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RESUMEN: Este articulo inicialmente aborda y asume una postura frente al concepto de
cultura y de diversidad cultural. Posteriormente, describe aquellas concepciones de
ciencias que, desde su revisién y gestién de la informacién especializada a nivel global, se
han gestado en el marco de la diversidad cultural desde una postura clasica y
considerando su progresién hasta la contemporaneidad, estableciendo cinco tendencias
de analisis: universalista, multiculturalista, pluralista-epistemolégica, interculturalista y
contextualista. Finalmente, plantea una reflexion en torno a aquellas concepciones de
ciencia que desde la perspectiva de la diversidad cultural deben aproximarse desde la
ensefianza de las ciencias naturales ante un mundo globalizado.
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RESUMO: Este artigo inicialmente aborda e assume uma posi¢cdo sobre o conceito de
cultura e diversidade cultural. Posteriormente, descreve aquelas concepg¢fes de ciéncias
que, a partir de sua revisdo e gestdo de informacdes especializadas em nivel global,
foram gestadas no ambito da diversidade cultural desde uma posicdo classica e
considerando sua progressdao para a contemporaneidade, estabelecendo cinco
tendéncias de analise: universalista, multiculturalista, pluralista-epistemologica,
interculturalista e contextualista. Finalmente, faz-se uma reflexdo sobre as concepc¢des de
ciéncia que, do ponto de vista da diversidade cultural, devem ser abordadas a partir do
ensino das ciéncias naturais diante de um mundo globalizado.
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INTRODUCCION

En las ultimas décadas se ha generado un proceso critico y reflexivo a nivel
mundial en torno a las practicas educativas aplicadas en las ciencias
experimentales y algunas de las dificultades que se presentan desde su
ensefianza (Aduriz-Bravo & lzquierdo, 2002; Gil, 1996; Furié & Gil, 1989; Porlan,
Rivero & Martin, 2000; Solbes & Sinarcas, 2010). Con base en lo anterior, uno de
los retos mas dificiles se encuentra orientado desde la formacién del profesorado
especialmente desde su etapa inicial (Garcia & Angulo, 2003; Gil, 1996; Furig,
Ascona & Guisasola, 1999; Sanmarti, 1995), pues en algunos casos se ofrece una
preparacion que no le permite al futuro docente de ciencias deliberar sobre su
disciplina de formacion y su proximante acto pedagogico y didactico, negando la
promocién de una actitud académica-investigativa que propenda a un desarrollo
mas amplio de su identidad educativa (Gallego-Badillo, Pérez, Torres & Gallego-
Torres; 2006).

La ciencia occidental pareciera verse como unico fin de la educacion
cientifica (Vazquez, Acevedo, Manassero & Acevedo, 2001). En este aspecto
podria emerger una de las principales probleméticas contemporaneas de la
ensefianza de las ciencias y la formaciéon de su profesorado (El-Hani, Sepulveda,
& Mortimer, 2007), teniendo en cuenta que el aula se concibe como un espacio
heterogéneo y que el acto educativo se consolida a través de la diversidad en la
misma, conllevando a replantear su imagen a través de las diferentes
concepciones arraigadas a creencias, cosmovisiones, cosmogonias o0
epistemologias propias del estudiantado (Sanchez-Arteaga, Sepulveda & El-Hani,
2013; Molina, 2010).

Autores como Dominguez (2006) y Mellado (1996) afirman que la practica
educativa es un reflejo directo de la identidad del maestro, y que ésta puede verse
enmarcada por componentes determinantes de su personalidad como lo son sus

creencias, concepciones, actitudes, percepciones, pensamientos, sentimientos y



emociones. En torno a lo descrito, Lederman (1992) manifiesta que la influencia de
las concepciones de los profesores sobre la naturaleza de la ciencia en relacion a
Su préactica estd mediatizada por otra serie de factores, tales como la formacion
inicial, las restricciones del curriculo y las politicas administrativas.

Uno de los principales retos que debe afrontar los programas de formacion
inicial y continua de profesores subyace en la adaptacién del curriculo escolar a la
diversidad cultural (Nufiez, 2009). En relacion con lo anterior, el docente en
formacion debe reconocer la diversidad cultural, no solo como una caracteristica
de la sociedad que le permite apreciar y comprender la heterogeneidad entre
individuos, sino como una oportunidad de enriquecer su desarrollo conceptual y
discurso educativo (Le Metais, 2002; Molina, 2010); adicionalmente, debe
apoyarse desde la investigacion en la didactica de las ciencias para el disefio,
formulacion y reestructuracion de metodologias, procedimientos y estrategias de
ensefianza, que favorezcan procesos de conceptualizacion mas complejos,
permitiendo la contextualizacién de diferentes conocimientos, saberes y practicas
cientificas en entornos unicos y especificos, delimitados por dimensiones politicas,
econdmicas, sociales y culturales, favoreciendo asi a la reestructuracion de la
imagen de ciencia (Garay, 2011).

Educarse hoy exige adaptarse, social, laboral, personal y profesionalmente,
a las veloces, diversas y complejas dinamicas de cambio, cifrado en la apropiacién
de nuevas concepciones culturales, entorno a la diversidad de relaciones sociales,
econémicas y politicas (Tejada, 2001), de tal forma el profesorado desde su
formacion, debe reconocer que se encuentra inmerso ante tendencias mundiales,
gue requieren de una transformacion para entender las necesidades que demanda
la educacidon actual en relacion al contexto en donde se instala, asumiendo, la

correlacion y/o dependencia.



