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RESUMEN

En este articulo se plantea la necesidad de abordar el conocimiento profesional
de los profesores de ciencias y el conocimiento escolar, como conocimientos
particulares. Se presentan resultados de algunas investigaciones y se
establecen relaciones y reflexiones en torno a la propuesta de asumir el
conocimiento de los profesores de ciencias y el conocimiento escolar desde una
perspectiva cultural lo cual facilita comprender los resultados en el contexto
cultural del pais.

ABSTRACT

In this writing there appears the need to approach the Science Teacher’s
Professional Knowledge and the Scholar Knowledge, as particular knowledge. It
present results of some researches and relations and reflections are established
around the offer to assume, from a cultural perspective which facilitates
understanding of the performance in the country s cultural context.
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1. INTRODUCCION

En el presente trabajo planteamos la necesidad de cuestionar y reflexionar
sobre aquellas visiones que han mantenido una equivalencia entre el
conocimiento profesional y el escolar, con el conocimiento cientifico;
desconociendo su especificidad, tal como lo permite ver la perspectiva cultural,
desde la que se podrian evidenciar las diferencias y particularidades de cada
uno. Particularmente, el andlisis de la constitucion del conocimiento tomando
como referencia el contexto cultural, llama la atencidon sobre como éstos se
configuran en procesos historicos y culturales propios y sus posteriores
reconfiguraciones en contextos diferentes (caso colombiano) aumentan la
complejidad a tales especificidades de estos tres tipos de conocimientos.
Mediante el analisis de la polisemia del concepto de alfabetizacion cientifica se
ilustra tal complejidad.

Esta necesidad de precisar la especificidad de dichos conocimientos, parece
contar en el momento actual con acuerdos como el de considerar que se ha
venido constituyendo la didactica de las ciencias como una disciplina particular,
como lo sefalan diferentes autores como Gil y otros (2000), Porlan (1998), y
Moreira (2005). Entre los argumentos se plantea la confirmacion de una
comunidad académica particular, con problemas especificos (la ensefanza vy el
aprendizaje), con metas y objetivos compartidos.

Pero y écomo entender el conocimiento escolar y el conocimiento profesional?,
équé implica asumirlos como conocimientos particulares?, équé sefalan las
investigaciones al respecto?. Cuestionamientos que desarrollaremos a
continuacidon, desde las siguientes consideraciones: resultados de algunas
investigaciones entorno al conocimiento profesional y al conocimiento escolar
en las clases de ciencias; caracterizacion de estos conocimientos como
particulares y especificos; analisis de estos desde algunos aspectos de la
cultura; y reflexiones y cuestionamientos como ideas finales..

2. Algunas investigaciones entorno al conocimiento profesional y al
conocimiento escolar en las clases de ciencias

Diferentes investigaciones sefalan que un problema relevante actualmente en
la educacion, esta relacionado con los procesos de ensefanza en los que
prevalecen imagenes que no tienen en cuenta los debates contemporaneos
sobre el conocimiento cientifico. Al rededor de temas como el mito de la ciencia
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(Giordan, 1982); el favorecimiento de ideas empiristas y absolutistas (Porlan y
otros, 1998); la necesidad de cuestionar la idea de una observacidon obijetiva y
neutra, ajena a intereses y a teorias (Hodson, 1988) y la urgencia de cambiar
las visiones distorsionadas del conocimiento cientifico (Gil, 1994, Fernandez,
2000), entre otros. A nivel nacional también nos encontramos con
investigaciones que resaltan estos problemas; asi autores como Gallego y Pérez
(1999), indican que tanto se da una tendencia empirista, como visiones
eclécticas; Perafan, Reyes y Salcedo (2001) por ejemplo sefalan, que los
referentes epistemoldgicos de los profesores de fisica, participantes en la
investigacion, se relacionaron con paradigmas epistemoldgicos diferentes
(evolucionista, ecoldgico, relativista) y no con una Unica tendencia (positivista);
Barajas (2005), en cambio identifica una tendencia empirista en los profesores
universitarios de los casos estudiados.

Igualmente Porlan, Rivero y Martin (1997), nos remiten a otros investigadores
que resaltan en un sentido similar esta problematica, por ejemplo Cothom vy
Smith, (1981), Koulaidis y Ogborn, (1989), Pope y Scott, (1983), quienes desde
diferentes perspectivas teoricas y metodoldgicas, coinciden en destacar la
existencia de una problematica relacionada con las tendencias absolutistas
prevalecientes en las creencias sobre el conocimiento cientifico en los maestros.

Esta problematica ha sido considerada de realce, asi por ejemplo, Abell y Smith
(1994), en una investigacion con estudiantes de magisterio concluyen que
dados sus resultados, segun los cuales, los estudiantes tienen una mirada sobre
la ciencia desde una perspectiva ingenua; en la que por ejemplo, la ciencia
busca descubrir verdades sobre el mundo, no se les puede considerar
“cientificamente alfabetos’; de modo que en su investigacion concluyen
poniendo en evidencia el desafio actual de los formadores de maestros, en
términos de ayudar a construir unas lentes nuevas, que promuevan el
“alfabetismo cientifico” de los alumnos. En Colombia, las creencias de los
profesores sobre la ciencia fueron caracterizadas por Segura, Molina y otros
(2000) a partir del concepto de imagen de conocimiento de Elkana (1983); se
identificaron mayoritariamente, imagenes correspondientes a la edad media.

