raices de dichas
creencias, especialmente si las investigaciones se han interesado en apren-
der sobre las identidades raciales y étnicas de los profesores y en la eficacia
que ellas tienen en el trabajo de los profesores con diversidad de estudian-
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tes. Considerando la influencia de las experiencias de vida en el aula de
clase, Foster (1994) ha indicado que buena parte de la investigaciéon que
se centra en el pensamiento del profesor no ha tenido en cuenta las identi-
dades raciales y étnicas. Atwater (1996, citado por Glasson & Lalik, 1993)
identificé creencias de los profesores relacionadas con aspectos étnicos y
culturales como claves para obtener ganancias en las percepciones de los
profesores sobre el rol del multiculturalismo en ensefanza y aprendizaje de
las ciencias. McAllister & Irvine (2000) han encontrado que el desarrollo de
la identidad «racial» y étnica es parte de un proceso de aprendizaje cultu-
ral, y que los aprendizajes individuales pueden tener diferentes estadios de
aprendizaje y de aceptacion. Los individuos de «grupos étnicos marginali-
zados» pueden tener desarrollos de identidades diferentes a los de aquellas
personas con caracteristicas de culturas dominantes.

La revision realizada por Gayle & Evans (2006) muestra que varios estu-
dios han conducido a trabajar las identidades étnicas y raciales con pro-
fesores en formacién en campos distintos a la educacion en ciencias. Por
ejemplo, McCall (1995) exploré cémo las creencias de profesores de estu-
dios sociales en formacion acerca de la diversidad, son construidas como
resultado de sus experiencias de vida; también se encontré que los estu-
diantes expuestos a discriminacién estdn mds predispuestos a admitir ideo-
logias multiculturales que estudiantes que no han sido discriminados. Scott
(1995) investigd las percepciones de estudiantes de educacién y encontrd
que ellos sienten rechazo y reacciones negativas para trabajar en ambientes
donde hay estudiantes que no se asemejan. Garibaldi (1992) sugirié que en
esta sociedad, las creencias de los profesores acerca de la diversidad han
estado influenciadas por informacién que refuerza estereotipos de minorias
y de subculturas que no son parte de la cultura dominante. De igual forma,
Chevalier & Houser (1995) examinaron el autodesarrollo multicultural de
profesores de ciencias sociales y de métodos de literatura en su formacion.
La mayoria de los estudiantes fueron caracterizados como dominantes y
concedian pocas prioridades a la interaccion con personas de otros gru-
pos socioculturales. Las creencias de estos profesores en formacion fueron
caracteristicas de la cultura americana (beneficios de la asimilacién cultu-
ral, aceptacion de la necesidad de limitar la inmigracion y de diferenciar
condiciones sociales). En este estudio, los profesores en formacién fueron
expuestos a literatura multicultural y fueron retados a examinar sus propios
sentimientos y observaciones. Las discusiones se centraron en las experien-
cias practicas de ambos cursos y se encontr6 que hubo progresos en sus
comprensiones multiculturales, concluyendo que la instruccién en el aula
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de clase que se centra en el autodesarrollo multicultural, requiere un esfuer-
zo de intervencion.

Los origenes culturales estan embebidos en identidades raciales y étnicas
de los nifios y proveen un espectro de referencias que definen su herencia,
valores y tradiciones sociales (Aikenhead, 1996-1997). Los nifios crecen en
sus culturas, que incluyen la familia, sus iguales, la escuela y los medios de
masas. Cuando los profesores asumen la cultura y los valores de las subcul-
turas familiares donde se crece, pueden identificar limites para comprender
nuevas subculturas propias de estudiantes con diferentes raices. De acuerdo
con Aikenhead (1996; 1997), cruzar limites culturales requiere de renego-
ciaciones de creencias e ideas, asi como la asimilacion de los valores de
los estudiantes, de sus familias, de su comunidad y de la subcultura escolar.
Las experiencias de vida temprana de los profesores (Pajares, 1992) y las
identidades raciales y étnicas (McAllister & Irvine, 2000) son criticas en
los sistemas de creencias. Para que los profesores aprendan a trabajar con
estudiantes diversos, es esencial que estén en capacidad de reconocer sus
propias identidades raciales y étnicas para favorecer una ensefianza efectiva
a los estudiantes, teniendo en cuenta sus raices culturales diversas.

Glasson & Lalik (1993, citados por George, B. & Glasson, G., 2004) deta-
llan aspectos sobre la naturaleza de las creencias de los profesores y su in-
fluencia en las practicas de ensefanza. Por ejemplo, los profesores pueden
concentrarse en hacer clases divertidas y amigables para darle prioridad
a clases no placenteras en grados superiores. Reportan que las creencias
iniciales de profesores acerca de la pedagogia cientifica y del aprendizaje
de los estudiantes, gradualmente se van haciendo mas retadoras a través de
la colaboracion extensiva y de la relacién con otros profesores que han ex-
perimentado métodos de ensefianza constructivistas sociales. Igualmente,
sefialan que en otro estudio, Czerniak et al. (1999) han encontrado que las
creencias de los profesores deben considerarse en las reformas educativas;
asi como las tematicas a ensefar son consideradas de mucho valor en los
profesores, la no consideracion de las creencias puede ir en detrimento de
una educacion de calidad.

El trabajo de Grossman & Yuen (2006) y Yuen (2002; 2003; 2004), cita-
dos por Yuen (2009), permiten establecer que varias creencias estan aso-
ciadas a la poca importancia dada a la diversidad cultural, presente en los
procesos de ensefanza-aprendizaje; los maestros tienen la opinién de que
«tratar a todos como “iguales” significa lo mismo que “todos son iguales”»
(Grossman & Yuen, 2006). Igualmente, se supone que es una responsabili-
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dad personal de los estudiantes inmigrantes adaptarse al sistema educativo
(Yuen, 2002; 2003; 2004) y que la organizacion del trabajo educativo no
tiene responsabilidad alguna en ello. Tales creencias son afianzadas en los
procesos de formacién docente, que predominantemente son orientados
con un enfoque mono-cultural de la cultura dominante. Los profesores han
sido suficientemente preparados en ello y/o carecen de la de la conciencia
personal necesaria intercultural para crear un ambiente de clase apropiado
y realizar una practica pedagdgica necesaria para fomentar el aprendizaje
efectivo (Chong, 2005; Westrick & Yuen, 2007; Yeung, 2006). Esta es una
cuestion de la profesionalidad de los docentes.

En la investigacién de Brand, B. & Glasson, G. (2004), realizada en un
programa de formacion de profesores orientado a estudiar la influencia de
experiencias de vida temprana e identidades raciales y étnicas de profesores
en formacion, se encontré que las identidades raciales y étnicas, basadas en
experiencias de vida temprana de los profesores en formacién, proveen cla-
ramente rigidez en sus creencias acerca de la diversidad y acerca de como
ven la ensenanza de las ciencias. Asi, cuando los profesores en formacion
consideraron su papel en la ensefianza en diversos ambientes, se centraron
en reproducir imagenes que perpetuaban su propia identidad o reestructu-
raron ambientes que para ellos eran experiencias pasadas negativas; cruzar
las fronteras culturales fue dificil, porque aceptar un nuevo conjunto de
normas o creencias podia implicar que algo estaba mal en relaciéon con
sus creencias originales. Los profesores de este estudio revelaron que la
influencia de sus creencias no solo impacta en sus practicas educativas,
sino también en las ideas sobre cémo considerar viable la educacion. Los
datos demostraron que los profesores empezaron a centrarse y a considerar
las creencias acerca de la diversidad cultural en relacién con la ensefianza
de la ciencias, y cualquiera cosa que no consideraran compatible con sus
ideas, era estimada como una desviacién; la creencia mas rigida fue negar
la posibilidad de que otras ideas invadieran sus propias creencias.

Cruzar los limites culturales de profesores en formacion, ha implicado
tomar conciencia de las creencias preexistentes y de las creencias de vida
relacionadas con las propias identidades raciales y étnicas. En la medida en
que los profesores asimilan nuevas subculturas, pueden tener experiencias
de aprendizaje colateral donde la experiencia cognitiva entra en conflicto
con su sistema de creencias (Aikenhead & Jegede, 1999); de acuerdo con
estos autores, el aprendizaje colateral incluye un espectro de interacciones
para resolver conflictos a partir de esquemas existentes que hacen parte
de la memoria a largo plazo. Al final del espectro, los estudiantes adquie-
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ren aprendizajes colaterales paralelos debido a la compartimentalizacién
de esquemas. Los estudiantes pueden también adquirir aprendizajes pa-
ralelos dependientes, en donde los esquemas existentes son modificados
radicalmente. Finalmente, los aprendices pueden vivir la experiencia de
aprendizajes paralelos donde sus esquemas en conflicto interactian, dando
como resultado la resolucién y generacion de nuevos puntos de vista en sus
sistemas de creencias.
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CAPITULO TERCERO

ANALISIS CUALITATIVO LAS CONCEPCIONES
INDIVIDUALES

En este capitulo se presentan los modelos de concepciones individuales
construidas a partir de cinco entrevistas que contemplan las posiciones
de cinco profesoras y profesores de las ciudades de Bogot4, Cali y Pasto;
los nombres con los cuales aparecen son ficticios. Estas sirvieron de base
para la configuracion del cuestionario de opcion multiple. Estas entrevistas
fueron obtenidas, como ya se anot6 en el capitulo primero, a partir de una
entrevista organizada en torno a cuatro situaciones, que se fundamentan
en aspectos que evocan los profesoras y profesoras sobre su practica en
la ensefanza de las ciencias. Las categorias de andlisis de las entrevistas
obedecieron a varios aspectos y consideraciones, resultado de las revisio-
nes previas y del mismo proceso de triangulacién; asi se determinaron y
enriquecieron cinco dimensiones (Stper Familias, sF): histérica, politica,
educativa, diversidad epistémica y eco cultural, y las familias para cada
dimension (sk).

Retomando el concepto de Epistemologia Docente, se analizan los cinco
modelos, los cuales se agruparon en dos tendencias que muestran estre-
chas relaciones entre el lugar de trabajo: niveles, espacio rural o urbano y
experiencias particulares. En una tendencia encontramos al profesor Carlos
y a la profesora Yaneth, quienes ademas de trabajar en la escuela basica
y media, son profesores universitarios. Coinciden en no expresar vinculos
entre ciencia, ensefianza de las ciencias, cultura y politica. Ademds, sus
modelos se identifican por dar la mayor importancia al conocimiento ins-
titucionalizado (cientifico, o el exigido por el MeN) y consideran que las
experiencias y conocimientos de los estudiantes solo importan si permiten
corroborar el conocimiento cientifico. En la segunda tendencia, podemos
ubicar a los profesores Gustavo, Nelson y Sandra, quienes han trabajado
en zonas rurales, en el nivel de bdsica, y tienen experiencia de trabajo con
nifios y nifas, algunos de origen indigena, con experiencias en el trabajo
del campo. Coinciden en establecer relaciones entre ciencia, ensefianza
de las ciencias, cultura y politica; valoran positivamente diferentes fuentes
de conocimiento y los relacionan con los contextos culturales especificos.
Todos los profesores se manifiestan de manera critica con diferentes tipos
de discriminacién y exclusién.
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3.1. Modelo de concepcion de la entrevista de Gustavo
Paez Roa en la ciudad de Pasto

El profesor Gustavo es egresado de la Normal Superior del Municipio de
Barbacoas. Actualmente se encuentra estudiando Licenciatura en Bésica
Primaria con Enfasis en Ciencias Naturales, en la Universidad de Narifio;
tiene cinco (5) afos de experiencia en Basica Primaria, de Primero a Quin-
to. En su concepcién se observan diferentes aproximaciones y niveles de
comprension de la diversidad cultural, lo cual se observa en varios dmbi-
tos, como la desigualdad, heterogeneidad regional y los tipos de ofertas
educativas, que se distribuyen de acuerdo con los centros y periferias exis-
tentes (sF Historica). Con respecto a la dimensién politica (sF), varias polari-
dades muestran que para el profesor la calidad de la educacién se logra si
se superan las desigualdades que se presentan en las regiones, aplicando la
normatividad y los lineamientos del men. En cuanto a la dimension educa-
tiva (sF) el profesor, pese a reconocer la influencia de la diversidad cultural
en la cognicién (Familia, F), para no incurrir en discriminaciones, le da
mas importancia a lo biolégico, argumentando que las diferencias a nivel
cognitivo con mayor peso son las innatas. Igualmente, para él no se produ-
ce un déficit de aprendizaje en la poblacién escolar con el fenémeno del
desplazamiento (ocasionado por los diferentes actores armados del pais);
los problemas se originan porque el pel (Proyecto Educativo Institucional)
no considera el contexto de procedencia de las poblaciones estudiantiles
a quienes oferta sus propuesta educativas. Con respecto a la ensenanza (F),
dada la importancia que el profesor le confiere al conocimiento cientifico,
se deben establecer puentes entre el conocimiento ancestral para profun-
dizar el primero y para que pueda ser demostrado; y dado que los conoci-
mientos implican lenguajes especificos, los profesores deben constituirse
en mediadores culturales entre estos diferentes saberes y conocimientos y
los estudiantes.

En cuanto a la diversidad epistémica (sF), cuando se trata de discernir en
términos epistemolégicos sobre los conocimientos ancestrales y cientificos,
no se presenta una postura cientificista, pero cuando se analizan en funcién
de su valor educativo, el profesor establece que los conocimientos ances-
trales pueden ser mejorados con el conocimiento cientifico. En cuanto a
las nociones sobre la diversidad cultural (sf), se pueden originar tres ideas
que, finalmente, le permiten justificar la ensefianza de conocimientos mas
generalizados ante los conocimientos especificos. A continuacion se pre-
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senta un grafico que representa las diferentes dimensiones que componen
la concepcién del profesor, y que se desarrolla mas extensamente.

llustracion 2. Modelo de concepcion del profesor Gustavo Paez Roa

DIMENSION HISTORICA

=

DIMENSION ECOCULTURAL DIMENSION POLITICA
Exiten intercambios entre culturas en el Polaridades
espacno w:ular cuando entran en contacto Er.lucacmn propia VS Educacnin occu:lental (MEN).
Conl : de

(

DIMENSION DIVERSIDAD EPISTEMICA DIMENSION EDUCATIVA
Se vaflorar:l los conocir|‘1ienlos de acuerdo a su Cognicién es innata y derivada de los contextos
funcionalidad en las diversas culturas. culturales.
Lo préctico y empfrico del conocimiento tradicio-

Aprendizaje: se encuentra entre los contextos
nal es creible. i 23 > 8 108 CO

Fuente. Elaboracion equipo de investigacion

3.1.1. Desigualdad, heterogeneidad y oferta educativa

La reflexion del profesor muestra que la diversidad cultural esta afectada
en la manera como se asocian desigualdades, heterogeneidad y calidad
de la educacién, todo ello fundamentado en conflictos originados por la
regionalizacién. Ello incide en:

a. Las ofertas educativas, que son diferentes en los centros urbanos en

relacion con las periferias»; en este sentido son mejores las ofertas y
oportunidades en las primeras que en las segundas:
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no se puede como dar a conocer con mayor profundidad los cono-
cimientos [...] cientificos entonces alli hay [...] esas dificultades [...]
Porque no se puede [...] por ejemplo acd en la Costa de Narifo,
comparar con una institucion por ejemplo de la ciudad de Bogota.
En Bogota pueden tener mds herramientas diddcticas, mas tecnologia
y como también los docentes pueden tener mas conocimiento, es-
tan mds avanzados en el conocimiento y son de mayor preparacion.

b. Asi, la heterogeneidad social y cultural también es aumentada por las
desigualdades en oportunidades educativas; por ejemplo, estas des-
igualdades generan necesidades locales en las diferentes comunidades,
como la actualizacion en el uso de nuevas tecnologias; las diferencias
percibidas en la periferia frente a los centros econémicos y politicos,
también influyen en una mejor ensefianza de las ciencias, el acceso a la
tecnologia, los textos y demds materiales diddcticos; de esta forma, pa-
rece que la calidad de la ensefianza de las ciencias estd vinculada con
la tecnologia educativa. Para mitigar estas desigualdades, se justifica un
universalismo en la educacion, para ofrecer las mismas oportunidades
educativas; una posible explicacién a dichas desigualdades se funda-
menta en razones de tipo histérico, como conflictos originados en la
configuracion de la nacién (federalismo, centralismo), asi las mejores
oportunidades educativas estdn mas cercanas a los centros econémicos
y politicos, los cuales tienen mayores ofertas culturales y educativas:
por ejemplo en el caso de los desplazados, se puede decir, ya sobre
todo el contexto [...] o parte ya de la situacion geogréfica. Citaria un
ejemplo, caso particular de la experiencia que he tenido, un centro
educativo donde uno encuentra Unicamente las cuatro paredes para
trabajar.

3.1.2. Politica educativa, globalizacién y calidad de la
ensenanza de las ciencias

En este caso la diversidad cultural, en términos politicos, esta afectada por
varias dualidades y polaridades:

Lapolaridad entre normatividad general educativay las condiciones edu-
cativas de los contextos culturales. Asi se establecen dos espacios de re-
flexion, unoqueseenfocaenloglobaloeducaciénoccidentalyelotroenla:
educacion propia o saberes culturales locales desarrollados por medio
de la oralidad. Desde esa perspectiva creo que para el caso de noso-
tros, los grupos étnicos [...] que hemos como reflexionado en la parte
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digamos, nosotros lo llamamos asi Educacion Occidental. Pero ahi a
veces entra como en choque con la parte de educacién propia. Usted
sabe que a lo largo de la historia los pueblos o los grupos étnicos hemos
venido desarrollando en nuestro saber;

pero para el logro de la calidad en la educacion en ciencias, para ense-
fiar con mayor profundidad los conocimientos cientificos, se requiere
tener una homogeneidad de las condiciones tanto en los centros eco-
némicos y politicos, como en las periferias, que implica la necesidad
en disminuir las desigualdades antes sefaladas;

de otra parte, para superar las polaridades mostradas, se requiere tener
en cuenta tanto el contexto como las realidades socio culturales y los
lineamientos del mMeN, por ejemplo los estandares:

Pero en éste mundo digamos, [...] globalizado que estamos, no debe-
mos ser ajenos [...] a los avances o a los conocimientos que ya han per-
mitido [...] demostrar o salir de ese contexto. Entonces, debemos partir
desde dos puntos de vista: [...] fa primera [...] es el caso para nosotros,
los grupos étnicos o cualquier otro, tener en cuenta la educacion desde
el contexto donde se pueda desarrollar o impartir una ensefanza que
vaya acorde a las realidades socioculturales de cada individuo, de cada
persona. Y en la parte ya, por ejemplo lo que es de los curriculos o lo
que ha mandado digamos, el Ministerio de Educacion Nacional [...]
por ejemplo, coloquémonos en los estandares.

3.1.3. Cognicidn, aprendizaje, ensenanza de las ciencias

La diversidad cultural, nuevamente, es motivo de incertidumbres e inde-
cisiones, las cuales son expresadas a partir de consideraciones sobre lo
cognitivo, el aprendizaje y la ensefianza.

En lo cognitivo. El profesor reconoce que las formas de vivir de las co-
munidades implican procesos cognitivos diferenciados culturalmente y, en
consecuencia, se debe partir de los conocimientos empiricos o de los cono-
cimientos ancestrales que implican también procesos tecnol6gicos propios
y visiones sobre la naturaleza también particulares: «yo creo que nosotros
debemos partir primeramente de los conocimientos empiricos, se puede
decir, o de los conocimientos ancestrales de cémo esas comunidades han
venido desarrollando esa tecnologia o cémo entienden ellos el proceso de
tecnologia». Con respecto a lo anterior, sin embargo, el profesor se en-
contr6 frente a una disyuntiva, ya que al reconocer la diversidad cogniti-
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va anterior, aun asi no quiere asociarla con discriminacion y desigualdad,
por lo tanto se entiende su idea de la existencia de conocimientos innatos,
singularidades que favorecen el desarrollo individual de las habilidades y
destrezas para adquirir los conocimientos:

Bueno yo creo que [...] no debemos diferenciar [...] aunque algunas
personas o seres humanos si nacen de pronto con un conocimiento
innato se le puede decir o desarrolla mas algunas habilidades y destre-
zas para el proceso de adquirir los conocimientos, pero en este senti-
do yo creo que nosotros como docentes debemos desarrollar algunas
estrategias o algunas actividades que nos conlleven a una ensenanza
[...] en igualdad, sin tener discriminacion de color, de raza, de nada,
porque creo que como personas o como seres humanos todos tene-
mos y estamos dotados de las mismas capacidades. Algunos, vuelvo
y repito, [...] tenemos como esa habilidad, como esa destreza para
desarrollarla mds y colocarla en préctica y poder, pues aprender lo
que esté a nuestro alcance.

Asi, la diferencia de aprendizajes se basa en los conocimientos y habilida-
des innatas: algunos sujetos tienen mas habilidades que otros en dominios
especificos; se sefala que las diferencias individuales a nivel cognitivo no
estan necesariamente ligadas a la procedencia cultural, ya que son innatas
y naturales.

En el aprendizaje. Los estudiantes no poseen déficit cognitivo por perte-
necer a determinada etnia. Existen problemas de aprendizaje cuando los
proyectos educativos no se adecuan a las situaciones de los contextos so-
cio culturales particulares; en este sentido existe una influencia entre los
aspectos sociales en el aprendizaje, porque las propuestas educativas vy el
Proyecto Educativo Institucional pei no han identificado las caracteristicas
de estos contextos:

[...] podemos decir que también en cuanto a la estructura del per o del
curriculo que [...] no puede estar [...] acorde a esas realidades socio-
culturales o de esa persona, [...] la institucion no tiene definido muy
bien el perfil o las metodologias o las estrategias que el docente debe
desarrollar o aplicar para ensenar determinada éarea [...].

Lo anterior advierte, entonces, la existencia de otra polaridad, al sefialar
que esta situaciéon es mas clara cuando los estudiantes se trasladan a co-
munidades con contextos socio-culturales radicalmente diferentes, ya que
las instituciones no logran adaptarse a estos retos que implica acoger es-
tudiantes provenientes de diferentes contextos culturales. El profesor con-
sidera que la ensefnanza no discriminatoria significa no hacer ningin tipo
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de segregacion por color, por raza, es decir, practicar una ensefanza en
igualdad (implementar estrategias o actividades que permitan una ensenan-
za en igualdad), fundamentada en su vision bioldgica de las capacidades,
en consecuencia «todos los humanos estan dotados de las mismas capaci-
dades»; de esta manera, el aprendizaje estd asociado a posibles diferencias
individuales y no necesariamente a las diferencias culturales.

En la ensefnanza. Se reconoce la necesidad de realizar puentes entre los
conocimientos experienciales, empiricos y/o ancestrales, en particular
aquellos que puedan ser demostrados por la ciencia convencional; esto es
establecer puentes entre aquellos conocimientos empiricos o ancestrales y
los conocimientos cientificos, para que los Gltimos permitan profundizar
los primeros:

yo creo que nosotros debemos partir primeramente de los conoci-
mientos empiricos [...] o de los conocimientos ancestrales [...] como
esas comunidades han venido desarrollando esa tecnologia o como
entienden ellos el proceso de tecnologia y posteriormente ya debemos
enfocar o profundizar més en la tecnologia, se puede decir avanzada,
en los conocimientos que ya la ciencia ha demostrado y ha podido
comprobar con estudios de largo proceso |[...].

La comprensién y el entendimiento pueden depender de la diversidad
cultural, particularmente del lenguaje; de acuerdo con lo anterior, otro
puente estd centrado en la actuacion del profesor como mediador, lo que
implica un acercamiento a las lenguas de los estudiantes:

Entonces hay muchos profesores, por ejemplo, que van a trabajar a las
zonas indigenas, entonces ellos no manejan el idioma, no manejan la
lengua materna para el desarrollo de una tematica se le dificulta, en-
tonces como los nifios son hablantes de la lengua materna [...] no en-
tienden muy bien el castellano. En esa practica si hemos tenido como
esa dificultad, pero actualmente ya existen docentes que son bilingties,
entonces ahi imparten el conocimiento tanto en la lengua materna
como en la lengua castellana. Entonces se da como esa diversidad.

3.1.4. Diversidad epistémica y diversidad cultural

En términos epistemoldgicos, se advierte en el profesor una tendencia mas
horizontal entre conocimientos ancestrales, tradicionales y cientificos, po-
siblemente porque «no esta atado a situaciones educativas». Asi realiza
caracterizaciones, comparaciones, y confiere una credibilidad a estas dos
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formas de conocimientos: existen conocimientos pertinentes para cada
cultura y son vélidos porque funcionan para sus necesidades; para las co-
munidades indigenas, las siembras estan organizadas a partir de las fases
de la luna y el tiempo: hay productos que se pueden sembrar en una fase
determinada y hay otros que no. De una parte, el conocimiento ancestral
es empirico o practico y puede ser creible, pero de otra parte, la oralidad,
la cosmovision transmitida de esta forma jamas podra ser evaluada o revi-
sada; el conocimiento tradicional y/o ancestral es comprobable, como lo
es el cientifico, pero dicho proceso se realiza de otro forma; si se realiza
un recuento histérico, los conocimientos ancestrales que se han venido
desarrollando, sobre todo en pueblos originarios, han sido muy valiosos y
han aportado al desarrollo de cada region, y si se dejan desaparecer estos
conocimientos, se estd abocado a un proceso de extincion:

Obvio, yo creo que primeramente si hacemos un recuento historico,
creo que los conocimientos empirico ancestrales que se han venido
desarrollando y sobre todo los pueblos originarios, se puede decir que
han sido muy valiosos y han aportado al desarrollo de una determi-
nada region, y si nosotros dejamos desaparecer esos conocimientos
ancestrales seria estar en via de un proceso de extincion [...] entonces
si nos vamos a la parte préctica, los conocimientos ancestrales dan
muchos resultados y son los que le estan aportando al sostenimiento,
[...] de este planta Tierra.

Asi, los pueblos originarios son los mas valiosos, pues el conocimiento
ancestral es empirico y practico, y es necesario para el sostenimiento del
planeta y se deben respetar las cosmovisiones propias de las etnias. Se re-
conocen diferentes tipos de conocimientos asociados a las practicas cultu-
rales, que se relacionan con el logro de la seguridad alimentaria:

en cuanto a lo que dice, [...] a la parte de los conocimientos ances-
trales, en cuanto a las fases lunares, para nosotros, las comunidades
indigenas, —yo pertenezco a la comunidad indigena de aqui del de-
partamento de Narifio, del pueblo indigena U'wa—, para la siembra de
los productos tenemos mucho en cuenta el tiempo y las fases lunares,
hay productos que si se pueden sembrar en una época determinada y
hay productos que no se pueden sembrar en una época determinada,
también, si queremos obtener buenas cosechas de esos productos.

Como integrante de una comunidad indigena, el profesor se enfrenta
ante una dualidad; de una parte, establece como fuentes del conocimiento
escolar la experiencia, las practicas de comunidades originarias que han
funcionado; pero de otra, el profesor como docente considera que estos
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conocimientos deben ser reforzados con los avances técnico cientificos:
«En algunos casos, por ejemplo [...] la siembra de algunos productos si lo

podemos volver con algo a comprobar a través de la ciencia».

3.1.5. Lo cultural como contexto, intercambio y preservacion

cultural

Aunque todas las consideraciones anteriores dejan ver las distintas impli-
caciones de las concepciones del profesor sobre la diversidad cultural en
la ensefianza de las ciencias, se identificaron tres ideas diferentes sobre «lo
cultural», que describen intercambios entre diferentes culturas (lenguas),
relaciones entre el contexto, la ensefianza y el aprendizaje, y decisiones
por una ensefianza de los conocimientos mas generalizados (los cientifi-

cos) ante la diversidad cultural:

a. Contexto como entorno, como lugar que afecta implicitamente la ense-
fianza y el aprendizaje. Por ejemplo, el desconocimiento por parte de
los profesores, de las realidades socio-culturales en donde se realiza la
ensefanza, influye negativamente en el aprendizaje de los estudiantes:

[...] puede ser que la institucion o el docente que estd ensefiando en
esos nifios no conozca bien las realidades socioculturales, entonces
ese también es uno de los factores que influye en los problemas de
aprendizaje [...] por ejemplo podemos decir que un profesor que ven-
ga a trabajar de la ciudad de Bogota con una comunidad indigena,
supongamos el pueblo indigena U'wa, que eso queda selva adentro,
pero si el profesor no conoce bien digamos las realidades sociocultura-
les, entonces no va a permitir como que haya un proceso aterrizado al
proceso de ensenanza-aprendizaje.

