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Se enriquece la idea de ensefianza como puente entre Co-
nocimientos Ecolégicos Tradicionales (CET) y Conocimientos
Cientificos Escolares (CCE) y se retoman otras investigaciones.
Amplia la conceptualizacién de las perspectivas encontradas:
asimilacionista (centrada en los CCE), moral y humanista (diri-
gida al reconocimiento del otro), plural epistémica y ontolégi-
ca (enfocada en las epistemes alternas y el sujeto) y contextual
(orientada al sentido, la interpretacion, los aspectos sociocul-
turales, los CET). Se concluye que los puentes son de doble
via y tienen una mayor complejidad que la planteada por los
profesores. Mayores conocimientos al respecto permiten de-
construir la perspectiva asimilacionista y orientar procesos de
ensefanza que tengan en cuenta los demdas puentes.
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Transferencia a la practica

Este trabajo es importante para la practica educativa, pues
pone en discusidn aspectos centrales de la ensefianza de las
ciencias, construidos a partir de investigaciones basadas en
las posturas y narraciones del profesorado de ciencias. Da
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Abstract

This paper proposes a new, richer look at
education as a bridge between Traditional
Ecological Knowledge (TEK) and Scientific
Knowledge in Schools (SKS), based on other
research. It widens the conceptual descrip-
tions of perspectives found in literature: the
assimilationist (focused on SKS), the moral
and humanist (focused on the recognition
of the other), the plural epistemic and onto-
logical (focused on alternate episteme and
the subject) and the contextual (focused on
meaning, interpretation, sociocultural as-
pects of science, TEK). The paper concludes
that bridges are open in both directions
and that they imply a more complex sce-
nario than described by teachers. A wider
understanding of the topic may allow de-
constructing the assimilationist perspective
and may guide education processes toward
developing an interest in the other bridges.

Transference to practice

This work is relevant to teaching practice, as
it discusses fundamental aspects of scien-
tific education. It is based on research that
involves teachers’ positions and narrations.
The text may help guide teaching actions,
projects and content that has an eye for the
cultural diversity of the society and the en-
vironment of schools.
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Scientifiques Scolaires (CSS), Connaissances
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Mots clés descripteur
L'enseignement, le développement du
curriculum, I'apprentissage coopératif,
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I'éducation interculturelle.

Résumé

On enrichit I'idée d’enseignement en tant
que pont entre Connaissances Ecologiques
Traditionnelles (CET) et Connaissances
Scientifiques Scolaires (CSS), on récupére
les autres recherches. On élargit la concep-
tualisation des perspectives trouvées : assi-
milationniste (centrée dans les CCE), moral
et humaniste (concentrée dans la recon-
naissance d'autrui), plurielle épistémique et
ontologique (concentrée dans les épistemes
alternatives et dans le sujet) et contextuelle
(orientée par le sens, I'interprétation, les
aspects socioculturels, les CET).On conclut
que les ponts sont de double voie et qu'ils
entrainent une plus grande complexité a
celle proposée par les enseignants. Depuis
un regard approfondi des rapports entre
les actions, les projets et I'enseignement de
connaissances et ponts entre CET et CSS,
on a trouvé les débats pour déconstruire la
perspective assimilationniste et les aspects
qui orientent les nouveaux processus d’‘en-
seignement pour prendre en compte les
autres ponts.

Transfert a la pratique

Ce travail est important pour la pratique
éducative, car il débat les aspects cen-
traux de I'enseignement des sciences, qui
ont été construits a partir de recherches
basées dans les postures et les narratifs
des enseignants de sciences. Il donne ainsi
des éléments pour orienter les actions des
enseignants, les projets et I'enseignement
de contenus, dans lesquels on reconnait
la diversité culturelle de la société et des
contextes ou se trouve |'école.
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Escolares (CCE), Conhecimentos Ecolégicos
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Resumo

No presente trabalho se enriquece a ideia
de ensino como ponte entre Conhecimen-
tos Ecolégicos Tradicionais (CET) e Co-
nhecimentos Cientificos Escolares (CCE),
retomando outras pesquisas. Amplia-se
o conceito das perspectivas encontradas:
assimilacionista (centrada nos CCE), moral
e humanista (centrada no reconhecimento
do outro), plural epistémica e ontoldgica
(enfocada nas epistemes alternativas e no
sujeito) e contextual (orientada ao sentido,
a interpretacdo, aos aspectos sociocul-
turais, aos CET). Conclui-se que referidas
pontes sao de mao dupla e tém uma maior
complexidade que as proposta pelos pro-
fessores. Maiores conhecimentos a respeito
permitem desconstruir a perspectiva assi-
milacionista e orientar processos de ensino
que tenham em conta as outras pontes.

