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Introduccion

Cuando se piensa en la clasificacion de los seres vivos diversos recuerdos se
cruzan por la mente desde aquellos relatos de como Aristoteles empezd a estu-
diar los organismos, a diferenciarlos y nombrarlos, hasta cémo se reconocen y
se agrupan los organismos a partir de analisis moleculares (Fernandez Medina,
2012). Desde una mirada objetiva, se observa que es muy poco el conocimiento
indigena, afro o campesino (tradicional/local) que se ha divulgado, y eso reafir-
ma que, en su mayoria, la difusiéon del conocimiento sobre clasificacion de los
seres vivos, ya sea por la ensefanza u otros métodos, solo obedece a perspecti-
vas eurocéntricas; todo eso, a su vez, nos lleva a percibir la clasificacion de los
seres vivos como una oportunidad de decolonizacién del conocimiento desde la
formacion inicial de profesoras y profesores.

1 Este capitulo hace parte de la tesis de doctorado titulada Concepciones de los profesores en
formacion inicial sobre la clasificacion de los seres vivos desde una perspectiva decolonial:
el caso de la Licenciatura en Biologia de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
y la Universidad Pedagdgica Nacional, realizada dentro del PPG Doutorado em ensino, fi-
losofia e historia das ciéncias (UFBA/UEFS), y del programa Doctorado Interinstitucional en
Educacion de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Desarrollado gracias al apoyo
de la Coordinacion de la Formacion del Personal de Nivel Superior (CAPES).

2 Doctoranda del doctorado en Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias da Universidade Federal
da Bahia y del Doctorado Interinstitucional en Educacién, sede Universidad Distrital Francisco
José de Caldas.

3 Profesora del Programa de Pés-Graduagao em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias da
Universidade Federal da Bahia e da Universidade Estadual de Feira de Santana.

4 Profesora de planta de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas en el Doctorado
Interinstitucional en Educacién.
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Segln Mignolo (2017), el inicio de la colonizacién en este hemisferio se dio
en el momento de la historia cuando se produjeron las invasiones europeas a
los territorios del Abya Yala, Tawantinsuyu y Andhuac, junto a la esclavizacion
de los pueblos africanos. Esta invasion les permitié a los paises europeos limitar
territorios formando lo que se conoceria como América; esto, de la mano de
las tradiciones y los pensamientos cristianos europeos. Quijano (1992) nos
muestra que dicha colonizacién se dio dentro una relacién de dominacién po-
litica y cultural de los europeos, observada principalmente en el enaltecimiento
del conocimientos producido por una cultura o una etnia en particular, y en la
imposicion de costumbres y conocimientos; esto lo sustenta Nieto Olarte (2006),
al afirmar que la historia natural seria un factor importante en las politicas de
Estado, pues gracias al conocimiento, la clasificacién y la nomenclatura de los
objetos naturales se facilit6 el control de la naturaleza y el de otras culturas.

Por otro lado, Santos (2014) nos habla de cémo la dominacién epistemol6-
gica ha llegado a suprimir y discriminar epistemologias diferentes de la surgida
en Europa. Eso llevo a la desvalorizacién de los conocimientos oriundos de las
comunidades afrodescendientes, indigenas y campesinas; conocimientos deno-
minados ancestrales o locales. En consecuencia, se cre6 el imaginario de que
los conocimientos eurocéntricos son los fendmenos naturales en si mismos, y
no producciones histéricas de la cultura europea que buscan dar explicacion a
los fendmenos de la naturaleza (Quijano, 1992), dandoles asi el caracter de uni-
versales. Lo anterior condujo a creer y decir que ellos —las personas formadas
en la cultura europea— son los tnic-os que tienen la capacidad para explicar a
plenitud el fenémeno, y que sus afirmaciones son irrefutables. Esto tom6 fuerza
durante la segunda mitad del siglo XVIII, debido al gran nimero de conquistas
europeas de nuevos territorios, unidas a la divulgacién del descubrimiento de
leyes fisicas que, dentro del contexto de la época, regian el universo (Nieto
Olarte, 2006).

Tal divulgacién, que era parte de la formacién de los primeros académicos
criollos desarrollada dentro de un modelo cultural europeo, se vio no solo en
los fundamentos de sus investigaciones realizadas en la regién americana, sino
en la propagacién del racismo, que marcé las formas como eran obtenidos los
conocimientos de las comunidades nativas locales. Cabe resaltar que la necesi-
dad de obtener este conocimiento local se debe a las falencias encontradas por
algunos de los académicos criollos, quienes aseguraban que el conocimiento
proveniente de Europa era insuficiente al momento de describir los territorios
y los organismos presentes en el Nuevo Mundo. Partiendo de dicha premisa,
se hizo necesario incluir la naturaleza americana en el sistema linneano, a fin
de contribuir a esa universalidad del conocimiento. Esto se logré mediante la
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acomodacion de los conocimientos procedentes de las comunidades nativas lo-
cales en la construccion de tal conocimiento universal (Afanador Llach, 2007).
Lo anterior evidencia la negacién de los origenes de los conocimientos, al ser
grandes contribuciones para el conocimiento universal, y no fueron reconocidas
sus procedencias; es decir, se registraron como contribuciones de los cientifi-
cos criollos del Nuevo Reino (siendo producto de la cultura eurocéntrica), y no
como contribuciones de los pueblos indigenas o afrodescendientes (como pro-
ducciones de las culturas tradicionales/locales).

La desvalorizacion y la discriminacion evidentes de las que fueron objeto
esos conocimientos ancestrales por parte de la cultura europea pueden enten-
derse como violencia epistémica, debido a que es una obstruccién activa de los
acercamientos no occidentales al conocimiento, e implica que la colonialidad
impuesta por la epistemologia occidental da un orden exclusivo a la razén vy al
conocimiento (Spivak, 1988), y descarta y descalifica, por tanto, la existencia y
la viabilidad de otras racionalidades epistémicas (Uribe Pérez, 2017). Esto se vi-
sibilizé en la primera exploracién botanica, realizada por Francisco Hernandez
(1571-1576), bajo las instruccion del rey Felipe Il, y en la cual debia investigar
las plantas medicinales por medio de interrogaciones a curanderos, yerbateros,
indigenas o cualquier conocedor de las plantas y sus posibles usos medicinales,
seguido por el proceso de apropiacién de esas plantas, mediante la aparicion
de proyectos de sistematizacion de clasificacion biolégica global (Nieto Olarte,
2006). Esta es una clara muestra de una epistemologia dominante y contextual,
que se basa en una doble diferencia: la diferencia cultural del mundo moderno
cristiano occidental y la diferencia politica del colonialismo y el capitalismo.
La transformacién de dicho hipercontexto en la reivindicacion frente a una pre-
tension de universalidad, que lleg6 a ser plasmada en la ciencia moderna, es el
resultado de una intervencién epistemoldgica, que solo fue posible gracias a la
fuerza con que fueron impuestos los sistemas politicos, econémicos y militares,
propios del colonialismo y el capitalismo modernos, a los pueblos y las culturas
no occidentales y no cristianos (Santos et al., 2005). Asi mismo, Molina-Andrade
(2013) expone:

Con el avance de la ola civilizadora europea, el otro ahora es universalizado
con la lengua, el manto piadoso de la religion y el cientificismo de la ciencia
moderna. Este otro, que, en lo material y econémico, ademds de haberse cons-
tituido en un habitante indeseable de su propio territorio y en mano de obra
esclava, pasé también a constituirse en consumidor, [...] teniendo, mal o bien,
que adoptar valores de una cultura occidental. (p. 19)
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Esto trajo como consecuencia un orden cultural y social caético y la ruina para
América, debido a que el pensamiento eurocéntrico traspasé los limites del con-
tinente europeo estimulando una apropiacién del pensamiento occidental por
parte de las colonias que recibian la educacién originada en dicha cultura. Por
tal razén, se hace necesario reconocer la enajenacion y la supresién de cono-
cimientos, para permitirnos identificar cudles han sido sus consecuencias en el
desarrollo como sociedad latinoamericana y cémo se pueden crear iniciativas y
acciones —en especial, desde la educacion— que permitan disminuir esta opre-
sion cultural. Lo anterior, porque se ha visto que en la actualidad se mantiene
una educacién colonial, como lo resalta Méndez Méndez (2010):

Un proceso educativo esta colonizado y es colonizador cuando ha sido inva-
dido por politicas criterios y estrategias decididas sin la participacion de sus
actores y actrices; cuando sus fines obedecen mas a intereses de los grupos he-
gemonicos que a los de las comunidades en donde estén insertos e interactian
sus participantes; cuando los criterios de admisién, continuidad y salida son
dictados sin tomar en cuenta la diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje
de las personas; cuando los contenidos y los textos de apoyo son elaborados
sin considerar las peculiaridades locales ni la diversidad cultural de los actores
y las actoras; cuando no se valora la diversidad de formas de construccion
de saberes propios de las culturas en las que estan insertas las comunidades
educativas; cuando el contexto en que viven los actores y las actoras no forma
parte de los contenidos; cuando los saberes previos son deslegitimados; cuando
los deseos de los actores y las actoras terminan escondidos bajo los deseos
de los técnicos que elaboran los programas; cuando la evaluacién se convierte
en una estrategia para decidir acerca de la admision-exclusion, continuacion-ex-
pulsion, calificacion-descalificacion, competitividad-no competitividad de las
personas —distinciones que, en su totalidad, también, encontramos presentes
en el mercado laboral al servicio del cual suele ser pensada la educacién
formal—; en fin, cuando lo que se busca es, sobre todo, formar sujetos politi-
camente sumisos y econémicamente productivos ajustando, asf, los procesos
educativos a las demandas del mercado. (p. 49)

Tomando en cuenta lo anterior, es importante recordar que han sido diversos los
campos de accion de los movimientos y las iniciativas decoloniales; la educa-
cién, como uno de los de mayor alcance, muestra avances que contemplan la
inclusion de estudiantes con diferentes identidades étnicas, la evaluacién de la
insercion de conocimientos occidentales en las comunidades indigenas, el res-
cate de la identidad cultural, el reconocimiento de las producciones originadas
en las comunidades tradicionales/locales y la formacién de profesores especiali-
zados en etnoeducacion. Esto debe ser parte de la reflexion sobre la importancia
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que tiene una vision decolonial como parte del conocimiento de los profesores
en la educacién en ciencias. En Colombia se encuentra un ejemplo de la educa-
cién multicultural en aquella que permite el acercamiento de diferentes formas
de conocimiento, desarrollada bajo el pensamiento y el liderazgo de Manuel
Quintin Lame (1880-1967), y la cual busca satisfacer la necesidad de alfabeti-
zar en espanol a los indigenas, para que estos conocieran las leyes, y asi poder
enfrentar a los invasores de sus tierras. También posicionaba al conocimiento
indigena como superior, debido al acercamiento que tenia a la naturaleza, gra-
cias lo cual podia obtener el conocimiento directamente de la experiencia, y no
mediante libros; esto le permitia, ademds, crear una dualidad entre las dos for-
mas de conocimiento y extraer lo mejor de cada una de ellas, y dejar un legado
dentro de los descendientes de su cultura, que hasta el dia de hoy se mantiene y
fortalece (Ceballos Bedoya, 2009; Corrales Carvajal, 2005)

Este ejemplo nos deja entrever que para el desarrollo de los procesos de
decolonizacién desde la produccion, la cultura, el conocimiento y la educacion
es necesario reconocer los propios sistemas internos de la poblacién dandoles
la importancia que requieren, manteniéndolos por medio de la transmision de
generacion a generacion y enriqueciéndolos por medio de la investigacion. En
concordancia con lo escrito en la Resolucién 3454 de 1984.

[...] la educacion de los grupos étnicos es un proceso social permanente, in-
merso en la cultura propia, que consiste en la adquisicién de conocimientos y
valores, y en el desarrollo de habilidades y destrezas, de acuerdo con las ne-
cesidades, intereses y aspiraciones de la comunidad, que la capacita para par-
ticipar plenamente en el control cultural del grupo étnico. (Molina Betancur,
2012, p. 283)

Para el caso de las ciencias y su ensefianza, uno de los primeros pasos dentro de
esta decolonizacion es reconocer que existen diferentes formas de explicar los
fenémenos naturales, y asi aminorar ese desplazamiento de los conocimientos
locales que se ha desatado al usar las ciencias occidentales como herramienta de
modernizacién y suplantacién del conocimiento local (Cobern y Loving, 2001).

Pero la importancia de esa decolonizacién del conocimiento se encuentra
no solo en romper ese vinculo de dependencia y opresion por parte del cono-
cimiento eurocéntrico en la ensenanza latinoamericana, sino también, en crear
una vision critica de las ciencias y llevar esa visién al aula, de tal manera que
se permita un cruce de fronteras entre la cultura de los estudiantes y la sub-
cultura ciencia (Uribe Pérez, 2017, p. 210). Cabe notar que el conocimiento
cientifico escolar ensefiado por décadas en la mayoria de los dambitos educativos
latinoamericanos —y en especifico, los colombianos— es epistemolégicamente
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europeo, y marginaliza las epistemologias locales como las del conocimiento
indigena, campesino o afrodescendiente, y hace notorio el poco cuestionamien-
to de la relacion ciencia-escuela por parte de los docentes, los directivos y los
gobernantes. A la vez, todo eso lleva a una homogeneizacién del conocimiento
y de la cultura desde la educacién. Uribe Pérez (2017) sefala que la ensefianza
de las ciencias debe partir de una mirada decolonial hacia una mirada critica;
es decir, no es suficiente incluir algunos términos, costumbres o historias prove-
nientes del conocimiento tradicional, sino que, ademas, se debe hacer parte de
la ensenanza atributos del conocimiento tradicional, que permitan la construc-
cién de la ensefanza descolonizada, que valoricen todos los conocimientos sin
excluir el conocimiento occidental.

Es a partir de esa necesidad como en Colombia se estableci6 la autonomia
educativa mediante la legislacion; sin embargo, dicha legislacién aplica solo
para los territorios donde se encuentran los resguardos, y entonces deja por fue-
ra otros ambitos escolares que no se encuentran en estos territorios. Lo anterior
exige la inclusion en ambitos escolares formales y regulares de otras formas
que promuevan metodologias de integracion cultural y permitan el rescate de
la identidad y los conocimientos autéctonos. Un ejemplo de esto es el trabajo
de Walsh (2013), quien retoma la pedagogia humanizadora, ideada por Fanén,
y la pedagogia del oprimido, liderada por Freire, y las centra en el objetivo de
reaprender a ser personas, un cambio que se hace necesario en estos tiempos,
cuando el racismo y la xenofobia son evidentes en las acciones cotidianas. Se
piensa que esto contribuye a uno de los objetivos de la decolonizacién: superar
la exclusién y la marginalizacién de algunas culturas (Uribe Pérez, 2017, p. 206).
Tal como lo afirma Sousa Santos (2014, p. 22), la amplitud de un conocimiento
constrine a los otros conocimientos y evita su copresencia, lo cual es noto-
rio cuando se observen el alcance, la permanencia y la replicacién que tiene
el conocimiento occidental, en comparacion con los conocimientos locales/tra-
dicionales, que, en la mayoria de las ocasiones, no son tenidos en cuenta en la
educacién formal.