Con estos antecedentes nos podemos plantear la siguiente reflexion: ési somos
profesores de ciencias, écdmo estamos entendiendo el conocimiento cientifico,
en las clases de ciencias?, tal vez écon visiones absolutistas y acabadas, como
lo indican los trabajos de Porlan y otros (2000) y algunos de los autores antes
sefnalados?.

A este problema relevante se suma la complejidad de este conocimiento, tal
como lo senalan distintas investigaciones. Por ejemplo, autores como Koulaidis
y Ogborn (1989) y Porlan (1989), reportan datos, en los que parece haber
una tendencia a la evolucion en las creencias. Lo cual plantearia la necesidad
de profundizar en estas caracterizaciones, de modo que se favorezca la
identificacion de las creencias en una mayor complejidad; esto es, que desvelen
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no solo los obstaculos, sino ademas las contradicciones e ideas movilizadoras,
es decir ideas que puedan promover el cambio.

Ademas, se plantea la necesidad de entrar a caracterizar las relaciones entre
estas creencias y los saberes practicos de los maestros, desde sus propios
contextos de accidn, es decir, no es la mirada del fildsofo o del epistemdlogo
sobre lo educativo, sino la mirada del investigador en ensefianza de las
ciencias sobre la epistemologia de las ciencias, la que es necesaria profundizar.
El trabajo de Perafan (2004), sefala esta complejidad que denomina “polifona
epistemolodgica”, también Martinez (2000), hace énfasis en la necesidad de
cuestionar una supuesta homogeneidad en las concepciones de los profesores
frente al conocimiento cientifico.

De hecho, los trabajos que hemos adelantado (Martinez, 2000; Martinez y
Rivero 2001, 2005) intentan dar razon de esta complejidad, por ello en el
desarrollo metodoldgico no solo se ha resaltado la importancia de dar cuenta de
los obstaculos, que suelen ser considerados por la mayor parte de las
investigaciones; sino ademas, de aquellos aspectos que estando bien asentados
en el conocimiento de los profesores permiten jalar un proceso de cambio, a los
que denominamos ejes movilizadores o dinamizadores; y aquellos sobre los
cuales no hay una coherencia o hay preguntas, que llamamos ejes
cuestionamiento. Esta propuesta tiene en cuenta el analisis realizado por
Toulmin (1972), al referirse a conceptos exitosos y conceptos en competencias,
sobre los cuales la comunidad no ha tomado alguna decisién. Los anteriores
ejes obstaculo, dinamizadores y cuestionamiento, los hemos denominado ejes
DOC (Martinez, 2000, Martinez y Rivero, 2001a, 2001b, 2005), que a su vez
han sido retomados para otra tesis doctoral en la Universidad de Sevilla por
Ballenilla (2003).

En nuestros trabajos (Martinez, 2000, Martinez y Rivero, 2001a, 2001b, 2005)
hemos resaltado la importancia de tres categorias, cuyo analisis es fundamental
para entender la especificidad de los conocimientos que atafien a este escrito. A
manera de preguntas esbozamos estas categorias que estan entre si
relacionadas: écual es el papel que han tenido las ideas de los nifios en la
elaboracion y desarrollo de la propuestas de conocimiento escolar?;écuales son
las fuentes y criterios que se suelen tener en cuenta?; écudl el referente que se
ha considerado como fundamental? y écudles los criterios de validez?.

En los casos analizados, hay diferentes tendencias. Por ejemplo en un primer
caso, en el que se graba la clase de una profesora, ésta permite numerosas
intervenciones de los nifios, sin embargo parece que esto se da en aquellos
contenidos que parecen “menos cientificos”; los “mas cientificos” son
introducidos por ella o por el texto escolar. La primera situacion se parece a la
tendencia que Garcia (1999) denomina “adorno constructivista”, en la que se
identifican las ideas de los alumnos, pero no son consideradas en el proceso.
Alli los nifios las expresan, pero no son tenidas en cuenta; se cierran la
intervenciones, incluso de preguntas cuestionadoras de gran potencialidad para
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la clase. En cuanto a la segunda situacion, puede ser comprendida a partir de la
entrevista realizada a la profesora, para quien el conocimiento escolar es
equivalente al conocimiento cientifico, segun lo ha expresado; de hecho el
analisis de este caso, resalta la gran preocupacion de ella, por que los nifios
usen los términos cientificos “fusion”, “solidificacion”, etc. Parece que es claro
que se ha de llegar al conocimiento cientifico, o por lo menos a lo que se

asume por éste.

En otro caso, en las clases se cuentan numerosas intervenciones de los nifios,
aqui el profesor hace énfasis en retomar lo dicho por los nifos: esto lo
transforma en preguntas, amplia las informaciones, etc.; ademas identificamos
intervenciones en las que él dice, “eso es lo que pienso”, relativizando su
planteamiento. Estas intervenciones resaltan su preocupacion, no porque los
nifios se refieran a los términos del conocimiento cientifico, sino porque hacen
explicitas y de paso enriquecen sus propias explicaciones, de tal modo que se
favorece el debate. De hecho, para este profesor no es preocupacion si el
conocimiento escolar es equivalente al conocimiento cientifico.