. Como relacién entre grupos culturalmente diferenciados y sus dificul-
tades, basicamente originadas en la diferencia de lenguas. Muchos
profesores van a trabajar a comunidades que tienen una lengua distin-
ta a la suya, que no conocen, lo cual produce incomprension en los
estudiantes y, por ende, no aprendizaje.

. Ante la diversidad cultural se puede entender que lo que se en-
sefia debe preservar los conocimientos mas generalizados y no
las particularidades de cada grupo. Cuando en el aula se encuen-
tran intereses distintos, originados por la diversidad cultural pre-
sente en la misma, se debe recurrir a la ensenanza de conoci-
mientos mds generalizados y avanzados, estos son los cientificos:
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[...] para mi personalmente ahi tocaria aplicar [...] impartir un conoci-
miento que ya esté mds generalizado. O sea, que el conocimiento sirva
para todos los estudiantes, o sea, no podria impartir [...] ensefiarle un
conocimiento menos avanzado a este individuo sino que como ser algo
mds homogéneos. O sea, sin tener en cuenta ya las particularidades
[...] esas diversidades.

3.2. Modelo de concepcion de la entrevista de Sandra
Patricia Cano de la ciudad de Pasto

La profesora Sandra tiene diecisiete (17) anos como docente del Sector Ofi-
cial en Narifio, y estd vinculada al Programa Ondas de la Universidad de
Narifio. Su concepcion, influenciada por aspectos de su historia personal,
enfatiza en las desigualdades y discriminacion de género, étnica y socioe-
conomica; la profesora es explicita al referirse a estos tipos de discrimina-
cién y a cémo los profesores hacen parte de ella. Con respecto a la dimen-
sion politica, la profesora precisa que la politica educativa no ayuda en el
reconocimiento de la diversidad cultural y se utiliza para controlar lo que
hacen los profesores; igualmente, que las pruebas de Estado no se pueden
generalizar, porque esto no favorece a los estudiantes de la ciudad puesto
que se basan en experiencias que los contextos citadinos no facilitan.

En cuanto a la dimensién educativa, particularmente la relacion diver-
sidad cultural y cognicién, considera que la primera no produce déficit
cognitivo, lo que afecta las posibilidades cognitivas del estudiante es el
cambio de contexto cultural, esta situacién le produce alienacién; en este
caso las diferencias individuales culturales no son lo mds importante, sino
las opciones educativas que se le ofrecen para superar las dificultades que
se producen con estas mudanzas y sus consiguientes consecuencias nega-
tivas. Con respecto al conocimiento escolar, se consideran dos aspectos:
de una parte, cuando se aplican las pruebas de Estado, se deberian tener
mas en cuenta los diferentes contextos y experiencias de los estudiantes; y
en segundo lugar, adoptar una vision critica sobre el conocimiento que se
ensefa para superar la vision fragmentada del mismo: es posible aproxi-
mar a los estudiantes a la ciencia si se tienen en cuenta los conocimientos
ancestrales y las experiencias del sujeto. En cuanto al aprendizaje, la pro-
fesora considera que la procedencia y lugar de procedencia por si solos no
afectan el aprendizaje; los aspectos socioculturales y los escenarios ~como
los naturales— son importantes por causa del desplazamiento originado por
la violencia. En la ensefianza se deben establecer puentes entre los co-
nocimientos de la ciencia convencional y los originados en los contextos
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culturales; esta relacién es importante ya que los segundos ayudan a dar
significado a los primeros y sirve como estrategia didactica para dar oportu-
nidad a los estudiantes de plantear sus puntos de vista y ensefar respetando
los lineamientos del meN.

En la categoria diversidad epistémica, una consideracion se refiere al ca-
racter relativo de las afirmaciones cuando son analizadas desde los con-
textos especificos en donde son emitidas; también se realiza una critica a
la vision cientificista sobre el conocimiento cientifico que lo sobrevalora
en detrimento de otros conocimientos. En cuanto a las fuentes de cono-
cimiento, se valoran de manera plural, dada la importancia conferida a
diferentes conocimientos y experiencias; la vision relativa y plural ayuda al
reconocimiento del otro y a adoptar una perspectiva critica frente a otras
que consideran que existen verdades absolutas; de igual forma, se conside-
ra que las explicaciones dadas por los conocimientos tradicionales pueden
ser mejoradas por la ciencia y los saberes cotidianos. Pese a las anteriores
consideraciones plurales y relativizadas sobre el conocimiento y algunas
relaciones con lo educativo, no se pudo identificar claramente sus conside-
raciones sobre la diversidad cultural.

llustracion 3. Modelo de concepcion de la profesora Sandra Patricia Cano

—

DIMENSION POLITICA
ca educativa

DIMENSION HISTORICA AUTOBIOGRAFICA

DIVERSIDAD EPISTEMICA
La validez de los conocimientos es
va a los contextos especificos.

DIMENSION EDUCATIVA
Cognitivo, la capacidad no depende del grupo étnico cultur-

al al cual pertenece, es una gestion de oportunidades.
Bl desarraigo del contexto cultural de origen acti,

Fuente. Elaboracién del Equipo de Investigacion
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3.2.1. Desigualdades y discriminacion de género, etnia 'y
diferencias socioeconémicas

En este caso la diversidad cultural se relaciona con las desigualdades y
discriminaciones de género, etnia y diferencias socioeconémicas:

Se pone en evidencia cémo situaciones vividas por la profesora determi-
nan su concepcion; existe discriminacion del profesor (varén) hacia sus
estudiantes (mujeres), pues considera que las mujeres no pueden aprender
ciencia: «Ya me ubico en el plano de estudiante, las mujeres hemos tenido
el problema de que frente a los hombres ellos son mucho més “buenos”,
para fisica, quimica y matemdtica».Respecto a la discriminacién y maltrato
ejercidos por el profesor (varén) —quien actia desconociendo la dignidad
del sujeto— hacia las nifias de la clase en quimica, ante el miedo que esta
accién produce se responde buscando auto afirmarse. Los miedos para in-
tervenir y demostrar que se sabe son finalmente superados. «El trabajaba en
un colegio pablico con varones y en la escuela normal con nosotras. Pues
siempre traté de humillarnos con el balanceo de ecuaciones, con cosas de
esas. Nos trataba de topos, de entes, de brutas». Asi, aprender ciencia se
transforma en una respuesta a la discriminacion de género. Sin embargo, la
superacion del miedo hacia la autoridad del profesor genera aprendizajes
en contextos agresivos. Pero, en general, la discriminacion ejercida y el
miedo que esta provoca no permite a las estudiantes desafiar la autoridad
del profesor y de la institucién, y prefieren callar y mantener el problema
oculto.

De otra parte, la discriminacion conlleva a situaciones de agresién y vio-
lencia mutua. Las estudiantes, ante la agresién del profesor (varén), reac-
cionan también agresiva e irrespetuosamente. «La maxima del profesor dis-
criminador es: cinco se merece el autor del libro (de texto); cuatro, como,
ocho iél por ser el profesor! (no por saber) y tres raspadito, por ser la mejor
del curso». La explicacion que se da a las diferencias de aprendizaje, a
pesar de haber reconocido el papel que juega la discriminacién de género
ejercida por el profesor, se basan en argumentos biolégicos y no en razones
culturales ejercidas en diferentes espacios sociales. Con respecto a la cons-
tante discriminacion étnica, los profesores —incluso los sindicalistas— no
aplican la idea de oportunidad para todos cuando se trata de diferencias
basadas en estos origenes. Usualmente existen unas palabras que podria-
mos denominar como «las palabras de la discriminacién» que todos usan
(Ej. «el negrito»); la discriminacién en el espacio rural y en la comunidad
estudiantil se reproduce de manera diferente que en el espacio urbano. En
este caso, en el sector rural se traduce en conmiseracién, mientras que en
el sector urbano se traduce en agresion. La discriminacién originada en
las desigualdades socioeconémicas también es ejercida por la profesora
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hacia los estudiantes; anota la profesora, que «es mejor un lugar en donde
los estudiantes estan limpios y todo esta pulcro, a un lugar en donde hay
suciedad y falta de aseo», a pesar de reconocerse que esta situacion es
producto de la falta de recursos. Asi, también considera que «Hay gente
que esta mas favorecida que otros, pero no es el condicionante basico de
que este aprenda mas o este no. Yo pienso que si se generan una igualdad
de oportunidades para todos, todos estan en condiciones de aprenders.

3.2.2. Politica publica-normatividad vs. contextos culturales,
politica publica y control; globalizacion vs. conocimientos
locales

Los aspectos politicos que estan implicados en la diversidad cultural son
entendidos ast:

Las politicas publicas relacionadas con la aplicacién de pruebas evalua-
tivas a los estudiantes, no se preocupan por establecer lo que los estos
saben desarrollar en sus contextos; son para controlar y medir qué tanto
los profesores trabajaron con base en los estandares y qué tanto ensefian a
mecanizar algunos contenidos.

La politica publica se entiende como una forma de ejercer control sobre
el profesor: «la politica del gobierno, evidenciada en las normatividades,
son mecanismos para encasillar al profesor. En estos momentos, por ejem-
plo, existen normas como los estindares, las competencias y los desem-
penos».

En cuanto a la relacién global local, la profesora considera que no se
pueden generalizar los conocimientos locales en la pruebas de Estado,
porque ponen en desventaja a los estudiantes de las ciudades. Los ninos
y nifas de las ciudades no conocen una vaca, ni la han visto «parir», no
tienen relaciones con las siembras, y por eso cuando se les pregunta de
dénde sale la leche, ellos seguramente no diran que de la vaca, sino de la
nevera.

3.2.3. Cognicidn, conocimiento escolar, aprendizaje y ensefianza
de las ciencias

La profesora se refiere a la diversidad cultural en la dimensién educativa,
a partir de consideraciones sobre lo cognitivo, el conocimiento escolar, el
aprendizaje y la ensehanza.
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En lo cognitivo. Se percibe una contradiccién entre los aspectos cogni-
tivos y el contexto; la ciudad genera alienacion de estudiantes indigenas,
campesinos y afro descendientes. En condiciones de contexto propio, en las
cuales el sujeto no se siente desarraigado, existe cierta favorabilidad para el
buen aprendizaje; pero si se estd desarraigado, alejado de su cultura, medio
social y familiar, las condiciones para aprender se constituyen en negativas:
«Asi, lo que algunos llaman déficit cognitivo, en realidad esta situacién obe-
dece a las situaciones descritas anteriormente». Las diferencias culturales
particulares de cada individuo no afectan su aprendizaje. Los aprendizajes
no varian si los estudiantes son afrodescendientes, blancos o indigenas: «se
trata de la gama de oportunidades que se le generan a los sujetos, depende
en ocasiones de las oportunidades a las cuales tienen acceso».

En cuanto al conocimiento escolar. Las pruebas icres y saBer deberian te-
ner mas en cuenta el contexto en el cual son aplicadas. Existe una diferen-
cia entre lo que se ensefa en el campo y en la ciudad:

[...] los nifios y las nifas del campo son mas recursivos y practicos,
tienen mds tiempo para estar en contacto con las cosas de la vida dia-
ria y la naturaleza, es normal la observacién de insectos, plantas, etc.
Lo anterior les facilita un mejor desempeiio en las pruebas de ciencias
naturales [...].

El profesor hace una critica a la visiéon del conocimiento fragmentado y
nada interconectado: «lo que se hace en la escuela también debe consi-
derar muchos elementos que son para el profesor interdisciplinar, es decir,
la relacion de las ciencias naturales con otras como las ciencias sociales».
En la ensenanza de las ciencias naturales los conocimientos tradicionales
sobre las plantas medicinales son importantes.

En la practica educativa no se puede desligar la experiencia de los sujetos
en la ensehanza; es necesaria para que exista goce cuando se ensena. El
trabajo orientado desde los conocimientos y lenguaje: «caso de la expresion
“minga de ideas”», que se producen en una comunidad, pueden constituir-
se en posibilidades de un aprendizaje con mayor sentido. La traduccién de
saberes cotidianos, relacionados con diversas estrategias de aprendizaje,
lleva al conocimiento de la ciencia: «Es decir, si la escuela le quita las ex-
periencias y vivencias al nifo, se le quita el sentido del aprendizaje de las
ciencias».

En el aprendizaje No solamente los aspectos socioculturales y las per-
sonales pueden llegar a afectar el aprendizaje de los sujetos; también los
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escenarios naturales que ellos conocen bien son importantes, lo cual les da
seguridad. Cuando se cambian estos escenarios, los profesores debemos
considerar que:

[...] en el aprendizaje, no solamente el paquete de saber disciplinar, es
importante; yo tengo que tener en cuenta la salud de los muchachos,
su parte emocional, su parte como de cosas que ellos quieran hacer,
entonces yo no pienso que el proceso de educacién solamente sea
como tratar de meterle lo que yo quiero.

Otro aspecto se refiere a estudiantes que han sufrido procesos de despla-
zamiento originados por la violencia, que generan desarraigo con implica-
ciones emocionales muy profundas:

[...] ellos tienen tension, ellos tienen situaciones diferentes y el factor
psicologico y emocional, influye mucho en el desarrollo del aprendi-
zaje. Alguien que estd tranquilo aprende mds ficilmente y alguien que
esta tranquilo rinde mds que una persona que ha vivido situaciones
que de una u otra forma han marcado su vida.

Para la profesora, esta es una manera de reafirmar su idea de que el con-
texto y los elementos socioculturales son los que pueden llegar a afectar el
aprendizaje de los nifios y nifias. Las diferencias individuales, como el lugar
de origen o de procedencia de las personas, no determinan su capacidad
para aprender. Muchas veces solo se constituyen creencias muy equivoca-
das, como por ejemplo la idea de que los narifienses somos tontos: «en el
norte, en el interior, en Antioquia, en Bogotd y los de la Costa creen que no-
sotros somos distraidos, que somos mas tonticos, que pobrecitos y nosotros
a veces le sacamos partido a este mito».

En la ensenanza. Se entiende la ensefianza como un puente entre co-
nocimiento empirico de la ciencia convencional y el contexto. Por tanto,
hay dos maneras de entender el contexto: el contexto de la experiencia y
el contexto del conocimiento. Asi, muchas de las preguntas de las pruebas
censales permiten trasferir el conocimiento de la experiencia hacia el co-
nocimiento disciplinar. En el caso de nifios y nifias que poseen una gran
experiencia con los fendmenos naturales (como los de las zonas rurales), su
asertividad ha sido mayor:

Hay una gran diferencia entre lo que se ensena en el campo y lo que
se ensefa en la ciudad: el nifio del campo es mds prdctico, es mds
recursivo, [...] creo que tiene mas tiempo para estar en contacto con
las cosas de la vida diaria.
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La ensefianza también se entiende como un puente entre los significados
y los contextos culturales. El contexto entendido como cultura, en el sen-
tido en que proporciona significacién, da la posibilidad de adquirir ciertos
conocimientos, basados en las experiencias empiricas proporcionadas por
los saberes culturales. Otra interpretacién de la ensefianza como puente en-
tre saberes, se refiere a la ensefanza como estrategia. Las preguntas orienta-
doras de clase funcionan como estrategia didactica para el aprendizaje de
las ciencias, sin salirse de la normatividad y estdndares propuestos por el
Estado y el colegio:

Hay que darle la opcion a los chicos para que hagan una minga de
ideas, una lluvia de ideas, que digan ;qué les gustaria saber?, pero
tampoco nos podemos salir de los parametros de la ley y si no, uno
tiene problemas con el Rector, tiene problemas con el Coordinador,
tiene problemas con todo el mundo; [...] y lleven al muchacho a pro-
blematizar lo que hacen, no como problema, sino para problematizar,
como un eje en el cual ellos pueden ir descubriendo cosas.

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

En cuanto a la validez de los diferentes tipos de conocimiento, se encontré
que al considerarse que estos deben ser tratados en contextos situacionales
o eventos naturales especificos —esto es, de manera relativa—, es posible
debatir el concepto de verdad, ya que las afirmaciones se cumplen para
dichos contextos:

[...] un nifio dice «la tierra es blandita» y otro lo contradice, y le dice
«no, la tierra es dura, porque mi papd tuvo que arar con bueyes sa-
nos» y el otro nifo le dice «no, es blandita porque mi papd la abrié
con un azadén». Entonces yo digo: «los dos tienen la razén, miremos
qué pasa con la tierra». Cada uno dice: «si todo es relativo, la tierra
tuya es dura, la mia es blandita, porque la mia ha sido mas trabajada
por esto, la tuya tal vez es la primera vez que la van a sembrar». En-
tonces caemos en campo de lo relativo.

Con respecto a las relaciones entre saberes y conocimientos, se asume
una postura critica de la visién cientificista de los profesores noveles. Es ne-
cesario, discutir la creencia sobre el conocimiento cientifico, el cual es con-
siderado como absoluto y acabado, totalizante y con pretensién de superio-
ridad: «no ya entendi, porque en algiin momento de mi vida como maestra

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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me paso, eso fue tenaz, cuando uno recién sale de la universidad uno se
cree Dios, ya uno tiene toda la ciencia y todos los saberes disciplinares». Se
critica la jerarquizacién del conocimiento basada en la superioridad de la
ciencia sobre el conocimiento del estudiante. Se reconoce que durante sus
experiencias tempranas —como profesor novel— establecia juicios de valor
negativos sobre los conocimientos de personas con otras procedencias. En
este contexto, el uso del término instruccién (poco utilizado en nuestro me-
dio) se asemeja mas a correccion que a ensefianza en el sentido anglosajon:

[...] fue una equivocacién que cometi cuando recién habia salido de
la Universidad, a pesar de mi formacion como normalista, porque
pensaba que a la gente del campo habia que instruirla, habia que
decirle la verdad y si, fue un choque grandisimo [...].

Las fuentes de conocimiento son valoradas de forma plural, dando im-
portancia y valorizando diversas experiencias que soportan distintos co-
nocimientos. Se diferencia conocimiento de experiencia; el profesor tiene
experiencia de mucho tiempo y sabe lidiar con la diversidad de los conoci-
mientos de los estudiantes, asi reconoce que es necesario tener en cuenta
también la experiencia de los nifios y nifas con el medio natural para asi
comprender lo que dicen y no devaluar sus conocimientos: «La experiencia
del profesor permite diferenciar los conocimientos de la ciencia y de los
estudiantes y, por tanto, no tratarlos como jerarquizados uno dependiendo
del otro». Los saberes de los estudiantes se constituyen en fuentes de cono-
cimiento importantes para las estrategias, para que ellos salgan del mundo
de las certezas y para proponer reflexiones que permitan ver lo que se sabe
desde los conocimientos de la ciencia pero respetando los conocimientos
ancestrales.

El relativismo adoptado como postura epistemolégica y la actitud de duda,
permiten el reconocimiento de las ideas del otro. Su proyecto de investiga-
cion, que buscaba establecer cémo se escucha a los otros, se realiz6 me-
diante la presentacion de situaciones de forma relativa, con el fin de que to-
dos sintieran y tuvieran la oportunidad de intervenir y de participar. En este
caso, esta forma de proceder permite comparar y contrastar, y discutir el
sentido de la verdad absoluta: «Al considerar que los conocimientos deben
ser tratados en contextos situacionales o eventos naturales especificos, esto
es de manera relativa, es posible debatir el concepto de verdad, ya que las
afirmaciones se cumplen para dichos contextos». El conocimiento escolar
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se puede configurar a partir de diferentes fuentes del conocimiento, como
el tradicional, internet, padres, maestros, observacién y comparacién. Asi,
para situaciones descritas por los saberes tradicionales, se asume que estas
también pueden ser mejoradas en su interpretacién con los conocimientos
de la ciencia convencional y los saberes cotidianos.

3.3. Modelo de la entrevista de Nelson Javier Bautista
de la ciudad de Bogota

Licenciado de Biologia y Quimica de la Universidad Distrital, tiene cua-
renta (40) afos como Profesor de Ciencias Naturales (Quimica-Biologia-
Fisica) en primaria, secundaria y media, en Rural, Privado y Oficial. El
profesor en toda la entrevista abordé6 las cinco dimensiones (sF) que la
misma contenia, a saber: historica (relaciones entre conocimiento ances-
tral y practico, y conocimiento cientifico; y desigualdades y discriminacion
racial, de género, politica y hacia la poblacién estudiantil). Con respecto a
los aspectos histéricos de la ciencia, considera que algunos conocimientos
practicos agricolas tradicionales relacionados con el mejoramiento de las
cosechas, han sido importantes para desarrollar el conocimiento cientifico.
En cuanto a los otros aspectos, el profesor sefiala la segregacion ocasio-
nada por el choque entre diferentes grupos culturales, como también otra
desigualdad originada en el ambito cultural, como es la discriminaciéon de
género. De otra parte, la diversidad cultural se relaciona con aspectos so-
cioeconémicos, y la calidad de la oferta educativa, segin la estratificacion
econémica.

En la dimension politica se observa una polaridad entre los aspectos glo-
bales de la normatividad y funcionamiento del sistema educativo vs. las
condiciones especificas de las instituciones educativas y de la educacién
en ellas. Igualmente, se muestra cémo esta circunstancia estd afectando
la calidad de la educacién, que es desigual para los estudiantes de bajos
recursos; para esta situacion se debe asumir una accién de resistencia. Con
respecto a la dimensién educativa, la postura del profesor se evidencia a
partir de sus consideraciones acerca de lo cognitivo, el conocimiento es-
colar, el aprendizaje y la ensenanza. La relacion entre cognicién y diversi-
dad cultural es descrita a partir del desarraigo y alienacién que produce el
desplazamiento —originado por la violencia- y el consiguiente cambio de
contexto sociocultural. El conocimiento escolar, al ser resignificado desde
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la diversidad cultural, muestra que las pruebas de Estado no realizan una
evaluacién adecuada del conocimiento escolar, ya que no atienden a las
diferencias que existen en los contextos culturales en donde se realiza la
educacioén y, por ejemplo, no se incluyen conocimientos tradicionales en
ellas. También el conocimiento escolar debe considerar las relaciones con
sentido, como el sentido de pertenencia al grupo, la aproximacion y rela-
cién entre experiencias y saberes tradicionales con el conocimiento cien-
tifico, como conocimiento de la diversidad cultural y como sensibilidad
hacia el conocimiento de los otros. Y una aproximacioén interdisciplinaria
del conocimiento escolar para comprender su naturaleza desde la perspec-
tiva de la diversidad cultural. En relacién con el aprendizaje y la diversidad
cultural, nuevamente se reitera que los aspectos socioculturales afectan el
aprendizaje; que los sujetos deben educarse inicialmente en el seno de sus
culturas; ciertas actividades que se realizan por exigencia de los contextos,
permiten el desarrollo de habilidades que dan ventajas en el aprendizaje;
y que la globalizacién genera exigencias para nuevos aprendizajes. Con
respecto a los puentes que el profesor establece entre los conocimientos,
capacidades y experiencias y conocimiento escolar, se establecieron va-
rios: ciencia-religion, mediante «conceptos hibridos»; experiencias tradi-
cionales —como la siembra— con actividades escolares —como la granja—; el
profesor se constituye en mediador de los mundos culturales que entran en
contacto en la escuela. La diversidad epistémica se caracteriza a partir de
los criterios de validez, el reconocimiento de diferentes formas y fuentes de
conocimiento.

En este sentido, los conocimientos tradicionales pueden ser complemen-
tados por la ciencia: conocimientos y observaciones realizadas por comuni-
dades locales se pueden constituir en predicciones y puntos de partida para
iniciar estudios en la ciencia, y la verdad tiene una validez (valoracién de
los diferentes conocimientos) relativa al contexto de uso de un concepto.
En cuanto a las diferentes formas de conocimiento, existen varias posibles
relaciones positivas entre diversos conocimientos, basadas en el respeto
hacia cada uno de ellos. Se aceptan miltiples fuentes de conocimiento en
la constitucién del conocimiento escolar. Finalmente, con respecto a sus
ideas sobre la diversidad cultural en el ambito educativo, sostiene que el
encuentro de diferentes culturas en el aula genera situaciones negativas.
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llustracion 4. Modelo de concepcion del profesor Nelson Javier Bautista

DIMENSION HISTORICA

DIMENSION EDUCATIVA
DIMWSDOH! DIVERSIDAD EPISTQ_\"IICA Cognitivo: Lo que se llama "Défcit Cognitivo® en realidad se
Una perspectiva 1 del conoc Lz refiere a los efectos negativos en el aprendizaje de la alienacién
inconveniente para el reconocimiento del otro. i {uce en los estudi cuando cambian de

DIMENSION POLITICA
Normatividad y decisiones sobre el funciona-

Fuente. Elaboracion Equipo de Investigacion

3.3.1. Dimension historica, experiencia tradicional y
conocimiento cientifico, desigualdad y discriminacion racial,
género, politica, profesional, y hacia la poblacion estudiantil

En cuanto a la constituciéon del conocimiento cientifico desde una pers-
pectiva histérica, el profesor sefiala que las practicas agricolas no solo han
sido importantes para mejorar los cultivos, sino que han sido retomadas
por la ciencia para el mejoramiento y comprension de la genética pobla-
cional, por ejemplo.

El conocimiento empirico, el que la gente ya estd, por experiencia,
aplicando durante muchos afios; [...] tenemos el caso del manejo de
semillas: en el campo, por ejemplo, cuando uno va a coger plantas,
se deja la mejor semilla, estas se separan y se dejan para un nuevo
cultivo; [...] o sea que se esta realizando un mejoramiento genético,
uno sabe que puede hacer cruces, pero la genética no es como lo
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hacen hoy en dia. Més que todo lo que hace es seleccion [poblacio-
nall y natural, porque siempre los mejores frutos se van dejando para
la siembra siguiente. [...] También en los animales se realizan estos
procedimientos, los mejores sementales son los que se dejan para la
reproduccion.

Para presentar la teoria de la seleccién natural de Darwin se basé, en par-
te, en la metafora de seleccion artificial de los Hortelanos.

Refiriéndonos al uso de palabras para la discriminacion étnica (aunque el
profesor no esta de acuerdo con esta segregacion), hace notar que «con las
palabras “negra y campesina”», se hace evidente dicha discriminacién en
la clase. Acepta que dicha discriminacion se origina desde la Colonia 'y, por
tanto es historica, originada a partir de los choques culturales entre cuatro
grupos: afro descendientes —que son los esclavos—, el campesino —cruce
entre indigena y espanol—, el espanol y el indigena, con mayor identidad
cultural. En cuanto a la discriminacién de genero, también se remite a la
época colonial, donde se constituyen los antecedentes del papel asignado
a la «mujer como /a “ama de casa” y lo que muchos llaman “sirvienta”».
Fundamenta que el delegarle ese papel de servidumbre a la mujer, la exclu-
ye como intelectual, lo que es llamado por el profesor como «machismo».
Asi, el rol frecuente que se le asigna a la mujer es el de destinada, cultural-
mente, a la atencién del hombre (hermanos, padres, etc.), como también
a no aprender; la mujer esta marginada, histéricamente, de la educacion.
Ademas, fue privada de los derechos constitucionales de los que gozaba el
hombre, que igualmente la limité en el orden politico.

De otra parte, la diversidad se asocia con las desigualdades y discrimina-
cién hacia la poblacién escolar segtn el nivel socioeconémico. En los co-
legios se discrimina a aquellos que no cumplen con estas expectativas. Hay
colegios organizados para determinado nivel socio-econémico (Ej. colegios
bilinglies). Hay un cierto engafio entre la oferta pedagégica y el cobro de
las instituciones, que terminan por descrinar a determinados nifos y nifnas.
Cuando la educacién que se ofrece no es de buena calidad, genera retrasos
en los aprendizajes de los estudiantes, lo que se traduce posteriormente en
su discriminacion.