REFERENTES TEORICOS

La cultura y la diversidad cultural en el marco de la contemporaneidad.

En la actualidad, nos encontramos ante la posibilidad de que el fenémeno
denominado globalizacion no sea otra cosa que la ultima etapa del proceso de
homogeneizacién cultural iniciado con la modernidad occidental desde hace al
menos 200 afos, es decir, se esta alcanzado para algunos el suefio de hablar de
una sola cultura humana universal, lo mas homogénea y uniforme posible,
valiéndose a través del tiempo de distintas estrategias como lo han sido el
colonialismo, desarrollismo y la globalizacion o bajo distintos estandartes como los
son el cristianismo, la modernizacion y la democratizacion (Nicolau, 2001).

Vivimos una marcada tendencia cultural hegemonica y homogeneizante, o
sea, una tendencia a la occidentalizacién del mundo, que dia a dia conlleva a la
perdida de la identidad cultural y la diversidad cultural en paises multiculturales y
pluriétnicos, siendo estos influenciados por la imposicion de modelos econdmicos,
politicos y educativos que generan el detrimento de diversas costumbres, saberes
y tradiciones que constituyen y fundamentan la base de estas sociedades (Garcia-
Canclini 1999, Subercaseaux 2002, Stavenhagen 2002).

En relacion con la anterior afirmacion y con el fin de ahondar un poco mas
sobre esta temética, surge la necesidad de definir qué es cultura y qué es
entonces la diversidad cultural. Como primera aproximacion a la definicion de
cultura encontramos los aportes Edward B. Tylor (1976), quien manifiesta «que, en
su sentido etnogréfico amplio, es ese complejo total que incluye conocimiento,
creencia, arte, moral, ley, costumbre y otras aptitudes y habitos adquiridos por el
hombre como miembro de la sociedad». Autores como Tomlinson (1999) plantean
gue la cultura hace referencia en como las personas construyen significados a
través de la realizacion de practicas cotidianas constituidas de representaciones

simbolicas, es decir, de una forma u otra reflejan como las personas viven, ya sea



de forma individual o colectiva. Continuando con esta misma linea y desde una
perspectiva antropolégica Clifford Geertz (1973) plantea que la cultura es un
fendmeno esencialmente semidtico, pues revela un esquema de significados
incorporados en simbolos que se transmiten histéricamente a través de un sistema
de concepciones heredadas que buscan comunicar, desarrollar y conservar
conocimientos y actitudes hacia la vida.

Umberto Eco (1976) complementa esta idea incorporando la comunicacion,
manifestando que la cultura por entero es un fenomeno de significacion y de
comunicacion y que humanidad y sociedad existen so6lo cuando se establecen
relaciones de significacion y procesos de comunicacion, queriendo decir, que sélo
estudiandola de ese modo pueden esclarecerse sus mecanismos fundamentales.
En trabajos mas recientes encontramos aportes como los de Barafiano (2010)
quien define la cultura como un conjunto de ideas, comportamientos, simbolos y
practicas sociales, empoderados de generacion en generacion a traves de la vida
en sociedad y que desde la antropologia, puede ser vista como el conjunto de
patrones aprendidos y desarrollados por los seres humanos; asi mismo, Molina
(2010) plantea que «la cultura no es una suma aritmética de elementos, sino un
sistema abierto de relaciones en el que se lleva a cabo un proceso constante de
construccion y resignificacion por parte de los individuos que se encuentran
inmersos en él».

Por otra parte, si definimos a la cultura como los diferentes modos de vivir,
pensar y sentir de los diversos individuos y grupos sociales que conforman
nuestros pueblos y naciones, entonces es necesario hablar de la denominada
diversidad cultural. Bohannan (1996) manifiesta que dentro de nuestra cultura se
halla actualmente una gran diversidad de formas de vida, sentir y pensamiento, las
cuales en su mayoria de expresiones no son de tipo homogéneas, poseyendo sus
propios modelos culturales y ambitos analiticos de interpretacion, de esta manera,
debe entenderse a la cultura como una organizacion de las diferencias, que
incluye alternativas conductuales, emocionales y de pensamiento distintas. Para

complementar la anterior idea en trabajos como los de Barafiano (2010) se hace



referencia a la diversidad cultural desde una perspectiva de identidad, diferencia y
desigualdad, deteniéndose especialmente a analizar las raices identitarias de
dicha diversidad, manifestando que este aspecto responde a un proceso social y
se forma a través de relaciones sociales de alteridad que permiten definir una
realidad individual y colectiva, es decir, la identidad se conforma frente a la
alteridad.

En relacion a lo descrito anteriormente, Molina y Mojica (2013) manifiestan
gue para hablar de diversidad cultural debe entenderse que es la heterogeneidad
y la diferencia, y esto solo puede ser concebido cuando el individuo logra ubicarse
en el lugar de ese otro, alternando la perspectiva propia con la ajena a través del
principio de alteridad. Para Garcia-Canclini (2004), la diferencia se refiere a
aquello que en cada etnia es innegociable e inadmisible; sin embargo, ser
diferente no implica ser desigual, lo que se opone a la diferencia es la
homogeneidad, no olvidando que la diversidad cultural busca incluir a los
individuos sin atropellar la diferencia o condenar a la desigualdad. Adhiriéndose a
lo anterior, Subercaseaux (2002) manifiesta que la diversidad cultural deconstruye
la vision etnicista, homogeneizante y esencialista de la cultura que pareciera ser
atributo exclusivo de grupos sociales hegemonicos, capaces de construir
fronteras, marcar limites sociales y diferenciar en mayor o menor medida a los

grupos humanos.