Los casos analizados sefalan la gran importancia de las intervenciones de los
nifios. En el caso de la profesora, muchas de éstas no son consideradas, a
pesar de que ponen en cuestionamiento los acuerdos de la clase, o lo dicho por
la maestra; por ejemplo ella sefiala que todos los cuerpos pesados se hunden, y
una nifia dice “éporqué entonces si la sal que pesa poco y un anillo que pesa,
porque ambos se hunder’?, o en nuestro tercer caso, la pregunta de la nina:
“ipero profesor, como van a pesar igual el vaso con agua y la sal antes y
después de introducir la sal en el agua? ¢Si la sal se desaparece?”.

Entonces volvamos a nuestras preguntas, éson el conocimiento profesional y el
conocimiento escolar, equivalentes al conocimiento cientifico?. Diferentes
autores, por ejemplo Shulman (1987), Bromme (1988), sefialan que el
conocimiento “sobre la materia” a ensefiar, va mas alld de las disciplinas
socialmente constituidas (quimica, fisica, etc.), ya que se requiere de otros
conocimientos diferentes, ahora ya los profesores universitarios, también
empiezan a admitir que no basta con saber quimica, para ensefiar quimica.
Parece que estamos en lo que Campanario (2003) llamé asalto al castillo, pues
es un debate considerado ahora también en la Universidad.

Los trabajos que buscan relacionar concepciones cientificas y didacticas de los
profesores son considerados actualmente como precursores de la llamada
“epistemologia del profesor” (Porlan, Rivero y Martin, 1997), es decir, aportan
en la comprensién y evolucion del saber propio de los profesores, con lo cual,
se fortalecen los procesos de reflexion y de autonomia de los profesores,
atendiendo a sus contenidos particulares, de tal modo que se resalta la
necesidad de abordar la epistemologia escolar.

Como lo indican estos ultimos, uno de los obstaculos epistemoldgicos del
conocimiento profesional de los profesores, es la tendencia a la fragmentacién y
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disociacion entre la teoria y la accion, y entre lo explicito y lo tacito. En este
sentido, son un aspecto importante los siguientes cuestionamientos équé
consideran los profesores de ciencias, es el conocimiento escolar? ¢Es
equivalente al conocimiento cientifico? ¢Es un conocimiento particular? éQué
papel juegan las ideas e intereses de los estudiantes y sus culturas
particulares?, son preguntas que parecen relevantes en la comprensiéon de los
problemas relacionados con la ensefianza de las ciencias y en particular, con la
elaboracion de propuestas de desarrollo profesional de los profesores (Martinez
y Chaparro, 2004).

3. El conocimiento profesional de los profesores y el conocimiento
escolar: dos conocimientos particulares.

Referirnos al conocimiento profesional de los profesores de ciencias, nos lleva al
conocimiento cientifico como uno de sus referentes, pero no el Unico; en este
sentido acogemos la propuesta de Porlan y Rivero (1998), segun la cual el
conocimiento profesional no es identificable con una disciplina concreta, no
sigue las normas epistemoldgicas del conocimiento cientifico, tampoco del
conocimiento experiencial y cotidiano; sin embargo, estas, las disciplinas, el
conocimiento experiencial y el cotidiano, son fuentes del conocimiento
profesional de los profesores.

El reconocimiento de estas especificidades ha llevado a plantear preguntas
como: ¢Cudles son las fuentes de la base de conocimientos para la docencia?,
éen qué términos se pueden conceptualizar esas fuentes?, écudles son los
procesos de accion y razonamiento pedagdgicos?, y <écudles son sus
implicaciones para las politicas de formacion de docentes? (Shulman, 1987).
Preguntas que permiten acercarnos y comprender tanto esas especificidades
como los conocimientos que los profesores vienen elaborando en sus clases.
“Asi pues, mi vision de la lectura consiste basicamente en lograr que los
alumnos pasen desde el contenido literal que aparece en la pagina hasta hacer
qgue éste tenga algun significado en sus vidas. Al ensefar literatura siempre
estoy entrando y saliendo de estos niveles. ” (Shulman, 1987)

Por otra parte, Hashweh (2005) se refiere al conocimiento pedagdgico del
contenido, e indica que ha sido fundamentalmente de caracter privado, por lo
que actualmente se requiere de investigaciones que contribuyan en
transformarlo, en un conocimiento mas publico.

Desde una perspectiva mas general, también Doménech, Traver y Moliner
(2006), senalan la importancia de desarrollar investigaciones que permitan
contrastar la hipotesis, de que mientras las creencias psicopedagdgicas del
profesor, reflejan modelos innovadores de ensefianza, sus acciones educativas,
pueden concretarse en modelos de ensefianza mas tradicionales. En este
sentido, algunas investigaciones nacionales resaltan las diferencias que se dan
entre los niveles declarativos y de accion, Reyes y otros (2001a,2001b), Perafan
y otros (2001), sefalan que aunque los maestros indiquen que trabajan con
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metodologias centradas en investigacion, lo que sucede en el aula esta lejos de
esta intencion.