Al analizar investigaciones sobre los saberes tradicionales y occidentales se
observa la no copresencia de estos conocimientos dentro de la educacion, y se
vislumbra un abismo entre los conocimientos, como lo sugiere Sousa Santos
(2014). Las dos zonas de conocimiento se encuentran muy distanciadas: la
zona de colonia y la zona metropolitana; y es que, como nos muestra Bodnar
(2009), las culturas dominadas optaron por dos caminos: elaborar formas de
resistencia, por un lado, y de resignacion frente a la invasién, por otro. Lo que
se hace tangible al observar cémo la cultura invasora se encuentra interiorizada
en la educacion, y llevando al conocimiento tradicional/local a una posicién de
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sumision. Por eso, desde el papel del docente debe trabajarse por superar esta
exclusién y esta marginalizacion del conocimiento tradicional, lo que debe ser
fomentado desde la formacion de los profesores.

A partir de esto se puede inferir el porqué del surgimiento y el fortalecimiento
de las ensefianzas multiculturales, ya que permiten el reconocimiento de iden-
tidades de los estudiantes, al mismo tiempo que facilita una transicién entre
culturas dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Para ello, es impor-
tante incorporar el argumento de Cobern y Loving (2001) respecto a la incursién
de laTEK en el aula de clases, donde se observa cémo la practica y la ensefianza
de la ciencia se pueden beneficiar de la discusion entre las diferentes cosmovi-
siones inmersas en la ciencia. Por otro lado, Walsh (2013) retoma la importancia
que da Fandn a ensenar a la sociedad a no ser sometida, bajo la premisa de que
lo que es entendido como no existente es radicalmente excluido o invisible, de-
bido a que se encuentra mas alla del universo, de lo que la concepcion aceptada
de inclusién considera su otro (Sousa Santos y Meneses, 2014, p. 14). Es decir,
su desconocimiento por parte de la comunidad limita su existencia en el mundo,
y esto se refleja en la ensenanza.

Para iniciar la construccion de otras epistemologias dentro del mundo del
conocimiento de la ciencia es necesario reconocer varias caracteristicas de
la ciencia; entre ellas, entender la ciencia occidental como una subcultura
de la cultura europea (Aikenhead, 2009; Uribe Pérez, 2017), comprender
que la ciencia tiene pluralidad de origenes y de practicas (Cobern y Loving,
2001, p. 52), reconocer el conocimiento ancestral y local como ciencia (Snively
y Corsiglia, 2000); es decir, reconocer la contribucién de otras culturas, sin negar
que los sistemas de conocimiento de dichas culturas se entiendan como ciencia
(Stanley y Brickhouse, 1994, p. 22) y establecer la ensenanza de las ciencia
como un cruce de fronteras culturales (Uribe Pérez, 2017, p. 209), el cual debe
introducirse a los docentes durante su formacién, y ellos, a su vez, introducirlo
a sus estudiantes.

La primera caracteristica, de la ciencia como subcultura, argumentada pro-
fundamente por Aikenhead (2009, p. 97), es que su denominacion es debida a
que hace parte de la cultura occidental, y que dentro de ella se generé un de
sistema organizacién y produccién de conocimiento propios, que fueron institu-
cionalizados. Dentro de dicho sistema se origin6 un lenguaje con significados y
simbolos bien definidos, aprobados y compartidos por una comunidad desde el
siglo XVII, compuesta, en su mayoria, por hombres blancos de clase media. Esta
subcultura influye en la de la ciencia escolar, en la cual se imparten los conoci-
mientos eurocentristas y se espera que estos sean asimilados por los estudiantes,
lo cual fue instituido desde los curriculos escolares, que proveen una imagen
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estereotipada de la ciencia como estéril, autoritaria, no humanista (deshuma-
nizada), positivista, y propietaria de la verdad absoluta (Aikenhead, 2009). Es a
partir de lo anterior desde donde se hace necesario crear un conocimiento en los
profesores en formacion inicial que incluya diferentes propuestas de ensefianza,
las cuales estan surgiendo desde la multiculturalidad, la etnoeducacién y la de-
colonialidad, e incentivando un pensamiento critico.

Educacion decolonial en ciencias

Habiendo mostrado la pertinencia de integrar el pensamiento decolonial en la
educacion, ahora es imperioso especificar como pueden ser incluidos estos pro-
cesos decoloniales en la ensefianza de las ciencias; para el caso de esta inves-
tigacion, mediante la comprension de los sistemas de clasificacion de los seres
vivos. En principio, es importante recordar que la decolonizacién en la educa-
cién busca la independencia del conocimiento ancestral y local del conocimien-
to occidental, por cuanto hace parte de una dominacién europea que propicié
una destruccion violenta de la riqueza material y cultural de las comunidades.
Esta dominacién desde la educacion dio predominio a la postura positivista des-
ligando la produccion de la ciencia de los intereses humanos y culturales, y de
las influencias de género, raciales, étnicas y de orientacion sexual (Stanley y
Brickhouse, 1994).

Para lograr esto, uno de los factores que deben tenerse en cuenta, tanto en la
formacién de profesores como en el disefio de los curriculos escolares, es prio-
rizar la formacion de la subjetividad y de la autorreflexién, ademas de buscar
la revitalizacién de las racionalidades politico-éticas “otras”, en la busqueda
de una libertad epistemoldgica (Walsh, 2013). Con respecto a esto, Meneces
Fernandes (2018) afirma que los profesores deben deshacerse de la mentalidad
racista y discriminatoria superando el etnocentrismo europeo, reestructurando
las relaciones étnico-raciales escolares y renovando procesos pedagégicos. Con
tal fin, diversos autores (Cobern y Loving, 2001; Cuevas Marin, 2013; Sousa
Santos, 2009; Uribe Pérez, 2017; Walsh, 2013; Molina Andrade et al., 2009;
Molina Andrade et al., 2014) muestran la importancia de la inclusién de es-
trategias o pedagogias multiculturales. La mas referenciada entre ellas es la
Traditional Ecological Knowledge (TEK), o ecologia de saberes, que, como lo
describe Sousa Santos (2014), establece una posicién contrahegemédnica que
se basa en postulados como: “es un error suponer que la ciencia puede llegar a
conclusiones independientes del contexto social en el que funciona” (Kelly et al.,
1993, p. 213) y que, asi mismo, promueven una consistencia epistemoldgica
para un pensamiento propositivo y pluralista.



La decolonizacién del conocimiento y educacion en ciencias |l

Retomando los principios de la educaciéon decolonial, esta libertad que se
busca es el reconocimiento de todas las formas de conocimiento, como lo pro-
pone Sousa Santos (2014); se debe disolver esa linea invisible que separa la
ciencia, la teologia y la filosofia de otras formas de conocimiento continuamente
marginadas por no ajustarse a los parametros de los métodos de investigacion
y aprobacién impuestos por la cultura occidental. Esa educacién, junto a la in-
vestigacion, debe enfocarse en la creacién de herramientas que formen a los
oprimidos y los marginados para el reconocimiento de las raices de su opresién
y de la consecuente deshumanizacion, y asi mismo, identificar sus estructuras
y actuar sobre ellas, en tanto se propende por el rescate de la humanidad y de
nuevas perspectivas de ciencias y pensamientos fundadas en una razén otra de-
colonial (Walsh, 2013).