Concepciones clasicas de la ciencia en la educacion cientifica

Para finales de la década de los noventa, se encontré una escasa atencion
desde la investigacion en didactica de las ciencias al estudio de las concepciones
de los profesores sobre la ciencia; es asi, que en una vision clasica sobre este
aspecto, Fernandez et al (2002), manifiestan que para muchos docentes sus
concepciones acerca de la naturaleza de la ciencia no difieren de perspectivas
ingenuas adquiridas por impregnacion social, apreciandose las mismas como

visiones deformadas, las cuales se vislumbran como un conjunto de obstaculos



para la renovacion de la ensefianza de las ciencias de acuerdo a deformaciones y
reduccionismos. Fernandez et al (2002) y Asencio (2014), clasifican las visiones
deformadas de ciencia en siete grupos, en donde las concepciones
empiroinductivistas y atedricas, resaltan el papel de la investigacion y de la
experimentacion, sin tener en cuenta el sustento tedrico previo o la hipétesis de
partida que la motiva. Por otra parte, en las concepciones rigidas de la actividad
cientifica se presenta el método cientifico como un proceso pautado y mecanico,
en el que no cabe la creatividad, la inventiva o la incertidumbre. Las concepciones
aproblematicas y ahistoricas de la ciencia se encargan de transmitir conocimientos
elaborados y acabados, sin tener en cuenta las situaciones que posibilitaron su
génesis y evolucion, las dificultades o las limitaciones del mismo. Es de resaltar
gue las concepciones exclusivamente analiticas inciden en la necesaria
parcelacion inicial de los conocimientos, sin valorar los esfuerzos posteriores
realizados en la unificacion de conocimientos y en la construccion de cuerpos
tedricos cada vez mas amplios. En las concepciones meramente acumulativas del
desarrollo cientifico se transmite la idea de crecimiento lineal del conocimiento, sin
considerar las crisis 0 los complejos procesos de remodelacion frutos del
consenso. Por otra parte, las concepciones individualistas y elitistas de la ciencia
ignoran el papel del trabajo colectivo, identificando los logros cientificos a la obra
de genios aislados, lo que transmite la idea de que el trabajo cientifico esta
reservado soOlo a unos pocos privilegiados, afectando negativamente a las
expectativas de los alumnos. Finalmente, las concepciones descontextualizadas
socialmente neutras de la actividad cientifica, ignoran las complejas relaciones
entre ciencia, tecnologia, sociedad y medio ambiente, o que conduce a visiones
simplistas y desvinculadas de la realidad.

No obstante, las concepciones de los profesores incrementan y dan valor al
reconocimiento de la diversidad cultural, acercandolas a un entendimiento global
de la ensefianza. Para poder explicar las concepciones de los profesores, es
necesario enfocar las necesidades de los estudiantes desde el reconocimiento de

la diversidad intercultural. En este sentido, la estrategia que permite la articulacion



entre una educacion intercultural y la ensefianza, dependiente de la calidad y la
adecuacion de la supervision y la interaccion entre profesores y estudiantes, es el
desarrollo de competencias para una educacion incluyente que incorpora modelos
étnico-culturales y la diversidad cultural; este modelo planteado por Yuen (2009)
incluye aspectos como la conciencia, las actitudes, la sensibilidad y el
comportamiento del profesorado, siendo referentes necesarios en la formacion de
los profesores y en su profesionalidad. No seria posible que el profesor
comprendiera la diversidad del aprendizaje si desde su formacion no se incluyen
las actitudes de respeto y de seriedad frente a la diversidad cultural. Otro aspecto
destacable es la aceptacion del otro y la disminucién del orden etnocentrista de la
sociedad, generando un estatus de superioridad al concepto de “ellos”. Este
aspecto incluye la priorizacidon de aspectos grupales y comunes a todos los
estudiantes en los procesos educativos.

Varios trabajos relacionados con las concepciones epistemologicas de los
profesores resaltan que la vision absolutista de los planteamientos empiristas y
racionalistas de la ciencia, son un obstaculo para desarrollar una epistemologia
constructivista, impidiendo la  consolidacion de un  conocimiento
epistemolégicamente diferenciado, en el que se considere al conocimiento
profesional y escolar como un conocimiento alternativo. (Porldn & Martin, 1996;
Lombardi, 1998; Caldin, 2002; Greca & Dos Santos, 2005).

Las investigaciones en torno a las concepciones de los profesores permiten
evidenciar, que a nivel nacional es clara la influencia de la vision empirista
(Barajas, 2005) y de paradigmas epistemoldgicos, ecolégicos y evolucionistas
(Reyes, Salcedo y Perafan, 2001), sin embargo en la actualidad se debe
contemplar la posibilidad de aceptar varias posiciones epistemoldgicas para
entender la posicion personal, que cada profesor defiende desde sus creencias
(Martinez, 2000; Perafan, 2004; Mosquera & Furidé, 2008).En relacion a las
concepciones sobre la Naturaleza de la Ciencia las investigaciones realizadas
entre los afios 60 y 80 se desarrollaron de forma independiente del contexto

cultural, de la experiencia del docente y de su contexto de actuacion, asumiendo



que estas concepciones son empirico-inductivistas, por lo que se supondria un
contexto universal de las concepciones; la importancia de estas en las practicas
de ensefianza, ya habian sido explicadas por Lederman (1992) y Harres (1999),
sin embargo estas concepciones solo fueron tenidas en cuenta afios después al
reconocer la existencia de modelos que estan en conflicto con los de la ciencia.