Este conocimiento profesional de los contenidos, es entendido desde el grupo
DIE (Didactica e Investigacion Escolar, de la Universidad de Sevilla), y
diferentes investigaciones (Grossman,1990; Marks, 1990; Reynolds, 1992;
Marcelo, 1992; Cochran, Deruitier y King, 1993; Porlan, Rivero y Martin, 1997)
las cuales compartimos, como un componente del conocimiento profesional de
los profesores, desde el cual se considera que si bien es relevante el
conocimiento adecuado de la disciplina, esto no es suficiente para saber qué y
cdmo ensefiar en el contexto escolar; de ahi la importancia del “conocimiento
didactico del contenido”, que constituye el conocimiento mas especifico de la
profesion docente, entendido como “un conocimiento practico y
profesionalizado del contenido y de su ensefianza y aprendizaje’ (Martin y
Porlan, 1999, pp.125).

Conocimiento
practico
epistemol6gicamente
diferenciado

Atiende a problemas
relevantes de la
practica profesional
desde una visién
compleja

Conocimiento
Profesional

Proceso constructivo
y evolutivo

Figura 1. Caracteristicas del Conocimiento Profesional (Tomado de Martinez,
2000)

En este sentido, al analizar las particularidades de estos conocimientos, el
debate frente al conocimiento escolar ha sido bastante relevante, los eventos
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nacionales e internacionales asi lo demuestran®. Garcia (1998), sefiala varias
posibilidades desde las cuales se entiende el conocimiento escolar: una,
equivalente al conocimiento cientifico, en este caso se ha de buscar sustituir las
ideas de los nifios, por este conocimiento; otra, la coexistencia entre estas dos
formas de conocimiento, unas explicaciones para el mesocosmos, otras para el
macro y el micro cosmos; y una tercera opcidn que compartimos: el
enriquecimiento del conocimiento de partida, en el que el conocimiento
cientifico es un medio mas no un fin. Igualmente Garcia (1998) considera al
conocimiento escolar como: “Un conocimiento organizado y jerarquizado,
procesual y relativo, como un sistema de ideas que se reorganiza
continuamente en la interaccién con otros sistemas de ideas -referidos a otras
formas de conocimiento-, y que se concreta, curricularmente, en hipdtesis de
progresion que se refieren tanto a un contenido concreto (la construccion
gradual y progresiva entre si en una trama (representacion curricular del
cambio en la organizacion de un sistema de ideas.” (Garcia Diaz, 1998,pp.15).

Es un proceso

constructivo
evolutivo

Aborda problemas
relevantes del
contexto socio-
ambiental desde
una vision
compleja

Conocimiento
escolar

Propio de la
escuela, diferente
al conocimiento
cientifico y al
cotidiano

Figura 2. Caracteristicas del Conocimiento Escolar. (Tomado de Martinez,
2000)

% Ver por ejemplo las memorias de V y VI Congreso Internacional de Ensefianza de las
Ciencias, convocado por la Revista Ensefianza de las Ciencias, o la Conferencia Internacional
de Educacidn, realizado en Ginebra en 2001, o las memorias del | y Il Congreso de Formacion
de Profesores de Ciencias, convocado por la Revista Tecne, Episteme y Didaxis.
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Esta especificidad del conocimiento escolar, es sefialada por diferentes autores,
por ejemplo por Goodson (1991), cuando alude a la construccion social de los
materiales escolares, o Chervel (1991), al referirse a las disciplinas escolares
como creaciones originales del sistema escolar.

También este caracter particular del conocimiento escolar, lo podemos
encontrar referido cuando se hace una mirada sobre la historia de las ciencias,
este caso lo podemos leer en Cubillos (2003), cuando destaca que los aportes
de Meyer y Mendeleiev en torno a la tabla periddica, se elaboran con la
intencion de realizar un libro dirigido a sus estudiantes; fijémonos que la
intencion es organizar una propuesta para el proceso de formacidon de sus
estudiantes, dice Cubillos (2003,144): “Pero la similitud entre los trabajos de
Meyer y Mendeleiev tiene otro aspecto que no ha sido destacado. Los dos
encuentran una clasificaciéon en el momento en que se deciden a escribir un
libro de Quimica (Meyer: Die Modernem Theorien der Chemie, Mendeleiev :
Principios de Quimica) que fuera claro para los estudiantes. En estos libros
tomaron como base la necesidad de una presentacién sistematica de los
elementos guimicos” (el subrayado es nuestro).

Pero, y épor qué resulta potente una propuesta que considere al conocimiento
profesional y al conocimiento escolar, como diferentes al conocimiento
cientifico?. Algunos aspectos los sefialamos a continuacion, en relaciéon con una
perspectiva cultural.