Para la formacién de una epistemologia decolonial debe hacerse uso de la
memoria colectiva, que, como lo menciona Cuevas (2013), destaca la impor-
tancia de recobrar la historia local de una forma colectiva; es decir, recopilada
con las comunidades que han sido parte la historia y objeto de la marginaliza-
cién. Asi mismo, ha de estructurarse la historia local de modo que construya un
escenario de discusion tedrico, para tratar el tema de la erudicién del conoci-
miento occidental como los problemas sociales que esto ha conducido (Cuevas
Marin, 2013). En relacién con ello, muchos de los estudios y las investigaciones
historiograficas realizados hasta la fecha han develado la relevancia de los cono-
cimientos tradicionales/locales abarcando diversas areas de la ciencia; de ahi la
intencién de retomar ese conocimiento sobre la clasificacién de los seres vivos,
que ha sido marginalizado y no reconocido. El mayor campo de influencia de
esta memoria colectiva es la reivindicacion de la identidad de las comunidades
y el rescate de los conocimientos marginados; por tal razén, dicha memoria ha
sido desarrollada, principalmente, por instituciones, educadores y lideres comu-
nitarios (Cuevas Marin, 2013).

Es aqui donde vemos la importancia que adquiere cada uno de los actores
de la investigacion o de la educacién, debido a que ellos deben entender sus
propios conocimientos como una herramienta que estd al servicio de la transfor-
macién significativa de la comunidad, de tal manera que esta Gltima les permita
sortear decisivamente posibles crisis y contribuir en la construccién de una so-
ciedad superior a la existente. Su primer reto como recopiladores de la historia
colectiva es observar cémo esa historia local no esta siendo incluida en la his-
toria nacional, y darle su lugar epistémico en la produccién de conocimiento
(Cuevas Marin, 2013). La recopilacién de la historia colectiva puede ser una de
las formas de conectar la expresién humana con la libertad humana; asi mis-
mo, cabe considerar lo formulado por Sousa Santos (2014) en cuanto a que es
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importante el principio de precaucion a la hora de abordar la cuestiéon de una
posible complementariedad o contradiccion entre los distintos tipos de conoci-
miento, ademds de la importancia de que los estudiantes entiendan la ciencia
como un sistema de estudio de los fenémenos naturales y su influencia en el
progreso y el beneficio de la humanidad (Cuevas Marin, 2013).

Otra de las virtudes de la recopilacion colectiva de la historia es que in-
volucra la praxis politica y la praxis ética en la produccién de conocimiento
demostrando cémo estas influyen en la formacién de pensamientos criticos, a
la vez que fomentan el cuestionamiento del orden hegemonico presente en la so-
ciedad y en la academia, y llevan asi la historia a un papel importante: al estudio de
los dualismos epistemolégicos, las separaciones sujeto-objeto y teoria-practica en
la investigacion, y el poco compromiso que existe en la investigacién con la
realidad estudiada (Cuevas Marin, 2013). Yace aqui la importancia de resaltar
lo formulado por Walsh (2013, p. 65): “la memoria colectiva es la reafirmacion
de lo que la tradicién nos ensefia, de lo que el ancestro ensefia” y “justamen-
te esta memoria colectiva porque estd en todo el colectivo [...] es un saber
colectivizado”.

Definido como un conocimiento colectivizado, es pertinente establecer por
qué no es tomado como un conocimiento cientifico. Cobern y Loving (2001)
sustentan que lo que define a un conocimiento como ciencia es determinado
por el consenso dentro de la comunidad cientifica; sumado a esto, dicho conoci-
miento debe hacerse publico y sufrir un escrutinio exhaustivo mediante pruebas
publicas y continuas. El pluralismo epistemolégico permite el discernimiento
entre lo que puede ser incluido en la ensenanza de las ciencias sin llegar a una
discriminacion o desconocimiento de las diferentes epistemologias. Ademads, es-
tas pedagogias permiten una copresencia igualitaria, ya que, como lo afirman,
ningln conocimiento puede dar explicacién de todas las intervenciones posibles
en el mundo; lo incompleto no puede ser erradicado, porque cualquier descrip-
cién completa de variedades de conocimiento no necesariamente incluiria el
tipo de conocimiento responsable para la descripcion. Cabe aclarar que la pre-
ferencia de aprendizaje debe darse a la forma de conocimiento que garantice el
mayor nivel de participacién a los grupos sociales involucrados en su disefo, la
ejecucion, el control y los beneficios de la intervencion.

En relacién con la ensefianza de las ciencias naturales, las pedagogias inter-
culturales promueven relaciones entre el conocimiento occidental hegemonico
y otros tipos de conocimiento, o cosmovisiones, que explican el mundo natural.
Es aqui donde se ratifica la importancia de incluir en la formacién de los profe-
sores de ciencias un pensamiento decolonial; o sea, incorporar en su profesién
el pensamiento critico y la necesidad de conocer las epistemologias de otros
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conocimientos, de modo que ello les permita crear puentes culturales para la
compresion de las ciencias como una forma de explicar los fenémenos naturales,
y no como una verdad absoluta impuesta por las comunidades cientificas euro-
peas. Esto permite a los individuos constituirse en seres para si mismos (Cuevas
Marin, 2013, p. 88), y asi dar la oportunidad a los pueblos latinoamericanos de
salir de la cultura del silencio causada por la opresion colonial de la que han
sido objeto por largo tiempo. Ahi se sustenta la importancia de la educacion en
los procesos de decolonizacién.

La idea es la construccion de proyectos de formacién pedagdgica con sen-
tido politico cultural, capaces de desafiar las formas dominantes y contribuir a
la generacion de alternativas emancipadoras que encaminen la educacién en
los procesos de decolonizacién. Esto, por medio de la formacién de profesores
intelectuales/transformadores que busquen la decolonizacién del saber, la jus-
ticia cognitiva, la valorizacién de discursos y practicas de diferentes origenes
epistémico-culturales, ademas de reconocer las singularidades socioculturales
y las subjetividades individuales integrando en su profesion la reflexién criti-
ca de los actuales discursos, basada en las construcciones tedricas provenientes
de investigaciones interculturales que promueven la decolonizacién del sistema
educativo, inmerso en un contexto de desigualdades politicas sociales y limita-
ciones de los docentes por las escuelas conservadoras.

Al desarrollar pedagogias con sentido politico cultural, capaces de desafiar
las formas dominantes y contribuir a la generacién de alternativas emancipado-
ras que encaminen la educacién en los procesos de decolonizacién, se propone
instaurar alternativas que promuevan el reconocimiento de los pensamientos an-
cestrales que han existido a la par con el pensamiento hegemonico eurocéntrico;
esto, con el fin de buscar la deconstruccién de las metanarrativas referentes
a la modernizacién y la racionalizacién. Dichas pedagogias deben llevar a la
develacién y la denuncia del contenido totalizador que quiere imponerse sobre
los otros contextos histéricos y las realidades no europeas (Rodrigues Campos
y Ferreira de Souza, 2015; Cuevas Marin, 2013; Oliveira, 2011; Palermo, 2010;
Rodrigues et al., 2016).

Conocimiento del profesor

Diversos autores (Bustos Velazco, 2017; Porladn Ariza et al., 1997; Molina Andrade
et al., 2014 y 2020; Penaloza Jiménez, 2017; Porlan Ariza et al., 1998; Sudrez,
2016; Tardif, 2002) afirman que las perspectivas didacticas que apropian las y
los docentes son fruto de sus concepciones; es decir, las formas como las y los
docentes disenan y ejecutan su ensefianza muestran las concepciones y las per-
cepciones que estos poseen. Y es que tales concepciones se van estructurado
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desde la misma vivencia del profesor (Flores Camacho et al., 2007); el futu-
ro profesor toma de su contexto actitudes, comportamientos, creencias e ima-
genes con las cuales estructura sus conocimientos como profesor. Sumado a
esto, Molina Andrade et al. (2014) afirman que un gran porcentaje de los
profesores tienen concepciones sobre diversidad cultural, y que es por me-
dio de la formacion como llegan a un mejor desarrollo sus concepciones
etnorrelativas Entonces, podemos afirmar que el conocimiento del profesor y
las concepciones del profesor se hallan en una interaccién continua; es decir, las
concepciones que tienen los profesores influyen directamente en la construccion
de su conocimiento, y este conocimiento construido va a influir directamente en
las concepciones de los profesores.