He observado que en los colegio que he trabajado, generalmente,
en el grupo de ciencias hemos sido muy unidos y si podemos apoyar
recibimos mucho, como es estudiantes mejor formados; las profesoras
de primaria son muchos mas habiles que nosotros. [...] Sin embargo,
se debe exigir que estén los ya que a veces no estan los mejores donde
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deben estar. Por ejemplo, en primaria hay que colocar las profesoras
que sean mas responsables y las mas dedicadas a los nifios, porque en
muchos colegios no es asi'y muchos nifios llegan con una cantidad de
problemas [...] al sexto grado, ni siquiera saben leer y escribir.

3.3.2. Politica publica, normatividad vs. contextos culturales y
control del trabajo del profesor

Se distingue una polaridad entre normatividad y decisiones, sobre el fun-
cionamiento global del sistema educativo y las condiciones especificas
de la poblacién estudiantil, y los contextos culturales de las instituciones
educativas.

Nosotros mismos ayudamos al Estado [...] a trasladar al nifo y a la
gente no le importa eso. Yo lo digo en este momento porque tengo la
experiencia; nosotros teniamos nifos consumidores de droga, distri-
buidores de droga, nifios con madres prostitutas, teniamos un manejo
de esta situacion en la institucién. Sin embargo, cerraron este cole-
gio sin tener en cuenta esta situacion. ;Qué hicieron? Los nifios se
distribuyen |[...] por todo Bogota. Entonces, jque problema! aqui se
cierran los colegios, el Estado también es culpable. De otra parte, las
pruebas de Estado, en tanto que no indagan sobre el acerbo cultural
de los nifios, ejercen un sistema de control sobre la escuela. En las an-
teriores condiciones, creer que los estudiantes hagan la unidad x, sin
embargo aunque el objetivo sean los nifios, solamente el icres, desgra-
ciadamente evalda finalmente los resultados que el Estado considera
deberiamos lograr en los colegios. Otra cosa: pese a que habla de una
independencia en los colegios, pero esta independencia es manejada
por el Estado,; nosotros no podemos salir de ahi'y al colegio lo van a
evaluar por esos resultados.

Se manifiesta que las politicas del gobierno, evidenciadas en las normati-
vidades, son mecanismos para encasillar al profesor. En este momento, por
ejemplo, existen normas como los estandares, las competencias y los des-
empefios. Igualmente, se considera y se reflexiona sobre el compromiso del
profesor para superar las condiciones de desigualdad en cuanto a la oferta
educativa que se le proporciona a los estudiantes con bajos recursos eco-
némicos y los métodos de control del Estado, que afectan negativamente la
calidad educativa; por tanto, hay que ejercer una accién de resistencia para
lograr mejores resultados.
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Siempre he tenido el cuento que a los colegios nos estan valorando
por el resultado del icres y nosotros no podemos perder de vista lo
que son los estandares, [...] pero a mi no me importa como profesor,
no me importa que el gobierno me diga usted es un burro, no me
importa cinco centavos eso; a mi me importan los muchachos, que
el muchacho es el que va a ir a una universidad [...] entonces ellos
deben manejar unos conocimientos. Entonces mi responsabilidad es
con esos muchachos, ver hasta donde ellos pueden llegar.

3.3.3. Cognicion, conocimiento escolar, aprendizaje y
ensenanza

La dimensién educativa es caracterizada por el profesor a partir de lo cog-
nitivo, el conocimiento escolar, el aprendizaje y la ensefianza.

Lo cognitivo. Con respecto a lo cognitivo, se encontr6 que el contexto de
la ciudad genera alienacion de estudiantes indigenas, campesinos y afro
descendientes. Las condiciones del contexto propio, en las cuales el sujeto
no se siente desarraigado, generan cierta favorabilidad para su buen apren-
dizaje; pero si se esta desarraigado, alejado de su cultura y medio social y
familiar, las condiciones para aprender se constituyen en negativas. Asi, lo
que algunos llaman déficit cognitivo, en realidad obedece a las condiciones
del nuevo contexto que el estudiante no puede controlar. El profesor reitera
que en el contexto de la ciudad, «las maquinitas» (juegos de video) genera
alienacion del estudiante: «Tenia un muchacho indigena muy inteligente,
pero (...) la mama me decia —profesor, ;qué hago? es que mi hijo esta lle-
gando tarde, profesor que es que al nifo los otros se lo llevaban a jugar
jueguitos, esos de video».

Conocimiento escolar. Con relacién al conocimiento escolar, el profesor
puntualizé:

a. Las pruebas Icres y saBer deberian tener mas en cuenta los contextos en
los cuales son aplicadas. Existe una diferencia entre lo que se ensena
en el campo y en la ciudad; los nifos y nifas del campo son mas recur-
sivos y prdcticos, tienen mas tiempo para estar en contacto con las co-
sas de la vida diaria y la naturaleza, es normal la observacion de insec-
tos, plantas. Lo anterior les facilita un mejor desempeno en la pruebas
de ciencias naturales. Igualmente, existe un conocimiento tradicional
que debe ser incluido en las pruebas de Estado, porque son patrimonio
cultural (acerbo) que también implica conocimientos culturales. Acep-
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tar la presencia del conocimiento tradicional en las pruebas de estado,
permite una comprension distinta del conocimiento convencional.

b. Se deben relacionar la experiencia y el sentido con el conocimiento
escolar. La practica educativa no se puede desligar de la experiencia de
los sujetos cuando se ensefia, es necesario el sentido de pertenencia.
Entonces ;qué hacer con los nifios que vienen del campo, despla-
zados? Yo creo que nosotros como maestros también debemos ha-
cer formacién dentro del magisterio, formarnos para estos casos
[...] pero si nosotros pensamos solamente en que yo soy el matema-
tico, yo soy el quimico y punto, y se le proporcionan solo esos co-
nocimientos disciplinares, y no se le da la oportunidad al nifio de
que se integre junto con el grupo y una forma es hacer grupos |...]
es no esperar es que el otro le haga su trabajo, se debe trabajar.
Otra opcion es organizar actividades en las cuales pueden intervenir
ninos del campo, procedentes de diversas regiones del pais, en las cua-
les ellos pueden plantear alternativas a partir de sus propias experien-
cias, por ejemplo, en la huerta escolar. Asi, la fuente del conocimiento
escolar no es solamente el conocimiento cientifico, sino también el
conocimiento sobre la diversidad cultural. En tal sentido, no solo se
requiere un conocimiento disciplinar cientifico, sino también una sen-
sibilidad al conocimiento de sus estudiantes.

c. El conocimiento escolar, entendido de una manera interdisciplinaria;
asi, por ejemplo, el conocimiento de las fases de la luna puede ser
entendido, y su influencia en los seres vivos puede ser tratada como un
problema a investigar y desde el punto de vista social. El profesor hace
una critica a la visiéon del conocimiento escolar: lo que se hace en la
escuela, también debe considerar muchos elementos interdisciplinares
para los profesores, es decir, que relacionen las ciencias naturales con
otras areas, como las ciencias sociales.

d. Sedebe entender que en el conocimiento escolar interaccionan las expe-
rienciasy observacionesempiricas, y que estas pueden ser comprendidas
desde el conocimiento cientifico y los conocimientos tradicionales, en
tantoambos se fundamentan en laexperiencia. Noesnecesariohaceruna
disyuncién entre estos conocimientos para responder a una observacién:
Nosotros creamos nuestra huerta y observamos que los nifios campesi-
nos eran los que mds les gustaba trabajar eso [...] era el nifo que estaba
pendiente de regar [...] estaba pendiente, inclusive jnos daban clase a
nosotros! porque muchos companeros no sabiamos sembrar [...] Pero
ellos explicaban «no, miren, hay que hacer esto |[...] el abono no se
puede echar tanto, no se puede echar tanto nitrato», a pesar de que el
nifo no ha tenido una clase de quimica, pero él ya sabe cuanto abono
tiene que echarle, por qué no se le puede echar |...].
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En el aprendizaje. Con relacién al aprendizaje y la diversidad cultural, se
considera que:

Se reconoce de forma implicita que los aspectos socioculturales afec-
tan el aprendizaje, ya que las propuestas deben ser ajustadas a dichas
realidades. De otra parte, esta situacion es mas clara cuando los es-
tudiantes se trasladan a comunidades con contextos socio-culturales
radicalmente diferentes.

Las culturas tienen un papel educativo, y los sujetos deben educarse
primero en su cultura. Siempre se debe insistir para que los nifios y las
nifias no sean trasladados de un contexto cultural a otro, ellos estan el
suyo propio y se debe dejar en él hasta cuando ya adquieran su cultura,
ya después pueden salir; este es el caso de los Arawak, ellos ya tienen
Universidad.

Existen aprendizajes situados en contextos especificos; en este sentido,
el aprendizaje se define como ciertas habilidades, conceptos y cono-
cimientos para la vida. Por otra parte, algunas practicas de los sujetos
les proporcionan habilidades particulares para el aprendizaje. O, de
otra parte, las actividades que ciertos estudiantes realizan para vivir en
sus contextos cotidianos, les dan ventajas y habilidades para el apren-
dizaje.

La globalizacion conlleva a aprendizajes basicos impuestos por la épo-
ca, por ejemplo el desarrollo tecnolégico que requiere ser adquirido.
De no ser asi, las personas pueden llegar a convertirse en analfabe-
tas.

En la ensefianza. Con respecto a la ensenanza —igual que los otros pro-
fesores entrevistados—, propone puentes entre los saberes esencialmente
cientificos y los tradicionales, pero también plantea como puente la accién
docente en si misma, las estrategias docentes y o la configuracién de los
ambientes escolares:

a. En la ensefianza, los profesores se constituyen en mediadores cultura-
les, y para ello se requieren profesionales, asi se realiza una critica de
los decretos para vincular profesores a la planta docente. De otra parte,
la comprension y el entendimiento pueden depender de la diversidad
cultural, particularmente del lenguaje. Un puente seria la actuacion
del profesor como mediador, lo que implica un acercamiento a las
lenguas de los estudiantes.

b. Para mejorar el aprendizaje de los jévenes, para impedir un déficit cog-
nitivo y para evitar que se transforme en desercién escolar, es necesario
tomar en consideracion las experiencias de los estudiantes para que
tengan sentido las disciplinas escolares (quimica). Se observa la me-
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diacién didactica del profesor que atiende a la diversidad cultural del
aula; por ejemplo, fundamentado en la actividad agricola humana, en-
cuentra que en el aula se pueden incluir conocimientos tradicionales
(verbigracia, de estudiantes provenientes del campo) y los conocimien-
tos de la ciencia mediante actividades como la huerta escolar: «<a mf
me ensefiaban [...] por ejemplo un muchacho que trabajaba en flores,
como con un algodoncito [...] se va y se trae polen de otra y se hace
la fecundacion».

c. Se pueden establecer puentes entre la ciencia y la religién para no
entrar a chocar con las ideas «il6gicas» de las personas, determinando
en el inicio conceptos hibridos: [...] siempre les hablo de las teorias y
espero que ellos hablen de religion y busco relacionar estos dos cam-
pos, por ejemplo [...] cuando dicen que Dios creé esta cosa, les digo:
«bueno, el espiritu de Dios esta en las aguas, scudl es el espiritu? [...] la
vida, entonces partamos de la vida y punto». Entonces, de esta forma
yo no entro a chocar con las creencias religiosas de los estudiantes, ya
que el problema es entrar a chocar con cuestiones ilégicas de gente
cerrada.

d. Se establecen puentes que parten del reconocimiento de la capacidad
cognitiva de los estudiantes indigenas en el marco de sus cosmovisio-
nes. Se percibe que ellos tienen un manejo practico de situaciones, lo
que les da una ventaja frente a los otros estudiantes. Llegar a estas capa-
cidades implica una actividad conjunta entre profesor y estudiante.

3.3.4. Validez y formas de conocimiento

Estas categorias permiten establecer la diversidad epistémica con la cual el
profesor aborda las relaciones de conocimientos cientificos y tradicionales
en el aula. En cuanto a la validez de estos, o sea, la forma como son valo-
rados, se encuentra que:

En particular el profesor muestra que aunque no se haya estudiado en
la ciencia la relacion entre el crecimiento de las plantas y las fases de
la luna, estos conocimientos funcionan para las necesidades de los gru-
pos que las utilizan, y que estos conocimientos tradicionales pueden
ser complementados por la ciencia y son susceptibles de ser tratados
como complementarios en el aula: «<yo me habia dado cuenta que en
campo [...] los campesinos [...] siembran en menguante siempre, y
yo he observado que [...] sin haber hecho estudios cientificos [...] en
menguante la produccion es muy buena».

Conocimientos y observaciones realizadas por comunidades locales
sobre regularidades sucedidas en la naturaleza, se pueden constituir en
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predicciones y puntos de partida para iniciar estudios en la ciencia.

La verdad tiene una validez relativa al contexto de uso de un concepto.
No se puede dar una tnica respuesta respecto a lo que es el tiempo, por
ejemplo, ya que se pueden encontrar por lo menos cuatro contextos
para referirse a este: el tiempo de la fisica, que se refiere a la medicion
del tiempo; el tiempo segin la posicion de la tierra, referido a las estacio-
nes; el tiempo biolégico o circadiano, es decir, una persona que cambia
de un tiempo latitudinal a uno estacional; el tiempo social, el del trabajo.
Se debe intentar establecer el contexto, desde dénde habla el estudian-
te, para establecer qué quiere decir.

En cuanto al reconocimiento de la existencia de diferentes formas de co-
nocimiento:

el profesor no niega que los distintos conocimientos representan acer-
bos culturales; por ejemplo, el conocimiento tradicional o su acerbo
cultural implica conocimientos sobre lo natural u otros tipos de expre-
siones culturales (como la musica);

igualmente, esta convencido de la manera como funciona el cono-
cimiento cientifico, que permite examinar conocimientos empiricos
(observaciones dadas por la experiencia y sistematizadas) no necesa-
riamente cientificos; por ejemplo, los conocimientos de la fisiologia
vegetal son herramientas para formular modelos de la circulacion de
los liquidos y el crecimiento de las plantas para examinar ciertas practi-
cas agricolas tradicionales, que se fundamentan en la influencia de las
fases de la [una en el crecimiento de las plantas;

se critica el desprecio hacia conocimientos étnicos, que son calificados
como avances cientificos (e]. el calendario maya), teniendo en cuenta
que muchas veces existe poca claridad sobre las ciencias, si explica, si
es predictiva;

se reconoce la importancia de que los nifios tengan experiencias rela-
cionadas con los fenémenos naturales que pongan en dialogo el co-
nocimiento tradicional con el conocimiento de la ciencia. Si bien es
cierto que se reconoce un conocimiento tradicional, cotidiano, ello no
significa dejar a un lado la responsabilidad del profesor de ensefiar
ciencia. Existen varias posibles relaciones positivas entre mltiples co-
nocimientos, basadas en el respeto hacia cada uno de ellos.

Respecto a las fuentes de conocimiento, es consistente con su posicion
acerca de las relaciones entre saberes (validez y reconocimiento de varias
formas de conocimiento). Se aceptan varias fuentes de conocimiento en la
constitucion del conocimiento escolar cuando:

Grupos | 131



-
w

'] Adela Molina Andrade - Carlos Javier Mosquera - Graciela Rita Utges - Lyda Mojica - Maria Cristina Cifuentes - Jaime Duvan Reyes - Carmen Alicia Martinez - Rosa Inés Pedreros

se presenta complementacién entre saberes;

se da una polarizacion entre fuentes de conocimiento, caso en el cual
un conocimiento (el tradicional) se constituyen en la base para la criti-
ca de otro (el cientifico): la sustitucion de cultivos de especies botani-
cas (con alta significacién cultural y de uso tradicional por las comu-
nidades) por especies transgénicas, alterando culturas y sociedades:
[...] es un acervo cultural, [...] nosotros tampoco podemos dejar el
acervo cultural. Precisamente ahoritica un profesor esta trabajando los
transgénicos, tuve oportunidad de hablar con el muchacho, qué son
los transgénicos, toda esa cosa, porque a nosotros nos meten semillas
mejoradas, [...] pero sen qué sentido?, cuando nosotros tenemos un
acervo cultural en semillas, en todo;

la aceptacion de otras fuentes de conocimiento, como el de las reli-
giones. En todo caso se argumenta la necesidad de la demarcacion
entre religién y ciencia, porque hay casos en los cuales la practica de
la religion vuelve a las personas dogmaticas.

3.3.5. Diversidad cultural y el aula

Se ocasionan dificultades cuando se encuentran diferencias culturales;
cada nifio y nina tiene su propio acervo cultural de conocimientos, y cuan-
do hay desplazamiento del contexto cultural de origen hacia otro, es como
ir a un pais extranjero en donde hablan otra lengua, y esta situacién hace
que los sujetos se pierdan y sientan que estdn en un entorno agresivo. Se
encuentran muchas diferencias culturales en las aulas, y la sociedad no
le da herramientas ni apoyo al estudiante para enfrentarlas. No solo se
identifica que el contexto cultural es muy diferente para los estudiantes
desplazados, sino que las personas con quienes se relacionan no los com-
prenden; las comunidades no demuestran la capacidad para acoger a un
nino de otra cultura, como si lo harian con nifios de sus propias culturas.
Esta situacion genera diferentes dificultades a los nifios y nifas, hasta llegar
a lo sicoldgico:

[...] es como si a mi me llevan a Estados Unidos, yo no hablo inglés
bien ni nada, entonces me van a poner alla, pues yo me siento como
perdido. Pues eso pasa cuando el nifio llega alla, el ve siempre alld la
mata, [...] y encuentra aqui las paredes, gente que siempre los esta
maltratando.

N ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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3.4. Modelo de la entrevista de Carlos Gonzalez de la
ciudad de Cali

El profesor Carlos es Fisico de la Universidad del Valle. Actualmente esta
terminando la Maestria en Ensefanza de las Ciencias. Trabajé varios afos
en Secundaria y en Educacién Superior, en las areas de Tecnologia e In-
genieria. Su concepcion sobre la diversidad cultural y la ensefianza de
las ciencias se centra en la dimensién histérica, educativa y diversidad
epistémica. Con respecto a la primera dimensién, la relacién entre ciencia
y contexto cultural se limita a establecer las implicaciones de las aplica-
ciones de la ciencia en la sociedad y en la cotidianidad de los sujetos. En
cuanto a la diversidad cultural y la educacién, no esta de acuerdo con la
discriminacién socio econémica y con los estereotipos «raciales», segln
los cuales unos grupos son mds inteligentes que otros. Estos dos tipos de
discriminaciones se observan adn en la escuela, en que las profesiones que
forman tecnélogos son para afro descendientes, y a las escuelas de estratos
medios no van estudiantes afro descendientes e indigenas.

En la dimension educativa, realiza algunas consideraciones sobre lo cog-
nitivo, el conocimiento escolar y la ensefianza. En cuanto a lo cognitivo,
el profesor supone que para entender la relacién entre diversidad cultural y
cognicion, el concepto de estilo cognitivo es apropiado; aunque es escépti-
co en la probabilidad de encontrar un aula con diversidad cultural, propone
que en el proceso de ensenanza se puede establecer un puente que vincule
ciertas afinidades de los estudiantes con la clase para que ellos logren una
autoafirmacién que mejore el aprendizaje de las disciplinas cientificas. El
conocimiento escolar es analizado en dos situaciones. De una parte, los co-
nocimientos tradicionales son importantes para tener en cuenta los saberes
de los estudiantes, pero incluirlos en una prueba de Estado es un problema
de los expertos. De otra parte, la meta de lograr ciertos conocimientos —los
medidos por las pruebas de Estado— depende del tipo de institucién edu-
cativa, si es publica o privada. Con respecto a la diversidad epistémica,
considera que los conocimientos ancestrales de los estudiantes solo son
importantes si se pueden vincular con los cientificos; ademas opina que
no es necesario tener en cuenta las cosmovisiones de los estudiantes en la
ensenanza de las ciencias.
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llustracion 5. Modelo de concepcién del profesor Carlos Gonzdlez

DIMENSION EDUCATIVA
Cogpnitivo: en las aulas con diversidad cultural estilos cognitivos
d es y dife

DIMENS!QN DIVERSIDAD

DIMENSION HISTORICA
de la ciencia occidental muestra ejemplos paradi

CTS

Fuente. Elaboracion Equipo de Investigacion

3.4.1. Conocimiento cientifico, desigualdades de raza 'y
socioecondmicas

Esta dimensién histérica es abordada a partir del desarrollo histérico de
la ciencia y su relacion con la sociedad, mostrando esencialmente que la
aplicacion de la ciencia influye en el entorno y cotidianidad de los sujetos.
Asi, las resefas histéricas sobre el desarrollo de las disciplinas cientificas
permiten comprender que si existe una relacién entre contexto cultural y
ciencia; de esta forma se entiende la relacion entre enseflanza de la ciencia
y contexto cultural.

Cuando yo inicio un curso de Fisica, en la introduccién trato de hacer
un recorrido del desarrollo de la Fisica [...] desde Aristoteles hasta el
siglo xxi; hago una charla que he ido perfeccionando con el fin de ubi-
car a los estudiantes, para que entiendan que la Fisica no solamente
es una serie de contenidos, sino que también tiene que tener una apli-
cabilidad directa en cada momento histérico durante su desarrollo.
Entonces, se trata [...] de decirles que la ciencia no esta aislada a todos
los desarrollos de la sociedad y de lo que cotidianamente nosotros
Vivimos.

N ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

-
w



Concepciones de los profesores sobre el fenomeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensenanza de las ciencias |

En cuanto a la discriminacién «racial» y socioeconémica en la educacion,
el profesor no acepta que exista una predisposicion genética que permita
argumentar que existen diferencias en las capacidades intelectuales en los
seres, la cuestion es de oportunidades:

[...] no, indiscutiblemente creo que no tiene nada que ver en lo del
color, ni el origen [...] practicamente son de oportunidades [...] en
estos sectores, digamos, no se tienen, las condiciones genéticas son
normales en todos los ciudadanos y las posibilidades [...] son los que
los limitan.

En este sentido se observa que los técnicos y tecnélogos, por su origen
«racial» y cultural (afro descendientes), no pueden acceder a estudios mas
avanzados y mejores profesiones por una supuesta incapacidad intelectual
precisamente originada en su «raza». Comenta que esa supuesta incapaci-
dad hace pensar que «la gente de color tiene menos capacidades intelectua-
les y por eso solo realizan estudios técnicos, los otros que no son de color,
al tener mejores capacidades pueden acceder a la informatica». Si existe
discriminacion en la escuela hacia ciertos grupos y etnias, y de acuerdo con
esta creencia, dependiendo de la «raza» y de su origen, algunas personas
estan predispuestas a aprender unas disciplinas sobre otros. Igualmente, el
porcentaje de poblacién estudiantil afro descendiente e indigena es muy
bajo en colegios del estrato medio (en donde él trabaj6), con un buen nivel
académico. Lo anterior oculta la verdadera situacién de la discriminacién
hacia la diferencia cultural y el problema de las desigualdades sociales, que
recae también en estos grupos.

3.4.2. Cognicidn, conocimiento escolar y ensefianza

La perspectiva educativa del profesor, en relacién con la diversidad cul-
tural, es argumentada a partir de aspectos cognitivos, de consideraciones
sobre el conocimiento escolar y la ensefianza.

En lo cognitivo. Se observan varias posiciones:

a. La diversidad cultural también configura una diversidad cognitiva v,
por lo tanto, un estilo de aprendizaje también especifico. En ese senti-
do, la labor docente se complejiza por las disparidades originadas por
la diversidad cultural que se observa en un aula diversa y heterogénea
«claro, yo creo que habria que introducir alli el tema de [...] de los
estilos de aprendizaje, la disparidad de culturas que convergen en un
aula, hace que la labor del docente sea mucho mas compleja». Asi,
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tiene que presentarse una adecuacion de las propuestas educativas. Sin
embargo, es escéptico respecto a que pueda encontrarse un aula con
diversidad cultural: «<no sé, no sé si eso se daria o se dara en la realidad,
de encontrar un aula con estudiantes de ese tipo, no sé, porque, no sé
como seria.

b. No existe déficit cognitivo asociado a la diversidad cultural; las dife-
rencias en mejores aprendizajes, de acuerdo con diferentes contextos,
se deben a la consonancia entre el contexto en el cual se encuentra la
escuela y el contexto socio cultural de origen. Siempre es importante,
para que los cambios producidos por el desplazamiento no sean trau-
maticos, tener en cuenta las experiencias y conocimientos originados
en el seno de la propia cultura.

Con respecto al conocimiento escolar. En el contexto de la clase, indagar
por las nociones de nifios y nifas tiene sentido, pero la inclusion de estas
como preguntas en la prueba de Estado es competencia exclusiva de los ex-
pertos; las nociones ancestrales de los estudiantes en las pruebas de Estado
(icres) como nociones del nifo interpretadas desde la ciencia, se podrian
incluir si existiera un consenso de los expertos:

[...] si yo quisiera realizar [...] una pregunta, donde pudiera ver cual
es la nocion, o cual idea tiene el nifio acerca del tiempo, yo creo que
la pregunta seria valida. Bueno, usted lo habla en términos del icres, es
ahi donde me pone en una situacién [...] incémoda; porque digamos,
si fuera en una clase mia, podria [...] tener un poco sentido, pero si
fuera para una pregunta tipo icres, pues digamos que [...] entonces son
consenso de expertos y técnicos y especialistas.

Existe una diferencia entre las instituciones educativas del sector privado
y las del sector publico, con relacién con la manera como se asumen las
directrices educativas que ha establecido el Estado. En el primer caso, las
instituciones son mas inflexibles pues consideran que deben cumplir obli-
gatoriamente con tales directrices; de otra parte, es importante para ellas la
clasificacion que reciben de acuerdo con los resultados obtenidos por sus
estudiantes en las pruebas de Estado. En el segundo caso y en las universida-
des, existe una mayor flexibilidad y relativizacién frente a los resultados que
los estudiantes obtienen en las pruebas de Estado, lo cual no significa un
mayor compromiso con la diversidad cultural. Cuando se tienen en cuenta
los contextos culturales de origen (niveles y estratos sociales) en la orga-
nizacion de las unidades diddcticas, las orientaciones del men pueden ser
adaptadas a estas condiciones: «digamos que también he tenido la posibili-
dad de estar con grupos de niveles/estratos sociales, digamoslo asi [...] uno
mira también a veces [...] programas, guias que uno desarrolla, hay veces
cambian [...] dependiendo de estos contextos culturales que ellos vienen».
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En cuanto a la ensenanza. Ante la diversidad cultural en el aula, que im-
plica diversidad de estilos de aprendizaje, el puente que se propone como
hipétesis es el de establecer afinidades y particularidades para lograr una
autoafirmacién y alcanzar mejores resultados. En el aprendizaje de las dis-
ciplinas cientificas y su relacién con los conocimientos tradicionales de los
estudiantes de un aula multicultural, hay que buscar afinidades entre los
participantes para que mejoren su aprendizaje:

[...] no sé si eso se daria en la realidad, pues, de que uno encuentre
en el aula, estudiantes de ese tipo, no sé, porque, no sé como seria,
pero si seria de pronto poder hacer trabajos, tratar de buscar como
afinidades [...] entre ellos, no creo que separar uno por uno seria muy
complicado, pero si de pronto buscar afinidades ddndoles oportuni-
dades. Creo que una vez a esta Universidad alguna vez trajimos unos
trabajos con las comunidades afro, donde, por ejemplo ellos |[...] per-
dian muchos las materias cuando estaban en grupos con la gente cita-
dina y luego como se mostraba [...] que cuando se separaban a ellos,
tenian mejores resultados que estando en grupos, o sea, creo que es
una preocupacion de los pedagogos y cientificos en ese campo y creo
que si, creo que la respuesta es que habia que buscar afinidades entre
ellos para poderles mejorar.

3.4.3. Validez-verdad de la ciencia, formas de conocimiento

Los conocimientos ancestrales de los estudiantes pueden ser validos si
ellos pueden ser vistos desde el punto de vista de las disciplinas cienti-
ficas. Lo que los estudiantes dicen acerca de los fendmenos naturales, es
significativo solo si puede ser comprendido desde la ciencia;

[...] cémo definir qué es tiempo, o cual es el concepto que tiene el
nifio acerca de lo que es el tiempo. Entonces podria interpretarse que
podria ser, desde el punto de vista de la Fisica, [...] podria ser valido
una pregunta de ese tipo.