4. Algunas consideraciones del conocimiento profesional y del
conocimiento escolar en relacion con la cultura.

Es de destacar que diferentes autores en el analisis frente a las propuestas
educativas resaltan la necesidad de elaborar propuestas que vayan mas alla de
una sociedad del conocimiento (Havergraves, 2003), que puedan contribuir en
la construccion de los proyectos de vida de los estudiantes, como lo dice
Tedesco (2002); y que favorezcan procesos curriculares que la asuman como
seleccion de la culturas (Madgenzo, 1988). Desde esta perspectiva, en la
ensenanza de las ciencias se han dado variaciones, ahora se cuestionan las
consideraciones frente a “errores conceptuales”, que ponian en un lugar de
superioridad al conocimiento cientifico y subvaloraban el conocimiento de los
estudiantes. Encontramos tendencias que senalan la importancia de formar
ciudadanos en las que aparece la ciencia como un medio y no como un fin
(Porlan, 1998); Hodson (2004) por ejemplo, sefala diferentes tendencias tales
como ciencia para todos y alfabetizacion cientifica y propone una agenda en la
gue incluye: el problema de la contaminacién, fuentes de energia, entre otros.
Es decir, la consideracion de la equivalencia del conocimiento escolar con el
conocimiento cientifico, empieza a ser ampliamente cuestionada.
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En este sentido, documentos de la UNESCO, con las sugerencias de Gil y otros
(2005), senalan a la alfabetizacion cientifica, como una propuesta a través de la
cual se pueden formar ciudadanos criticos con argumentos para asumir
posiciones frente a los problemas de la sociedad. Sin embargo, cabe
preguntarnos, qué se esta entendiendo por alfabetizacion cientifica?. A
continuacidon recogemos diferentes perspectivas desde las cuales pensar que
una manera distinta de entender el conocimiento escolar (diferente a la
exclusividad del conocimiento cientifico), es posible. Son variadas las
perspectivas sobre la alfabetizacion cientifica que permite una explicacion
fundamentada en la importancia del contexto cultural y la naturaleza social y
cultural de la ensefanza de las ciencias, que implica la formulacion de metas
formativas y contenidos acordes a realidades especificas. En particular, estas
diversas perspectivas, sobre la alfabetizacién cientifica, han tomado como foco
de analisis al lenguaje, la epistemologia de la ciencia, las investigaciones sobre
ensefianza de las ciencias y aspectos sociales como la formacién y actuacion de
los ciudadanos.

Con respecto la primera perspectiva se discute una compresion lingdistica y
critica de la adquisicion de la lengua como una mera lectura o escritura de
cédigos. En esta perspectiva se entiende (sentido fundamental del término) que
la alfabetizacion se refiere al uso de la lengua para la lectura y la escritura en
ciencias (Sadler, 2007), quien sefiala dos compresiones del sentido fundamental
del término: el simple y el ampliado. La vision simple de la alfabetizacion
cientifica, compara la lectura con la decodificaciéon del texto, en este sentido se
entiende que la habilidad para el reconocimiento de las palabras no es lectura
(Norris y Phillips, 2003, P. 227, citados por Sadler). Una visién ampliada de la
alfabetizacion cientifica, mas consistente con las tendencias actuales de los
desarrollo de las educacién en lectura (e.j., Pressley y Wharton - McDonald,
1997), posicionan la lectura como la inferencia del significado del texto. La
referencia de Sadler a Phillips (2002) puede aclarar tal perspectiva “La
inferencia del significado del texto implica la integracion de la informacion del
texto y el conocimiento del lector. Con esta integracion, algo nuevo, por encima
del texto y del conocimiento del lector, es creado -una interpretacion del texto”
(Phillips, 2002, p 228). También es crucial para entender esta postura, que no
todas las interpretaciones de un texto son igualmente “buenas”, pero que
generalmente puede haber mas de una “buena” interpretacion. Asi, existe una
diferencia substancial entre saber lo que un término especializado significa e
interpretar activamente ese término dentro de contextos mas grandes. Esta
diferencia de perspectivas sobre la alfabetizacion tiene importantes
implicaciones para la relacion entre lenguaje y ciencias: (a) en la perspectiva
simple el lenguaje tiene una relaciéon funcional con la ciencia y se entiende
como una herramienta para la ciencia;(b) en la vision ampliada de la
alfabetizacién se entiende que la relacion entre lenguaje y la ciencia como
constitutiva. Asi, el lenguaje es un componente, un elemento fundamental de la
ciencia.
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De otra parte, encontramos una interpretacion desde el marco de la filosofia del
lenguaje de Bakhtin y un analisis critico del lenguaje, permitiendo un horizonte
social de la alfabetizacién cientifica. En el caso de Bakhtin el lenguaje tiene una
existencia los grupos sociales, su discurso conlleva aspectos profesionales,
ideoldgicos y lingtisticos, de otra parte, el género discursivo revela los patrones
de las variadas formas de la comunicacion humana. El lenguaje como fenédmeno
social y politico discute el concepto de albetizacion cientifica a partir de las
reflexiones hechas por Freire (Martins, 2007).

En el segundo grupo, - relacionado con una discusidon epistemoldgica-
encontramos la reflexién de Robert (2007) que caracteriza dos visiones sobre la
ciencia, una centrada en la ciencia que podriamos llamar internalista, basada en
la busqueda del perfeccionamiento activo del canon ortodoxo de la ciencia
natural y una segunda visidn que enfatiza en los contextos y dinamicas sociales
para entender la ciencia y que podriamos llamar externalistas, la cual centra su
atencion en situaciones del mundo real que tienen un componente cientifico. Al
respecto de la caracterizacion de Robert (2007), Aikenhead (2007) llama la
atencion sobre cdmo una determinada comprensién de la ciencia enfoca
también una determinada posicion frente a la alfabetizacion cientifica. En el
caso de la Vision I que enfatiza en una ciencia descontextualizada sujeta al
contenido, con el objetivo de aculturar a los estudiantes en las disciplinas
cientificas, desde una perspectiva politica se preocupa por “e/ statu quo
tradicional de la ciencia en la escuela, y por realizar la evaluacion de los
estudiantes sobre /la base de definiciones"(Robert, 2007); La Vision II se centra
en el estudiante, en el contexto y su objetivo es el de enculturar a los
estudiantes considerando su comunidad local, nacional y global.