Para entender mejor la incidencia que tiene lo uno sobre el otro, es necesario
conocer y entender como se forman y qué otros factores influyen sobre ellos.
Las concepciones tienen gran parte de su estructuracién desde su época de es-
tudiantes en formacién basica y media; es desde la imagen que los estudiantes
toman de sus profesores desde donde ellos empiezan a formar su idea de la
labor docente, pero dicha estructuracion no es aislada; se realiza en el contexto
social en el que la persona se desarrolla; como bien lo resalta Tardif (2002), la
educacién es un proceso social, ya que es en el campo social donde va a tomar
su legitimidad tornando al contexto social en otra fuente de informacién que in-
fluye en la estructuracion de estas concepciones. Asi mismo, como lo muestran
Flores Camacho et al. (2007), Garcia (2011), Machado y Fernandes (2013), Tardif
(2002), Valadares et al. (2013) y Pereira et al. (2016), las posiciones culturales
que se toman como individuo dentro de una sociedad también hacen parte de
esa estructuracion.

Como bien lo han ilustrado algunos autores (Siqueira Harres, 1999; Machado
y Fernandes, 2013; Ravanal y Quintanilla, 2012; Tardif, 2002), la formacion
profesional del profesor de ciencias estd comandada, en su mayoria, por un con-
tenido occidental, que limita a su minima expresion los contenidos provenientes
de epistemologias autéctonas; esto da como consecuencia que los profesores
desconocen estas epistemologias y dejen de incluirlas, o las incluyan de for-
ma inadecuada, en su conocimiento. Sin embargo, lo investigado por Bodnar
(2009, p. 13) muestra que la etnoeducacion ha tenido un gran crecimiento en los
dltimos tiempos, y sefiala que es necesario ampliar la inclusion de estos conoci-
mientos autéctonos y cambiar su perspectiva, la cual, en algunos de los casos se
ha tornado en solo una mencion sin relevancia.

Desde el analisis de las concepciones de los profesores en formacion inicial, no
solo se pretende mostrar en qué medida esta incluida la visién decolonial, sino vi-
sibilizar qué otros aspectos son necesarios dentro de la formacion inicial. Y es que,
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como afirman Ravanal Moreno y Quintanilla Gatica (2010), las innovaciones
educativas deben ser incorporadas desde la formacién de los licenciados; esto,
sumado a lo que muestran Flores Camacho et al. (2007), a partir de su investiga-
cién: cémo, a lo largo de su desarrollo académico, los profesores se transforman
en cuanto a su concepcion de la ciencia y de su naturaleza, lo cual les permite
fundamentar puntos que les ayudan a enmarcar en la ensefianza de las ciencias
conocimientos provenientes de otras culturas diferentes de la cultura occidental.

Machado y Fernandes (2013, p. 421) muestran la interaccién entre la forma-
cién inicial de los docentes y los procesos de reflexion. Ellos afirman que en
la formacion inicial el futuro profesor se encuentra con diversas rupturas, tan-
to de las creencias como de convicciones, lo que incentiva la reconstruccién
de sus saberes; y que es por medio de la reflexion y de la consecuente autoeva-
luacion critica como consiguen tal reconstruccion, la cual estd, o puede estar,
inmersa en la pluralidad de saberes o en la contextualizacién de su conocimien-
to en las actividades docentes locales. Por esto, retomamos la afirmaciéon de
Pérez-Gomes (citado por Machado y Fernandes, 2013, p. 427), cuando dice que
la formacién profesional es la responsable de incentivar estas reconstrucciones
de los conocimientos experienciales que los estudiantes adquieren en su vida
previa a la formacién inicial.

La clasificacion de los seres vivos como medio de
decolonizacion del conocimiento

Con el objetivo de incentivar las transformaciones requeridas en el pensamiento
del profesor en formacién inicial, y retomando los objetivos planteados desde
la perspectiva decolonial, desde la ensefianza de las ciencias se exige por parte
de los docentes en formacion inicial en biologia un cardcter critico frente a la
ciencia occidental, ademas de una amplia comprensién de otras formas de co-
nocimiento. Es haciendo alusién a esto por lo que se propone la clasificacion
de los seres vivos como tema para la decolonizacién del conocimiento dentro
de la formacion inicial de los profesores, al ser una disciplina de amplio estudio
y aplicacién en el aprendizaje y la ensenanza de la biologia que mantiene una
perspectiva netamente occidental.

La clasificacion de los seres vivos, entendida como la habilidad para clasificar
los componentes del ambiente, no sé originé con los seres humanos, tal como
lo muestra Mayr (1969): los animales, por medio de sus reacciones, suministran
informacion de como ellos clasifican los objetos de su ambiente como “comi-
da” y “no comida”, como “competidores” y “companeros potenciales”, como
“enemigos” o “presas”. A diferencia de esto, el hombre ha clasificado dichos
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componentes por su uso en términos colectivos y genéricos, y los ha comunica-
do por medio del habla. Dado que estas clasificaciones son tan antiguas como
la historia del humano mismo, se han encontrado diversos métodos de clasifica-
cion. Sumado a esto, el mismo Mayr (1969) afirma que: “una buena clasificacién
crea una diversidad facil y conveniente, disponible para cualquiera que trate con
organismos” (p. 267). Esto ha llevado a las diferentes culturas a incrementar su
conocimiento sobre la clasificacion de los seres vivos, como bien lo muestran
los hallazgos hechos por los etnégrafos sobre la gran diversidad y la riqueza en
las variadas clasificaciones, enfatizando en las diferencias presentes entre los
sistemas culturales de conocimiento y en las similitudes que estos tienen (Berlin
et al., 1973). Frente a esto, Baleé (1993) deduce que las similitudes halladas
entre los sistemas clasificatorios y nomenclaturales obedecen al hecho de que la
realidad biol6gica permite pocas opciones interpretativas dentro de la capacidad
humana para aprender, nombrar y clasificar en la naturaleza.

Asi mismo, estas diferencias y estas similitudes permiten ver el entendimiento
que tienen los pueblos nativos y, en general, cada una de las culturas sobre la
naturaleza, sus plantas y sus animales. Por ejemplo, desde la ciencia occidental
la vision sobre las especies muestra que Linneus entendia a las especies como
el trabajo de creacién de Dios, en tanto Mayr las muestra como el resultado de
la evolucion, en contraposicion a Locke, quien, a su vez, las comprendia como
una creacion de la mente humana, y no como una agrupacién natural de los or-
ganismos (Berlin, 1992).Y es esa busqueda de la forma “natural” de clasificacién
de los seres la que ha estimulado cambios en los sistemas de clasificacion en las
ciencias occidentales y otras necesidades conllevaron cambios en las clasifica-
ciones etnobioldgicas quienes, segin Mayr (1969), nombran los organismos que
son prominentes dentro de su localidad de acuerdo con sus nociones econémi-
cas o medicinales.