Con respecto al reconocimiento de diferentes conocimientos, no consi-
dera que sea antiético que los profesores no consideren las cosmovisiones
de los estudiantes:

[...] considero que en cuanto a lo ético que habla la compariera, la
profesora, no sabria especificarlo para ella lo ético, pero en términos
de la respuesta, pues me parece que es una respuesta acertada. Pues
digo que es acertada, es correcta, considero que es correcta la res-
puesta [...].
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3.5. Modelo de concepcidn de la entrevista de Yaneth
Garcia de la ciudad de Bogota

Licenciada en Quimica, especialista en Docencia de la Quimica, espe-
cialista en Docencia Universitaria y Magister en Educacion. En cuanto a
su experiencia docente, ha trabajado en los niveles preescolar, primaria,
secundaria y cinco (5) anos en la Universidad Cooperativa. Su concepcién
recoge la dimension educativa, histérica y diversidad epistémica. Con res-
pecto a la dimension histérica, su alusion es autobiografica sobre la segre-
gacion vy las dificultades de acceso a la escuela. No realiza ningtn tipo de
alusién a la diversidad cultural, ni siquiera como heterogeneidad regional
o desigualdad socio econémica; su apreciacion se refiere a las pocas po-
sibilidades de acceso de sus estudiantes a la universidad. La dimension
educativa es abordada a partir de lo cognitivo, el conocimiento escolar ins-
titucionalizado y la ensefianza. En lo cognitivo, aunque reconoce que cada
cultura dota a sus miembros de saberes y fortalezas que le permiten unos
desempenos especificos, todo depende del enfoque de los contenidos en-
sefiados, ya que independientemente de su origen cultural, los estudiantes
pierden las pruebas de Estado. Asi, el conocimiento escolar es valorado a
partir de lo que propone el Men. Lo logrado se verifica mediante las pruebas
de Estado, y toda la clase debe girar en torno a esta meta.

llustracion 6. Modelo de concepcién de la profesora Yaneth Garcia

~ DIMENSION HISTORICA

DIMENSION EDUCATIVA
Cognitivo. Reconoce que cada cultura dota a sus miembros de
saberes y fortalezas que les permiten unos desempenios especificos.
Todo depende del enfoque de los contenidos ensefiados,

DIMENSION DIVERSIDAD

Fuente. Elaboracién Equipo de Investigacion.
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La ensefanza debe proponer el establecimiento de varios puentes entre
el conocimiento escolar y el tradicional; el profesor es un mediador cul-
tural para aproximar los cédigos restringidos a los cédigos elaborados; los
conocimientos ancestrales son importantes si permiten la elaboracion del
conocimiento cientifico de la ciencia.

3.5.1. Desigualdad y oferta educativa

En esta entrevista no se observaron alusiones a la heterogeneidad nacional
como caracteristica de la diversidad cultural. La profesora se encuentra
laborando en el mayor centro politico y econémico del pais —su capital
Bogota—, pero realiza caracterizaciones acordes con esta situacion:

A relatos personales autobiograficos: «en la época de los abuelos la segre-
gacion era diferente, les pegaban y el acceso a la escuela era dificil porque
la escuela quedaba lejos»;

«igualmente en el presente, las personas estan discriminadas, ya que la
mayoria no pueden acceder a la universidad»; hay muchas personas que
tienen capacidades, pero tienen que trabajar y no pueden pagar la univer-
sidad o no logran un cupo en la universidad publica;

pese a la diversidad cultural del pais, no se observan diferencias en la
forma de ensefar ciencias, no se presentan muchas divergencias; lo que
se observa es una diferencia en cuanto a los recursos utilizados, los cuales
dependen de la financiacién.

3.5.2. Cognicidn, conocimiento escolar y ensefanza

La profesora centr6 sus reflexiones en torno a lo cognitivo, el conocimien-
to escolar institucionalizado observado a través de las pruebas de Estado,
lineamientos curriculares, estandares y los procesos de ensefnanza.

En lo cognitivo. Cada cultura dota a sus miembros de saberes y fortalezas
que le permiten unos desempenos diferenciados frente a las situaciones y
propuestas de la institucion. Sin embargo, frente a las diferencias de origen
cultural, lo que se aprende depende de los enfoques, contenidos y métodos
que se derivan del curriculo, que implican también estilos de ensefanza
institucionalizados. Asi, todo el tiempo se observa que los estudiantes no
resuelven bien las pruebas de Estado, independientemente de la proceden-
cia cultural del estudiante:
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[...] esto se presenta a diario aca en nuestra institucion y no solamen-
te con los alumnos desplazados y que vienen de otras comunidades
indigenas, sino que dentro de las mismas escuelas distritales, creo que
eso es a nivel general, de acuerdo al método o al proyecto institucio-
nal que se maneje en cada sitio los estudiantes van con unos saberes
y con unas fortalezas diferentes a las que hay en cada institucion [...].

En cuanto al conocimiento escolar. Los lineamientos y estandares son
marcos generales en los cuales hay que establecer lo esencial para que
los(as) estudiantes tengan éxito en la universidad, que deben poder manejar
los conocimientos disciplinares; cuando se implementan los estandares, a
medida que transcurren los ciclos, se observa que son amplios, que las
pruebas de Estado son una manera de rendir cuentas de parte de profesores
y estudiantes:

[...] yo creo que si hay dificultades en algunas cosas, uno quisiera que
fueran mas ricas las vivencias, pero las politicas mismas, si tu miras los
estandares, si tu miras los lineamientos, es algo muy general, entonces
dentro de lo general tendriamos que venir a mirar qué seria lo esencial
que el muchacho tenga que manejar de la ciencia, qué conocimientos
disciplinares debe manejar, y de otro lado, como puede relacionar y
como puede afectar su carrera [...].

El problema radica en que los conocimientos que traen los estudiantes no
se logran vincular con algiin objeto de la ciencia; al no ser tenidos en cuenta
dichos conocimientos, no se estd permitiendo que los(as) estudiantes con-
fronten su realidad cultural cuando adquieren los objetos de conocimiento
escolar; el propésito de las pruebas icres es que el conocimiento pueda ser
relacionado con una situacion, esto es, que el conocimiento escolar pueda
intervenir la realidad:

[...] nosotros vamos a estar enfrentados siempre a pruebas estandar, y
esas pruebas estandar deben dar cuenta de lo que nosotros hemos he-
cho durante un proceso desde pre-escolar hasta once, o en la misma
universidad; entonces, la dificultad radica en que estos conocimientos
que trae el muchacho, si el objeto de la ciencia que vamos a trabajar
no estan relacionados, ni les estamos dando el manejo que los mu-
chachos deberian tener [...] no estamos haciendo ese proceso para
que ellos puedan confrontar estas dos cosas: por un lado manejar su
realidad cultural, por el otro lado, tener el objeto de conocimiento,
y por el otro lado, interferir en esa realidad o en ese propio conoci-
miento, apropiarse, hacer una abstraccion y hacer una proposicion
que eso es lo que estd tratando las pruebas tanto icres como estandar,
que tengan un conocimiento sobre algo y en una situacion lo puedan
interrelacionar.

o ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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No existe un antagonismo entre pruebas de Estado, realidad y conoci-
mientos culturales; el problema consiste en que estos aspectos no se apro-
ximan en la ensefianza. Particularmente, para que la clase de ciencias tenga
sentido, se requiere que el profesor se acerque a las vivencias del estudiante
para aproximarlas al conocimiento cientifico, para lograr un conocimiento
mas especializado: «la idea es que uno se acerque a las vivencias del mu-
chacho en primer lugar, y en segundo, hacer que estas vivencias se acerquen
hacia la parte de la ciencia». Existen dificultades de tipo institucional, como
el manejo del tiempo, el horario, las normas (por ejemplo, el reglamento
de salidas de la institucion para llevar fuera a los estudiantes), importantes
para que el conocimiento de los estudiantes tenga el mayor valor posible
aproximandolo a algln conocimiento cientifico.

En la ensenanza. Frente a la dificultad que implica la diversidad cultural
de los estudiantes y ensefar ciencia, se propone que el profesor realice una
mediacion. Para no solo tener en cuenta las vivencias culturales de los es-
tudiantes —pero tampoco ignorarlas—, el profesor debe realizar la ensehanza
entre la naturaleza de la ciencia y las vivencias culturales de los estudiantes:

jLa idea es las dos! yo creo que no se puede dejar de lado ni lo uno
ni lo otro, ni partir de las vivencias culturales del muchacho y tra-
bajar solo las vivencias culturales; sino hacer la mediacion entre la
concepcion de ciencias que tienen los estudiantes, igual estamos en
un mundo donde estan exigiendo unos saberes, pero esos saberes no
implican, ni rifien en que uno tenga en cuenta los saberes culturales
que tiene ya el muchacho [...].

La cultura de cada sujeto implica conocimientos diversos que deben ser
considerados para que el estudiante aprenda el conocimiento convencional
de la ciencia y asi el profesor sea eficiente cuando ensefia ciencias:

jClaro! igual dentro del mismo proceso que nosotros llevamos, que se
estd trabajando aca en la institucion y también a nivel personal, parte
uno de las ideas previas que traen los muchachos, de las expectativas,
de los suenos, y eso se acerca a la parte de las ciencias porque de to-
das formas uno tiene que conocer en qué anda el nifo, cudles son sus
expectativas, dénde es que vive, conocer su contexto para ir a unos
contextos mas universales.

En la ensefianza se deben establecer puentes entre los cédigos restringi-
dos de los estudiantes (establecidos a partir de sus vivencias) y los cédigos
universales de la ciencia, ofreciendo una explicacién adicional para que
los segundos sean comprendidos mds ampliamente por los estudiantes; el
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significado y sentido dado en una explicacién particular establecida desde
los conocimientos y experiencias ancestrales del estudiante tiene una va-
lidez relativa, pero esta puede ser ampliada si estos conocimientos fueran
ratificados por el conocimiento de la ciencia, que es universal:

[...]1 el valor de la ciencia es el saber universal, es un cédigo universal,
por decirlo asi, las vivencias del muchacho son cédigos restringidos,
por decirlo asi, porque son vivencias propias, los saberes de la ciencia
serian un saber universal, un saber mas abstracto, mds trabajado; en-
tonces la idea es acercar al muchacho desde lo que él vive, siente, sus
ideas previas, hacia los saberes de la ciencia [...].

Las diferencias en las ofertas educativas, a las cuales se ven abocados los
estudiantes cuando hay cambios de un contexto socio cultural a otro (por
ejemplo, desplazamiento) que conducen al calificar de déficit cognitivo al
no aprendizaje, dan motivo para examinar los métodos de ensefanza, ya
que la mejor forma de superar estas dificultades es implementado métodos
como el reforzamiento y la mecanizacién de conceptos como una forma
de establecer puentes entre los conocimientos de los estudiantes y los cien-
tificos:

Yo cre6 que eso es como lo hacemos en el momento de las actividades
de recuperacion o de refuerzo, al igual para los nifios que llegan de
otro lado que definitivamente si a veces presentan alguna carencia en
saber algtn tema o de algtin concepto que necesitan saberlos, que es
importante para la vida disciplinar.

El trabajo cooperado es importante porque permite asumir la diversidad
cultural del aula. Cada vez que los estudiantes intervienen, es posible reco-
nocer expresiones y diferencias culturales que se ponen en una interaccién
positiva, ayudando a la convivencia; asi, en la escuela primaria, cuando se
ensefa ciencias naturales, se realiza una accién pedagogica que garantiza
que no exista discriminacién, exclusién y aislamiento de algunos estudian-
tes; esta accion pedagogica es el trabajo cooperativo, en el cual existe una
planeacion del docente que involucra a todos, y todos se complementan y
cooperan para que ningln nifio o nifa quede aislado o excluido.

3.5.3. Diversidad epistémica, validez y diversidad cultural

La postura de la profesora no supera el etnocentrismo epistemolégico, aun-
que adopta una posicién de respeto por las ideas de los estudiantes:
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a. Se identifica una dualidad; de una parte, se reconoce la validez de
los conocimientos locales y ancestrales que circunscribe a ellos y que
los estudiantes aceptan; pero de otra, también esta la validez de los
conocimientos de la ciencia, que se comportan de manera universal
y con los cuales la profesora estd de acuerdo y comprometida con su
ensefanza.

b. Las diferencias de conocimientos y el respeto por ellos no es un impe-
rativo ético; para la profesora, el problema se relaciona con la manera
de responderle al estudiante: no se debe ser tajante con los conoci-
mientos ancestrales de cada sujeto, cada uno tiene diferentes experien-
cias y apreciaciones sobre el mundo; lo anterior no implica el recono-
cimiento de tales experiencias y conocimientos como validos; ellos
son importantes para trabajarlos en la clase, esto es, deben ser tenidos
en cuenta para ensefar la ciencia.

3.6. Consideraciones finales

Para finalizar, mostraremos algunas reflexiones derivadas del analisis reali-
zado en este capitulo. Inicialmente, la caracterizacién de teorias persona-
les (Claxton, 1987) no puede se identificada con un enfoque publico de la
cultura, ya que pese a que ellas sean personales, el estudio muestra que su
emergencia estd altamente correlacionada con el contexto cultural. Por el
contrario, la perspectiva de Oliver y Koballa (1992) al considerar que las
creencias se adquieren, entre otras, en la comunicacién que se encuentra
en el dmbito de lo publico, puede ser considerada como plausible. Para
el caso particular de nuestra investigacion, fundamentamos el problema
no en examinar si existen relaciones causales o no entre las concepciones
sobre la ensefianza y la epistemologia personal docente, pues al intervenir
el contexto cultural de los profesores en sus reflexiones sobre la ensefanza
de las ciencias, el énfasis cultural no permite, epistemolégicamente ha-
blando, suponer relaciones causales sino, por el contrario, emergencias,
complejidades y comprensiones de relaciones; adicionalmente, al enten-
der el significado como publico —esto es, entramado con el contexto cul-
tural—, el presupuesto personal de la Epistemologia Docente (ep) queda en
discusion (Geertz, 1989).

En Molina & Utges (2011) y Mosquera & Molina (2011), ya el equipo de
investigacion registré avances en la caracterizaciéon de las concepciones de
los profesores de ciencias en relacién con la diversidad cultural. Discuten
que las epistemologias docentes son una compleja organizacion de creen-
cias, practicas, decisiones, tipos de actitudes, practicas y que se configuran
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en contextos de accion y de formacién, y que tratdndose de las implicacio-
nes de la diversidad cultural en la educacion en ciencias, se observan en
sus testimonios alcances epistémicos, educativos, politicos y éticos, lo cual
tiene implicaciones en su configuracién. Los graficos elaborados para cada
modelo ayudan en tal comprension.

De otra parte, Carnicer & Furié (2002) consideran la correlacién entre
concepciones sobre la naturaleza de la ciencia y practica docente; Hodson
(1993) confiere mayor importancia a la practica docente para determinar
dicha Epistemologia Docente (ep), y Mosquera (2008) pone en evidencia
que esta directamente anclada con la componente metodolégica expresada
en las practicas docentes. Justifican el disefo de la entrevista a partir de las
cuatro situaciones, de las cuales, tres de ellas se referian a relatos (hipoté-
ticos) sobre profesores desarrollando sus actividades en el aula (Capitulo
primero). Como vimos, una de las mejores formas de los profesores para
referirse a las diferentes relaciones propuestas —ensefianza y aprendizaje de
las ciencias, politica publica, ciencia, conocimiento cientifico, cientifico
escolar, tradicional y diversidad cultural-, fue a través de sus acciones prac-
ticas que develan diferentes posturas epistemoldgicas. La investigacion de
Porlan (1989) y Pope & Scott (1983), puede ser discutida al poner en con-
sideracion el contexto cultural (Molina, 2000) en el estudio de las concep-
ciones; este permite la emergencia de consideraciones histéricas locales y
nacionales, que admiten justificaciones sobre la calidad de la ensefianza de
las ciencias y las ofertas educativas, que busquen programas mas inclusivos,
pero también la configuracién de concepciones claramente correlacionas
con los contextos culturales.

Por otra parte Cifuentes (2012), en didlogo con diferentes autores, sinte-
tiza que los conocimientos docentes son «socioculturales, en la medida en
que son socialmente construidos, constrenidos, naturalizados y reforzados,
dentro del colectivo profesional del profesorado y las multiples comunida-
des y culturas que cruzan la escuela» (p. 47). Asi, parafraseando a Martins
et al. (2006, pp. 1148-1149), la ep que orienta las diferentes posturas obser-
vadas en los relatos analizados esta relacionada directamente con el lugar
donde es producido y de su posicién en el campo de las relaciones sociales.
Asi, las practicas sociales, en este caso las constituyentes de su actividad
docente, fortalecen el campo educativo: las polaridades, tensiones, contra-
dicciones concurrentes, y que se evidencian en el discurso, en el sentido
en que son reproducidas marcando caminos de transformacion didactica.
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De acuerdo con lo anterior, podemos encontrar algunas similitudes de
las concepciones tomando como perspectiva el escenario de trabajo. En
un primer grupo encontramos al profesor Carlos y a la profesora Yaneth,
quienes ademds de su experiencia en la escuela bésica y media, también
tienen experiencia como profesores universitarios en zonas urbanas; como
se resaltard a continuacion, los diferentes argumentos dados coinciden con
Orr (2004), que conecta los procesos de urbanizacién con la pérdida de co-
nocimiento «del lugar», los valores y practicas que las sociedades necesitan
para vivir de forma sostenible.

llustracion 7. Concepciones y ambitos de la practica docente en el entorno Universitario

DIMENSION HISTORICA DIMENSION EDUCATIVA
Cognitivo: estilos cognitivos dif , requi

DIMENSION DIVERSIDAD EPISTEMICA
La ion de la naturaleza vdlida es

Fuente. Elaborado por el Equipo de Investigacion

Como vemos en el grafico, existen varias coincidencias entre estas dos
concepciones. En primer término, no se observaron opiniones en la dimen-
sion politica, que implica poca reflexién critica acerca de las politicas pu-
blicas educativas y de la globalizacién con respecto a sus implicaciones en
la diversidad cultural. Para superar esta perspectiva:

se requiere una vision critica de la ciencia asociada con la dominacion
de una cultura sobre otra, para avanzar en su proposito de lograr el
respeto del otro en el campo de la ensefianza de las ciencias. Seiler
(2011) muestra una alternativa en los relatos de profesores pertene-
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cientes a grupos no dominantes, en donde se observa la emergencia de
una nueva identidad, en la que se fusionan narrativas que muestran las
cercanias entre la ciencia y su ensefianza con las vivencias en otros es-
pacios representativos de sus culturas (Molina & Mojica, 2013, p. 43).

Tampoco se encuentran opiniones sobre el aprendizaje, indicando un ma-
yor énfasis en el conocimiento escolar y la ensefianza, lo cual hace pensar
en su tipo de formacién al respecto y la poca consideracion de las perspec-
tivas de sujetos particulares y mas interés por las instituciones: la ciencia
(Carlos) o del mMen (Yaneth). Igualmente, no se observaron disquisiciones es-
pecificas acerca de la diversidad cultural, indicando pocos conocimientos
antropolégicos y sociolégicos sobre esta tematica. Como anota Arambula
(2005), la revision de la literatura sobre educacién cientifica multicultural
sugirié que la comprension de los profesores del nivel de basica secundaria
sobre las ciencias, se fundamenta en considerarlas tan solo como un obje-
tivo educativo, impidiendo el reconocimiento de los efectos de los factores
socioculturales en la ensefanza y el aprendizaje (En Chinn, 2012).

Con respecto a la dimensién histérica, se distingue entre discriminacion
socioeconémica y étnica (Carlos); Ilaman la atencién sobre las desigualda-
des educativas (Carlos y Sandra) y (Sandra) se refiere al poco acceso de los
jovenes de estratos bajos a la Universidad. Malcolm et al. (2005) y Aiken-
head (2006) se preguntan por la falta de equidad y de justicia social basados
en la poca presencia de mujeres, minorias, indigenas y comunidades eco-
némicamente desfavorecidas, en la poblacion de estudiantes de ciencias,
tecnologias, ingenierias y matematicas.

De otra parte, los profesores Carlos y Yaneth también coinciden en la
sobre valoracién dada al conocimiento cientifico (una caracteristica del et-
nocentrismo epistemolégico, Molina, 2013, p. 18).

Este concepto es usado en el mismo sentido de Santos (1989), esen-
cialmente muestra que la racionalidad moderna evalia a otras pers-
pectivas y epistemes desde la propia, desconociéndolas y negandolas.
En su reflexion sobre la posicion de Bachelard, Santos (1989) muestra
que el interés de la epistemologia racionalista, presente en Bachelard,
es el de la consolidacion de la ciencia, y que la negatividad con la cual
se evalda el conocimiento del sentido comdn se origina al compararlo
con el de la ciencia.

Continuando, muestra que la critica de Toulmin (1977) «al ideal de un
solo tipo de racionalidad y la incorrecta identificacion de racionalidad con
logicidad y coherencia en la justificacion» ayuda a entender el etnocen-
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trismo epistemoldgico: «Fue esta adhesion a un sélo sistema universal de
principios intrinsecamente racionales la que durante el siglo xix, finalmente,
chocé de frente con los descubrimientos de la historia y la antropologia»
(Toulmin, 1977, p. 60).

Cifuentes (2009), refiriéndose al iluminismo, discute la necesidad de am-
pliar los andlisis epistemolégicos con abordajes antropolégicos e histéricos,
para acrecentar una perspectiva critica que ayuda en la comprensién del
fortalecimiento del etnocentrismo epistemoldégico. Los andlisis realizados
por El-Hani & Sepulveda (2006) y Molina et al. (2009) —ya referenciados en
los capitulos primero y segundo— sobre los debates epistemolégicos dados
en la ensenanza de las ciencias y la diversidad cultural, ayudan a entender
cémo las posturas universalistas y las posiciones cientificistas se articulan a
esta perspectiva. Ademas, encontramos que el cientificismo esta vinculado
con la perspectiva del etnocentrismo epistemolégico. Al respecto, El-Hani
& Mortimer (2007) plantean la necesidad de una demarcacién de los cono-
cimientos cientificos, pero esto no puede ser en funcion de la devaluacién
de otros conocimientos:

En particular, cualquier reclamacion de una superioridad epistémica
general de la ciencia occidental moderna (com) debe ser evitada, ya
que francamente implica la devaluacion de otras formas de conoci-
miento, y es en al final indistinguible del cientificismo. La adecuacion
de los criterios epistémicos construidos por la comunidad cientifica
para evaluar las afirmaciones cientificas, no debe, en modo alguno,
conllevar a una negacion de la importancia del conocimiento cons-
truido fuera de este marco. Otras formas de saber cuentan con cri-
terios distintos, segun los cuales las declaraciones son verdaderas y
validas (El-Hani & Mortimer, 2007, p. 664).

Para Snively & Corsiglia (2001), la cuestion cientificista radica en que:
«muchos centros educativos donde se ensefia la ciencia moderna occiden-
tal, se ensefa a expensas de la ciencia indigena, que puede precipitar una
hegemonia epistemoldgica y el imperialismo cultural» (p. 7). En este mismo
sentido, es crucial entender que posturas universalistas no implican necesa-
riamente la adopcion de posturas cientificistas; en el caso de Siegel (2002),
por ejemplo, aunque reconoce claramente los limites del conocimiento
cientifico, a pesar de su postura universalista, al momento de referirse a la
com, la entiende como algo relacionado con todo tipo de politica y abuso
econémico.

Volviendo a la tendencia que estamos analizando, con respecto a la ense-
fianza de las ciencias los profesores aceptan la existencia de puentes entre
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conocimientos cientificos escolares y tradicionales, si los segundos son pro-
fundizados y corroborados por los primeros, o si permiten un transito desde
cédigos restringidos (Conocimientos tradicionales) hacia cédigos universa-
les (Conocimiento cientifico escolar). De acuerdo con Molina & Mojica
(2013), esta postura se puede caracterizar como asimilacionista. Lo anterior
muestra que, para posibilitar puentes entre conocimientos cientificos es-
colares y conocimientos tradicionales, se debe deconstruir la perspectiva
asimilacionista.

Segin McKinley (2008) y Medina-Jerez (2008), se requieren procesos cri-
ticos para aclarar las relaciones entre ensefianza de las ciencias y coloniza-
cién, poder e ideologia. En este debate es indudable la necesidad de invo-
lucrar varios sistemas de conocimientos indigenas u otros no occidentales;
asi, Hodson (1999); Kawagley, Norril-Tull & Norris-Tull (1998); Snively &
Corsiglia (2001) y Stanley & Brickhouse (2001) estan motivados por un de-
seo de alterar el panorama politico de la educacién cientifica. En esta pers-
pectiva asimilacionista se perciben fuerzas que acttan en contra de grupos
no dominantes que los marginan de la ensefianza de las ciencias; en tal
sentido, se considera que estos no tienen habilidades para aprender cien-
cias (Seiler, 2011; Luft et al., 1999) y se reafirman mediante ciertas practi-
cas docentes, como la evaluacion. En las fuentes de conocimiento —esto
es, los criterios que orientan la seleccion de los corpus de conocimientos
(Elkana, 1983; Segura et al., 2000; Molina, 2002), que guian lo que debe
ser aprendido o ensefado— encontramos varias claves para comprender la
perspectiva asimilacionista; en ellas se pueden identificar aspectos ideol6-
gicos, epistemolégicos, psicolégicos, didacticos y pedagégicos, entre otros.

En el segundo grupo encontramos a los profesores Gustavo, Sandra y Nel-
son, quienes no se han desempefiado como docentes universitarios, aun-
que la profesora Sandra esta vinculada a un grupo de investigacion de la
Universidad de Narifio. Todos han trabajado en zonas rurales en donde las
diversidades, posiblemente, son mas explicitas para los profesores, como
es el caso de las zonas rurales de San Juan de Pasto (lugar de trabajo de los
profesores Gustavo y Sandra); el profesor Nelson no explicité la zona rural
en donde trabajd, pero en sus relatos mostr6 su experiencia e interés por el
trabajo del campo. Otra coincidencia es que todos trabajaron en el nivel de
basica primaria, que implica objetivos formativos diferentes en consonan-
cia con las caracteristicas sicoldgicas, sociales y cognitivas diversas. Jegede
& Okebukola (1991) y George (2001), sefalan el papel central que podria
jugar en un aprendizaje auténtico el «lugar» y la cultura para aumentar el
interés de los estudiantes indigenas y marginados.
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En la dimension Diversidad Epistémica se encuentran varias coinciden-
cias. Asi, consideran que una perspectiva universalista del conocimiento
es inconveniente para el reconocimiento del otro; se critica al etnocentris-
mo epistemolégico (Nelson y Sandra). La validez de los conocimientos es
relativa a los contextos especificos. Igualmente, esta validez relativa y una
actitud de duda son importantes para el reconocimiento del conocimiento
del otro (Sandra). Las observaciones empiricas son validas para el conoci-
miento cientifico y tradicional porque se fundamentan en la experiencia y
los hacen creibles (Gustavo y Nelson). Se valoran los conocimientos tradi-
cionales por su caracter practico y por su funcionalidad (Gustavo). Al res-
pecto, se aceptan como fuente del conocimiento escolar las experiencias
y conocimientos tradicionales, pero deben ser colocadas en términos de
montajes experimentales o ser reforzados por el conocimiento cientifico
(Nelson , Gustavo), posiblemente por el valor empirico y practico dado a
estos dos conocimientos.

llustracion 8. Concepciones y ambitos de la practica docente en el espacio de la Escuela

DIMENSION POLITICA
La normatividad del MEN debe aplica disminuir las desi ades en

DIMENSION HISTORICA DIMENSION DE DIVERSIDAD DIMENSION EDUCATIVA
Conocimientos cientificos y EPISTEMICA Cognitivo: puede entenderse desde un
ancestrales han constituido una Una perspectiva universalista enfoque sociocultural y también

base para el desarrollo cientifico vinculado a las propuestas educativas
y tecnologico (Nelson). | jara el ocim (Nelson y Sandra). Tiene un caracter
innato (Gust:

Fuente. Elaborado por el Equipo de Investigacién
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Sus posturas educativas, esencialmente sus valoraciones sobre lo cogniti-
vo, el conocimiento escolar y el aprendizaje, son considerados desde una
perspectiva sociocultural por la importancia dada a los contextos culturales
y a las acciones educativas (Sandra, Gustavo y Nelson); es importante resal-
tar que el profesor Gustavo considera también que la cognicién tiene un ca-
racter innato, posiblemente por no incurrir en una postura discriminatoria.
Con respecto a la ensefanza, coinciden en que se deben establecer puentes
entre conocimientos cientificos escolares y tradicionales (Sandra, Nelson
y Gustavo): los primeros adquiririan significado a partir de los segundos
(Sandra), los segundos, ser profundizados a partir de los primeros (Gustavo);
y también son posibles los puentes entre ciencia y religion (Nelson). Este
aspecto ya fue resaltado por Molina & Mojica (2013, p. 40):

Al considerarse la ensefianza y el aprendizaje como un proceso, en
donde entran en contacto diferentes perspectivas, culturas o subcul-
turas (segun la postura de cada investigador), el aprendizaje se asume
como el traspaso de fronteras, es decir, sucede entre el mundo de
la ciencia y los mundos personales de los estudiantes (Costa, 1995;
Ainkenhead & Jegede, 1999, Ainkenhead, 2001; George, 2001; Me-
dina-Jerez, 2008). En este contexto, la atencion se dirige hacia los
procesos de ensefianza; asi, los puentes entre ceT' y cce? posibilitan
la comunicacién entre esos dos mundos, lo que requiere ubicar los
sistemas de conocimiento a un mismo ambito. Si bien se reconoce la
presencia de epistemes distintas, al considerar los sistemas de conoci-
mientos subyacentes a los ceT y cck, se identifican ciertas similitudes,
en tanto se basan en algtn tipo de racionalidad y en formas empiricas
de conocer y de producir conocimiento util; no obstante, las diferen-
cias y la existencia de otros conocimientos no implica que se deban in-
visibilizar la otredad y las formas de conocer propias de cada cultura.