Ejemplo de esto es el trabajo de Koulaidis & Ogborn (1989), quienes
defendieron la postura de la inclusion en un instrumento de recoleccion de datos
sobre las visiones de ciencia, y se analizan las concepciones de ciencia como un
todo, dando un disminuido papel a la racionalidad en las concepciones de los
profesores. Guilbert & Meloche (1993) encontraron tanto visiones relativistas como
absolutistas; (Brown, Luft, Roehrig & Kern, 2006) también constataron una vision
mas flexible en relacion a las concepciones de ciencia de los profesores. Dichos
investigadores, a partir de una revision de diferentes perspectivas filosoficas de la
ciencia, basandose en una compresion de las concepciones de ciencia, centrada
en productos, procesos, paradigmas y como un fenédmeno situado, ampliaron el
rango de caracterizacion de las concepciones epistemoldgicas que se clasificaron
en cuatro grandes grupos; el ensayo se realizd con profesores de ciencias de nivel
basico e indujo a la fusiébn de la perspectiva paradigmatica y situada; y las
concepciones de ciencia fueron afectadas por la sociedad y la politica, con este
hecho se concluye que al dar al profesor un enfoque externalista sus
concepciones de ciencia tienden a relativizarse.

Las investigaciones que, a nivel metodolégico sobre las concepciones
didacticas de los profesores de ciencias, podemos clasificarlas en tres enfoques
investigativos (Porlan, Rivero & Martin, Martinez 2000). El primero es el enfoque
Critico, que se centra en la investigacion para la transformacion de las préacticas
de los profesores, integrando enfoques cualitativos y cuantitativos (Porlan et al.,
2000), el segundo es el Cientificista, que por medio de la generalizacion de
resultados, muestras grandes, uso de cuestionarios, enfoques cuantitativos
vinculando la ensefianza (Bauch 1984) y el enfoque Interpretativo, que se basa en

la generacion de poder de las creencias, utilizando muestras numéricamente



reducidas y metodologias cualitativas (Oberg, 1986) ubicando al profesor como eje
controlador y director de la clase. Si bien estos enfoques podrian cobijar la
totalidad de las concepciones de ciencia, su relacion con la ensefianza sigue
siendo compleja y la vincula a factores como la personalidad, las vivencias, el
desarrollo social y la conducta del profesor (Porlan & Rivero (1998), se podria
resaltar que autores como Tobin & Macrobbie (1997), Fernandez (2000), Smith
(2000) y Porlan et al. (2000) han estimado que las concepciones sobre el
conocimiento cientifico de los profesores estan asociadas con sus practicas, asi
no sea posible calcular la influencia de concepciones cientificas en las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje (Fernandez 2000) ni incluyendo
la experiencia del docente; Brickhouse & Bodner (1992, citados por Bianchini &
Solomon, 2003) muestran que profesores novatos no necesariamente trasladan su
atencion de la ciencia en sus practicas instruccionales. En cuanto a la relacion de
los profesores con respecto a la ciencia y la enseflanza, Barnet & Hodson (2001),
los ubican haciendo parte de una sociedad, en un grupo social identificable o un
subgrupo con patrones distintivos y socialmente validado, que aunque hace parte
de mundo social de la educacion; este ambiente estd conformado por las
creencias, los valores y las expectativas que definen la forma en que sus
miembros toman decisiones, resuelven problemas, actian, juzgan y qué se
manifiestan en la practica.

Otra concepcion de la ensefianza esta basada en el enfoque sociocultural,
en la que la actividad, el desarrollo del discurso, las practicas y las mediaciones
utilizadas, determinan los contenidos tratados (Wells, 1998). En esta concepcion
los profesores y los estudiantes conforman una comunidad y cada uno expresa
libremente sus intereses, fortalezas y limitaciones, también se incluyen las
experiencias pasadas, tanto personales como culturales. En este modelo cada
maestro tiene un estilo particular de la ensefianza que se basa en sus creencias

personales, valores y experiencias de su relacion con el mundo (Claxton 1987).



Diversidad cultural y la educacién cientifica

Varios estudios dirigidos al analisis de la incidencia que en las practicas
docentes tiene la diversidad cultural, han dado a conocer que un gran porcentaje
de profesores manejan las concepciones sobre la diversidad cultural de forma
etnocéntricas (Westrick & Yuen 2007, Ndura 2006), en este sentido las practicas
se centrarian en el desarrollo de sus clases incluyendo Unicamente las
necesidades del grupo, que van desde disefar actividades para acoger a
estudiantes con diferencias linguisticas, religiosas, y socioecondmicas, alentarlos
a tener ambiciones elevadas y a explorar la diversidad a través de discusiones
sobre las similitudes y diferencias culturales. En torno a esto se propone que una
mejor forma de abordar el concepto de diversidad (Paige et al., 2003), es estimular
en los docentes a través de la formacion para el desarrollo de concepciones mas
etnorelativas como el reconocimiento, la aceptacion y la valoracion de la diferencia
hasta lograr en el profesor la posibilidad de imaginar como las otras personas
piensan respecto a alguna cosa y asi abarcar las realidades escolares en el
mundo globalizado. Para lograr este objetivo, se hace necesario que la formacion
de los docentes les dé la capacidad de afirmar la identidad cultural de sus
estudiantes y motivarlos hacia el buen desempefio académico, por medio de la
generacion de estrategias y situaciones de aprendizaje en las que los
antecedentes y sus estilos de vida de sus estudiantes no se vean como un
obstaculo para su educacion (Ndura 2006), generando en el estudiante la
oportunidad de entenderse criticamente como parte de la sociedad. De esta forma
el proceso de desarrollo profesional docente es fundamental en la estimulacion del
rendimiento académico (Lee, Luykx, Buxton & Shaver, 2007) y en la busqueda de
equidad educativa desde la aceptacion de la diversidad cultural en el aula debido a
la existencia de grupos que usualmente no son tenidos en cuenta (Kennedy, 1998;
Loucks-Horsley, Hewson, Love & Stiles, 1998).