Como lo mencionan Berlin et al. (1966),

Teniendo en cuenta estos hechos, todavia hay varios tipos posibles de sistemas
clasificatorios para los organismos. Entre estos, la mayoria de los biélogos en-
tenderian que una agrupacién taxonémica natural es aquella que refleja las
relaciones filogenéticas y genéticas de los organismos que se clasifican. Esto
es bastante distinto del uso del término ‘natural” en la légica. Por otro lado, se
dice que un sistema de clasificacion es general (‘natural’ en un sentido l6gico)
en la medida en que sus miembros poseen muchos atributos en comin y es-
pecial (‘artificial” en un sentido biolégico) cuando se basa en algunos atributos
que son de especial interés para un propésito particular. (p. 275)
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Es la bldsqueda de esa generalizacion por parte de la ciencia occidental, me-
diante la taxonomia, como se llegé a una colonizacién del conocimiento, lo que
aminoré la importancia las clasificaciones realizadas por las comunidades o las
culturas locales, y en otros casos exploté dichos conocimientos sin dar crédito
a la cultura correspondiente. Todo esto permite iniciar un analisis del desarrollo
de la taxonomia y su relacién con las culturas americanas.

Al comparar los sistemas de clasificaciéon occidental y etnobiolégico se
evidencian varias similitudes, tales como la presencia de un sistema de organiza-
cién jerarquico, la bisqueda de un método natural de organizacién y los aportes
que hacen la conservacion biolégica gracias a la informacién que proporcionan.
Respecto a sus diferencias, encontramos el idioma en el que es producido, la for-
ma de transmision del conocimiento, el uso final que se da a estas nominaciones,
los vinculos culturales que tienen con la comunidad, los tipos de nombres que
son generados y las fuentes de informacién en las que basan sus clasificaciones,
entre otros. Esta es solo una vision superficial de aquellos sistemas de clasifica-
cién; para ahondar en el tema, es pertinente empezar por la descripcion de las
epistemologias que han moldeado cada uno de esos sistemas de conocimientos,
describiendo el papel desempenado por cada una de ellas y sus consecuencias.

Berlin (1992) y Balée (1993) hacen una descripcion de como el relativismo
y el comparativismo influyeron en la estructuracién del sistema clasificatorio
etnobioldgico, al mismo tiempo que hacen un paralelo entre utilitarismo e inte-
lectualismo y sus contribuciones al desarrollo de estos conocimientos. Dentro
de las grandes falencias que presenta esta corriente esta la falta de una forma de
determinar qué propiedades son esenciales en un organismo y la explicacién de
por qué son estas las propiedades esenciales del organismo, y no otras. Sumado
a lo anterior, esta corriente no distingue entre “caracteres en comun” resultados
de la descendencia por la convergencia (Mayr, 1969, p. 59).

La principal defensa de esta corriente en contra de las evidencias conflictivas
presentadas por otras corrientes es “no fue nada mas ni nada menos que el plan
de la creacién”. Por otro lado, dentro de sus virtudes encontramos que la clasi-
ficacion sus caracteres esenciales son excluyentes (“alado” o “no alado”, “seis
piernas” o “cuatro piernas”), y ellas funcionan como caracteres de diagnédsticos
importantes para las claves de clasificacion. Estas primeras clasificaciones fueron
publicadas de forma dicotémica. Y al igual que en la clasificacion etnobioldgica,
el esencialismo dentro de la clasificacion taxonémica se encargé de descubrir el
“sistema natural”; de esto surge el peculiar modelo de clasificacién cuyo orden
es expresado por nimeros (Mayr, 1969, p. 68).

Haciendo la comparacion entre las epistemologias que hacen parte de cada
uno de los tipos de conocimiento, tradicional y eurocéntrico, vemos que, si bien
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tienen objetivos muy parecidos, su construccion es muy diferente. Es decir, las
observaciones de los fenémenos naturales y las necesidades del humano han
conducido a la generacién de los mismos cuestionamientos, pero cada cultura
ha dado respuestas de diferentes formas a dichos cuestionamientos, lo cual nos
muestra que no existe una forma general de clasificar los seres vivos identi-
ficando la posibilidad del establecimiento de un universalismo negativo, base
importante para implementacion de un proceso de decolonizacién; en especifi-
co, de una traduccién hermenéutica diatopica.

Conclusion

Las formas de pensar de las comunidades latinoamericanas se abren camino
mediante el abandono de los marcos filoséficos impuestos por en la coloniza-
cién, avivando asi el empoderamiento y llegando al punto de involucrar politicas
estatales que den herramientas para el desarrollo de esos campos, y esto puede
[legar a evidenciarse de primera mano en la educacién, que, adoptando nuevas
estrategias, ha dado visibilidad al conocimiento ancestral y local, y permitido
de ese modo que los estudiantes formen sus conocimiento de una forma mas
amplia y menos discriminatoria.

Los procesos decoloniales que contindan en desarrollo incluyen a la
educacién e influyen en ella; por eso, las investigaciones sobre la formacion
de profesores muestran cémo desde cada uno de los entornos educativos
—occidental e indigena— se quiere fomentar en los profesores durante su
formacién nuevas perspectivas sobre los conocimientos y su procedencia, lo
que llega aincrementar, en su labor como docentes, un pensamiento critico, y
que conozcany valoren los conocimientos producidos en diferentes entornos
epistémico-culturales y creen practicas contrahegemdnicas y emancipato-
rias en la ensefanza.

Desde las posturas académicas se muestra que uno de los elementos impor-
tantes dentro del proceso de decolonizacién es la educacién, y esta involucra a
los profesores esperando de ellos que su conocimiento muestre independencia
del conocimiento occidental, que desde la ensefianza contribuyan a la consoli-
dacion de poderes politicos, epistemoldgicos y éticos propios de la comunidad,
y la creacién y la implementacion de nuevas estrategias pedagogicas contextua-
lizadas. Es en este punto en el que se reafirma a la clasificacién de los seres vivos
como uno de los temas contribuyentes a la decolonizacién del conocimiento,
si toma en cuenta tanto el avance que en las investigaciones que ha tenido su
interconexion con otras dreas de la biologia como la amplia diversificacion de
cosmovisiones.
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Las publicaciones muestran estandarizaciones de cada uno de los sistemas
de clasificacion de los seres vivos, tanto el producido en la cultura occidental
como lo producido en las culturas ancestrales y locales. Frente a las clasificacio-
nes producidas en las culturas indigenas, afrodescendientes y campesinas en las
culturas latinoamericanas, es importante decir que la estandarizaciéon mostrada
en ellas no es por parte de los pobladores de estas comunidades, sino por cien-
tificos externos, que, mediante el andlisis de diferentes sistemas, han establecido
ciertos parametros “comunes” que se encuentran entre ellas, pero que todavia
tiene un rastro de la taxonomia producida en la cultura occidental.

Desde la cultura occidental, el sistema clasificatorio ha sido bastante sélido
a lo largo de su historia, tomando en cuenta que ha presentado cambios, y que,
probablemente, como producto de las corrientes epistemoldgicas que han hecho
parte de la ciencia occidental, mantiene parte de su esencia y sus inicios; esto ul-
timo, sobre la base de que en sus inicios fue propagado como la verdad absoluta,
pero también, que, siendo estudiada por una comunidad cerrada, como lo es la
comunidad cientifica, solo hasta la dltimas décadas ha tenido la oportunidad de
encontrarse con otros tipos de clasificacion en ambitos de discusion. Se suma
todo ello a la corriente colonialista que integraba la divulgacién, la produccién
y la ensenanza de las ciencias, y mostraba como tnico conocimiento vélido el
conocimiento occidental.

Referencias

Afanador Llach, M. (2007). La obra de Jorge Tadeo Lozano: apuntes sobre la
Ciencia llustrada y los inicios del proceso de Independencia. Historia
Critica, 1(34), 7-31. https://doi.org/10.7440/histcrit34.2007.01

Aikenhead, G. (2009). Educacao cientifica: o cruzamento de fronteiras rumo
a subcultura da ciéncia. En Educacdo cientifica para todos (pp. 85-147).
Edicdes Pedago.