Transferéncia a pratica

Este trabalho é importante para a pratica
educativa, pois discute aspectos centrais
do ensino das ciéncias, construidos a par-
tir de pesquisas baseadas nas posturas e
narracoes do professorado de ciéncias. Da
elementos para orientar acbes docentes,
projetos e ensino de conteldos, nos quais
se reconhece a diversidade cultural da so-
ciedade e dos contextos escolares.



Introduccion

En este articulo de reflexién de resultados de investigacion se discuten
con més profundidad los datos presentados en Molina y Mojica (2011) y en
Molina y otros autores (2011). El objetivo fue caracterizar las concepciones
de los profesores de ciencias sobre el fendmeno de la diversidad cultural y
sus implicaciones en la ensefianza y contextualiza, con otras investigacio-
nes, las diferentes posturas de los profesores y las profesoras de ciencias
gue participaron en esta investigacion en torno a como deben relacionar-
se, en la clase de ciencias, los conocimientos cientificos escolares (CCE) y
los conocimientos tradicionales-ancestrales, estos Ultimos conocidos como
TEK (CET). Con ello se aporta a la conceptualizacion de los procesos de
ensefianza que se realizan en contextos culturalmente diversos y heterogé-
neos. Asi, se pregunta: las perspectivas y valoraciones de los profesores de
Ciencias acerca de los CET frente a los CCE en la clase, ¢se evidencian en el
tipo de sus practicas docentes? {Qué perspectivas y valoraciones orientan
las relaciones entre CET y CCE cuando se implementan proyectos y se ense-
fian contenidos? En las entrevistas realizadas se encontraron cuatro pers-
pectivas que permiten proyectar y conceptualizar las acciones docentes y
los supuestos que orientan los puentes entre CET y CCE; estas perspectivas
son la asimilacionista, moral y humanista, plural epistémica y ontoldgica y
contextual, las cuales se sintetizan a continuacién.

Perspectiva asimilacionista

El conocimiento cientifico es el punto de partida y de llegada de la
ensefanza de las ciencias. En esta perspectiva, el interés es reducir, asimilar
o no considerar los CET. Una modalidad se refiere a la mediacién cultural
que hace el profesor entre CCE y CET, en la cual se traducen los primeros
al lenguaje universal de la ciencia; aquellas experiencias y conocimientos
empiricos y/o ancestrales que permitan una demostraciéon de los conoci-
mientos cientificos se constituyen como punto de partida de la ensefianza.

Perspectiva moral y humanista

Se caracteriza por el reconocimiento del otro, circunscrito a aspectos
morales y humanistas. Se cuida de no discriminarlo por ser diferente; sin
embargo, esta aproximacion al otro no considera las relaciones entre co-
nocimientos. Esta postura conduce a perspectivas menos taxativas que la
anterior, con mayor presencia de incertidumbres y dualidades.

Perspectiva plural epistémica y ontoldgica

Los puentes se configuran con la pretensién de argumentar e imple-
mentar los intercambios entre los CET y los CCE, lo que permite la amplia-
ciéon de la alteridad mediante la consideracion de aspectos epistemoldgi-
cos. En esta tendencia se identificaron dos énfasis: uno relacionado con
la manera de entender y tratar las experiencias y saberes y conocimientos
ancestrales y tradicionales que portan los estudiantes en el aula y otro con
casos particulares de interacciones de conocimientos y perspectivas distin-
tas en la clase (practicas agricolas, ciencia, religién y ciencia).

Perspectiva contextual

En esta perspectiva, el contexto puede configurarse como el puente
mismo. Se identificaron dos énfasis: uno referente a la configuracién de un
contexto para la emergencia de diferentes conocimientos y experiencias y
otro con la importancia que representa el contexto para la configuracién
de todo conocimiento, incluidos el cientifico y los CET. Lo anterior justifica
su conocimiento para una mayor comprension de los mismos.