Los aspectos ideologicos y su relacion con la formacion de profesores, sus
practicas pedagodgicas y el reconocimiento de la diversidad cultural en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, son muy importantes cuando se quiere
relacionar la diversidad cultural con las ideologias del profesor. Un ejemplo claro
de esto, es el estudio de Gayle & Evans (2006), quienes concluyeron que el origen
étnico de los profesores genera una dificultad para aceptar la diversidad cultural
en el aula, tanto en profesores expertos como en profesores novatos, quienes, por
lo general, tienen carencias para incluir en los contenidos de sus cursos
perspectivas multiculturales, haciendo que se pierda el significado de equidad y
diversidad del curriculo. Peor aun cuando se enfrenten a situaciones que podrian
facilitar la inclusion de estos temas y son incapaces de aplicar conceptos
multiculturales o globales (Brown & Kysilka.,1994).

Los procesos de integracion de los contenidos étnicos en el curriculo que
permiten la ensefianza de una educacion multicultural deben aproximarse a las
acciones sociales y permiten que los nifios razonen sobre problemas sociales y
desarrollen estrategias de resolucion de problemas, en los que el profesor es un
agente de cambio que guia a los nifios en la reflexién sobre aspectos sociales, y
los ayuda a tomar decisiones que pueden favorecer cambios sociales
(Banks.,2004). Asi mismo, los profesores en formacion, deben alcanzar niveles de
experiencia y considerar de suma importancia la inclusion de una educacion
multicultural en sus aulas de clase con la esperanza de que factores culturales
negativos cémo el racismo, la inequidad de género y otros que adn existen,
puedan ser abolidos desde su quehacer, cambiando las actitudes hacia las
personas que consideramos diferentes a nosotros (Gayle & Evans, 2006). De
hecho, si los docentes permiten que sus sentimientos interfieran con los
estudiantes y con sus habilidades pueden ir en detrimento de los procesos de

ensefianza-aprendizaje.



METODOLOGIA

Este estudio se realiz6 a través del mapeamiento informacional bibliografico
(MIB). EI MIB favorece la elaboracion de inventarios, clasificacion de los articulos,
tesis doctorales u otros documentos que tratan aspectos relacionados con el tema
objeto de investigacion (Uribe, 2017), permitiendo la toma de decisiones mediante
la combinacion de la informacion de una variedad de fuentes, a través de la
consolidacion de una base de datos y su presentacion de informacion en un
formato logico, lo que permite tomar por inferencia decisiones altamente
informadas, para asi realizar un andlisis en profundidad de las cuestiones
estudiadas (Molina, 2012). Los documentos estudiados se consultaron en algunas
bases de datos como: ERIC, Scielo, Scopus, Sciencedirect, Springerlink,
encontrado informacién relevante en revistas latinoaméricanas y europeas.
Tomando como referente el trabajo de Uribe (2017), para la clasificacion y
organizacién de la informacién se construyé una matriz, donde se incluy6é cada
uno de los escritos estudiados, teniendo en cuenta aspectos muy relevantes de los
mismos como: titulo de la publicacion, tipo de publicacién, resumen analitico de
escrito (RAE), referencias bibliograficas asociadas al documento, pais del estudio,
pais de publicacion, titulo del documento y determinacién segin un sistema de
clasificacion propuesto sobre su campo temético, conforme a categorias
emergentes que subyacieron en relacion a las concepciones de la ciencia vistas

desde la perspectiva de diversidad cultural en el marco de la educacion cientifica.

RESULTADOS

Tendencias contemporaneas sobre concepciones de cie ncia desde la
perspectiva de diversidad cultual

Desde la educacion contemporanea en ciencias, autores como Aikenhead
(2001), Molina (2000) Cobern & Loving (2001), reflexionan sobre la importancia de

empoderar diversas posturas que difieran meramente de los conocimientos



cientificos para explicar fendmenos de la naturaleza, teniendo en cuenta la gran
diversidad cultural presente desde los diferentes contextos que enfrenta el
maestro en sus aulas de clase. De esta forma, podemos encontrar que la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias de la naturaleza, es considerada cada
vez mas como un proceso cultural, en el cual confluyen varias culturas y sus
correspondientes sistemas de conocimiento (Molina & Utges, 2011). En relacion
con lo anterior, Molina et al (2014) manifiestan que los profesores deberian
reconocer la importancia de la diversidad cultural desde una perspectiva
contextual desde su formacion inicial, propuesta que podria aportar al
establecimiento y articulacion de la ensefianza de la ciencia con el desarrollo del
conocimiento escolar. Entonces, como parte de las investigaciones en educacion
cientifica y en relacion a su conocimiento escolar desde las concepciones de
ciencia desde la perspectiva de la diversidad cultural, se pueden establecer las
siguientes cinco tendencias tomando como referente los trabajos de El-Hani,
sepulveda & Mortimer (2007), Molina, Martinez, Mosquera & Mojica (2009), Molina
& Mojica (2011) y Molina et al (2014), a través de las siguientes lineas de
pensamiento: universalismo, multiculturalismo, pluralismo epistemoldgico,
interculturalismo y contextualismo cultural.