Para Aikenhead (2007), la caracterizacion realizada por Robert implica tres
aspectos, el politico, el educativo y el de la practica. En el mundo de la practica,
la eleccion de los educadores implica dos perspectivas de ciencia, la referida a
la Visidn I versos una combinacién de visiones I y II, que implica un dilema: La
eleccion entre la Vision I y Vision I-II es, en efecto, una eleccion entre
(respectivamente): (a) la mayoria de los estudiantes jugando juegos de la
escuela a fin de parecer como si el aprendizaje significativo haya tenido lugar,
lo que hasta ahora muy poco se ha logrado, o (b) la mayoria de los estudiantes
descubren en su escuela que la ciencia es culturalmente relevante. La ultima
opcion (Visién I-II) busca intensificar en los estudiantes la capacidad de como
funcionar a lo largo de la vida, entendiendo que su participacién en la vida
cotidiana; esta, cada vez mas, influenciada por la ciencia y la tecnologia. La
eleccion en la practica, por la Vision I ha dado lugar a una disminucion del
interés del estudiante por la ciencia. Robert (2007) enuncia una Visién III;
basado en el andlisis realizado por Solmon (1998, citado por Ainkenhead
(2007)) a la version de la Vision 11, que ella llama "la cultura cientifica popular”,
la cual se relaciona con las preocupaciones de la opinidon publica, tan
importante dentro de su propia cultura local y, a menudo, con una base
cientifica y tecnoldgica. En el contexto de la divulgacion cientifica y en contraste
con la cultura académica de la cultura cientifica, Solomdn pregunta: ¢Puede la
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ensenanza de la ciencia estar conectada con las actitudes, los valores
personales, y las cuestiones politicas? Esto determina realmente que la ciencia
pueda tomar una parte de la cultura popular. Pero, étodavia tal decisién pueda
detener a la ciencia?. Roberts (2007) sefala que las preguntas de Solomon
expresan el nucleo de las tensiones entre la Vision I y Visidon II. Pero para
Aikenhead se ve la necesidad de partear la tercera vision antes sefialada.

Sadler (2007) considera que la enculturacion implica varios aspectos; ella 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 acentuan la significacién del contexto, de la enculturacion y de la
practica. Enculturacion se refiere a los procesos por los cuales los individuos
llegan a ser genuinamente parte de una comunidad. A través de estos
procesos, un individuo llega a comprender, apropiarse, y apreciar los valores,
las normas, y las practicas del grupo. Sin embargo, los estudios empiricos
relacionados por Brickhouse (2007), muestran que los conocimientos cientificos
formales deben ser transformados para ser utilizados en la practica. En otras
palabras, la informacion cientifica no siempre ofrece soluciones simples para los
problemas que enfrenta. (Layton, Jenkins, MacGill y Davies; 1993). Del mismo
modo, Aikenhead (2005) encontré que las enfermeras realizaron reiterados
juicios relativos a la calidad de los examenes clinicos que recolectaron, pero
hicieron poco uso de los conceptos formales de la ciencia que generalmente se
ensefian en la escuela. En la antropologia cognitiva, Kempton, Boster y Hartley
(1995, citados por Sadler) estudiaron los modelos culturales del medio
ambiente y la forma como estos dos modelos, tanto el centrado en el
razonamiento como el centrado en la toma de decisiones, se refieren a acciones
en el medio ambiente. Encontraron modelos generales de la contaminacion
como el agujero de ozono, la fotosintesis que se aplicaron errébneamente, en un
intento por comprender el calentamiento global, estas decisiones fueron
afectadas por otros tipos de valores religiosos o valores y compromisos con sus
propios hijos.

En la tercera perspectiva, un analisis de la alfabetizacién cientifica desde la
ensenanza de las ciencias (sentido derivado del término que denota capacidad
de conocimiento, aprendizaje, y educacién), Sadler (2007) hace un buen
resumen. Anota, que aunqgue la mayoria de las perspectivas de la alfabetizacion
cientifica comparten lo fundamental del sentido derivado del término, aunque
existen variaciones substanciales a su interior, asi la denominacién sirve como
un importante agrupamiento heuristico para varias visiones. La discusiéon se
centra en las perspectivas cognoscitivas y socioculturales: las perspectivas
cognoscitivas tienden a priorizar entidades cognoscitivas tales como conceptos
o0 actitudes como resultados previstos de la ensefianza de las ciencias; mientras
que, las perspectivas socioculturales 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 en la alfabetizacion
cientifica fomentan la desarticulacion entre ciencia y lenguaje, mientras que las
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perspectivas socioculturales situan el lenguaje como el centro en relacion a las
practicas de las ciencias.

Finalmente, la cuarta interpretacion de la alfabetizacion cientifica desde una
perspectiva social, podemos remitirnos 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. Una dimensidén personal incluiria
hacer un buen uso de la informacién cientifica para tomar decisiones personales
como la salud, el mantenimiento del hogar, y el consumo de bienes y servicios.
Una dimensidon cu/tural incluiria el reconocimiento e importancia de la
comprension de las ideas cientificas para la propia cultura. A las anteriores
posturas, Brickhouse adiciona una dimension que denomino como critica,
influenciada por la relacion entre la teoria critica y las nuevas alfabetizaciones.
En esta dimensidén habria que leer no solo los textos cientificos, sino también
comprender por qué el texto fue escrito, determinar la intencién de sus autores,
establecer cdmo la ciencia se posiciona en el texto (por ejemplo, se asume
como referencia la experiencia, como una fuente de controversia, etc.), y cdmo
los lectores se posicionan en los textos cientificos (por ejemplo, para tomar
decisiones inteligentes, como personas no especialistas que requieren sencillas
instrucciones, etc.). Brickhouse (2007), finalmente reconoce la importancia y
limitaciones de su propuesta. De una parte, destaca su atractivo al poseer un
alto grado de idealismo e integridad. Pero, de otra parte, es que puede dar
lugar a normas que no son humanamente posibles porque el analisis no esta
configurado por pruebas reales de lo que la gente hace.