Descripcion del articulo | Article
description | Description de I’article
| Artigo descricao

En este articulo de reflexion derivado de
investigacion se discuten algunos resulta-
dos del proyecto “Concepciones de los pro-
fesores de Ciencias sobre el fenémeno de
la diversidad cultural y sus implicaciones
en la ensefianza”, financiada por el CIDC,
de la Universidad Distrital y Colciencias. El
equipo de investigacion estd constituido
por Adela Molina (directora del proyecto),
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Ensefnanza como puente entre CET y CCE

Al considerarse la ensefianza y el aprendizaje como un proceso, en
donde entran en contacto diferentes perspectivas, culturas o subculturas
(segun la postura de cada investigador), el aprendizaje se asume como el
traspaso de fronteras, es decir, sucede entre el mundo de la ciencia y los
mundos personales de los estudiantes (Costa, 1995; Ainkenhead & Jegede,
1999; Ainkenhead, 2001; George, 2001; Medina-Jerez, 2008). En este con-
texto, la atencién se dirige hacia los procesos de ensefianza; asi, los puen-
tes entre CET y CCE posibilitan la comunicacién entre esos dos mundos, lo
que requiere ubicar los sistemas de conocimiento a un mismo ambito. Si
bien se reconoce la presencia de epistemes distintas, al considerar los sis-
temas de conocimientos subyacentes a los CET y CCE, se identifican ciertas
similitudes, en tanto se basan en algun tipo de racionalidad y en formas
empiricas de conocer y de producir conocimiento Util; no obstante, las
diferencias y la existencia de otros conocimientos no implica que se deban
invisibilizar la otredad y las formas de conocer propias de cada cultura.

Entender la otredad conlleva examinar la dialéctica de dicha relacién.
Apoyados en Molina (2005), podemos proyectar algunas caracteristicas
de la misma. La mera reproduccién de los CCE implicara esquemas, habi-
tos, valores, ritos que estan soportados en la institucionalidad impuesta
por la escuela, las acciones docentes y la ensefianza de conocimientos,
todos ellos sustentados en la estructura de la perspectiva asimilacionista;
sin embargo, no se puede dar cuenta del consumo, de la produccion y
del intercambio de todos los valores, las ideas, los suefos y los deseos de
quienes participan en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Aunque la
asimilacion no es total, todo aquello que se presume que no es coherente
con los CCE se invisibiliza por voluntad propia o por desconocimiento del
otro. Es posible que en la relacion entre CET y CCE surjan acoplamientos
bien logrados y encuentros afortunados, pero, en otros casos, se presen-
tardn disonancias y superposiciones que no se acoplan. La comprensién de
los procesos simbdlicos implicados requiere que siempre se consideren la
coexistencia de varias culturas fundantes de los conocimientos y las practi-
cas vinculadas, que pueden dar origen a conflictos, mutaciones y visiones
que se sobreponen. El reconocimiento del otro también depende de cémo
esta dialéctica se constituye en memoria, la cual serd determinante en las
actitudes que orienten las relaciones entre CET y CCE.

En cuanto al dmbito del aprendizaje, una aproximacion al cruce de
fronteras en la educacion en ciencias es la propuesta por Aikenhead y Je-
gede (1999), quienes han centrado su atencion en lo que sucede en los es-
tudiantes —tanto en su mente como en su corazén—, es decir, al conjunto
de acontecimientos al que estan expuestos cuando transitan entre dos cul-
turas: el cruce de fronteras entre el mundo de la vida cotidiana y el mundo
de la ciencia escolar. Dichos acontecimientos han sido conceptualizados
como una experiencia intercultural para la mayoria de los estudiantes y sus
transiciones como un “cruce de fronteras culturales” en medio de diversos
conflictos cognitivos (George, 2001) explicados, en parte, desde el apren-
dizaje colateral (Jegede, 1995).

Asi, el éxito de la clase de ciencias depende de: a) el grado de diferencia
cultural que los estudiantes perciben entre el mundo de la vida y la clase de
ciencias, b) la eficacia con que los estudiantes pasan de su propia cultura a
la cultura de la ciencia escolar, y ¢) la manera como los estudiantes reciben
la asistencia para hacer de esas transiciones, transitos méas viables (Aiken-
head & Jegede, 1999, p. 270).



Con este trabajo se quiere enfatizar en los procesos de ensefianza
que se observan en las acciones docentes, los proyectos y la ensefianza
de contenidos, ligados con los tres aspectos que sefialan por Aikenhead y
Jegede (1999).