Balée, W. (1993). Ethnobiological Classification: Principles of Categorization
of Plants and Animals in Traditional Societies. Journal of Ethnobiology,
13(1), 144-147. https://ethnobiology.org/sites/default/files/pdfs/JoE/13-1/
BREthnobiologicalClassification.pdf

Berlin, B. (1992). Ethnobiological classification. Principles of Categorization of
Plants and Animals in Traditional Societies. Princeton University Press.

Berlin, B., Breedlove, D. y Raven, P. (1966). Folk Taxonomies and Biological
Classification. Science, 154(3746), 273-275. https://doi.org/10.1126/
science.154.3746.273

2 | Enfasis



,ﬁ \ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

.l Maritza Mateus-Vargas, Barbara Carine Soares Pinheiro, Adela Molina-Andrade

Berlin, B., Breedlove, D. y Raven, P. (1973). General Principles of Classification
and Nomenclature in Folk Biology. American Anthropologist, 75(1), 214-
242. https://doi.org/10.1525/aa.1973.75.1.02a00140

Bustos Velazco, E. (2017). Concepciones de territorio de docentes universita-
rios formadores de profesionales de las ciencias de la tierra (PCT): estudio
comparado en dos universidades publicas ubicadas en contextos cultural-
mente diferenciados [Tesis doctoral]. Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.

Ceballos Bedoya, N. (2009). Manuel Quintin Lame. Los pensamientos del indio
que se educd en las selvas colombianas. Nuevo Foro Penal, 5(73), 187-
192. https://publicaciones.eafit.edu.co/index.php/nuevo-foro-penal/article/
view/1873

Cobern, W. y Loving, C. (2000). Defining “science” in a multicultural world:
Implications for science education. Science Education, 85(1), 50-67. https://
doi.org/10.1002/1098-237X(200101)85:1<50::AID-SCE5>3.0.CO;2-G

Corrales Carvajal, M. (2005). Los pensamientos del indio que se educé dentro
de las selvas colombianas. Revista Colombiana de Educacién, 48, 204-213.
https://doi.org/10.17227/01203916.7725

Cuevas Marin, P. (2013). Memoria colectiva: hacia un proyecto decolonial.
En C. Walsh (Ed.), Pedagogias decoloniales. Prdcticas insurgentes de re-
sistir, (re)existir 'y (re)vivir (pp. 69-103). Ediciones Abya-Yala. https://
agoradeeducacion.com/doc/wp-content/uploads/2017/09/Walsh-2013-
Pedagog%C3%ADas-Decoloniales.-Pr%C3 %A1 cticas.pdf

Fernandes De Oliveira, L. (2011). Histérias da Africa e dos africanos na escola:
tensdes politicas, epistemoldgicas e identitdrias na formagao docente [po-
nencial. Anais do XXVI Simpésio Nacional de Histéria (Anpuh), Sao Paulo,
Brasil.  https://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300709707 _
ARQUIVO_TextoAnpuh2011.pdf

Fernandez Medina, R. (2012). Algunas reflexiones sobre la clasificacién de los
organismos vivos. Historia, Ciéncias, Satude-Manguinhos, 19(3), 883-898.
https://doi.org/10.1590/S0104-59702012000300006

Flores Camacho, F., Gallegos Cézares, L. y Reyes Cardenas, F. (2007). Perfiles
y origenes de las concepciones de ciencia de los profesores mexicanos
de quimica. Perfiles Educativos, 29(116), 60-84. https://doi.org/10.22201/
iisue.24486167e.2007.116.61461



La decolonizacién del conocimiento y educacion en ciencias |l

Garcia Gutiérrez, A. (2011). Desclassification in knowledge organization: A pos-
tepistemological essay. Transinformagdo, 23(1), 5-14. http://www.redalyc.
org/articulo.oa?id=384334886001

Kelly, G., Carlsen, W. y Cunningham, C. (1993). Science Education in
Sociocultural Context: Perspectives from the Sociology of Science. Science
Education, 77(2), 207-220. https://doi.org/10.1002/sce.3730770208

Machado, C. y Fernandes, C. (2013). Saberes docentes em ruptura: uma anali-
se das concepgdes sobre a docéncia de professores em formacao. Revista
ibero-americana de estudos em educacdo, 8(2), 421-438. https://doi.
org/10.21723/riaee.v8i2.5752

Mayr, E. (1969). Principles of Systematic Zoology. McGraw Hill.

Méndez Méndez, M. (2010). La educacién mediada por el mundo. Pistas para
la promocién de practicas educativas descolonizadoras. Revista Electronica
Educare, 14(1), 47-58. https://doi.org/10.15359/ree.14-1.4

Meneses Fernandes, K. (2018). Biologia, educacdo das relagdes étnico-raciais
e inversdo epistemolodgica. Revista Interinstitucional Artes de Educar,
12), 311-323. https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/riae/article/
view/16194

Mignolo, W. (2017). Colonialidade: o lado mais escuro da modernida-
de. Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, 32(94), €329402. https://doi.
org/10.17666/329402/2017

MolinaAndrade, A.(2013). Perspectivas de los profesores y profesoras de cien-
cias: entre el “Etnocentrismo epistemolégico” y la Alteralidad. Revista
SBEnBio, (6), 14-36. https://die.udistrital.edu.co/publicaciones/contri-
buciones_publicadas_en_analesmemorias_de_eventos_nacionales/
perspectivas_de_los

Molina Andrade, A. (2014). Ensenanza de las ciencias y cultura: maltiples apro-
ximaciones. Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

Molina Andrade, A., Martinez Rivera, C., Mosquera Suarez, C. y Mojica Rios, L.
(2009). Diversidad cultural e implicaciones en la ensefanza de las ciencias:
reflexiones y avances. Revista Colombiana de Educacion, (56). https://doi.
org/10.17227/01203916.7582

Molina Andrade, A., Mosquera Suarez, C., Utges Volpe, G., Mojica Rios, L.,
Cifuentes Arcila, M., Reyes Roncancio, J., Martinez Rivera, C. y Pedreros
Martinez, R. (2014). Concepciones de los profesores sobre el fenémeno de
la diversidad cultural y sus implicaciones en la ensefianza de las ciencias.
Universidad Distrital Francisco José de Caldas. https://die.udistrital.edu.co/

& | Enfasis



ﬁ | Universidad Distrital Francisco José de Caldas

.l Maritza Mateus-Vargas, Barbara Carine Soares Pinheiro, Adela Molina-Andrade

sites/default/files/doctorado_ud/publicaciones/concepciones_de_los_pro-
fesores_sobre_el_fenomeno_de_la_diversidad_cultural_y_sus_implicacio-
nes_en_la_ensenanza_de_las_ciencias.pdf

Molina Andrade, A., Pedreros Martinez, R. I. y Venegas-Segura, A. A. (2020).
Interculturalidad y formacion de profesores de ciencias: didlogos de per-
spectivas latinoamericanas. https://die.udistrital.edu.co /publicaciones /
capitulos_de_libro/interculturalidad_conglomerados_de_relevancias_y_
formacion_de

Molina Betancur, C. (2012). La autonomia educativa indigena en Colombia.
Vniversitas, 124, 261-292. https://www.corteidh.or.cr/tablas/r29519.pdf

Nieto Olarte, M. (2006). Remedios para el imperio. Historia natural y la apropia-
cién del nuevo mundo. Ediciones Uniandes.