Autores como Matthews (1994), Williams (1994) y Southerland (2000),
sostienen una postura universalista, manifestando que la ciencia posee un cuerpo
de conocimientos y un campo de accién de caracter universal, por ende, la misma
no puede ser ensefiada desde una perspectiva multicultural, debido, segin como
afirma Siegel (1997) al poder epistémico superior presente de la ciencia moderna
occidental en relacion a otras formas de conocimiento.

Por otra parte, Pomeroy (1992), Ogawa (1995) y Snively & Corsilia (2001)
proponen una vision multiculturalista al introducir en la ensefianza de las ciencias
una reflexion acerca del estudio de un conocimiento tradicional ecolégico (TEK),
gue reconoce la importancia de conocimientos y saberes ancestrales y
tradicionales presentes en la diversidad cultural actuando en contraposicion la

postura universalista desde el punto de vista epistemologico, moral y politico. En



este mismo sentido, autores como Kawagley, NorrilTull, & Norris-Tull (1998) y
Snively & Corsiglia (2001), defienden el concepto de ciencia teniendo en cuenta
otros saberes que también tienen validez, es decir, las ciencias modernas se
pueden enriquecer a partir de diferentes visiones presentes desde la pluralidad y
diversidad cultural, redundando en la comprension de fenOmenos naturales y de la
forma de comprender el mundo desde un panorama mas integral.

Los pluralistas epistemolégicos como El-Hani & Bizzo (2002), Mortimer
(2000) Cobern & Loving (2001) y El-Hani & Mortiner (2007), reconocen la
importancia del conocimiento cientifico como uno de los pilares de la educacion
cientifica, pero no desconocen otros tipos de conocimientos de caracter ancestral
o tradicional que pueden estar arraigados en los procesos de ensefianza y
aprendizaje presentes en el aula. Cobern & Loving (2001) argumentan que debido
al marcado cientificismo existentes en nuestras sociedades, se ha dejado de dar la
importancia que se merece a otras formas de conocimiento que pueden provenir
del arte, la literatura o la religion. Estos autores rechazan las posiciones del
relativismo cientifico y epistemologico manifestando que no todas las ideas son
iguales, y que no todas las formas de pensar son paralelas, asi pues, el pluralismo
epistemolégico desde las diferencias y desacuerdos pretende invitarnos a
reflexionar sobre lo que entendemos desde la ensefianza de las ciencias como
verdad. Para Gurgel (2003) la ciencia es concebida como una forma de
conocimiento producido por el hombre y es determinada por su contexto social y
cultural, de esta forma es posible entender su practica desde la educacion
cientifica. En este mismo sentido, El-Hani & Bizzo (2002) defienden el papel que
juega la cultura en el desarrollo y validacion de las creencias individuales, lo que
exige centrar el estudio de la ciencia en los propios contextos socio culturales,
entendiéndose entonces como una segunda cultura para los estudiantes.

Autores como Molina & Utges (2011) sostienen una postura orientada a la
interculturalidad, donde el intercambio entre conocimientos de origenes culturales
diversos, puede favorecer la superacion de diversas probleméticas desde la

ensefianza de las ciencias, que parecerian ser vistas desde concepciones de



ciencia del profesorado cuando se asumen posturas meramente cientificistas. En
relacion con lo anterior, Taylor & Cobern (1998) afirman que el orientar la
educacion cientifica en la escuela teniendo en cuenta la cultura, debe ser «un
proceso de apropiacion intercultural que permite retomar contenidos atractivos u
otros aspectos de otra cultura». Para Jegede (1995), Molina (2000, 2002), Yuen
(2009); Verragia & Silva (2010), existe un reconocimiento sobre aquellas
interacciones presentes entre conocimientos cientificos y de corte tradicional, en
donde manifiestan, que éstos deben ser estudiados e incorporados a la clase de
ciencias como una potencialidad en el proceso de enseflanza y aprendizaje.
Investigaciones como las de Cobern & Aikenhead (1998) destacan que los
subgrupos encontrados dentro de una determinada cultura pueden ser
identificados por la etnia, lenguaje, género, clase social, clase de trabajador,
religion, etc., constituyendo subculturas que pueden ejercer una poderosa
influencia en el aprendizaje de las ciencias. En este sentido Cobern (1994),
Aikenhead (2001), y Molina Ocontinuamente en cualquier aula de clase, inclusive
en sociedades fundamentalmente urbanas; en donde tal como afirman Molina,
(2000) y Venegas (2009), los conocimientos cientificos escolares se pueden
consolidar a través del cruce de experiencias, saberes y conocimientos entre
pares de estudiantes, como de los que ya traen arraigados culturalmente. Es de
resaltar que desde la interculturalidad se hace necesario la existencia de
interacciones entre conocimientos cientificos y tradicionales, las cuales deben ser
estudiadas y analizadas pues pueden potencializar las practicas de ensefianza
aprendizaje de la educacion cientifica (Jegede ,1995; George, 2001; Molina, 2010;
Cabo & Enrique, 2004); Yuen 2009; Verragia & Silva 2010).