Diferentes aportes (Wilson, 1981; Hills, 1989; Cobern, 1995; 1996;
Eide & Heikkinen, 1998; Taylor & Cobern, 1998; Luft, Bragg & Peters, 1999;
Segura et al., 2000; Mortimer, 1998; 2000; 2001; Lee, 2001; George, 2001,
Riggs, 2005; Lehner, 2007; El-Hani & Mortimer, 2007; Medina-Jerez, 2008;
Delizoicov, 2008; Castafio, 2009; Baptiste & El-Hani, 2009; Quintriqueo &
McGinity, 2009; Hongming, 2009; Verrangia & Silva, 2010; Seiler, 2011;
Mckinley & Stewart, 2012; Molina, 2012; Pedreros, 2012) nos permiten ubi-
car la discusion de los resultados de la investigacion. Se avizoran cambios,
ya que, ademas de presentarse la perspectiva asimilacionista, desde dife-
rentes visiones también se valoran epistemes alternas, fundamentadas en PAGINA 41
los contextos culturales de base de estudiantes y profesores, no solo desde
el punto de vista ético, sino también epistemoldgico, ontoldgico, psicolo-
gico y pedagdgico, presentes en las perspectivas: moral y humanista, plural
epistémica y ontoldgica y contextual. Dicho reconocimiento se concreta al
debatir las acciones didacticas de los profesores, la configuracién de pro-
yectos escolares y la ensefianza de contenidos que buscan relaciones entre
los CET y CCE, mediante el establecimiento de puentes entre los mismos.
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Perspectiva asimilacionista y acciones docentes

Con respecto a las actividades realizadas por los profesores, varios
trabajos muestran que estas se efectlan en contextos institucionalizados
que no favorecen el establecimiento de puentes entre los CET y CCE y que
fortalece la perspectiva asimilacionista identificada en esta investigacion.
No obstante, se encontraron otros trabajos que permiten fundamentar las
perspectivas moral y humanista, plural epistémica y ontoldgica y contextual.

El trabajo de Seiler (2011) sobre Donna Wayne y Lucy, profesores
afroamericanos de Ciencias, ayuda a percibir los efectos del desconoci-
miento de epistemes alternas, actitud presente en la perspectiva asi-
milacionista. Sus relatos muestran que existen fuerzas que actlan para
marginar a los grupos culturales, “raciales” y étnicos no dominantes de la
ensefianza de las ciencias. Asimismo, en los relatos relativos a sus experien-
cias, manifiestan que a menudo van en contra de las normas dominantes
asociadas con la educacién cientifica y a la misma ciencia. En Luft y otros
autores (1999), encontramos que, en las actividades docentes de profeso-
res en formacién que buscan realizar puentes entre CET y CCE, la institu-
cionalizacién de la perspectiva asimilacionista se evidencia en profesores 'y
estudiantes. Jill (profesora en formacién que hizo su practica pedagdgica
en una escuela culturalmente diversa, con poblacion latina) disefié su plan
de clase centrado en el aprendizaje por investigacion y el aprendizaje coo-
perado. Queria que ellos se plantearan sus propias preguntas, buscaran
sus propias respuestas, analizaran sus propias conclusiones y compartie-
ran sus resultados. Con cada leccién abierta que Jill desarrollaba, sus co-
legas le recordaban que los estudiantes no tenian las habilidades basicas
para llevar a cabo estas investigaciones. Sin embargo, se observa una in-
tencion de proyectar actividades en la perspectiva plural epistémica y on-
toldgica, al trabajar en torno a las ideas de los estudiantes y al buscar su
autoafirmacion y autorreconocimiento.

Dentro de dichas practicas, que podemos vincular con la perspectiva
asimilacionista, la evaluacién es un criterio de selecciéon de los conteni-
dos que deben ser aprendidos. En la narracion de Donna (Seiler, 2011) se

Ensefianza como puente entre conocimientos cientificos escolares y conocimientos ecolégicos tradicionales
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observa que ella exhibe el modelo tradicional de la Iniciacidén-Respuesta-
Evaluacién (IRE) descrito por Lemke (1990, citado por Seiler, 2011); en gran
medida, sus preguntas sobre el conocimiento logrado provocaron breves
respuestas de una sola palabra por parte de los estudiantes. Su objetivo
parece obtener la “respuesta correcta” de al menos uno de sus alumnos y,
por tanto, a menudo pregunté: “¢Quién dijo eso?”, cuando escuchd una
respuesta correcta que venia de algun lugar de la habitacién.