En la dimension histdrica, se acepta que los conocimientos cientificos y
ancestrales han constituido una base para el desarrollo cientifico y tecnolé-
gico (Nelson). Es importante sefialar que esta fue la dnica referencia sobre
la naturaleza del conocimiento cientifico del profesor, y ademas concuer-
da con varias recomendaciones acerca de la necesidad de incluir nuevas
aproximaciones con enfoques socioculturales. Rudolph (2003) analiza las
influencias de los contextos histéricos en la diversidad de practicas cienti-
ficas, incluyendo nuevos aspectos que conforman visiones mas amplias de
la ciencia —que ademds involucran sistemas de conocimientos indigenas
u otros no occidentales del mundo-. También en este sentido podrian in-

1 Conocimientos Ecoldgicos Tradicionales, TEK en inglés.
2 Conocimientos Cientificos Escolares
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cluirse recomendaciones derivadas de Cobern & Loving (2001); Ma (2009);
Brown, Luft, Roehrig & Kern (2006). Para Ainkenhead & Ogawa (2007), la
naturalizacién de la exclusiéon de conocimientos nativos mediante la colo-
nizacién de la Ciencia Occidental Moderna (com), en parte puede expli-
carse porque la existencia de un contexto cultural solo es considerado para
los conocimientos nativos. Esto hace suponer que la com no se cimienta en
un contexto cultural especifico. Esta postura adoptada por el positivismo,
es tergiversada y da privilegios a la com, manteniéndose asi la historia de
la colonizacién de los pueblos nativos (analizando su situacién en Alaska);
se trata de una historia silenciada, en este caso, por una comprensién in-
adecuada del contexto histérico-politico. Tanto el conocimiento indigena
como la com se fundamentan en sus culturas de base. Un discurso postco-
lonial en la educacion cientifica, debe buscar y hacer explicitas sus corres-
pondientes bases culturales.

Reconocen la existencia de la desigualdad y discriminacion y su impacto
en la ensenanza de las ciencias (Sandra, Nelson, Gustavo). De igual forma,
se observa la existencia de una discriminacion de género en la clase de
ciencias (Sandra). También se establece que la desigualdad y discrimina-
cién socioeconémica y étnica tiene raices histéricas (Nelson). Asimismo,
se reconoce la existencia de desigualdades en las ofertas educativas en las
periferias con respecto a los centros politicos (Gustavo). Como vemos, los
profesores han reconocido la diversidad cultural y el papel del contexto
en la diferenciacién de las comunidades (dimensién diversidad epistemo-
l6gica y educativa), pero son sensibles a la discriminacion y desigualdad
socioeconémica y educativa (dimension histérica). Como afirman Hederich
& Camargo (1999, p. 99) es:

[...] el desconocimiento, por parte de las clases en el poder, de la
naturaleza multiétnica regional colombiana lo que podria estar en la
base de los profundos desequilibrios y conflictos que aquejan nuestro
pais. En el respeto, la consciencia y el aprovechamiento de nuestras
diferencias podrian estar las respuestas |[...].

Tomando como referencia al profesor Gustavo, la discusiéon de Santos
sobre la diversidad y desigualdad es pertinente; asi, muestra que lo opuesto
a la diversidad es la homogenizacion, y a la desigualdad, es la igualdad.
«Las personas y los grupos sociales tienen el derecho a ser iguales cuando
la diferencia los hace inferiores y el derecho de ser diferentes, cuando la
igualdad los descaracteriza» (Santos, 2003, p. 10).
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Las posturas acerca de la politica piblica coinciden con estas posturas
criticas (Nelson, Gustavo y Sandra); de una parte, ellas se contraponen al
reconocimiento del otro (Sandra, Nelson); pero de otra parte, la normati-
vidad debe aplicarse para disminuir las desigualdades de las ofertas edu-
cativas (Gustavo). Ante el reconocimiento de las tensiones originadas por
las perspectivas universalistas y occidentalizantes, y la globalizacién en la
educacion planteadas por los profesores Nelson y Gustavo, la referencia de
Subercaseux ayuda a profundizar sobre el caracter politico de las afirmacio-
nes de los profesores:

[...] en tiempos globalizados la diversidad cultural constituye una
oportunidad para reformular y revitalizar el imaginario de la nacion,
articulando lo politico y lo cultural. Se trata de construir una nacion
que no sea excluyente, que no margina, una nacion con nuevos aires,
en que el nosotros conviva y respete al otro, tanto al interior de la
nacién como a nivel de paises y continentes (Subercaseux, 2005, pp.
45-50).

En el contexto de esta critica, es posible comprender a Canen & De Oli-
veira (2002) y Molina (2000; 2005), que se preguntan sobre la constitucion
de la identidad y el reconocimiento del otro en el campo educativo.

N ‘ Universidad Distrital Francisco José de Caldas



CAPITULO CUARTO

PERSPECTIVAS OBTENIDAS A PARTIR DE UN ACP CON
CINCO FACTORES (COMPONENTES): ANALISIS DE LAS
COMPONENTES. INTERPRETACION

Después de sucesivas aplicaciones de Andlisis de Componentes Principa-
les a los resultados del cuestionario sobre los casos registrados, y reali-
zando las correspondientes verificaciones de consistencia, se llegd a la
configuracién de cinco escalas que permiten una interpretacién razonable
como perspectivas diferenciadas sobre la problemética planteada.

Se consideré un acp con cinco factores, habiéndose eliminado en el
proceso enunciados con baja comunalidad. Cabe destacar que si bien el
porcentaje de varianza explicado por estos factores es solo del 32,4%, los
mismos permiten llegar a cinco perspectivas diferenciadas que, a titulo de
hipdtesis, pueden ser corroboradas en nuevas investigaciones y que permi-
ten abordar un ajuste del instrumento para posteriores aplicaciones. Para
realizar la interpretacion se consideraron los enunciados de mayor peso
factorial (saturacion) en cada componente, y se realizaron analisis de con-
sistencia (alpha de Cronbach) para cada conjunto de enunciados asi con-
formado. Cada conjunto de enunciados (componente) fue analizado luego
para atribuirle significado. Al conjunto interpretado se le dio el nombre de
concepcion.

Para la caracterizacién de cada una de las cinco concepciones, se estruc-
tur6 en primer lugar un relato semdntico, conteniendo las ideas bdsicas
expresadas por los enunciados que la componen. Luego, se realiz6 una
interpretacion mds amplia de cada perspectiva, que junto con los conceptos
encontrados en los andlisis de los cinco modelos (capitulo cuarto), como
etnocentrismo epistemolégico, enseflanza como puentes entre conoci-
mientos, validez de los conocimientos y alteridad, nos permiten completar
dichas interpretaciones.

Las cinco concepciones encontradas fueron denominadas Socio Cultural,
Excluyente, Empirista conceptual, Humanista y Cientificista. Los resultados
muestran que la mayoria de estas concepciones (Excluyente, Empirico Con-
textual y Cientificista), en todas las dimensiones que permitieron su carac-
terizacion, presentan poca sensibilidad hacia la diversidad cultural, y que la
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concepciéon Humanista no demuestra una fortaleza epistemoldgica. Asi las
cosas, quedaria una posibilidad de reconocimiento de la Diversidad Cul-
tural en la ensefianza de las ciencias, en la concepcion Socio Cultural; sin
embargo, se requiere un mayor estudio para analizar cémo estas concep-
ciones estan presentes en las poblaciones de docentes de nuestro interés.

4.1. Componente 1: concepcion socio cultural

El Grafico 1 muestra cémo se posicionan los diferentes enunciados del
cuestionario respecto de la componente 1. El circulo oscuro destaca los
enunciados que presentan mayor peso factorial en dicha componente. El
circulo claro indica el enunciado con mayor peso factorial negativo en la
componente. Los enunciados destacados son los que han sido conside-
rados en el analisis para caracterizar la concepcién, seglin se muestra a
continuacion.

Grafico 1. Representacion de los enunciados del cuestionario en las Componentes 5 y 1
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS
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4.1.1. Enunciados con mayor peso factorial

Se muestran a continuacion los enunciados con mayor peso factorial (satu-
racién) en la componente 1, con el correspondiente valor de peso factorial.

Tabla 11. Enunciados componente 1

PESO
ENUNCIADOS FACTORIAL
6. Los conocimientos cientificos y los conocimientos ancestrales son 607
validos aunque se comprueben de manera diferente. ’
16. Un buen aprendizaje es posible, aunque, en este proceso, entren
en contacto creencias y visiones de la naturaleza incompatibles con las ,549

cientificas.

17. Para contrarrestar la baja autoestima de estudiantes segregados ét-
nicamente, se debe priorizar el desarrollo de capacidades adquiridas ,504
en su cultura.

9. En las teorias cientificas son fundamentales los contextos culturales
(practicas sociales, los saberes y conocimientos ancestrales) en los que ,503
se originan.

50. La ciencia, entendida como construccién social, justifica tener en

.. 487
cuenta el contexto cultural para su aprendizaje. !
22. El encuentro entre diferentes culturas es favorable para el desarrollo 468
de una sociedad. ’
38. Para mejorar el aprendizaje de los estudiantes, en condiciones de 459

desplazamiento, el profesor debe comprender su origen cultural.

3. Es necesario, en el proceso de ensefianza de las ciencias, comple-
mentar el conocimiento cientifico con los conocimientos ancestrales y A57
tradicionales.

41. Los intercambios entre individuos de diferentes culturas favorecen

- . . 439
la ensenanza de las ciencias. !

33. El conocimiento ancestral empirico-practico es necesario para el

sostenimiento del planeta y debe ser respetado. 425

12. El trabajo cooperativo, como estrategia pedagégica, ayuda a superar
los problemas de aprendizaje originados por la discriminacién de raza, 420
etnia y género.

8. El aprendizaje, en el mundo globalizado, exige mayor comprension
de las interconexiones de nivel mundial, con mas independencia de los 417
contextos particulares.
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PESO
ENUNCIADOS FACTORIAL
75. El profesor de ciencias efectia una mediacion cultural entre los
lenguajes cientificos y ancestrales presentes en un aula con diversidad ,337

cultural.

29. Para superar las dificultades de aprendizaje, ocasionadas por la di-
versidad cultural, es necesario que los profesores se aproximen a las ,306
culturas de sus estudiantes.

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

4.1.2. Verificacion de consistencia

Los enunciados anteriores (6; 16; 17; 9; 50; 22; 38; 3; 41; 33; 12; 8, 75 y
29) pueden ser adoptados como escala (Escala 1) con buen nivel general de
confiabilidad, entendido este como una medida bastante buena de la con-
sistencia interna, ya que el coeficiente alfa de Cronbach supera el valor 0.7.

Tabla 12. Estadisticos de fiabilidad componente 1

ALFA DE CRONBACH BASADA ®
ALFA DE CRONBACH . N~ DE ELEMENTOS
EN LOS ITEMS TIPIFICADQOS
,761 772 14

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

En el cuadro siguiente se observa que, para todos los casos, las correlacio-
nes entre cada enunciado particular (item) y el total corregido son positivas y
mayores a 0.2. Adicionalmente se observa que el valor del alfa de Cronbach
disminuye para la componente en su conjunto, en el caso de la eliminacién
de cada uno de los items, lo cual indica la conveniencia de conservarlos.

Tabla 13. Estadisticos de cada enunciado (item) para escala 1

ALFA DE
MEDIA, SI SE CORRELACION | CORRELACION
o VARIANZA, SI SE ) . CRONBACH, Sl
g N° ITEM | ELIMINA EL i TEM-TOTAL MULTIPLE AL
2 . ELIMINA EL ITEM SE ELIMINA EL
9 ITEM CORREGIDA CUADRADO .
2 ITEM
6. 54,3750 37,856 ,405 ,250 ,745
f 38. 54,4647 36,674 ,518 ,372 ,735
U 50. 54,3077 38,735 428 ,253 ,745
6
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MEDIA, SI SE CORRELACION CORRELACION ALFA DE
® VARIANZA, SI SE i . CRONBACH, SI
N~ ITEM ELIMINA EL . ITEM-TOTAL MULTIPLE AL
. ELIMINA EL ITEM SE ELIMINA EL
ITEM CORREGIDA CUADRADO .
ITEM
16. 54,5256 38,610 ,332 165 ,752
17. 54,7115 37,524 381 1202 748
9. 54,4167 37,884 A14 257 ,745
22. | 53,9647 39,230 378 ,200 ,749
41. 54,3462 38,369 418 1261 ,745
33. 54,7564 37,632 1369 197 ,749
12. | 54,2276 38,536 ,387 210 747
3. 54,3141 38,062 1380 212 748
8. 54,8173 39,121 1230 107 763
29. | 54,3109 38,987 361 195 ,750
75. | 54,6699 38,897 295 156 756

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.1.3. Principales ideas de esta perspectiva

Los conocimientos cientificos y los conocimientos ancestrales son vali-
dos, aunque se comprueben de manera diferente (6; 0,607). La ciencia,
entendida como construccion social, justifica tener en cuenta el contexto
cultural para su aprendizaje (50; 0,487), ya que en las teorias cientificas
son fundamentales los contextos culturales (practicas sociales, los saberes
y conocimientos ancestrales) en los que se originan (9; 0,503). Ademads, el
encuentro entre diferentes culturas es favorable para el desarrollo de una
sociedad (22; 0,468). Por otra parte, el conocimiento ancestral empirico-
practico es necesario para el sostenimiento del planeta y debe ser respeta-
do (33; 0,425).

Para mejorar el aprendizaje de los estudiantes en condiciones de despla-

zamiento, el profesor debe comprender su origen cultural (38; 0,459). Es
necesario, en el proceso de ensefanza de las ciencias, complementar el
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conocimiento cientifico con los conocimientos ancestrales y tradicionales
(3; 0,457) y priorizar el desarrollo de capacidades adquiridas en la cultura
de los estudiantes, para contrarrestar la baja autoestima de estudiantes se-
gregados (17; 0,504).

Para superar las dificultades de aprendizaje ocasionadas por la diversi-
dad cultural, es necesario que los profesores se aproximen a las culturas
de sus estudiantes (29; 0,306). Los intercambios entre individuos de di-
ferentes culturas favorecen la ensenanza de las ciencias (41; 0,439). Un
buen aprendizaje es posible, aunque en este proceso entren en contacto
creencias y visiones de la naturaleza incompatibles con las cientificas (16;
0,549). El trabajo cooperativo como estrategia pedagdgica, ayuda a superar
los problemas (12; 0,420). El aprendizaje en el mundo globalizado, exige
mayor comprension de las interconexiones de nivel mundial, con mas in-
dependencia de los contextos particulares de aprendizaje originados por la
discriminacién de raza, etnia y género (8; 0,417). El profesor de ciencias
efectdia una mediacion cultural entre los lenguajes cientificos y ancestrales
presentes en un aula con diversidad cultural (75; 0,337).

4.1.4. Interpretacion: concepcion sociocultural

En general, en esta concepcién se considera que tanto las ciencias natura-
les como su ensefianza, se constituyen en relaciéon con el contexto social y
cultural. En virtud a ello, puede aceptar la existencia de variados contextos
y por tanto entender que la diversidad cultural es importante como un as-
pecto también a considerar. En la perspectiva sociocultural caracterizada,
tienen peso las cinco dimensiones consideradas en la presente investiga-
cion: histérica, politica, educativa, diversidad epistémica y eco cultural.
Asi, esta concepcién sobre la diversidad cultural y sus implicaciones en
la ensefianza involucra aspectos epistemolégicos que muestran una supe-
racion del etnocentrismo epistemoldgico de la racionalidad de la ciencia
moderna: aceptando la validez de los conocimientos ancestrales, aunque
se comprueben de manera diferente; entendiendo que los conocimientos
cientificos y tradicionales son complementarios en la ensefianza, y acep-
tando que los conocimientos ancestrales han acumulado conocimientos
empirico-practicos importantes para el sostenimiento del planeta. Esta
perspectiva epistemolégica se complementa con la dimensién histérica,
en los aspectos que hacen referencia a la constitucion histérica cultural de
la ciencia.
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Su perspectiva de la diversidad cultural, en términos politicos, reconoce
las tensiones y polaridades entre lo global y local; sin embargo da mayor
importancia a lo global. La diversidad cultural se fundamenta en perspecti-
vas antropoldgicas, y menos, en aspectos sociolégicos. Esto se observa en
sus consideraciones sobre el aprendizaje, que reconocen la existencia de
cosmovisiones fundamentadas en las culturas de base, y en la valoracion
positiva de la diversidad como un potencial para la educacién. Igualmente,
reconoce que la discriminacion étnica y la de género afectan el aprendi-
zaje, razén por la cual se requiere una accion pedagogica para superarlas,
como el aprendizaje cooperativo, que fortalece el reconocimiento del otro.
Con respecto a la ensefianza, la diversidad cultural se observa en la necesi-
dad de implementar dos puentes entre estos dos conocimientos: en un caso,
el profesor se constituye en un mediador cultural entre los lenguajes cien-
tificos y de los conocimientos ancestrales; en el segundo caso, el profesor
debe aproximar las culturas de base de los estudiantes hacia la ensefianza
de las ciencias. En la ilustracién siguiente se observa la relacion entre dife-
rentes dimensiones.

llustracion 9. Representacion de la concepcidn Socio Cultural

DIMENSION POLITICA DIVERSIDAD EPISTEMICA

DIMENSION EDUCATIVA DIMENSION ECOCULTURAL
aje: existencia de variadas cosmovi H (& CCion ¢

-]Q d tni

Fuente. Elaboracion Equipo de Investigacion
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4.2. Componente 2: concepcion excluyente

El Grafico 2 muestra cémo se posicionan los diferentes enunciados del
cuestionario respecto de la componente 2. El circulo oscuro destaca los
enunciados que presentan mayor peso factorial en dicha componente. El
circulo claro indica el enunciado con mayor peso factorial negativo en la
componente. Los enunciados destacados son los que han sido considera-
dos en el andlisis para caracterizar esta concepcion, que hemos caracteri-
zado como excluyente seglin se muestra a continuacion.

Grafico 2. Componente 2: Enunciados con mayor peso factorial
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Componente 2

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

4.2.1. Enunciados con mayor peso factorial

Se muestran a continuacion los enunciados con mayor peso factorial (satu-
racién) en la componente dos.
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Tabla 14. Enunciados componente 2

PESO
ENUNCIADOS
FACTORIAL

54. Es irrelevante aproximarse a las culturas de los estudiantes 630
para lograr un buen aprendizaje. !
52. Los conocimientos y experiencias ancestrales y tradiciona- 622
les son irrelevantes para el conocimiento escolar. !
55. Lo Unico importante para la ensenanza de las ciencias, de
las experiencias y conocimientos ancestrales, son los lugares ,521
(rfo, selva) en donde estos se producen.
63. Los conocimientos ancestrales y tradicionales de los estu- 513
diantes son un obstaculo para el aprendizaje de las ciencias. !
58. Como el conocimiento religioso es importante para los es-
tudiantes, es inconveniente ensenar la teoria de la evolucion ,491
de Darwin.
24. La medicina tradicional y ancestral puede ser ensefiada 474
y no requiere ser mejorada por los conocimientos cientificos. !
57. Para una ensenanza de las ciencias efectiva, aquellos co-
nocimientos ancestrales que pueden ser demostrados por la 457
ciencia son irrelevantes.
18. La educacion occidental basada en el conocimiento cien-
tifico y la educacién basada en saberes ancestrales son anta- 455
gonicas.
77. El conocimiento escolar se fundamenta en la ensefianza de
conceptos cientificos, asi los conocimientos ancestrales de los ,436
estudiantes son innecesarios.
13. Como el conocimiento cientifico es el mas importante,
cuando el profesor ensefa ciencias no considera otros cono- 431
cimientos.
25. Las teorias cientificas son universales, por lo tanto, los con- 429
textos culturales en donde se originan son irrelevantes. !
32. Para superar el déficit cognitivo producido por el despla-
zamiento forzado, se deben implementar métodos como el ,376
reforzamiento y la mecanizacién de los conceptos cientificos.
49. Aprender ciencias es aceptar las creencias cientificas. ,376

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS
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4.2.2. Verificacion de consistencia

Los enunciados considerados en esta componente son: 52; 54; 55; 58; 63;
57; 24; 18; 77; 25; 13; 32; 49. La adopcion de dichos enunciados como
escala (Escala 2) tiene nivel general de confiabilidad, entendida como una
medida bastante buena de la consistencia interna, puesto que el alfa de
Cronbach supera el valor 0.7.

Tabla 15. Estadisticos de fiabilidad componente 2

ALFA DE CRONBACH BASADA EN LOS ®
ALFA DE CRONBACH N~ DE ELEMENTOS
ELEMENTOS TIPIFICADOS

,755 ,761 13

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

En el tabla siguiente se observa que, para todos los casos, las correlacio-
nes item-total corregidas son positivas y mayores a 0.2. Adicionalmente se
observa que el valor del alfa de Cronbach disminuye para la componente en
su conjunto, en el caso de la eliminacion de cada uno de los items.

Tabla 16. Estadisticos de cada enunciado (item)

N° (TEM MEDIA, SI SE VARIANZA, SI SE CORRELACION CORRELACION ALFA DE
ELIMINA EL ELIMINA EL ITEM ITEM-TOTAL MULTIPLE AL CRONBACH, SI
ITEM CORREGIDA CUADRADO SE ELIMINA EL
ITEM

52. | 28,5399 | 35,839 /525 331 725
54. | 28,4856 | 36,353 1439 259 733
55. | 28,6550 | 37,477 444 244 735
58. | 28,7636 | 36,829 1395 214 ,738
63. | 28,6038 | 36,484 446 ,289 733
57. | 283610 | 37,167 ,407 1235 ,737
24. | 28,5399 | 38,172 319 140 746
18. | 28,1693 | 38,071 1282 113 751
77. | 28,4984 | 37,264 1398 247 738
25. | 28,3003 | 36,871 334 148 746
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N° [TEM | MEDIA, SI SE | VARIANZA, SI SE CORRELACION CORRELACION ALFA DE
ELIMINA EL ELIMINA EL ITEM TEM-TOTAL MULTIPLE AL | CRONBACH, SI
TEM CORREGIDA CUADRADO SE ELIMINA EL
ITEM
13. 28,8051 38,734 ,315 ,113 ,746
32. 27,6933 36,668 ,318 ,178 ,749
49, 28,0543 36,975 ,344 ,179 ,744

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.2.3. Principales ideas en esta perspectiva

Las teorias cientificas son universales, por tanto los contextos culturales en
donde se originan son irrelevantes (25; 0,429). En ese sentido, es irrelevan-
te aproximarse a las culturas de los estudiantes para lograr un buen apren-
dizaje (54; 0,630). El conocimiento escolar se fundamenta en la ensefianza
de conceptos cientificos, asi los conocimientos ancestrales de los estudian-
tes son innecesarios (77; 0,436). Los conocimientos y experiencias ances-
trales y tradicionales son irrelevantes para el conocimiento escolar (52; 0,
622). Es mas, pueden ser un obstdculo para el aprendizaje (63; 0,513). La
educacion occidental basada en el conocimiento cientifico y la educacién
basada en saberes ancestrales son antagénicas (18; 0,455). Aquellos co-
nocimientos ancestrales que pueden ser demostrados por la ciencia son
irrelevantes (57; 0,457) para una ensefnanza de las ciencias efectiva, ya que
aprender ciencias es aceptar las creencias cientificas (49; 0,376).

En todo caso, lo Gnico importante para la ensefianza de las ciencias, de
las experiencias y conocimientos ancestrales son los lugares (rio, selva) en
donde estos se producen (55; 0,521). Eso no significa que la medicina tra-
dicional y ancestral no pueda ser ensefiada, pero es independiente del co-
nocimiento cientifico y no requiere ser mejorada por los conocimientos
cientificos (24; 0,474). De todos modos, como el conocimiento cientifico
es el mds importante, cuando el profesor ensefia ciencias no considera otros
conocimientos (13; 0,431). Para superar el déficit cognitivo producido por
el desplazamiento forzado, se deben implementar métodos como el refor-
zamiento y la mecanizacién de los conceptos cientificos (32; 0,376).
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4.2.4. Interpretacion: concepcion excluyente

Esta concepcién rechaza cualquier posibilidad de considerar los conoci-
mientos y experiencias ancestrales de los estudiantes, ya que los conside-
ra antagoénicos con la ensefianza de las ciencias (Como el conocimiento
cientifico es el mds importante, cuando el profesor ensefia ciencias no con-
sidera otros conocimientos), que muestra una postura etnocéntrica episte-
moldégica; por lo tanto tampoco considera el intercambio y aproximacién
entre diferentes tipos de conocimientos: religioso (Como el conocimiento
religioso es importante para los estudiantes, es inconveniente ensenar la
teoria de la evolucion de Darwin) y ancestrales —asi admita que puedan ser
ensefados— (La medicina tradicional y ancestral puede ser ensenada y no
requiere ser mejorada por los conocimientos cientificos).

llustracion 10. Representacion concepcion Excluyente

DIMENSION DIVERSIDAD EPISTEMOLOGICA

DIMENSION EDUCATIVA DIMENSION HISTORICA
El conocimiento escolar solo se debe - nien

anil

Fuente. Elaboracién del Equipo de Investigacion

Complementaria a esta postura encontramos la dimension histérica, que
considera que el conocimiento cientifico es universal y por lo tanto los
contextos cultuales son irrelevantes. Parece ser coherente con una vision de
ciencia positivista, y sostiene la necesidad de no considerar otros conoci-
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mientos e implementar métodos para reforzar y mecanizar los conocimien-
tos cientificos, concebidos como creencias y, probablemente, verdades ab-
solutas. Y en consecuencia, considera que aprender ciencia es aceptar las
creencias cientificas y que el conocimiento escolar solo se debe basar en el
conocimiento cientifico.

4.3. Componente 3: concepcion empirico contextual

El Grafico 3 muestra cémo se posicionan los diferentes enunciados del
cuestionario respecto de la componente 3. El circulo oscuro destaca los
enunciados que presentan mayor peso factorial en dicha componente y el
circulo claro indica el enunciado con mayor peso factorial negativo. Los
enunciados destacados son los que han sido considerados en el andlisis
para caracterizar esta concepcion, que hemos sefialado como empirico-
contextual seglin se muestra a continuacion.