Por otra parte, los contextualistas culturales plantean que la ciencia debe
entenderse desde contextos culturales especificos, lo cual redunda en un proceso
de ensefanza aprendizaje mas proximo a las necesidades escolares presentes en
la educacion cientifica (Yuen, 2009). En relacion con lo anterior, trabajos como los
de Jegede (1995) plantean las relaciones entre conocimientos ancestrales y

tradicionales junto a conocimientos cientificos en la ensefianza de las ciencias,



haciendo obligatoria la articulacién de las culturas propias de los estudiantes con
el contexto cultural de la ciencia occidental. Autores como Molina (2000) sostienen
gue el contexto cultural presenta varias caracteristicas que vislumbran que el
significado y sentido de todo conocimiento depende de su contexto sociocultural.
En Cole (1999) las relaciones entre contextos de descubrimiento y de justificacion
en la ciencia, tienen implicaciones en la ensefianza de las mismas, esta
aproximacion permite plantear que la ciencia es un producto socio cultural que
también depende de contextos culturales. Trabajos como los de Yuen (2009)
arrojaron un modelo basado en la sensibilidad intercultural, que ha servido de
fundamento para incluir perspectivas contextuales en la discusion sobre las
concepciones de los profesores sobre la ensefianza, propiciando en la formacién
de profesores una postura que favorece desarrollo de la diversidad cultural y su
papel en la ensefianza de las ciencias. Finalmente, Rodriguez & Molina (2012)
hacen referencia a los territorios epistémicos en los cuales se reconoce la
importancia de la diversidad en las formas de comprension de la ensefianza de las
ciencias naturales y sociales desde la perspectiva del profesor en formacion, de
acuerdo con la que tienen ellos de disefar distintas rutas cognitivas y de accién en
las que privilegian unos referentes tedricos, practicos, axiolégicos frente otros en

contextos especificos.

Retos para la educacion cientifica ante un mundo gl obalizado, vistos desde
las concepciones de ciencia desde una perspectiva d e diversidad cultural

En el afianzamiento de su quehacer, el docente recorre diferentes etapas
gue le permitiran instaurarse en su profesion, como lo son la formacion inicial, la
insercidbn a su practica laboral y el desarrollo profesional; por lo tanto, el
conocimiento no es Unico, mas bien estd constituido por diferentes niveles
tentativos de progresiva complejidad (Porlan & Rivero, 1998). Consolidarse como
docente requiere transitar por un extenso camino, que pareciera dar inicio con la
vinculacion de un aspirante a un programa de formacion de profesores, cuando en

realidad, éste proceso puede estar influenciado por los preconceptos que trae



sobre dicha profesion desde su contexto social previo (Marcelo, 2008). En relacién
a las concepciones de ciencia, Shaw y Cronin-Jones (1989) manifiestan que los
docentes antes de su formacion inicial, ya tienen organizada una estructura de
creencias sobre lo que es la ensefianza y aprendizaje de la disciplina, conforme a
los aflos de escolaridad que han pasado como discentes. Parece que dicha
experiencia tiene una gran influencia en sus concepciones pedagdgicas, las
cuales suelen ser muy arraigadas y apenas se logran transformar durante el
programa de formacion inicial (Marcelo, 2008). El término de concepcion o
creencia implica una conviccion o valoracion sobre algo, de tal forma que su
estudio cobra una especial importancia en profesores de ciencias, conforme a la
reflexion de practicas educativa mas adecuadas (Gil, 1993).

Durante la etapa de formacion inicial del profesor de ciencias, Mellado
(1996) hace referencia a una serie de conocimientos que el docente aprendiz debe
conocer, denominados estaticos y dindmicos. En el componente estatico incluimos
aguellos conocimientos académicos que pueden ser independientes de la persona
concreta que ensefa y del contexto especifico donde se desarrolla la actividad
docente, como son los conocimientos propios de la ciencia, conocimientos
psicopedagogicos generales y los conocimientos tedricos de la didactica de las
ciencias. El componente dinamico se genera y evoluciona a partir de los propios
conocimientos, creencias y actitudes, pero requiere de la implicacion y reflexion
personal y de la practica de la ensefianza de la materia especifica en contextos
escolares concretos.

Con respecto a la direccion de ciertas asignaturas del area de ciencias, en
ocasiones, parecen no estar definidas las estrategias didacticas para llevar a cabo
sus referentes préacticas pedagodgicas, por ende, pareceria que dependieran mas
del conocimiento didactico del contenido del docente (CDC), es decir, un
conocimiento que se hace mas fuerte con respecto a la experticia sobre la
orientacion de la tematica por parte del maestro (Lederman, 1992). Cada materia
tiene unas tradiciones y creencias, a menudo implicitas, sobre la mejor manera de

ensefarla y aprenderla, que se transmiten por los docentes expertos a los



profesores en formacion inicial en ciencias (Mellado, 1996). Entonces, tal como
afirma Lederman (1992), (...) “es posible que la influencia de las concepciones de
los profesores sobre la naturaleza de la ciencia en la préactica del aula esta
mediatizada por otra serie de complejos factores, tales como las restricciones del
curriculo, las politicas administrativas, las actitudes de los profesores sobre los
estudiantes y el aprendizaje”.