Palermo, Z. (2010). Una violencia invisible: la “colonialidad del saber”.
Cuadernos de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, (38), 79-88.
https://www.redalyc.org/pdf/185/18516804005.pdf

Pefaloza Jiménez, G. (2017). Relaciones ciencia-religion y ensenanza de la evo-
lucién. Estudio de casos con profesores de biologia de educacion bdsica
secundaria en Colombia [Tesis doctoral]. Universidad Distrital Francisco
José de Caldas, Universidad Federal de Bahia. https:/repositorio.ufba.br/
bitstream/ri/24832/1/Tesis%20Doctoral_Gonzalo_Pe%C3%B1aloza_22_
junio.pdf

Pereira, A., Cruz, E. y Oliveira, L. (2016). Por uma formagao docente intercul-
tural e pluriétnica na UFRR]. Laplage em Revista, 2(3), 57-69. https:/www.
redalyc.org/articulo.oa?id=552756517007

Porlan Ariza, R., Rivero Garcia, A. y Martin del Pozo, R. (1998). Conocimiento
profesional y epistemologia de los profesores, II: estudios empiricos y
conclusiones. Ensefianza de las ciencias, 16(2), 271-288. https://doi.
org/10.5565/rev/ensciencias.4131

Porlan Ariza, R., Rivero Garcia, A. y Martin del Pozo, R. (1997). Conocimiento
profesional y epistemologia de los profesores I: teoria, métodos e instru-
mentos. Ensefianza de las ciencias, 15(2), 155-172. https://doi.org/10.5565/
rev/ensciencias.4173

Quijano, A. (1992). Colonialidad y modernidad/racionalidad. Perd Indigena, 13(29),
11-20. https://www.lavaca.org/wp-content/uploads/2016/04/quijano.pdf

Ravanal Moreno, E. y Quintanilla Gatica, M. (2010). Caracterizacién de las
concepciones epistemoldgicas del profesorado de biologia en ejercicio
sobre la naturaleza de la ciencia. Revista electrénica de ensenanza de



La decolonizacién del conocimiento y educacion en ciencias |l

las ciencias, 9(1), 111-124. http://reec.uvigo.es/volumenes/volumen09/
ART7_VOL9_N1.pdf

Ravanal Moreno, E. y Quintanilla Gatica, M. (2012). Concepciones del pro-
fesorado de biologia en ejercicio sobre el aprendizaje cientifico escolar.
Ensenanza de las ciencias, 30(2), 33-54. https://doi.org/10.5565/rev/ec/
v30n2.592

Ravanal Moreno, E., Quintanilla-Gatica, M. y Labarrere Surday, A. (2012).
Concepciones epistemolégicas del profesorado de biologia en ejercicio
sobre la ensefianza de la biologia. Ciéncia y educacao, 18(4), 875-895.
https://doi.org/10.1590/s1516-73132012000400009

Rocha Vivas, M. A. (2009). Interacciones multiculturales. Los estudiantes indigenas en
la Universidad. Books. https:/www.researchgate.net/publication/227434871_
Interacciones_multiculturales_Los_estudiantes_indigenas_en_la_
Universidad

Rodriguez Campos, L. R. y Ferreira de Souza, S. F. (2015). Educagao quilombola
e decolonialidade: um didlogo intercultural. EDUCERE XII Congresso
Nacional de Educacao, Vol. 1, pp. 37313-37330 PR. bit.ly/413m3LZ.

Rodrigues, C. C. F. M., Carvalho, D. P.de S. R. P, Salvador, P.T. C. de O., Medeiros,
S. M. de, Menezes, R. M. de P., Ferreira Junior, M. A. y Pereira, V. E. (2016).
Innovative Nursing Education from the Perspective of Epistemologies of the
South. Escola Anna Nery, Revista de Enfermagem, 20(2), 384-389. https://
doi.org/10.5935/1414-8145.20160053

Siqueira Harres, J. B. (1999). Uma revisao de pesquisas nas concepgoes de
professores sobre a natureza da ciéncia e suas implicagdes para o ensino.
Investigacoes em ensino de ciéncias, 4(3), 197-211. https://ienci.if.ufrgs.br/
index.php/ienci/article/view/603/pdf

Snively, G. y Corsiglia, J. (2000). Discovering indigenous science: Implications
for science education. Science Education, 85(1) 6-34. https://doi.org/10.10
02/1098-237X(200101)85:1<6::AID-SCE3>3.0.CO;2-R

Sousa Santos, B. (2009). Una epistemologia del sur: la reinvencion
del conocimiento 'y la emancipacion social. Siglo XXI Editores.
https://secat.unicen.edu.ar/wp-content/uploads/2020/03/BONAVENTURA-
SOUSA-EPISTEMOLOIGIA-DEL-SUR.pdf

Sousa Santos, B. (2014). Derechos humanos, democracia y desarrollo. Dejusticia.
https://www.jstor.org/stable/j.ctvtbrmq3.18?seq=1

& | Enfasis



é; | Universidad Distrital Francisco José de Caldas

.l Maritza Mateus-Vargas Bérbara Carine Soares Pinheiro Adela Molina-Andrade

Sousa Santos, B. y Meneses, M. P. (2014). Més alla del pensamiento abismal:
de las lineas globales a una ecologia de saberes. En Epistemologias del sur
(pp. 21-66). https://doi.org/1645-7250

Sousa Santos, B., Meneses, M. y Nunes, J. (2005). Para ampliar o canone da cién-
cia: a diversidade epistemoldgica do mundo. En Semear outras praticas:
os caminhos da biodiversidade e dos conhecimentos rivais (introducao).
Civilizacdo Brasileira.

Spivak, G. C. (1988). Can the subaltern speak? En C. Nelson y L. Grossberg
(Eds.), Marxism and the Interpretation of Culture (pp. 271-313). Macmillan
Education.  https://voidnetwork.gr/wp-content/uploads/2016/09/Can-the-
subaltern-speak-by-Gayatri-Spivak.pdf

Stanley, W. y Brickhouse, N. (1994). Multicuturalism, universalism, and scien-
ce education. Science Education, 78(4), 387-398. https://doi.org/10.1002/
sce.3730780405

Sudrez, O. (2016). Recursos educativos abiertos, artefactos culturales, concep-
ciones de los profesores de fisica para ingenieria: analisis de dos estudios
de caso. Géndola, 11(2), 156-174. https://doi.org/10.14483/udistrital.jour.
gdla.2016.v11n2.al

Tardif, M. (2002). Saberes docentes e formacao professional. Editora Vozes.

Uribe Pérez, M. (2017). La decolonizacion del conocimiento cientifico en la
ensenanza de las ciencias: una mirada desde el enfoque intercultural. En
Cultura, saber y poder en Colombia: didlogos entre estudios culturales y
pedagogias criticas (pp. 205-221). http://die.udistrital.edu.co/sites/default/
files/doctorado_ud/produccion/la_descolonizacion_del_conocimiento_
cientifico_en_la_ensenanza_de_las_ciencias_una_mirada_desde_el_enfo-
que_intercultural.pdf

Valadares, J., Silva, M., Bortolus, M. y Da Silva, K. (2013, 10-14 de noviembre).
Ensino de ciéncias e interculturalidade: a formacao de educadores indige-
nas na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG ) [ponencial. En Atas
Do IX Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ENPEC),
Agua de Lindéia, Brasil. https://abrapec.com/atas_enpec/ixenpec/atas/resu-
mos/R0887-1.pdf

Walsh, C. (2013). Lo pedagdgico y lo decolonial entretejiendo caminos. En
C. Walsh (Ed.), Pedagogias decoloniales. Practicas insurgentes de resistir
(re)existir (re)vivir (pp. 23-68). Ediciones Abya-Yala.