Gréfico 3. Componente 3: Enunciados con mayor peso factorial
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS
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4.3.1. Enunciados con mayor peso factorial

Se muestran a continuacién los enunciados con mayor peso factorial (satu-
racién) en la componente 3.

Tabla 17. Enunciados componente 3

PESO

ENUNCIADO FACTORIAL

31. Para que los estudiantes superen los problemas de aprendizaje origi- ,660
nados por la discriminacion racial, étnica y de género, el profesor debe
ser mas amable.

45. Problemas de aprendizaje de los estudiantes originados por la discri- ,630
minacion racial, étnica y de género, seran superados cuando el profesor
sea mas amable.

82. Las experiencias y conocimientos ancestrales de los estudiantes se A72
constituyen en fuentes de conocimiento cuando se elaboran en términos
de situaciones experimentales.

47. Observaciones empiricas sobre la naturaleza son validas para el co- ,465
nocimiento cientifico y ancestral, ya que ambos se fundamentan en la
experiencia.

32. Para superar el déficit cognitivo producido por el desplazamiento ,430
forzado, se deben implementar métodos como el reforzamiento y la
mecanizacion de los conceptos cientificos.

81. Para ensenar ciencias, el conocimiento ancestral, originado en los ,428
lugares naturales como el rio y la selva, es fundamental.

74. La inclusién en la clase de ciencias, de experiencias y conocimien- ,396
tos ancestrales y tradicionales, es favorecida por las normas, reglamen-
tos escolares.

49. Aprender ciencias es aceptar las creencias cientificas. ,387

30. Los profesores realizan puentes entre los conocimientos empirico- ,383
ancestrales y los conocimientos cientificos, para profundizar y reelabo-
rar los primeros.

37. Una buena evaluacién del aprendizaje de las ciencias se fundamen- ,357
ta en determinar el grado de comprension de las creencias cientificas.

29. Para superar las dificultades de aprendizaje ocasionadas por la di- 317
versidad cultural, es necesario que los profesores se aproximen a las
culturas de sus estudiantes.

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS
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Los enunciados considerados en esta escala son: 31, 45, 82, 81, 74, 47,
37,29, 32,49, 30. La adopcion de dichos enunciados como Escala 3 tiene
nivel general de confiabilidad, entendida como una medida bastante bue-
na de la consistencia interna, el valor del alfa de Cronbach supera los 0.7
puntos. Los enunciados que aportan con mayor peso en la componente 3
conforman una escala con nivel general de confiabilidad, con un valor del

alfa de Cronbach que supera 0.7.

Tabla 18. Estadisticos de fiabilidad componente 3

ALFA DE CRONBACH

ALFA DE CRONBACH BASADA EN
LOS ELEMENTOS TIPIFICADOS

N° DE ELEMENTOS

,708

710

11

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

En el cuadro siguiente se observa que, para todos los casos, las correlacio-
nes item-total corregidas son positivas y mayores a 0.2. Adicionalmente se
observa que el valor del alfa de Cronbach disminuye para la componente en
su conjunto, en el caso de la eliminacion de cada uno de los items.

Tabla 19. Estadisticos de cada enunciado (item)

VARIANZA DE . . ALFA DE
® MEDIA DE LA ES- CORRELACION CORRELACION
n LA ESCALA SI . CRONBACH SI
2 CALA S| SE ELIMI- ELEMENTO-TOTAL MULTIPLE AL
item SE ELIMINA EL SE ELIMINA EL
NA EL ELEMENTO CORREGIDA CUADRADO
ELEMENTO ELEMENTO
31. | 33,6218 26,815 465 478 ,669
45. | 33,9776 27,360 ,456 ,486 671
82. | 32,9968 29,264 413 217 1681
81. | 33,5449 29,876 1253 ,156 704
74. | 33,7660 29,344 ,288 101 ,698
47. | 33,0096 29,276 378 225 1685
37. | 33,6442 28,596 1357 ,168 ,688
29. | 32,7404 30,913 277 162 ,699
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VARIANZA DE . . ALFA DE
® MEDIA DE LA ES- CORRELACION CORRELACION
n LA ESCALA SI . CRONBACH SI
2 CALA S| SE ELIMI- ELEMENTO-TOTAL MULTIPLE AL
Item SE ELIMINA EL SE ELIMINA EL
NA EL ELEMENTO CORREGIDA CUADRADO
ELEMENTO ELEMENTO
32. | 33,7308 27,953 1360 198 1688
49. | 34,0865 28,947 1326 187 1693
30. | 33,1186 29,442 1328 1224 1692

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.3.3. Principales ideas en esta perspectiva

Para que los estudiantes superen los problemas de aprendizaje originados
por la discriminacion racial, étnica y de género, el profesor debe ser mas
amable (31; 0,660 - 45; 0,630).

Una base de conocimiento importante es la observacién empirica de la
naturaleza. La misma se valora como elemento de validacién tanto para el
conocimiento cientifico como para el ancestral (47; 0,465). Para superar las
dificultades de aprendizaje ocasionadas por la diversidad cultural, es nece-
sario que los profesores se aproximen a las culturas de sus estudiantes (29;
0,317). Los profesores realizan puentes entre los conocimientos empirico-
ancestrales y los conocimientos cientificos para profundizar y reelaborar
los primeros (30; 0,383). Particularmente, se considera que las experiencias
y conocimientos ancestrales de los estudiantes, originados en lugares natu-
rales (81; 0,428), constituyen fuentes de conocimiento, en la medida que
las mismas sean elaboradas en términos de situaciones experimentales (82;
0, 472). Para superar el déficit cognitivo producido por el desplazamiento
forzado, se deben implementar métodos como el reforzamiento y la me-
canizacion de los conceptos cientificos (32; 0,430). Aprender ciencias es
aceptar las creencias cientificas (49; 0,387).

La ensenanza y la evaluacion deben orientarse hacia la comprensién (37;
0,357). Se considera que la inclusién, en la clase de ciencias, de experien-
cias y conocimientos ancestrales y tradicionales es favorecida por las nor-
mas y reglamentos escolares (74; 0,396), y que los conocimientos aprendi-
dos en los contextos culturales particulares, permiten mejores desempefos
a los estudiantes en el actual mundo globalizado (39; 0,409).
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4.3.4. Interpretacion: concepcion empirico contextual

En principio, parece que le interesa la ensefianza de la ciencia occidental,
y también reconoce los conocimientos y experiencias de los estudiantes,
en la medida en que puedan ser consideradas como base de experiencia
para construir el conocimiento cientifico, a diferencia de la concepcién
cientificista, que no se interesa por los contextos. Esta concepcion se fun-
damenta en las dimensiones diversidad epistémica y educativa.

Con respecto a la diversidad epistémica, se observa que la importancia
dada al conocimiento empirico (la observacion, la experiencia y la experi-
mentacion) le permite un descentramiento, aunque limitado, del etnocen-
trismo epistemoldgico de la ciencia occidental moderna, al considerar los
conocimientos ancestrales, asi sea como via para llegar al conocimiento
cientifico: asimismo, las observaciones empiricas sobre la naturaleza son
validas para el conocimiento cientifico y ancestral, ya que ambos se funda-
mentan en la experiencia; y las experiencias y conocimientos ancestrales
de los estudiantes se constituyen en fuentes de conocimiento cuando se
elaboran en términos de situaciones experimentales. Igual, se los considera
como camino para llegar al conocimiento cientifico.

llustracion 11. Representacion de la concepcién Empirica-Contextual

DIMENSION DIVERSIDAD
ESPISTEMICA
DIMENSION EDUCATIVA ETNOCENTRISMO EPIST__E_MOI.OGI_C_O

Apre_nder ciencias es DESCE! \ D) MO DO

Fuente. Elaboracion Equipo de Investigacion
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En este contexto, la dimension educativa obedece a dos aspectos: de una
parte, aquellas afirmaciones que se corresponden con la perspectiva de
conocimiento empirico y occidental. De acuerdo con ello, para ensenar
ciencias el conocimiento ancestral originado en los lugares naturales es
fundamental; sin embargo, aprender ciencias se reduce a la aceptacién de
las creencias cientificas. Por otra parte, se observa también una considera-
cién acerca de las condiciones sociales a las cuales son sometidos con el
desplazamiento forzado los estudiantes.

4.4. Componente 4: concepcion humanista

El Gréfico 4 muestra cémo se posicionan los diferentes enunciados del
cuestionario respecto de la componente 4. El circulo oscuro destaca los
enunciados que presentan mayor peso factorial en dicha componente. El
circulo claro indica el enunciado con mayor peso factorial negativo en la
componente. Los enunciados destacados son los que han sido considera-
dos en el andlisis para significar esta concepcion, que hemos caracterizado
como empirico-contextual, segiin se muestra a continuacion.

Grafico 4. Componente 4: enunciados con mayor peso factorial
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS
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4.4.1. Enunciados con mayor peso factorial

Se muestran a continuacion los enunciados con mayor peso factorial (satu-
racién) en la componente 4.

Tabla 20. Enunciados componente 4

PESO
ENUNCIADO
FACTORIAL

70. La diversidad cultural en el aula y su correspondiente diver- /548
sidad cognitiva producen problemas de aprendizaje.
79. La discriminacién originada en las desigualdades socioe- /546
condmicas, también es ejercida por los profesores en el aula.
69. Dado que no se respeta la diversidad cultural y las diferen- ,538
cias individuales, estas afectan negativamente la ensefanza de
las ciencias.
21. Hay problemas de aprendizaje cuando las visiones de mun- A44
do ensefiadas son inconciliables con las originadas en contex-
tos culturales especificos.
59. Las normas, reglamentos y gestion escolar limitan la inclu- 444
sion, en la clase de ciencias, de experiencias y conocimientos
ancestrales y tradicionales.
51. Una perspectiva universalista del conocimiento es inconve- 441
niente para el reconocimiento del otro.
11. Los problemas de aprendizaje son producidos por la falta 419
de estrategias didacticas para trabajar en el aula con grupos
culturalmente diversos.
14. Los lineamientos curriculares y pruebas de estado descono- ,372
cen la diversidad cultural del pais en materia educativa.
1. La discriminacion de género ejercida por algunas religiones, ,352
influye en la ensefianza de las ciencias.
38. Para mejorar el aprendizaje de los estudiantes en condicio- ,350
nes de desplazamiento, el profesor debe comprender su origen
cultural.
15. En grupos y etnias diferentes, reunidos en una misma aula, ,330
se produce incomprensién entre los estudiantes que la com-
ponen.
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PESO
ENUNCIADO
FACTORIAL

63. Los conocimientos ancestrales y tradicionales de los estu- 1250
diantes son un obstaculo para el aprendizaje de las ciencias.
58. Como el conocimiento religioso es importante para los es- /248
tudiantes, es inconveniente ensenar la teoria de la evolucion
de Darwin.
27. Las culturas tienen un papel educativo y los sujetos deben 1239
educarse en sus propias culturas.
33. El conocimiento ancestral empirico-practico es necesario 224
para el sostenimiento del planeta y debe ser respetado.
50. La ciencia, entendida como construccion social, justifica 1202
tener en cuenta el contexto cultural para su aprendizaje.
19. Aunque en la época colonial hubo segregacion étnica, ra- -390
cial y de género, las clases de ciencias hoy respetan estas dife-
rencias culturales.
75. El profesor de ciencias efectia una mediacion cultural en- -308
tre los lenguajes cientificos y ancestrales presentes en un aula
con diversidad cultural.
30. Los profesores realizan puentes entre los conocimientos 295
empirico-ancestrales y los conocimientos cientificos, para pro-
fundizar y reelaborar los primeros.

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.4.2. Verificacion de consistencia

Los enunciados considerados en esta componente para conformar una es-
cala son: 70,79, 69, 51, 21, 59, 63, 38, 14, 1, 15, 11, 33, 27, 50, 58. La
adopcién de dichos enunciados como Escala 4 tiene nivel general de con-
fiabilidad, entendida como una medida bastante buena de la consistencia
interna. El coeficiente alfa de Cronbach cumple con la condicién de tomar
un valor igual o superior a 0.7. Cabe destacar que para mantener la con-
sistencia, fue necesario conservar algunos enunciados con valor de peso
factorial menor que 0,3 (enunciados 63, 58, 27, 33 y 50).
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ALFA DE CRONBACH

ALFA DE CRONBACH BASADA EN
LOS ELEMENTOS TIPIFICADOS

N° DE ELEMENTOS

,701

701

16

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

En el tabla siguiente se observa que, para todos los casos, las correlacio-
nes item-total corregidas son positivas y mayores a 0.2. Adicionalmente se
observa que el valor del alfa de Cronbach disminuye para la componente en
su conjunto, en el caso de la eliminacion de cada uno de los items.

Tabla 22. Estadisticos de cada enunciado (item) para escala 4

MEDIA DE LA VARIANZA DE . . ALFA DE
CORRELACION CORRELACION
® ESCALA SI SE LA ESCALA SI , CRONBACH SI
N ITEM ELEMENTO-TOTAL MULTIPLE AL
ELIMINA EL ELE- SE ELIMINA EL SE ELIMINA EL
CORREGIDA CUADRADO
MENTO ELEMENTO ELEMENTO

70. | 47,1214 47,402 ,402 1259 ,675

79. | 47,1534 48,682 ,290 ,182 ,688

69. | 46,4505 47,524 421 264 ,673

51. | 46,9553 48,697 1322 195 ,684
21. | 46,2939 48,651 ,354 175 ,681

59. | 47,0895 48,633 1329 173 ,683

63. | 47,6454 51,415 ,182 1220 ,699

38. | 45,9010 49,974 ,325 244 ,685

14. | 46,2364 49,130 1270 146 1691

1. 46,6262 48,145 1291 ,153 ,689

15. | 46,7604 49,087 ,304 116 ,686

11. | 46,3706 47,542 ,345 201 ,681

33. | 46,1981 50,127 267 211 ,690
27. | 47,1022 50,361 199 ,079 ,699

50. | 45,7508 52,047 219 172 ,695

58. | 47,8051 50,523 1234 ,238 ,694

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

aupos | 173



-
~

'] Adela Molina Andrade - Carlos Javier Mosquera - Graciela Rita Utges - Lyda Mojica - Maria Cristina Cifuentes - Jaime Duvan Reyes - Carmen Alicia Martinez - Rosa Inés Pedreros

4.4.3. Principales ideas en esta perspectiva

Se considera importante respetar la diversidad cultural y las diferencias
individuales. Si esto no se hace, la ensenanza es afectada negativamente
(69; 0,538), produciendo problemas de aprendizaje (70; 0,548). También
es negativa la discriminacion originada en las desigualdades socioeconé-
micas, que puede ser ejercida por los profesores en el aula (79; 0,546). La
perspectiva universalista del conocimiento no se considera conveniente,
ya que no permite el reconocimiento del otro (51; 0,441). Ademds, cuando
las visiones de mundo ensefnadas son inconciliables con las originadas en
contextos culturales especificos, se producen problemas de aprendizaje
(21; 0,444). Los problemas de aprendizaje son originados por la falta de
estrategias didacticas para trabajar en el aula con grupos culturalmente
diversos (11; 0,419).

Las normas, reglamentos y gestion escolar limitan la inclusién, en la clase
de ciencias, de experiencias y conocimientos ancestrales y tradicionales
(59; 0,444) y los lineamientos curriculares y pruebas de estado desconocen
la diversidad cultural del pais en materia educativa (14; 0,372). No es cierto
que actualmente se respeten las diferencias culturales (19; -0,390). Dado
que no se respeta la diversidad cultural y las diferencias individuales, estas
afectan negativamente la ensenanza de las ciencias (69; 0,538).

Para mejorar el aprendizaje de los estudiantes en condiciones de despla-
zamiento, el profesor debe comprender su origen cultural (38; 0,350). En
grupos y etnias diferentes, reunidos en una misma aula, se produce incom-
prension entre los estudiantes que la componen (15; 0,330), y la discrimi-
nacion de género ejercida por algunas religiones, influye en la ensefianza
de las ciencias (1; 0,352).

Los conocimientos ancestrales y tradicionales de los estudiantes son un
obstaculo para el aprendizaje de las ciencias (63; 0,250). Como el conoci-
miento religioso es importante para los estudiantes, es inconveniente ense-
far la teoria de la evolucion de Darwin (58; 0,248). Hay que considerar que
las culturas tienen un papel educativo y los sujetos deben educarse en sus
propias culturas (27; 0239).
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Por otra parte, el conocimiento ancestral empirico-practico es necesario
para el sostenimiento del planeta y debe ser respetado (33; 0,224); y la
ciencia, entendida como construccion social, justifica tener en cuenta el
contexto cultural para su aprendizaje (50; 0,202).

4.4.4, Interpretacion: concepcion humanista

El eje de esta concepcion es la no discriminacién y la atencién a la di-
versidad. Esas ideas van mas alld de la ensefianza de las ciencias, siendo
consideradas como una perspectiva educativa general. En la educacién se
considera fundamental el respeto por el otro y el desarrollo de su persona-
lidad. En ese sentido, no se ve un énfasis especial en la ensenanza de las
ciencias; mas bien la cuestién estd centrada en una ensefianza que respete
la diversidad, al otro tal como es, rescatando sus caracteristicas propias y
personales. Estos rasgos permiten ubicar la concepcién dentro de una pers-
pectiva humanista: dimension diversidad epistémica, histérica, cultural y
educativa.

Desde la dimension diversidad epistémica, se observa un descentramien-
to del etnocentrismo epistemoldgico y se considera que la perspectiva uni-
versalista del conocimiento es inconveniente para el reconocimiento del
otro. La dimension histérica establece las raices histéricas de la discrimi-
nacion, que explican la desigualdad y discriminacién socio econdémica,
étnica y de género; de hecho, esta dimension tiene un peso importante en
esta concepcion. La dimensién educativa recoge estos aspectos y pone en
evidencia que se deben tratar de manera mas cuidadosa los efectos, en el
aprendizaje de los estudiantes, del entorno social (discriminacion, estereo-
tipos) cuando no existe reconocimiento de la diversidad cultural. También
sefiala que las politicas educativas y la gestién escolar no tienen en cuenta
esta circunstancia. Como alternativa, se propone el acercamiento a las cul-
turas de los estudiantes.
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llustracién 12. Representacién de la concepcién Humanista

DIMENSION EDUCATIVA
Se critican los efectos en el aprendizaje de la falta de

DIMENSION DIVERSIDAD EPISTEMICA ~ DIMENSION CULTURAL

DIMENSION HISTORI

Fuente. Elaboracion Equipo de Investigacion

4.5. Componente 5: concepcion cientificista

El Grafico 5 muestra cémo se posicionan los diferentes enunciados del
cuestionario respecto de la componente 5. El circulo oscuro destaca los
enunciados que presentan mayor peso factorial en dicha componente. El
circulo claro indica el enunciado con mayor peso factorial negativo en la
componente. Los enunciados destacados son los que han sido considera-
dos en el analisis para caracterizar esta concepcién, que hemos estableci-
do como empirico-contextual, seglin se muestra a continuacion.
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Gréfico 5. Componente 5: Enunciados con mayor peso factorial
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

4.5.1. Enunciados con mayor peso factorial

Se muestran a continuacion los enunciados con mayor peso factorial (satu-
racion) en la componente 5.

Tabla 23. Enunciados componente 5

PESO
ENUNCIADO FACTORIAL

65. Aunque se debe respetar el conocimiento ancestral de los estudian- 715
tes, este debe ser corregido de acuerdo con el conocimiento cientifico. !

71. El conocimiento ancestral y tradicional puede ser ensefiado si es 668
validado desde el conocimiento cientifico. !
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PESO
ENLNG ADD FACTORIAL
68. En la ensefianza de las ciencias, de todas las formas de explicar la 621

naturaleza, la que mas tiene sentido es la cientifica.

61. El conocimiento escolar debe centrarse en los conocimientos cien-
tificos, para explicar las experiencias y conocimientos ancestrales de ,520
los estudiantes.

78. Ensenar ciencias consiste en sustituir las ideas falsas de los estudian-

. : —_— o ot ,487
tes (originadas en sus propias culturas) por el conocimiento cientifico.
60. Dado que la diversidad cultural origina distintos intereses, se debe 487
priorizar la ensefanza de conocimientos universales. !
37. Una buena evaluacion del aprendizaje de las ciencias se fundamen- 302
’

ta en determinar el grado de comprensién de las creencias cientificas.

77. El conocimiento escolar se fundamenta en la ensefianza de con-
ceptos cientificos, asi los conocimientos ancestrales de los estudiantes ,315
son innecesarios.

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.5.2. Verificacion de consistencia

Los enunciados considerados en esta escala son: 65, 71, 68, 61, 60, 78, 37,
77. La adopcién de dichos enunciados como Escala 5 tiene nivel general
de confiabilidad, entendida como una medida bastante buena de la con-
sistencia interna; el alfa de Cronbach supera el valor 0.7.

Tabla 24. Estadisticos de fiabilidad elemento 5

ALFA DE CRONBACH BASADA EN LOS ®
ALFA DE CRONBACH N~ DE ELEMENTOS
ELEMENTOS TIPIFICADOS

705 701 8

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

En el cuadro siguiente se observa que, para todos los casos, las correlacio-
nes item-total corregidas son positivas y mayores a 0.2. Adicionalmente, se
observa que el valor del alfa de Cronbach disminuye para la componente en
su conjunto, en el caso de la eliminacion de cada uno de los items.
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Tabla 25. Estadisticos de cada enunciado (item) para escala 5

VARIANZA DE ALFA DE
MEDIA DE LA ESCALA CORRELACION | CORRELACION
o LA ESCALA S| . CRONBACH Sl
NC ITEM | SI SE ELIMINA EL ELEMENTO-TOTAL | MULTIPLE AL
SE ELIMINA EL SE ELIMINA EL
ELEMENTO CORREGIDA CUADRADO
ELEMENTO ELEMENTO
65. 20,5288 19,163 458 ,240 ,661
71. 20,6795 18,952 ,532 ,304 ,645
68. 20,6314 19,037 ,501 ,300 ,651
61. 20,5737 20,239 401 ,215 ,675
60. 20,5994 20,479 ,361 ,156 ,684
78. 21,3045 20,630 ,369 ,158 ,682
37. 20,5897 21,445 ,273 ,088 ,702
77. 21,4776 22,231 ,257 121 ,702

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

4.5.3. Principales ideas en esta perspectiva

En la ensefanza de las ciencias, de todas las formas de explicar la natu-
raleza, la que mas sentido tiene es la cientifica (68; 0,621). Dado que la
diversidad cultural origina distintos intereses, se debe priorizar la ensefan-
za de conocimientos universales (60; 0,487 [compartido con 60;- 0,330]).

Aunque se debe respetar el conocimiento ancestral de los estudiantes,
este debe ser corregido de acuerdo con el conocimiento cientifico (65;
0,715). Ensefnar ciencias consiste en sustituir las ideas falsas de los estu-
diantes (originadas en sus propias culturas) por el conocimiento cientifico
(78; 0,487). Ademas, una buena evaluacién del aprendizaje de las ciencias
se fundamenta en determinar el grado de comprension de las creencias
cientificas (37; 0,302).

El conocimiento ancestral y tradicional puede ser enseiiado si es valida-
do desde el conocimiento cientifico (71; 0,668). El conocimiento escolar
se fundamenta en la ensenanza de conceptos cientificos, asi los conoci-
mientos ancestrales de los estudiantes son innecesarios (77; 0,315). En todo
caso, debe centrarse en los conocimientos cientificos para explicar las ex-
periencias y conocimientos ancestrales de los estudiantes (61; 0,520).
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4.5.4. Interpretacion: concepcion cientificista

Esta concepcién esencialmente considera que la ciencia, como conoci-
miento universal, es la que debe ser ensefiada y por tanto rechaza los
conocimientos tradicionales de los estudiantes. Esta configurada por la di-
mension diversidad epistémica, educativa y cultural. La dimensién diversi-
dad epistémica permite determinar que su orientacién cultural, en lo epis-
témico, se inclina por un fuerte etnocentrismo epistemolégico inspirado en
la ciencia occidental moderna; asi, considera que en la ensefanza de las
ciencias, de todas las formas de explicar la naturaleza, la que mas sentido
tiene es la cientifica, y que el conocimiento ancestral de los estudiantes
debe ser corregido de acuerdo con el conocimiento cientifico y solamen-
te es considerado si es validado por este. Coherente con esta perspectiva
epistémica, el conocimiento escolar se fundamenta en la ensefianza de
los conocimientos cientificos, asi los conocimientos ancestrales de los es-
tudiantes son innecesarios y si son tenidos en cuenta es para explicarlos a
partir de la ciencia. En este sentido, entonces, la ensefanza de las ciencias
consiste en sustituir las ideas falsas de los estudiantes, lo cual debe ser
corroborado mediante la evaluacion. Y finalmente, de acuerdo con la di-
mension cultural, considera que dado que la diversidad cultural da origen
a distintos intereses, se debe priorizar la ensefianza de los conocimientos
universales.

llustracion 13. Representacion de la concepcion cientificista

DIMENSION DIVERSIDAD EPISTEMICA
ETNOCENTRISMO EPISTEMOLOGICO
l: IER

DIMENSION EDUCATIVA DIMENSION
La ensefanza de las ciencias CULTURAL

Fuente. Elaborado por Equipo de Investigacién
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4.6. Representacion de los enunciados en el espacio de
los componentes

Las graficas siguientes, que ya fueron presentadas en el analisis anterior,
permiten observar de manera sintética y global cémo se distribuye la tota-
lidad de los enunciados considerados en cada una de las componentes. En
estas graficas, las coordenadas de cada enunciado corresponden al peso
factorial del enunciado en la respectiva componente.

Por ejemplo, las coordenadas en el primer grafico del enunciado 70
(EN70), expresadas con dos decimales, son (0,15; 0,55), es decir que el peso
factorial de dicho enunciado en la componente 5 es 0,15 y en la componen-
te 4 es 0,55. En el segundo grafico, las coordenadas del mismo enunciado
son (-0,10; 010), que corresponden a los pesos factoriales del enunciado en
las componentes 3 y 1 respectivamente. Se observa que en la componen-
te 3 el peso factorial es negativo y pequeno. Finalmente, se observa en el
dltimo gréfico que las coordenadas del enunciado son (0,15; 0,27), lo cual
corresponde a un peso factorial de 0,15 en la componente 5, como ya se
verificé en el primer gréfico, y de 0,27 en la componente 2. La observacién
conjunta de las gréficas permite comprobar que el enunciado tiene inciden-
cia fundamentalmente en la componente 4. El proceso de observacion rea-
lizado puede repetirse para cualquier enunciado, brindando una visién de
conjunto sobre su comportamiento en el espacio de las cinco componentes.

Gréfico 6. Los enunciados en todos los componentes
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS
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4.7. Representacion de la poblacion por ciudades en el
espacio de los factores (o componentes)

También podemos representar cada uno de los casos en el espacio de las
componentes. En este caso, las coordenadas indican cémo se posiciona
cada una de las personas que respondieron el cuestionario respecto de
cada componente, es decir que las graficas permiten apreciar el grado de
aceptacion o rechazo de cada persona a cada una de las concepciones
caracterizadas. El ndmero 1 corresponde a Tunja, el 2 a Leticia, el 3 a Vi-
llavicencio, el 4 a Ibagué, el 5 a Quibdd, el 6 a Bucaramanga, el 7 a Cali,
el 8 a Medellin, el 9 a Bogotd, el 10 a Florencia, el 11 a Barranquilla y el
12 a San Andrés.

En la tabla siguiente se presenta un promedio de los valores de puntua-
cién de cada concepcién, calculados para cada ciudad (se calcularon su-
mando todas las puntuaciones de la ciudad y se la divide por el numero
de concepciones de la ciudad); los valores en blanco son los que parecen
significativos (valores mayores a 0,5) e indican que, en promedio, la ciudad
correspondiente tiene una tendencia a aceptar esa concepcion. Por el con-
trario, se presentan en gris los valores significativos negativos que indican
que en promedio, la ciudad tiene la tendencia a rechazar esa concepcion.
Cuando los valores son inferiores a 0,5, no hay una tendencia definida en
esa concepcion; eso significa que la poblacién de la ciudad estd mas re-
partida en todas las concepciones sin mostrar una tendencia particular a
ninguna., Como se puede ver, también se encuentra que en una localidad
puede haber méas de una tendencia dominante.