Permanentemente la educacion ha sido afectada por el entorno social que
le rodea. Dentro de los procesos de transformacion y mejora vinculados al
desarrollo personal y de la sociedad, se hace imprescindible tener como referente
el contexto en el que se enmarca. Los cambios sociales, culturales y econémicos
intervienen de forma determinante en la planeacién educativa, exigiendo de tal
manera, modificaciones en la consolidacidén de los sistemas educativos y que, en
relacion a la formacion docente, requiere de investigacion y reflexion para la
transformacion de su practica (Tejada, 2001). Entonces, la educacion se concibe
como un vehiculo que favorece a la construccion y el desarrollo de capacidades
para actuar y participar en sociedad. De ello se desprende que la educacion es
funcional, ya que posibilita intervenir en la dindmica de la sociedad, resolver
conflictos y participar en su construccion (Fuster, 2009); por tal razén, el docente
desde su formacion debe aprender a conocerse a si mismo, para asi reconocer y
respetar las diferencias que puede encontrar en el desarrollo de su profesion en
relacion con los demas agentes sociales. Comprender que existe diversidad
cultural y social, conlleva a la generacion de una nueva perspectiva que permite
valorar estos aspectos y trabajar por un sistema educativo mas incluyente (Olmo &
Hernandez, 2004). En relacidén con lo anterior, el docente de ciencias en formacion
debe reconocer la diversidad cultural, no solo como una caracteristica de la
sociedad que le permite apreciar y comprender las diferencias entre individuos,
sino como una oportunidad de enriquecer su desarrollo conceptual y discurso
educativo (Le Metais, 2002). Finalmente, la necesidad de aportar ideas,
concepciones y practicas que favorezcan la formacion del profesorado, se puede

llevar a cabo a través de la aproximacion de estrategias, modelos y herramientas



que en la actualidad se desarrollan desde la investigacion e innovacion en la
didéactica de las ciencias (Aduriz-Bravo & lzquierdo, Op. Cit), que en este aspecto,
aproximen a los docentes en formacion a un pensamiento abierto desde la
diversidad cultural y social, que a partir de la reflexion y el autodesarrollo propicie
el avance profesional (Dominguez, Op. Cit).

La concepcion de ambiente desde la educacion, se entiende como el
proceso por el cual se deben generar espacios que permitan la reflexion de la
realidad, lo que debera confluir en la formacion de valores y aptitudes en beneficio
del ambiente, al propiciar la comprension de las relaciones de interdependencia
gue el ser humano tiene con él (Camacho & Marin, 2011); no obstante, la creencia
de “ambiente” para el profesorado (no solamente para los profesores de ciencias)
parece delimitarse especificamente a su entendimiento desde lo biolégico, quimico
y fisico, cuando en verdad es un aspecto que va mas alla del simple alcance
cientifico, que relaciona para su interpretacion y comprension conocimientos
politicos, econdmicos, sociales y culturales, entre otros. (Yara, 2008).

Uno de los retos mas dificiles de esta formacion, es que debido a la
naturaleza transversal de la Educacion Ambiental se afecta a todo el profesorado.
No se trata aqui de formar y/o transformar sélo a los docentes de Ciencias de la
Naturaleza y Ciencias Sociales, o0 a los de Matematicas o Tecnologia, sino a todos
y a todas, superando la idea de que el abordaje de la problematica ambiental
corresponde sélo a los primeros, quienes habitualmente vienen siendo los que
mas atencion han recibido sobre el particular (Gonzalez, 1998). En contra posicion
con lo mencionado anteriormente, en la actualidad, se proyecta al profesor en
general, y especialmente al de ciencias como un actor reflexivo ambiental, a su
vez, un docente competente en conocimientos didacticos y pedagogicos, capaz de
relacionar los objetivos educativos con los de la educacién ambiental; un profesor
competente en su campo de accion desde la gestion, planificacion y evaluacion,
gue desde la investigacion e innovacion sea capaz de aportar conocimientos, que
permitan abordar y dar solucion a diversas probleméaticas del ambiente desde su

practica educativa (Erice, 2004). La formacion del profesorado implica segun eso,



una auténtica y completa renovacion conceptual, metodoldgica y actitudinal, que
confluye en la construccion de un nuevo tipo de docente para una nueva

educacion (Gonzalez, Ibid.).

EPILOGO

Conforme a todo lo descrito anteriormente, el profesorado desde su
formacion, debe reconocer que se encuentra inmerso ante tendencias mundiales,
gue requieren de un cambio para entender las necesidades que demanda la
educacion actual, necesitando de adecuaciones constantes y crecientes que le
permitan comprender la realidad social, cultural y ambiental del contexto en donde
se instala, asumiendo, la correlacion y/o dependencia a la investigacion e
innovacién desde lo educativo, para asi no caer en anacronismos didacticos y
pedagogicos. Es asi, que el profesor de ciencias debe reflexionar desde su
formacion inicial y continua, sobre aquellas concepciones de cultura, sociedad y
ambiente, que le permitan comprender su contexto y puedan redundar en una
permanente mejora de su proceso de ensefianza y aprendizaje (Molina, 2010).
Adicionalmente, el docente debe apoyarse desde la investigacién para el disefio,
formulacion y reestructuracion de metodologias, procedimientos y estrategias de
ensefianza, que favorezcan procesos de conceptualizacibn mas complejos, que
permitan la contextualizacion e interaccion de conocimientos ancestrales y
saberes propios con conocimientos y practicas cientificas en entornos Unicos y
especificos, delimitados por dimensiones politicas, econdmicas, sociales y
culturales, favoreciendo asi a la reestructuracion de la imagen de ciencia
(humanizacion de las ciencias) ante un mundo que pareciera hegemonicamente

culturalizado desde la globalidad.
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