Una vez explicitados estos conocimientos en el desarrollo de este articulo, cabe
la pregunta éporqué la relacion de estos con la cultura?. Con lo mencionado
antes, podemos afirmar que se esta relativizando el centramiento en el
conocimiento cientifico y su consideracién como Unico o principal referente en
la Didactica de las Ciencias. Cobern (1993) por ejemplo, nos indica que el
proceso de desarrollo del constructivismo, con sus bases en Piaget, dio gran
énfasis a los estadios de desarrollo, lo que posteriormente llevo a un gran auge
del constructivismo personal; en este sentido los trabajos de Driver y Novack,
son sefalados como ejemplos; Cobern, igualmente, sefiala la importancia del
reconocimiento del caracter social en la construccion de conocimientos;
perspectiva que se amplid, para reconocer que las ideas de los ninos tienen
sentido en sus culturas particulares. Desde entonces, se ha venido
desarrollando el constructivismo contextual.

Desde este reconocimiento de la relevancia de la cultura en la Didactica de las
ciencias, es posible destacar otras posturas sobre la Alfabetizacion cientifica,
estas surgen con la pregunta sobre como es considerada la ciencia en términos
de lo cultural. Elkana (1983) retomando el concepto de cultura de Geertz
(1983), concibe a la ciencia como un sistema cultural y no como una cultura
independiente; las culturas, en la perspectiva de Geertz, estan compuestas por
diferentes sistemas culturales como la ciencia, el sentido comun, el arte, la
ideologia, entre otros. En el anterior sentido, tanto el marco religioso judaico
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cristiano, como la ciencia moderna hacen parte de la llamada cultura occidental,
asi ensenar ciencia implica que los estudiantes adquiera otra cultura, que en
nuestro caso presuposicion fundamentada en trabajos como los de Garcia
(2004).

En Cobern y Aikenhead (1998), plantean el reconocimiento de la ciencia como
una cultura, apoyados en Geertz: que la entiende como un entramado de
significaciones que lleva a los individuos a actuar de determinada manera, con
sus creencias y visiones de mundo particulares. Estos diferentes analisis
resaltan la necesidad de estos anadlisis culturales, para comprender el
aprendizaje y la ensefianza de las ciencias cuando no se comparten los mismos
marcos culturales (Cobern 1996a; Cobern y Loving 2001, Ainkenhead, 1996;
2001; Ainkenhead y Huntley , 2000; El-Hani y Selpulveda, 2006; Molina, Lopez
y Mojica 2005 y Molina 2007). Como vimos, la explicitacion de la polisemia del
concepto de alfabetizacion cientifica indica varias comprensiones sobre el
sentido cultural de la educacién cientifica y, - sus consecuentes implicaciones
sobre las especificidades del conocimiento profesional y el conocimiento
escolar-, ya sea como relaciones entre culturas o como relaciones entre
diferentes sistemas culturales al interior de una misma cultura o entre sistemas
culturales de diferentes culturas.

Entonces, ¢qué implica identificar a la ciencia como una cultura?, pero también,
ées posible reconocer que los estudiantes y los profesores hacen parte de otras
y diferentes culturas?, si asi es, élas tenemos en cuenta en las propuestas de
ensefanza y aprendizaje?. Desde la idea de ciencia como cultura, Cobern vy
Ainkenhead (1998) muestran otra idea de aculturacién y enculturacién; o bien
se da un proceso de asimilacion de la ciencia, una aculturacion, con todas sus
implicaciones de sumisién que esto implica; o bien, es posible que se dé un
encuentro de culturas, en las que se comprenden sus diferencias y con las que
se enriquecen, es decir un proceso de enculturacion. Una discusion, desde
referenciales antropoldgicos y socioldgicos, al respecto de la diferenciacién de
estos dos términos la realiza Scarpa (2009) quien sefiala que estos términos se
comportan mas como sindénimos y no como anténimos y su uso al interior de la
literatura de las ciencias implica una discusion sobre como deben entenderse
las relaciones entre culturas en un espacio educativo.

Tabla 1. Algunas maneras de entender la relacidon cultura y ensefianza de las
ciencias (elaborada con base en Cobern y Aikenhead, 1998)

TIPO DE RELACION CARACTERISTICAS

ACULTURACION - Proceso de asimilacién de la ciencia
en que la ciencia es vista como
dominacion de poder, puede crear
alienacion.

- Puede ser voluntaria.

ENCULTURACION - Proceso en el que la cultura de la
ciencia armoniza con la cultura diaria
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de los estudiantes.

- La ensefanza de la ciencia soporta
la vision de mundo del estudiante.

- El pensamiento cientifico mejora el
pensamiento diario de las personas.

