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Introduccion

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

accion educativa.

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

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

DISCUSIONES EN TORNO A LA CONCEPTUALIZACION DE LA
CULTURA

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

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

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

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

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

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

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

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

o0 hasta las dos cosas juntas mezcladas.

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

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

enigmadticas en su superficie.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3 Varias originadas en la critica realizada por Geertz a la naturaleza cientificista de las Ciencias
Sociales.
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(c) Las relacionadas con los aspectos metodoldgicos, como los usos técnicos y
metodoldgicos, y a la falta de estudios comparados.

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

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

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

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

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

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

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

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

relacién con las practicas de las ciencias.

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

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

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

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

DEBATES MULTICULTURALES EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS

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

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

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

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

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

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

Como discute Molina (2012, p. 61):

el contexto cultural tiene varias caracteristicas que muestran que el significado

y sentido de todo conocimiento depende de diferentes maneras de su contexto



Ensenanza de las ciencias y cultura: multiples aproximaciones Il

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

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

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

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

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

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

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

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