En Segura y otros autores (2000, p. 127), encontramos algunas for-
mas de proceder de los profesores que muestran a la misma escuela (en un
estudio realizado en una Institucién Educativa de la Red publica de una de
las zonas marginales mas grandes de América Latina en la ciudad de Bo-
gotd) como fuente de perspectivas excluyentes de las propias experiencias
y que configura una idea de aprendizaje que niega la propia subjetividad.
Después de haber realizado actividades enriquecedoras (cultivos hidropo-
nicos, salidas de campo, laboratorios) en las cuales se observé compromiso
y gusto por lo realizado:

[...] curiosamente, éstas no constituian “lo que se debia hacer en la escue-
la”; ellos querian clases y que los maestros les dictaran lo que debian con-
signar en sus cuadernos [...]. Cuando el nifo termina una clase usual, tiene
conciencia del aprendizaje de férmulas, palabras, etc.; cuando emprende
tareas en proyectos, aunque el proyecto sea exitoso, muchas veces no exis-
te conciencia de lo aprendido. Cuando, luego de un periodo de trabajo,
el nino en la escuela usual obtiene una calificacién, aunque no sepa qué
significa en términos de conocimientos, tal resultado no sélo lo tranquiliza
a él, sino que es socialmente tranquilizador (Segura et al., 2000, p. 127).

Las oportunidades de realizar puentes dependen en gran medida del
profesor. McKinley y Stewart (2012) afirman que es el profesor de ciencias
el encargado de facilitar a sus estudiantes el cruce de fronteras de sus
propias culturas hacia la educaciéon en ciencias, en busca de la igualdad
y equidad de todos. Esta referencia ayuda a entender que la perspectiva
moral y humanista implica tanto una actitud del profesorado, como unas
condiciones institucionales y sociales que garanticen el reconocimiento de
la diversidad y heterogeneidad cultural. Lehner (2007) anota que, en las
grandes ciudades de hoy en dia, los estudiantes de la didspora africana
trabajan muy bien en proyectos relacionados con las ciencias ambientales,
en los cuales se realiza menos inversién que en otros campos, lo que no
ayuda al logro pleno de su éxito.

Con lo planteado por McKinley (2008) se puede discutir que el reco-
nocimiento del otro se relaciona con los procesos de colonizacion (Molina,
2005); asi, el uso de la idea de hibridacién en la actualidad sugiere un
proceso menos coherente, unificado y dirigido que el surgido en el impe-
rialismo cultural de la ciencia de la ilustracién, pero, a pesar de ello, este
concepto no existe fuera del poder y de la desigualdad. La hibridez cultural
producida por la colonizaciéon, bajo la atenta mirada de la ciencia en ese
momento y la vida posterior del mundo moderno, ya no oculta el poder
que se incrusté en el momento de la colonizacién. Lo anterior muestra que
la institucionalidad instaurada de la perspectiva asimilacionista confluye
con la exclusion y discriminacion del otro que discute la perspectiva moral y
humanista; por ello, se requiere una vision critica de la ciencia asociada con
la dominacién de una cultura sobre otra, para avanzar en su propdsito de
lograr el respeto del otro en el campo de la ensefianza de las ciencias. Seiler
(2011) muestra una alternativa en los relatos de profesores pertenecientes
a grupos no dominantes, en donde se observa la emergencia de una nueva



identidad, en la que se fusionan narrativas que mues-
tran las cercanias entre la ciencia y su ensefianza con
las vivencias en otros espacios representativos de sus
culturas. Estas biografias que involucran las experien-
cias escolares y la mayor aceptacion de una “ciencia
criolla” pueden comenzar —a temprana edad, antes
de entrar en el aula como profesor— el desarrollo de
una identidad hibrida.

Otra forma de exclusién es el relatado por la pro-
fesora Sandra (Molina, 2012), quien muestra cémo sus
experiencias en la clase de Quimica la condujeron a
reflexionar sobre la discriminacién de género en la cla-
se de Ciencias y sobre las formas de reorientarla para
superar, ya en su rol de profesora de Ciencias, esta si-
tuacioén tan frecuente.

Acciones docentes y puentes entre CET y CCE

La busqueda de la superacién de la exclusién
presente en la perspectiva moral y humanista anuncia
transformaciones de las acciones docentes hacia dis-
cusiones epistemoldgicas y ontoldgicas que implican
el reconocimiento del otro, no solo desde el punto de
vista moral y humanista, sino también de sus visiones
de mundo y de la ciencia y sus experiencias especi-
ficas con el mundo natural, las cuales se constituyen
como posibilidades de entablar puentes entre ellas y
el CCE sin desconocerlas. Junto con una forma respe-
tuosa en el trato a los estudiantes, se debe conseguir
que la ciencia sea pertinente (Seiler, 2009); ademas, se
requiere acceder a la caja de herramientas culturales
propias (que son formas de “ser” relacionadas con las
practicas en la escuela y la ciencia, asi como la casa,
la familia y el grupo social, los grupos religiosos y, en
general, con las culturas de base), para realizar una en-
sefilanza mas real y pasar de la perspectiva de la ciencia
convencional occidental moderna a una ciencia “crio-
llizada", mas propia.