En el mismo sentido de los autores anteriores, Nifio y Sepulveda (2006),
realizan un analisis que permite establecer las posibles relaciones entre la
educacién cientifica y la cultura, en particular sefalan diferentes tendencias
(Tabla 2). Es una perspectiva que resalta la importancia de abordar esta
relacion.

Tabla 2. Relaciones entre la educacién cientifica y la educacion religiosa
(elaborada con base en Nifio y Sepulveda, 2006)

TENDENCIA CARACTERISTICA

1 La educacién cientifica es incompatible y esta en
conflicto con la educacién religiosa.

2 La educacion cientifica y la educacion religiosa son
independientes y complementarias, responden a
distintas necesidades humanas.

3 Religién y ciencia pueden relacionarse de forma
interdisciplinar en busca del conocimiento.

En esta misma dinamica, Molina (2004) y Molina y otros (2004), plantean
numerosos ejemplos que resaltan la importancia de estas consideraciones. éel
conocimiento cientifico que se pretende ensefiar es coherente con la cultura?
en particular, écon la vision de mundo de quienes aprenden?, équé sabemos
acerca de la cultura, de las visiones de mundo de los estudiantes y de los
profesores?. Estos autores sefalan informes de investigacion, que muestran
estas diferencias, tanto aqui en Colombia como en otros paises; por ejemplo,
para los japoneses el hombre hace parte en armonia con la naturaleza, desde la
ciencia estandar occidental moderna se promueve una vision del hombre que
domina la naturaleza (Cobern, 1995b), dos visiones que se contraponen, de ahi
la importancia de la cultura en la elaboracion de propuestas de enseinanza de
las ciencias. Entonces, ni el conocimiento profesional, ni el conocimiento escolar
pueden ser equivalentes, al conocimiento cientifico, sin negar obviamente sus
aportes.
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En este sentido resaltemos, que casi en su totalidad, en los textos de historia
de las ciencias, no encontramos alusidn alguna a la historia de nuestras culturas
aborigenes; por ejemplo Martinez, V. (2005) sefiala que son numerosos los
conocimientos que las culturas aborigenes en Colombia tenian no sélo en los
procesos metallrgicos de elaboracion de las obras artisticas, sino también en
las reacciones quimicas de las distintas sustancias minerales y vegetales, que
los llevaron a la utilizacién de diferentes técnicas como dorado por oxidacién,
afinacion o el trabajo de aleaciones como la tumbaga. La pregunta seria, ¢este
conocimiento lo hemos considerado en las propuestas de ensefianza?, solo por
hacer mencidon a un ejemplo concreto; pero las preguntas en nuestro
compromiso con la didactica de las ciencias, ya no estan Unicamente en la
formaciéon de futuros cientificos, es necesario tener en cuenta los problemas
socio culturales, las caracteristicas propias de la comunidad en donde se realiza
la practica de ensefianza.

De esta forma, la escuela como “espacio vivo”, en la cual (...) se dan encuentro
las diferentes dimensiones de la cultura y en el cual se construyen saberes
propios, se comparten valores particulares, se edifica una tradicion, se da
solucion a problemas, y, mal que bien, se aproxima la construccion de
concepciones de mundo singulares”(Chaparro, Orozco y Martinez, 1996).

5. A modo de conclusion

De tal manera que la consideracién del conocimiento profesional de los
profesores de ciencias, y el conocimiento escolar, en relacidon con la cultura, es
una consideracion que ofrece grandes potencialidades para nuevas
comprensiones mas contemporaneas de la didactica de las ciencias y para
nuestras propuestas de ensefianza de las ciencias.

Como lo indica Paramo (1998), las distintas culturas tienen diferentes maneras
de ver el mundo; pues no es lo mismo por ejemplo, el tiempo para los arabes,
que para los europeos o para los latinoamericanos; lo que nos lleva a
preguntarnos ¢si estas especificidades las estamos considerando en nuestras
propuestas de ensenanza y aprendizaje?. Entonces, si estamos interesados en
generar cambios pertinentes para nuestra cultura, debemos tener en cuenta
estas particularidades.

Asi, preguntas como: ¢éQué ocurre cuando se encuentran las visiones de mundo
que ha elaborado el estudiante, el profesor y la ciencia, en las clases de
ciencias?, ¢A qué llamar una propuesta de conocimiento escolar pertinente, y
significativa para nuestros contextos?, éQué es lo que estamos considerando
como valido en nuestras clases de ciencias y porqué?, ¢Cuales son las fuentes y
criterios de seleccion que tenemos en cuenta los profesores, los textos
escolares, las propuestas legislativas?, ¢Cudles son los referentes que priman
en estas propuestas?, ¢Cuadles son las consideraciones sobre las ideas de los
alumnos, sobre sus visiones de mundo, sobre los problemas socio culturales?,

Revista EDUCyT, 2011; Vol. 3, Enero — Junio, ISSN: 2215-8227



éCudles serian propuestas de conocimiento profesional de los profesores de
ciencias deseables, en relacion con los retos contemporaneos?, éQué hacemos
en nuestras clases?, éPorqué lo hacemos?, ¢éCOmo surgen y qué han
caracterizado a las “disciplinas escolares”?, éCudles son las propuestas de
conocimiento escolar que se consideran deseables para nuestro medio, desde
una perspectiva cultural?. Son preguntas a tener en cuenta en la elaboracion de
agendas de investigacion.
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