Tabla 26. Valores promedios de las concepciones en cada ciudad

CONCEPCION ) CONCEPCION , )
CONCEPCION . CONCEPCION  CONCEPCION
SOCIO EMPIRICO . CIUDAD
EXCLUYENTE HUMANISTA CINTIFICISTA
CULTURAL CONTEXTUAL
-0,46243 0,31680 -0,11290 -0,12314 TUNJA
0,27246 0,42049 -0,39826 -0,78062 LETICIA
-0,15244 -0,01598 0,32794 -0,23906 -0,11961 VILLAVICENCIO
-0,15726 -0,26005 -0,02101 -0,23973 IBAGUE
-0,16447 0,03578 -0,26944 QUIBDO
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CONCEPCION ) CONCEPCION . .
CONCEPCION ) CONCEPCION  CONCEPCION
SOCIO EMPIRICO . CIUDAD
EXCLUYENTE HUMANISTA CINTIFICISTA
CULTURAL CONTEXTUAL
0,23770 -0,12573 0,37278 BUCARAMANGA
-0,15679 _ -0,23875 0,79855 -0,47916 _
0,20957 -0,39014 -0,21160 0,24100 -0,02812 MEDELLIN
012077 015302 009037 | 016126 | -0,00602 |socorA
-0,02107 -0,87727 -0,19048 0,18255 -0,19883 FLORENCIA
-0,39174 SAN ANDRES

Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

Particularmente, en las graficas que siguen se han marcado los casos con
diferentes figuras segun la localidad a la que pertenecen, de manera que la
distribucion de los puntos por color da una idea global del comportamiento
de las personas encuestadas respecto de las concepciones en diferentes
localidades.

Grafico 7. Tendencias de las concepciones Socio-cultural y Empirico-contextual por ciudad
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS
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La anterior grafica corresponde a las tendencias de la concepcién so-
ciocultural y empirico contextual en las ciudades en donde se aplicé el
cuestionario. El nimero 1 corresponde a Tunja, el 2 a Leticia, el 3 a Villavi-
cencio, el 4 a Ibagué, el 5 a Quibdd, el 6 a Bucaramanga, el 7 a Cali, el 8 a
Medellin, el 9 a Bogotd, el 10 a Florencia, el 11 a Barranquillay el 12 a San
Andrés. Se observa que la concepcién sociocultural presenta mayor tenden-
cia a ser aceptada en la ciudad de Bucaramanga y la concepcién empirico
contextual presenta una mayor tendencia a ser aceptada en Quibdé y Buca-
ramanga, y mayor tendencia a ser rechazada en Barranquilla. En el caso de
Bogotd, no se observa una tendencia especifica para estas concepciones, lo
que significa que en este caso estas dos concepciones estan representadas.

Gréfico 8. Tendencias de las concepciones Excluyente y Humanista por ciudades
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacién con el Software SPSS

Estas son las tendencias de la concepcion Excluyente y Humanista en las
ciudades en donde se aplicé el cuestionario. El nimero 1 corresponde a
Tunja, el 2 a Leticia, el 3 aVillavicencio, el 4 a Ibagué, el 5 a Quibdo, el 6 a
Bucaramanga, el 7 a Cali, el 8 a Medellin, el 9 a Bogota, el 10 a Florencia,
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el 11 a Barranquilla y el 12 a San Andrés. Se observa que la concepcién
Excluyente presenta mayor tendencia a ser aceptada en las ciudades de Le-
ticia y Quibdo, y mayor tendencia al rechazo en la ciudad de Florencia, y la
concepcién Humanista presenta mayor tendencia a ser aceptada en Cali. En
Bogotd no se observa una tendencia especifica para estas concepciones, lo
que significa que en este caso, estas dos concepciones estan representadas.

Gréfico 9. Tendencias de las concepciones Empirico-contextual y Cientificista por ciudades
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Fuente. Procesamiento de los datos obtenidos en la investigacion con el Software SPSS

Por dltimo, presentamos las tendencias de la concepcion Cientificista y
Empirico-contextual en las ciudades en donde se aplico el cuestionario.
El nimero 1 corresponde a Tunja, el 2 a Leticia, el 3 a Villavicencio, el 4
a Ibagué, el 5 a Quibdd, el 6 a Bucaramanga, el 7 a Cali, el 8 a Medellin,
el 9 a Bogotd, el 10 a Florencia, el 11 a Barranquilla 'y el 12 a San Andrés.
Se observa que la concepcién Cientificista presenta mayor tendencia a ser
aceptada en las ciudades de Tunja e Ibagué, y la concepcién Empirico-
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contextual presenta mayor tendencia a ser aceptada en Quibdé y Bucara-
manga, y mayor tendencia a ser rechazada en Barranquilla. En el caso de
Bogotd, no se observa una tendencia especifica para estas concepciones, lo
que significa que en este caso estas dos concepciones estan representadas.

4.8. Consideraciones finales

Partiendo del analisis realizado y de los datos consolidados, encontramos
con respecto a las categorias planteadas en el estudio (dimensiones), que
con ellas fue posible establecer las concepciones sobre la diversidad cul-
tural, y que esta adquiere especificidades en cada caso; igualmente, dichas
categorias permiten establecer criterios para caracterizaciones futuras de
las concepciones. En el caso de la dimensién histérica, la diversidad cul-
tural se expresa en la concepcién de ciencia, en cuanto que se puedan
establecer diversas relaciones con el contexto cultural. Asi, se encuentran
dos interpretaciones antagonicas al respecto, en las concepciones Socio
Cultural y Excluyente. En la primera se admite que la ciencia se constituye
en relacion con el contexto cultural: en cuanto actividad cientifica, como
una practica social mas, y como substrato de los conocimientos y sabe-
res. En estos dos aspectos se fundamenta la idea segin la cual el contexto
cultural da origen a estas relaciones. En el segundo caso, el conocimiento
cientifico, se da en ausencia del contexto, porque es universal y ademas
no confiere ninguna importancia a los conocimientos ancestrales de los
estudiantes; pero igualmente, una perspectiva o campo de conocimiento
(religioso, cotidiano) excluye a otro conocimiento o campo. Un enfoque
histérico y contextual permitird una mayor sensibilidad hacia la diversidad
cultural en la ensefianza de las ciencias.

Con respecto a la dimensién politica, solo se observé en la concepcion
Socio Cultural —como criterio de indagacién de la diversidad cultural-, po-
niendo en evidencia una tensién entre lo global vs. lo local, admitiendo
que el conocimiento se puede configurar poniendo en interaccién los polos
de esta tension, pero sugiere, en todo caso, una independencia de lo local.

La dimensién educativa se configuré a partir de cuatro aspectos: cogniti-
vo, conocimiento escolar, aprendizaje y ensefanza. Con respecto a lo cog-
nitivo, no se observa una tendencia clara en las concepciones Excluyente y
Empirico Contextual, en donde lo cognitivo esta justificado en relacién con
el aprendizaje, para que sea mas eficiente en el logro de los conocimientos
cientificos. En el caso de la Concepcién Humanista, como perspectiva de
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la diversidad cultural, se admite la diversidad de cosmovisiones. En sintesis,
se puede hablar de una tensién entre cognicién como visién eficientista vs.
cognicién como diversidad de cosmovisiones. El conocimiento escolar se
observa como criterio educativo en la concepcién Excluyente, Humanista y
Cientificista. En la concepcién Humanista, dado que se formulé como una
critica, se expresa en términos de exclusién: las politicas pdblicas y la ges-
tién escolar no tienen en cuenta la diversidad cultural, por lo tanto, se debe
realizar una aproximacién a la cultura de los estudiantes. En el caso de la
concepcién Cientificista, no existe sino una posibilidad: el conocimiento
escolar se fundamenta en los conocimientos cientificos; y en la concepcién
Excluyente, se considera como un conjunto de creencias absolutas.

El aprendizaje se observa en las concepciones Socio Cultural, Empirico
Contextual y Humanista. Coinciden la Humanista y la Socio Cultural, en
identificar que las desigualdades y discriminacién socioeconémica, étnica
y de género afectan el aprendizaje, y en la necesidad de superar esta situa-
cién, que se constituye en un aspecto negativo para el reconocimiento de
la diversidad cultural. Sin embargo, la concepcién Socio Cultural supera el
nivel de la critica y del reconocimiento, y apunta a criterios que permiten
un nivel mayor de caracterizacion y de justificacion de la diversidad cultu-
ral —como es la relacion del aprendizaje con la diversidad cultural (como lo
es la diversidad cognitiva)- y como posibilidad, y no como obstéculo o difi-
cultad. Finalmente, la concepcion Empirico Contextual parte de una consi-
deracion socioldgica, asi el aprendizaje es afectado por el desplazamiento
forzado, pero su conclusién para superar la situacién no se corresponde
con dicha perspectiva sociolégica, ya que se trata de realizar un reforza-
miento y mecanizacién de conceptos cientificos.

Finalmente, el criterio ensefianza se observa en las concepciones Socio
Cultural, Excluyente, Empirico Contextual y Cientificista. En cuanto a una
perspectiva de la ensefianza desde la diversidad cultural, se pueden ob-
serva tres posturas: una perspectiva sincera (concepcion Socio Cultural y
concepcién Empirico Contextual), asi el profesor se constituye en mediador
cultural entre los lenguajes de los conocimientos ancestrales y los lenguajes
del conocimiento cientifico, e igualmente se deben aproximar los cono-
cimientos tradicionales y los cientificos, porque se valora a la experiencia
como una fuente legitima de conocimiento. La segunda perspectiva es la
utilitarista (concepciones Empirico Contextual y Cientificista); en este caso
los conocimientos se constituyen en una via para que los estudiantes lle-
guen al conocimiento cientifico. Y la tercera perspectiva es la de no puen-
tes (concepcion Excluyente y Cientificista); en este caso la ensefianza se
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entiende como una sustitucion de los conocimientos ancestrales (erroneos)
por los cientificos, en unos casos logrados por repeticion.

La diversidad epistémica se observa en las cinco concepciones y se pue-
den caracterizar asi: (a) descentramiento del etnocentrismo epistemoldgico,
que en la concepcién Socio Cultural se logra mediante una critica epis-
temologica y aceptando que la validez de los conocimientos ancestrales
es posible porque se comprueban de manera diferente, o porque estos
son complementarios con los cientificos; (b) un descentramiento que se
logra mediante la critica ética (concepcion Socio Cultural y Humanista),
por lo tanto se considera que la perspectiva universalista del conocimiento
es inconveniente para el reconocimiento del otro, o por la valoracién e
importancia de los conocimientos ancestrales para la humanidad; (c) des-
centramiento moderado o minimo (concepciéon Empirico Contextual), que
considera a las experiencias y conocimientos ancestrales puesto que el co-
nocimiento cientifico también se fundamenta en la experiencia —como el
conocimiento tradicional—, pero las experiencias de estos Gltimos deben
formularse en términos de montajes experimentales; (d) etnocentrismo epis-
temoldégico fuerte (concepcién Cientificista), donde el conocimiento que
mas sentido tiene es el cientifico; y (e) etnocentrismo epistemolégico exclu-
yente, en el cual un tipo de conocimiento excluye la consideracion de otros
tipos de conocimientos.

Finalmente, las consideraciones culturales muestran que: (a) la dimensién
cultural de la diversidad cultural se fundamenta en caracterizar su origen,
en el ambito nacional, mediante consideraciones mds antropolégicas (con-
cepcion Socio Cultural); y (b) la perspectiva cultural se fundamenta en la
visén universalista (concepcion Cientificista) y considera que dado que la
diversidad cultural da origen a distintos intereses, se debe priorizar la ense-
fianza de los conocimientos universales.

De acuerdo con las tendencias de estas concepciones, el estudio no es
conclusivo, pero se pueden realizar las siguientes aproximaciones:

Concepcion Socio Cultural: tendencia a la aceptacién en Bucaramanga y
tendencia al rechazo en Barranquilla.

Concepcion Excluyente: tendencia a la aceptacion en las ciudades de Le-
ticia y Quibdé.

Concepcion Empirico Contextual: tendencia a la aceptacién en Quibdé y
Bucaramanga, y tendencia al rechazo en la ciudad de Florencia.
Concepcién Humanista: tendencia a la aceptacién en Cali.
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Concepcion Cientificista: tendencia a la aceptacién en las ciudades de
Tunja e Ibagué.

La ciudad en donde se encuentran todas las tendencias y no pudo ser ca-
racterizada, fue Bogota.

Con respecto a San Andrés, los resultados son muy atipicos y poco con-
clusivos.

Con respecto a las demas ciudades, como Medellin y Villavicencio, tampo-
co fue posible una conclusién.

Con respecto al criterio de género, no se encontraron diferencias. En re-
lacién con la experiencia laboral, el nivel educativo en donde se ha traba-
jado, y la formacién académica, variedad de titulaciones y dobles titula-
ciones, debido a los mdltiples niveles en los cuales se han desempenado
los(as) docentes, no fue posible una adecuada tabulacién y sistematizacion
de estas informaciones.

En el diseno del instrumento, aunque las dimensiones que le dieron origen
(histérica, politica, educativa, diversidad epistémica y cultural) permitieron
una caracterizacion inicial, fueron muy amplias y arrojaron un cuestiona-
rio de mas de trescientas afirmaciones que fue necesario reducir, lo que
justifica el porcentaje de varianza explicada del 34%. El anterior analisis
muestra nuevas posibilidades de categorias para la elaboracién de un nue-
vo cuestionario y su aplicacion, concentrandose en la atencién regional,
considerando como universo a cada regién, ya que como se anot6 en el
capitulo primero, las muestras auto ponderadas invalidaron datos como los
de San Andrés.

Para finalizar el andlisis de aspectos metodolégicos, podemos retomar las
observaciones realizadas por Utges y Pacca, por ejemplo la relacionada con
los modelos espontdneos de onda (Utges & Pacca, 1998; 1999), o la inves-
tigacion en torno a las teorias implicitas de los docentes sobre tecnologia y
su ensefanza (Utges et al., 2002); estas se constituyeron en orientaciones
fundamentales para nuestro trabajo:

Los enunciados deben incorporar, de la manera mas amplia posible, las
diversas unidades de significado presentes en el discurso de la poblacion
en estudio respecto del tema que interesa. Indican estas autoras que la
construccién del dominio de enunciados verbales, que conduce a la deter-
minacion del cuestionario que se utilizard, constituye la etapa tal vez mas
importante de todo el proceso, requiriendo necesariamente un momento
previo exploratorio que proporcione mas elementos para su elaboracion,
aspectos que fueron ilustrados en el capitulo primero.
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Los cuestionarios deben apartarse de preguntas formales o de situaciones
muy escolarizadas, que puedan dar lugar a respuestas esquematizadas, en
nuestro caso, el diseno de la situaciones fue muy importante, al tratarse de
preguntas o aspectos poco tratados y menos usuales para los profesores y
profesoras.

Una representacion esquematica de los aspectos considerados significati-
vos en las respuestas de cada persona, para visualizar de modo global los
criterios sustentados, es de gran apoyo para el andlisis; este procedimiento
fue muy Gtil dada la gran cantidad de informacién, y puede verse en los
capitulos tercero y cuarto. Otro procedimiento que se puede recomendar,
al cual accedi6 el equipo, fue el uso de hojas de calculo con la opcién de
auto filtro por palabras y colores.

El estudio exploratorio constituye la base para la identificacion preliminar
de las representaciones buscadas y la elaboracién de criterios iniciales de
categorizacion, pero ademas, proporciona un listado amplio de argumen-
taciones y modos diferentes de interpretar cada situacion.

La etapa sistemdtica permite, con auxilio de software estadistico, un anali-
sis individual de cada enunciado, considerando la determinacién de valo-
res medios y desviaciones estandar, asi como los histogramas de frecuen-
cias de respuestas. Este proceso es importante, no solo para conocer las
tendencias generales en las respuestas a los enunciados, sino también para
considerar la pertinencia de cada enunciado respecto del andlisis facto-
rial que se realiza posteriormente. Los enunciados que obtienen respuestas
muy similares por parte de todos los sujetos (desviacién estaindar muy pe-
quefia) no son considerados.

Descartados los enunciados con respuestas muy similares por parte de to-
dos los sujetos, se realiza el analisis multivariado. Se determinan las matri-
ces de correlacién y proximidad de las variables, y utilizando los coman-
dos rFacToRr y PROXIMITY del programa spss, se agrupan las variables en clusters
y en factores. Para el caso de los clusters, mediante el uso de diferentes
métodos; y para la determinacién de los factores se utiliza el Andlisis de
Componentes Principales (acp), buscando optimizar la solucién a través de
la rotacién VARIMAX.

Para el analisis, las autoras de referencia han adoptado la propuesta de
Rodrigo, Rodriguez & Marrero (1994), que consiste en asociar cada factor
obtenido a partir del acp, con una representacion implicita. Las hipotesis
iniciales, surgidas del analisis de casos, constituyen un elemento de suma
importancia en ese proceso, que culmina con la especificacién de los ras-
gos relevantes de las distintas concepciones encontradas.

Igualmente tuvimos en cuenta, como lo sefalan las autoras, que pasar de
factores a modelos o teorias no fue inmediato; significé un proceso de
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interpretacion en el cual las experiencias de los investigadores, su com-
prension de la tematica, los aportes del andlisis de casos especificos y en-
trevistas, fueron esenciales. En ese sentido, resaltan que la combinacién de
herramientas cualitativas y cuantitativas de andlisis contribuyeron notable-
mente para la obtencién de resultados mas ajustados y confiables.
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CAPITULO QUINTO

EL RECONOCIMIENTO DEL OTRO. ALGUNOS DESAFiOS

Una reflexién que adin no hemos abordado directamente, la cual ha sur-
gido en los diferentes capitulos, es el debate del otro, aspecto de gran
importancia en muchos campos como la antropologia y la educacién, y
para nuestro caso, la ensefanza de las ciencias. Esta relacién entre el otro
y la ensefianza de las ciencias fue observada en esta investigacion desde
diferentes aristas (historica, politica, educativa y epistemolégica); ademas,
queda claro que para los profesores y profesoras dicho vinculo siempre
estuvo presente, y gracias a sus relatos, estamos culminando este libro con
estas Ultimas lineas. De otra parte, y para concluir, queremos aportar con
algunas reflexiones en torno a los retos y desafios que consideramos in-
eludibles para una formacién de profesores que —jjpor supuesto!!— esta
comprometida con la diversidad cultural del pais.

5.1. El otro y las concepciones de los profesores de
ciencias

Aproximarse al otro significa un acercamiento al tema de la subjetividad,
la identidad cultural y la concepcién de un sujeto localizado y contextua-
lizado, esto en un marco de interpretacién cultural. Entendiendo que el
otro no se representa Ginicamente como otra cultura, sino en un sentido
ampliado; entonces también se refiere a otras culturas, otros sentidos, otros
significados y, en general, los otros sujetos diferentes a mi, que se han
constituido —en unos contextos de significacién— en relaciones particulares
con la naturaleza, su sociedad y su cultura.

El desarrollo de la antropologia, como campo del saber, lleva consigo el
descubrimiento del otro, pero este hallazgo se debe a que desde su propia
constitucién «desde su inicio, a finales del siglo xix, se apropia del término
“cultura” y lo erige en concepto totémico, en simbolo distintivo» (Velho,
1978). Asi, las transformaciones del concepto de cultura, dentro de la an-
tropologia, significaron también cambios de perspectiva en la conceptuali-
zacién del otro; en consecuencia, este término ha ido adoptando diferentes
formas y significados, no siendo este siempre el mismo; sin embargo, lo
importante de la discusion es entender, si en todos los casos, el «otro» es
realmente reconocido.
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Por ejemplo, los antropélogos evolucionistas norteamericanos y europeos
han hecho poco por ofrecer una mirada alternativa a las sociedades «pri-
mitivas» que estudian, y mucho menos para desarrollar un nuevo Iéxico
para hacer equivalentes las bases culturales fundamentales de los diferentes
conocimientos, inclusive aquellos de la tradicién intelectual de occidente
(Dover, R., 2002). Se trata de lugares discursivos de exclusion, presentes
incluso en los problemas de propiedad intelectual de grupos subalternos,
como la apropiacién de la autoria por parte de occidente del conocimiento
ancestral sobre la naturaleza, y su uso indigena y local de la misma (Naomi
Roht-Arriza, citada por Dover, R., 2002).

Asi, la aproximacion al otro cuenta con varios intentos: la negacién del
otro, para reconocer el si mismo, o como un caso particular de la univer-
salidad humana (Molina, 2005). Estos intentos, como la atribucién de una
l6gica propia susceptible de ser traducida a estructuras universales, son par-
te de dichos acercamientos. De otra parte, tratindose del reconocimiento
del otro en la clase de ciencias, un concepto especifico del mismo estaria
orientado por un concepto de cultura que permita la comprensién de la
heterogeneidad, la diferencia y la diversidad cultural en un pais que, como
Colombia, se auto-define como multiétnico.

Si volvemos al etnocentrismo epistemolégico encontrado en las concep-
ciones empirico contextuales, cientificistas y excluyentes, podemos iden-
tificar algunos debates que nos ayudan a profundizar la discusion y lograr
mayor comprension sobre la interiorizacion del «otro» en las diferentes pos-
turas etnocéntricas epistemologicas encontradas en dichas concepciones.
Asi, identificamos dos aspectos en la discusion: la relacién entre razona-
miento, exclusién y el otro en el marco del andlisis cultural, y el reconoci-
miento del otro y ensefianza de las ciencias.

5.1.1. El otro, razonamiento y exclusion

Un primer elemento de analisis se refiere a la relacién entre el otro, el
razonamiento y la exclusion en el marco del andlisis cultural. Es en este
contexto, en que la discusién entre el iluminismo y el romanticismo, pro-
puesta por Shweder (1991), se puede retomar para complementar un mar-
co comprensivo sobre el otro, sobre su pensamiento, sus cosmovisiones,
en la perspectiva de potencializar la condicion diversa y heterogénea de
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nuestra cultura. Contrariamente al iluminismo, para los romanticos las
ideas y practicas no se fundamentan ni en la légica, ni en la ciencia empi-
rica; las ideas y practicas van mas alld, no son racionales ni irracionales,
son no racionales. Existen casos donde los cdnones de lo racional, como la
validez, estan fuera de lugar. Advertimos ya, en esta postura de Shweder,
que aquella herencia universalista e ideolégica que justifica la existencia
de lo irracional por oposicién a lo racional, como aquello que no cumple
con canones légicos «ya establecidos como ideales», obedecen a visiones
maniqueas; quienes no razonan y realizan inducciones y deducciones co-
rrectas a partir de las evidencias, se comportan irracionalmente porque no
actdan de acuerdo con lo previsto como el ideal racional.

Otro aspecto que problematiza este ideal de ser racionales, es aquel al
cual se refieren los resultados de las investigaciones en antropologia cogni-
tiva (citados por Shweder). En ellos se observa que la mayoria de las veces,
las personas actdan con una mentalidad «primitiva», asi lo paralégico es va-
lorado como error. Las estrategias para conseguir informacion son deficien-
tes; se tienen habilidades de razonamiento y deduccién limitados, no se
sabe cémo calcular la probabilidad de un suceso, se tienen procedimientos
defectuosos de inferencia deductiva, etc. Como anota Shweder: No somos
buenos aplicando la ciencia.

Estos trabajos permiten relativizar el privilegio absoluto que el iluminista
da al pensamiento racional; asi, este dominio humano de lo racional se
entiende como una de las posibilidades de la accién del pensamiento. En
estas investigaciones anota Shweder: «la mente “primitiva” estudiada por
Tylor y Fazer un siglo atrds resulta ser la mente “intuitiva” o “cotidiana” de
los adultos normales de todas las culturas» (Shweder, 1991, p. 88). O como
lo mostrd Tulviste (1991), las formas de razonamiento también se refieren al
lenguaje utilizado, al contenido de la situaciones referidas y a los contextos
en los cuales se presentan dichas situaciones (cotidianos o cientificos, por
ejemplo).

Una dificultad que se aprecia en este razonamiento es que lo diverso, lo
distinto, lo heterogéneo, esta siendo calificado despectivamente como irra-
cional, lo que implica una clausura hacia el otro diferente, como ya se ano-
t6, «una incorrecta identificacién de racionalidad con logicidad» (Toulmin,
1977, p. 70). A esta postura, Shweder propone una tercera caracterizacion,
el ambito de lo no racional, superando la disyuntiva racional/irracional. Lo
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que nos queda es la «cultura», un particionamiento del mundo no racional,
extra l6gico, arbitrario, que es «enmarcada», referida, actuada y ain rotula-
da, y que se transmite de una generacion a la siguiente:

puedes comer conejos y ovejas, pero no perros o caballos. ;Pue-
den la légica y la ciencia habernos dicho eso? Para los romanticos,
las ideas en el limite, no tienen fundamentacion racional; y la forma
como el mundo “realmente es” varia segin el “marco” (Shweder,
1991, p. 97).

Como anota Tulviste (1991), dichos marcos se relacionan de variados mo-
dos de pensar intimamente relacionados con los significados socialmente
construidos. De acuerdo con Bruner (1990), con los marcos de referen-
cia los sujetos construyen el mundo, caracterizan su curso, sedimentan los
acontecimientos; con ellos se orientan y con ellos también construyen su
conocimiento. «De la misma manera, que sin ellos estaria perdido en las
tinieblas de una experiencia cadtica» (Bruner, 1990, p. 66).

Las anteriores reflexiones nos muestran la necesidad, no solo de decons-
truir visiones modernas del conocimiento cientifico para avanzar simulta-
neamente en la deconstruccion del etnocentrismo epistemolégico presente
en las visiones Empirico contextual, Excluyente y Cientificista y encontrar
asi un equilibrio educativo que reconozca al otro como diverso y diferente
en la clase. También muestran que se trata de una concepcion de cultura
que determina la idea del otro, en particular su capacidad cognitiva ajusta-
da a razonamientos Universales, en términos de Tyler y Fraser. Como anota
Bruner, el funcionamiento cognitivo estd vinculado a marcos de referencia
constituidos culturalmente, y también al contexto y al contenido referido
(Tulviste, 1991). De igual manera, Lubben, Netshisaulu & Campbell, B.
(1999) encontraron que los estudiantes son capaces de distinguir entre dife-
rentes tipos de razonamiento, apropiados para situaciones cotidianas cultu-
rales o para contextos cientificos. Al respecto, Mortimer (2001) ha mostrado
que los estudiantes tienen diferentes formas de hablar y de pensar sobre el
mundo, de acuerdo con sus compromisos ontolégicos y epistemoldgicos,
que implican polisemias de conceptos relacionados también con los usos
del lenguaje en variados contextos. Asi, se debe reconocer que la concep-
tualizacién y el funcionamiento cognitivo estan intimamente vinculados a
la diversidad, en este caso, conceptual de cada sujeto y de los sujetos.
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5.1.2. Reconocimiento del otro y ensenanza de las ciencias

Un segundo aspecto para analizar se refiere al reconocimiento del «otro»
y la ensefianza de las ciencias. Volviendo al concepto de cultura «en tér-
minos adjetivos» de Garcia (2004), se destaca que este retoma un aspecto
importante relacionado con el reconocimiento del otro, como es la necesi-
dad de la organizacién de las diferencias en espacios sociales especificos,
con lo cual, dependiendo del curso de las interacciones entre lo diferen-
te, se establece un sentido especifico de lo social y del otro. Asi, este se
refiere a: (a) la instancia de confrontacion del consenso y la hegemonia,
configuracién de la cultura politica y también de la legitimidad; (b) facilita,
ademas, hablar de una dimensién que se refiere a «diferencias, contrastes
y comparaciones, pensarla mas alla de las propiedades de los grupos y mas
como un recurso heuristico para hablar de las diferencias» (Arjun Appa-
durai); (c) «como el choque de significados; como la cultura publica que
tiene su coherencia textual pero que es localmente interpretada» (Ortner).

Varios esfuerzos en la ensefianza de las ciencias, que buscan el reco-
nocimiento del otro, se relacionan con la critica a la propuesta de Strike
& Posner (1992) de cambio conceptual y el enfoque sociocultural de la
ensenanza de las ciencias (Tobin, 2012). De otra parte, también se registran
esfuerzos en las posturas multiculturales, pluralistas, epistemoldgicas e in-
terculturalistas. Estos enfoques ponen en evidencia los tres aspectos relacio-
nados con diferentes maneras de organizar las variaciones en el encuentro
entre diferentes (Garcia, 2004), pero ahora en el campo de la ensefianza de
las ciencias: confrontacion del consenso y la hegemonia en relaciéon con
las ideas predominantes; debate sobre las diferencias en el espacio escolar;
y choques culturales, lo que conlleva a diferentes interpretaciones en tor-
no, por ejemplo, a nociones sobre la naturaleza, las cuales adquieren una
comprension especifica de acuerdo con cada sujeto que aprende y segin
su pertenencia cultural.
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llustracion 14. Reconocimiento del otro y enseiianza de las ciencias

CONFRONTACION DEL CONCENSO Y LA
HEGEMONI

CHOQUES CULTURALES E
INSTANCIA ESCOLAR
DEL DEBATE DE LAS INTERPRETACIONES

DIFERENCIAS _ VARIADAS

Fuente. Elaboracién del Equipo de Investigacion

Como veremos, con la siguiente perspectiva se ilustra lo que Garcia (2004)
refiere con nuevas interpretaciones (especificas) provocadas por choques
entre culturas y de significados. Para Demastes, Good & Peebles (1995) y
Demastes, Good & Peebles (1996), el conocimiento previo del estudiante
y del proceso de cambio conceptual se entiende como una caracterizacion
que comporta cierta heterogeneidad. La ecologia conceptual de los estu-
diantes (que participaron en el estudio) es comprendida fuera de los marcos
meramente |égicos; ella involucra, ademas, aspectos como las creencias,
los compromisos epistemolégicos, los valores, la relacion entre conceptos
y el medio conceptual, entre otros. Asi, en torno a temas sobre la evolucion
de la vida, se observa que en los aprendizajes analizados mediante las eco-
logias conceptuales existe poca familiaridad con la informacion presentada
en la clase, tensiones afectivas cuando se dirigen hacia la adopcién de ex-
plicaciones cientificas que divergen con las propias creencias, conflictos y
negociacion de los marcos conceptuales de acuerdo con diferentes conoci-
mientos e intereses y disociacion consciente del conflicto ciencia/religion,
la cual produce una especie de seleccién pragmdtica de informaciones y
datos.
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En conclusién, tanto los intereses como los valores desarrollan un papel
importante en la asuncién de una posicion epistemoldgica; asi, el examen
de la coherencia de los estudiantes y la bldsqueda de sus justificaciones, es
un trabajo que comporta una mayor complejidad, por no decir que la bus-
queda en si misma de coherencia pierde en gran parte su sentido, porque
sus resultados (en términos didacticos) no siempre conducen a la creacién
de alternativas eficaces en el aula. Lo anterior, anota Molina, «Quiere decir
que no es conducente llevar a una mesa de laboratorio las ideas de los estu-
diantes y hacerles una diseccion para establecer su comportamiento l6gico
apartadas de donde ellas se originan, funcionan y se fundamentan» (2005,
p. 25). La propuesta de los autores es reconocer diferentes tipos de apren-
dizaje que involucre aspectos (compromisos, creencias) subjetivos, cultura-
les, epistemoldgicos y cognitivos que reconozcan la diversidad conceptual.

La postura de Tobin (2012), que sintetiza algunos aspectos sobre su enfo-
que sociocultural de la ensefianza en cuatro aspectos, puede identificarse
con la organizacién de la instancia escolar para el adecuado debate de las
diferencias: (a) se trata de una red social interactiva que produce y mantiene
entornos de aprendizaje sobre la base de transacciones fluidas que facili-
tan resultados colectivos e individuales; (b) la ensefianza de las ciencias es
colectiva; (c) el enfoque Sociocultural en la ensenanza de las ciencias, se
basa en relaciones dialécticas (que buscan superar las dualidades y el de la
l6gica), e implican la existencia de la irreductibilidad y copresencia, en la
cual cada entidad presupone la presencia de la otra. Asi, el aprendizaje y la
ensefanza se representan como Aprendizaje | Ensefianza, en la cual cada
entidad es irreductible a la otra, pero cada una reconoce la copresencia
de la otra, esto es, ambas entidades mantienen una relacion dialéctica; (d)
iluminar la ensenanza de las ciencias mediante la teoria sociocultural es
una postura ontolégica, que permite dar sentido a lo que se realiza (que
frecuentemente es inconsciente), mediante procesos reflexivos que le den
sentido a la accion, con el fin de mejorar los ambientes de aprendizaje.

Con respecto a posturas multiculturales, sostienen la necesidad de incluir
en la ensefanza de las ciencias los Tex (en espafol cer, Conocimientos Eco-
|6gicos Tradicionales); por ejemplo, para Snively & Corsiglia «en muchos
centros educativos donde se ensefia la ciencia moderna occidental, se ense-
fia a expensas de la ciencia indigena, que puede precipitar una hegemonia
epistemolégica y el imperialismo cultural» (2001, p. 7). A nivel histérico,
Nieto (2000) analiza los aportes a la ciencia Hispanica de la colonia en el
caso del descubrimiento de especies desconocidas en la Nueva Granada,
de los grupos amerindios en Colombia; proceso que fue posible mediante la
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traduccion de los saberes locales indigenas a la botanica ilustrada espanola
de la historia natural de finales del siglo xvii. Tal proceso se realiz6 sin el re-
conocimiento de los portadores de estos conocimientos, calificados como
supersticiosos e irracionales.

En el contexto de la ensenanza de las ciencias, varios trabajos muestran
que las mismas comunidades no estan seguras de la importancia de sus
propios conocimientos, efecto de una ensefianza de las ciencias que siste-
maticamente ha excluido estos saberes; sin embargo, otros muestran que
en proyectos donde se involucran diversos conocimientos, es posible la
revalorizacién del «otro». Desde el punto de vista educativo, ilustra Cobern
(1996b) que en una serie de estudios entre 1972 y 1980, Maddock (1981)
encontré que la ensenanza de la ciencia en Papuia (Nueva Guinea) tuvo un
efecto altamente alienante, que alejé a los estudiantes de su cultura tradi-
cional: «cuanto mas formal es la escolaridad que una persona ha recibido,
mayor es la alienacion» (p. 32). Holmes (1977) y Wilson (1981) tuvieron
resultados similares.

Quintrique & McGinity (2009), en su estudio sobre el impacto del mode-
lo curricular implementado en una comunidad constituida por pobladores
Mapuches y no Mapuches de la ix regién de Araucania en Chile, establecen
que «los Kimches (las personas sabias en la comunidad Mapuche) y los
padres de familia conocen los fundamentos, contenidos y finalidades edu-
cativas, para la formacion de la persona en saberes y conocimientos Mapu-
ches» (Quintrique & McGinity, 2009, p. 173); sin embargo, las representa-
ciones sociales del estudiantado no consideran importante el conocimiento
propio en su proceso de formacién escolar y su posterior desenvolvimiento
en la sociedad. En este mismo sentido, Gonzéles & Contreras (2009) tam-
bién muestran que existe un desconocimiento de los saberes ancestrales
Mapuches, especificamente en la Universidad; sus conocimientos sobre et-
nobotanica no son considerados, por ejemplo, en la formacion de ingenie-
ros forestales. Estas posturas multiculturales, por permitir la deconstruccion
de las hegemonias y preponderancia de la ciencia occidental moderna en
detrimento de otros conocimientos, ayudan a la confrontaciéon del consenso
y las hegemonias de las ideas dominantes.

De otra parte, ya existen trabajos en el campo de la ensenanza de las
ciencias, que han mostrado que es posible que las comunidades den vali-
dez a sus propios conocimientos en proyectos en los cuales tanto los co-
nocimientos cientificos como los Ecolégicos Tradicionales son importantes
para resolver un problema, con lo cual se podria aceptar que se trata de
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otra instancia escolar y comunitaria (simultdneamente) para el debate de las
diferencias y la creacion de alternativas en donde las divergencias se com-
plementan y potencializan. Este es el caso de Castafio (2009), que muestra
que la profundizacién en los campos del saber biolégico, por parte de los
jovenes futuros profesores de biologia, estd asociada con el impulso a la
escuela campesina (en el Valle de Tenza, Colombia), en la cual participan
los pobladores con sus practicas artesanales agricolas; esta actividad ha
dado origen a la Red de cultivadores agroecolégicos, que busca certificar
sistemas de produccion limpia. Esta interesante conjuncién también se ob-
serva en la forma como se conceptualiza la docencia desde una perspec-
tiva occidental, pero articulada con concepciones propias ancestrales. Los
conceptos vistos en los espacios académicos se utilizan para crear nuevos
mundos o entidades emergentes. Como anota Cobern (1996b) desde una
perspectiva constructivista, es mas facil ver al cientifico moderno y a las
personas, llamadas tradicionales, comprometidos en la misma actividad.

Con respecto a las posturas pluralistas epistemoldgicas, de acuerdo con
El-Hani & Mortimer (2007), se trata de una posicion intermedia en el debate
sobre el multiculturalismo/universalismo, sobre la base del pluralismo epis-
temolégico de Cobern & Loving (2001), la filosofia pragmatista, la defensa
de la educacién multicultural en la ensefianza de la ciencia y el modelo de
perfil conceptual. Un elemento importante en esta posicion es la propuesta
de que la comprensién es fundamental para la educacién cientifica. Se trata
de la defensa y compromiso de una ética de convivencia para hacer frente
a las diferencias culturales, segln la cual, los procesos sociales, incluyendo
los argumentativos en la educacion cientifica, deben estar enmarcados en
el didlogo y la confrontacién de los argumentos en la bdsqueda de posi-
bles soluciones, y un esfuerzo para convivir con las diferencias si no se
alcanza una solucién negociada. Estan de acuerdo con la inclusion de las
ideas culturales de los alumnos en la ensefianza de las ciencias, ya que si
no son consideradas, impiden el desarrollo de un curriculo multicultural y,
por tanto, cualquier intento de ampliar la definicién de la ciencia escolar,
para que las ideas de los otros y las otras formas de conocimiento puedan
ser tratadas. Los profesores de ciencias siempre deben tomar en cuenta la
diversidad de visiones del mundo de los estudiantes, dandoles espacio en
los procesos argumentativos en las clases de ciencias, pero nunca hay que
perder de vista la necesidad de estimularlos para entender las ideas cientifi-
cas. Esta vision se basa en una distincion entre los objetivos de la educacion
cientifica y la naturaleza de la ensefanza de las ciencias, y exige una dis-
cusion acerca de como el aprendizaje se llevara a cabo en una educacién
cientifica culturalmente sensible, y acerca de los enfoques comunicativos
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que pueden ser mas productivos en las clases de ciencias. En este sentido,
propone que una perspectiva comprometida con una educacién sensible
al contexto es la de perfil conceptual, ya referenciada. Como la postura de
Tobin (2012) y Castaino (2009), esta vision busca soluciones creativas a los
conflictos y enfoques culturales divergentes, ubicandola en la perspectiva
que se refiere a la instancia escolar del debate de las diferencias.

Cobern (1996a), considera que la importancia del constructivismo: (a)
permite ver la naturaleza de la variacién; y (b) mantiene una prometedora
orientacién para la investigacion, especificamente la exploracién de pro-
blemas culturales y metafisicos que estan en el corazén de la comprension.
En consecuencia, con los dos aspectos anteriores concluye que la investi-
gacion debe iluminar lo que significa entender, para la ciencia, desde di-
ferentes perspectivas culturales. Por eso es crucial preguntar lo que podria
ser una perspectiva de las ciencias Gnica: africana, 4rabe, asidtica o latinoa-
mericana, y cémo podria incorporarse en la ensefianza en Africa, Arabia,
Asia y paises de América Latina. Al respecto, Cobern precisa que no esta
sugiriendo lo anterior; aclara que lo que se esta discutiendo es la influencia
cultural de los tejidos de significados, en los cuales la ciencia es incluida, y
lo que varia es su apariencia y comprension de cultura en cultura. Respecto
a los tres criterios de andlisis establecidos (Garcia, 2004) para determinar
cémo diferentes perspectivas en la ensefianza de las ciencias reconocen al
otro, en este caso la propuesta de Cobern (1996a) y Cobern & Loving (2001)
se refiere a la deconstruccion de la hegemonia del consenso acerca de las
ideas dominantes sobre la ciencia, que también se entiende en ausencia de
los contextos culturales en la cual esta se desarrolla (Ainkenhead & Ogawa,
2007).

De otra parte, Cobern (1991) propone el concepto de visién de mundo
para la ensefianza de las ciencias, que la considera culturalmente depen-
diente e implicita; es una organizacién fundamental de la mente, compues-
ta por presuposiciones y creencias que predisponen a sentir, pensar y actuar
dentro de patrones previsibles. La ciencia es mds que un sistema de concep-
tos. De acuerdo con Wittgenstein, es un conjunto de principios o de presu-
posiciones culturalmente determinados, que a su vez delimitan a las teorias.
Asi, la comprension de los conceptos cientificos (ensefianza y aprendizaje
de las ciencias) no es archivar por adquisicion un conjunto jerdrquico de
ideas, sino la adquisicion de las presuposiciones que soportan estas jerar-
quias; asi ellas tienen fuerza y alcance, y de esto dependen las aproxima-
ciones al conocimiento cientifico por parte de los estudiantes. Dado que
esta postura se basa en la comprension, que implica tanto aspectos cultura-
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les como metafisicos, el entendimiento de los conceptos cientificos no pue-
de estar desvinculado de las creencias; asi el aprendizaje podria asumirse
como comprension de las creencias cientificas y no como su aceptacion, lo
cual requiere «que en el aula se promueva el debate sobre lo que cada uno
cree y las razones por las que piensa que las cosas son asi. Esto implica que
los profesores de ciencias tengan una amplia preparacion cultural y filosofi-
ca». (Cobern, Molina & Pefialoza, 2013, p. 190). Esta postura puede aportar
a la organizacion de las diferencias en la instancia escolar.

Finalmente, las posturas interculturalistas no difieren de varias de las
consideraciones anteriores (pluralistas epistemoldgicos y multiculturalitas),
pero con un mayor énfasis en los intercambios entre cet (1ek) y cce (Cono-
cimientos Cientificos Escolares). Como ya se anotd, si se entiende la en-
sefianza y el aprendizaje como proceso, en el cual se ponen en contacto
diferentes perspectivas, culturas o subculturas (de acuerdo con las eleccio-
nes de los investigadores), en tales condiciones el aprendizaje se puede
entender como el paso a través de fronteras culturales, es decir, sucede
entre el mundo de la ciencia y los mundos personales y culturales de los
estudiantes (Costa, 1995; Ainkenhead & Jegede, 1999; Ainkenhead, 2001;
George, 2001; Medina-Jerez, 2008). En tal sentido, se propone la idea de
puentes como metafora para referirse a dichos traspasos de fronteras; estos
se realizan entre ceT y ccg, y posibilitan la comunicacién entre esos dos
mundos; se trata de una experiencia intercultural para la mayoria de los es-
tudiantes, que sucede en medio de diversos conflictos cognitivos (George,
2001) explicados, en parte, desde el aprendizaje colateral (Jegede, 1995).

Al respecto, Jegede (1995) propone este concepto que se refiere a cémo
deberian ser entendidos los conflictos que se presentan entre diferentes vi-
siones (las propias y las de la ciencia escolar), en el traspaso de fronteras
culturales:

En un aprendizaje colateral paralelo, el estudiante puede mantener las dos
visiones en conflicto con poca interferencia entre ellas y utilizar, cuando
lo considere, la perspectiva que mejor se adapta a una situacién en parti-
cular;

En el aprendizaje colateral seguro el estudiante resuelve el conflicto; en
este caso puede encontrar buenas razones para mantener ambas visiones
o puede decidir incorporar algiin aspecto de una en la otra. Entre estos dos
extremos existen otras opciones que representan varios grados de interac-
cién y resolucion de conflicto.
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Para terminar, una manera de referirse a la otredad, en el marco de la an-
terior discusion, se puede ver en el tramo siguiente:

Entender la otredad conlleva examinar la dialéctica de dicha relacion.
Apoyados en Molina (2005), podemos proyectar algunas caracteristi-
cas de la misma. La mera reproduccion de los cce implicard esquemas,
habitos, valores, ritos que estan soportados en la institucionalidad im-
puesta por la escuela, las acciones docentes y la ensefianza de cono-
cimientos, todos ellos sustentados en la estructura de la perspectiva
asimilacionista; sin embargo, no se puede dar cuenta del consumo, de
la produccién y del intercambio de todos los valores, las ideas, los sue-
fios y los deseos de quienes participan en los procesos de ensenanza
y aprendizaje. Aunque la asimilacion no es total, todo aquello que se
presume que no es coherente con los cce se invisibiliza por voluntad
propia o por desconocimiento del otro. Es posible que en la relacién
entre CeT y cCE surjan acoplamientos bien logrados y encuentros afor-
tunados, pero, en otros casos, se presentaran disonancias y superposi-
ciones que no se acoplan. La comprension de los procesos simbdlicos
implicados requiere que siempre se consideren la coexistencia de va-
rias culturas fundantes de los conocimientos y las practicas vincula-
das, que pueden dar origen a conflictos, mutaciones y visiones que se
sobreponen. El reconocimiento del otro también depende de cémo
esta dialéctica se constituye en memoria, la cual sera determinante
en las actitudes que orienten las relaciones entre ceT y cce (Molina &
Mojica, 2013, p. 40).

En este caso, el reconocimiento del otro se refiere a los intercambios que
producen diferenciacién de perspectivas e interpretaciones variadas, orga-
nizadas de manera educativa.

En esta perspectiva podemos ubicar el trabajo de Verrangia & Silva (2010),
que en la bdsqueda de una ciudadania plena, proponen que seria importan-
te incluir en la clase de ciencias conocimientos de matriz afro descendiente
y amerindia, como aquellos conocimientos milenarios que han mantenido
la tierra fértil, relaciondndolos con el concepto de desarrollo sustentable.
Esta manera de realizar la ensefanza de las ciencias, contribuye simulta-
neamente con la revalorizacién de los conocimientos tradicionales y con la
ampliacion de la visén cientifica de los estudiantes. Esta propuesta también
se refiere a la organizacioén de la instancia escolar para la potenciacién
creativa de configuracién de la diferencia.

Finalmente, una actitud dial6gica y critica emancipadora, apoyada en
una concepcion intercultural integradora para la educacién en ciencias, se
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constituye en una propuesta para discernir sobre las notables resistencias y
confrontaciones anotadas. En cada caso se requerirdn, por supuesto, estu-
dios locales y especificos para asi proponer y profundizar en las alternativas
discutidas.

Igualmente, queremos concluir esta parte con una referencia de Federici
et al., (2000), presentada en el marco de su critica al cientificismo en la
educacion:

Ante la amenaza de la actitud objetivante, la reflexion debe reabrir el
camino hacia un reconocimiento del otro en el que las posibilidades
de libertad y de autodeterminacion pasen a ocupar un primer plano,
para asi preservar una de las bases fundamentales de la interaccién. EI
s6lo hecho de que el maestro piense en el alumno como alguien que
puede ser libre y que ademds tiene como su naturaleza por decirlo
asi, ser libre, ese solo cambio de pensamiento cambia su accién. La
reflexion se torna asi mediacion fundamental de la praxis educativa
(Federici, C., et al., 2000, pp. 58-59).

5.2. Una manera de concluir: desafios para la forma-
cion de profesores

En este apartado, a manera de conclusion, se proponen varios desafios,
formulados a partir de los resultados y diferentes reflexiones realizadas en
esta investigacion, que ayudarian a orientar la formacion inicial y conti-
nuada de profesores y la propia autoformacion. Lo anterior con el fin de
posibilitar una postura de critica epistemolégica al respecto de los etno-
centrismos enunciados y orientar actividades en el aula; estas dos accio-
nes, entendidas como un proceso de aprendizaje sobre la diversidad cul-
tural, especificamente en relacion con la ensefanza y aprendizaje de las
ciencias. E igualmente, potenciar el concepto de ensehanza como puente
entre CET y cCE. A continuacion se sefalan varios desafios:

El modelo de Yuen (2009) hace posible un analisis de la sensibilidad inter-
cultural; asi, permite reenfocar la formacion de los profesores en contextos
de diferenciacién cultural, preparandolos para practicas pedagdgicas sen-
sibles a lo intercultural e incluye aspectos como la conciencia, actitudes,
sensibilidad y comportamiento del profesorado. Las categorias de analisis
propuestas son: Negacion o defensa de las diferencias culturales; Yo rever-
tido en el tu, que antepone el pensamiento del otro sobre el propio; acep-
tacién/adaptacién comprension de las complejas diferencias culturales y
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acomodacién a las mismas; y marginalidad encapsulada, que incorpora
la identidad multicultural en las perspectivas confusas de la cultura. Estas
no solo permiten determinar la sensibilidad intercultural, sino también un
autoexamen de las propias perspectivas, con lo cual podria ser incluida
como una estrategia de formacién.

Asi, de acuerdo con los resultados obtenidos en la investigacién de Smo-
len, Colville-Hall, Liang & Mac Donald (2006), es necesario que los pro-
fesores discutan las adaptaciones del curriculo menos en términos de las
caracteristicas individuales del estudiante, para que lo puedan considerar
en términos de la diversidad de valores culturales. Este aspecto es signifi-
cativo dados los resultados encontrados sobre el poco reconocimiento de
la diversidad cultural, ya que los profesores y profesoras reconocen mas las
desigualdades y la discriminacién.

De acuerdo con la necesidad planteada por Garcia (2004), de organizar
las diferencias en el espacio social en busca del reconocimiento del otro,
de lo otro, ya discutidas en el apartado anterior, son muy importantes los
resultados de Baptista & ElI-Hani (2009), que sefialan que los programas de
formacion inicial y continuada de maestros deben propiciar la adquisicion
de habilidades que pueden ayudar a gestionar las posibles tensiones y con-
flictos en el salon de clases, originados en la falta de comprension de la
diversidad cultural. Igualmente, atender al contexto implica una compren-
sién de la educacion cientifica alternativa que se plantee como objetivo
enriquecer la gama de modos de pensar y maneras de hablar.

Otro desafio se refiere a las perspectivas que orientan las ideas sobre la
ciencia de los profesores. Al respecto se deben realizar diferentes inves-
tigaciones que aumenten la comprensién cultural de las ciencias, y trans-
ferir estos resultados a procesos de formaciéon. Ampliar la conciencia de
las diferentes implicaciones sociales y politicas de las diversas visiones de
la ciencia (Rudolph, 2003); entender la ciencia con miltiples bases cul-
turales (Cobern & Loving, 2001); estudiar la ciencia teniendo en cuenta
aspectos como género y «raza», contexto, poder y privilegio (Bianchini
& Solomon, 2003; Atwater, 1996; Hodson, 1999; Rosser, 1997; Sleeter &
Grant, 1999).

Al respecto de las desigualdades y discriminacién socioeconémicas, se re-
quiere eliminar la inequidad, no solo desde el punto de vista epistemolégi-
co, de las practicas de educacién cientifica e implementar estrategias que
sean sensibles y culturalmente incluyentes (Rodriguez, 1998; Southerland
& Gess-Newsome 1999).

De otra parte, se presentan algunas recomendaciones que se refieren a los
desafios implicados en la atencién a la diversidad en el aula:
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El desarrollo profesional, en relacién al reconocimiento de la diversidad
cultural, se refiere a la triple relacién de ensefianza de las ciencias, diversi-
dad lingtiistica y diversidad cultural de los estudiantes, lo cual requiere un
compromiso a través de proyectos que involucren colectivos de profesores,
y no de pequefos grupos que, ademas, participan con frecuencia de ma-
nera voluntaria (kennedy, 1998; Segura et al., 2000). Ello legitimaria esta
opcién formativa mediante la elaboracién e implementacion de politicas
publicas desarrolladas desde la escuela.

Weinstein, Curran & Tomlinson-Clarke (2003) consideran que una Ges-
tion de la Clase Culturalmente Sensible (cccs) hace parte de un proceso
de formacién a largo plazo, en el cual la diversidad cultural se convierte
en un lente a través del cual los profesores ven las tareas de gestién de
la clase. El ccecs comienza con el entendimiento del «yo», del «otro» y
del contexto. Pero para ser culturalmente sensibles, es necesario adquirir
«el conocimiento del contenido cultural». Se debe aprender, por ejemplo,
acerca de los origenes familiares de los estudiantes, sus experiencias pre-
vias educativas, las normas de su cultura en las relaciones interpersonales
de sus padres, expectativas de la disciplina y la manera como sus culturas
tratan el tiempo y el espacio. En cambio, los maestros deben usar los co-
nocimientos culturales conseguidos como una manera que demuestran la
apertura y disposicion para aprender acerca de los aspectos de la cultura
que son importantes para los estudiantes y sus familias (Mishne, 2000).

A partir del trabajo de Gertrude, H. (1986), que propone que es necesa-
rio ayudar a personas para que se aproximen a la diversidad cultural para
asi superar el etnocentrismo epistemolégico identificado en algunas de las
concepciones de los profesores y fortalecer las tendencias alternativas de
las concepciones humanista y socio cultural. Esencialmente, se debe reali-
zar un proceso de aprendizaje de las diferentes epistemes sobre lo natural,
configurado histéricamente en nuestra sociedad.

En consecuencia, el propésito de la linea de investigacién Ensefianza de las
ciencias, contexto y diversidad cultural (Molina, 2012) es conocer la na-
turaleza de estas diversidades, asi se desarrollan varias investigaciones de
nivel doctoral, que buscan comprender cémo se entretejen y se relacionan
conocimientos tradicionales, escolares y cientificos (Bustos, 2012; Casta-
fio, 2012; Castillo, 2010; Pedreros, 2009; Pérez, 2012 y Venegas 2009).
De otra parte, trabajos practicos de aula muestran que ciertos conocimien-
tos, como la etnobiologia, pueden desempefar un papel importante en la
comprension de como los estudiantes de las comunidades tradicionales
entienden la naturaleza, y en consecuencia, puede contribuir sustancial-
mente a las iniciativas de una educacion cientifica en dichas comunidades
(Baptista & El-Hani, 2009). En tal sentido, se requiere investigar el desa-
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rrollo de trabajos de aula como estos y asi determinar como se superan
los etnocentrismos identificados, coémo se ponen en relacion los diferentes
tipos de conocimientos presentes en el aula, como se tramitan las tensiones
y polaridades que se presentan en aulas culturalmente diversas y como lo-
gran los profesores y profesoras conocer las culturas de sus estudiantes.
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Editorial

Este libro presenta los resultados de la investigacion
«Concepciones de los profesores de ciencias sobre el fe-
nomeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en
la ensenanza (Primera fase)», desarrollada por los grupos
de investigacion INTERCITEC y DIDACQUIM. Se pregunta sobre
scudles son las concepciones de los profesores de cien-
cias sobre la diversidad cultural?, y si es reconocida esta
diversidad, ;qué tan sensibles son ellos a esta diversidad
respecto a sus propuestas de ensenanza?, ;perciben los
profesores la necesidad de modificar los objetivos, con-
tenidos y estrategias de ensenanza de las ciencias, aten-
diendo a esa diversidad cultural? Asi, el objetivo central
fue caracterizar las concepciones de los profesores de
ciencias sobre la diversidad cultural y sus implicaciones
en la ensenanza.

El documento esta organizado en cinco capitulos. El pri-
mero se refiere a los aspectos metodolégicos del proyec-
to; el segundo presenta una revision y conceptualizacion
de los antecedentes del problema; en el tercer capitulo se
presentan los modelos de concepciones de cinco entre-
vistas, a partir de las cuales se construyé el cuestionario
de opcién mdltiple; en el capitulo cuarto se caracterizan
las cinco concepciones encontradas; en el capitulo quin-
to se realiza una reflexion en torno al otro, en bisqueda
de la deconstruccion del etnocentrismo encontrado.

Para concluir, se formulan algunos retos y alternativas para

la formacion de los profesores y profesoras en blsqueda
de una ensenanza de las ciencias sensible al contexto.
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