En el caso de Castafo (2009), los puentes no
solo implican a individuos, sino a las comunidades, con
claros roles educativos. Se observa como el programa
de formacién inicial de profesores de Biologia de la
Universidad Pedagdgica Nacional, desarrollado en co-
munidades campesinas mestizas del Valle de Tenza e
indigenas de La Chorrera (las primeras ubicadas en la
zona central y las segundas en la Amazonia, ambas
en territorio colombiano), vincula una propuesta de
formacién con las actividades y necesidades de las co-
munidades. La profundizacion en los campos del saber
biolégico, por parte de los jévenes, futuros profesores
de Biologia, esta asociada con el impulso a la escuela
campesina, en la cual participan los pobladores con
sus practicas artesanales agricolas. Esta actividad ha
dado origen a la Red de Cultivadores Agroecolégicos,
que busca certificar sistemas de produccién limpia.

Esta interesante conjuncion también se observa en la
forma como se conceptualiza la docencia desde una
perspectiva occidental, pero articulada con concep-
ciones propias ancestrales. Los conceptos vistos en
los espacios académicos se utilizan para crear nuevos
mundos o entidades emergentes. Los estudiantes, a
su vez, consultan para sus proyectos tanto al profe-
sor de la Universidad, como a sus ancianos, caciques,
especialistas y cientificos, medios como Internet y bi-
bliografia. En este caso, la perspectiva plural epistémi-
ca y ontoldgica identificada muestra varios aspectos
novedosos: no solo se evidencian puentes entre CET y
CCE, sino también claridad en las metas de las comuni-
dades culturales en interaccién, acciones conjuntas en
las cuales entran en relacién sus conocimientos para
superar problemas de la comunidad con la emergencia
de nuevos objetos de estudio, la configuracién de nue-
vas formas académicas y los nuevos modelos de for-
macion docente.

En Luft y otros autores (1999), encontramos que
Jill, en la busqueda por despertar el interés de los es-
tudiantes, realizd una clase en torno a la hierba, que
trajo consigo una activa participacion en la clase y en
el cuidado del césped del campo y, segundo, que su
desarrollo permitié la implementacion de actividades
de observacion, registro de datos, andlisis y discusio-
nes de los hallazgos, asi como mayor autonomia. En
el desarrollo de la actividad, los estudiantes identifi-
caron las plantas importantes en su cultura y como
estas formaban parte de los productos alimenticios.
De este modo, el deseo de Jill por realizar actividades
de ensefianza para que los estudiantes incluyeran ar-
tefactos y conocimientos de su cultura le exigié hacer
conciencia de los procesos implementados. En este
caso, los puentes entre CET y CCE en la perspectiva
plural epistemoldgica y ontoldgica implican un com-
ponente afectivo y emocional, al partir de los intereses
y diversos compromisos de los estudiantes.

Como manifiesta Cobern (1996), en las acciones
desempenadas por los profesores de Ciencias es im-
portante que se comprendan las creencias fundamen-
tales sobre el mundo que los estudiantes traen a la cla-
sey cOmo estas se apoyan en sus culturas; por lo tanto,
se debe examinar y entender que pueden presentarse
choques entre ellas (las creencias de los estudiantes)
y las transmitidas mediante la clase de Ciencias y el
curriculo. En el marco del constructivismo contextual
(Cobern, 1995), que sefala una distincién poco cla-
ra entre conocimiento y creencia y el reconocimiento
—en el aula de Ciencias— de que todos los sistemas
de conocimiento se basan en presuposiciones diversas
de acuerdo con los también variados origenes cultu-
rales, seria valiosa la discusién sobre la naturaleza y el
significado del conocimiento de la ciencia misma para
cada integrante de la clase.
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George (2001) propone que, en un esfuerzo
por proveer programas de ciencia significativos para
estudiantes, se esta experimentando un acercamiento
epistemoldgico que consiste en contrastar la ciencia
moderna que se ensefa en las escuelas con los cono-
cimientos, las creencias y las habilidades comunes a
ambientes tradicionales. Se considera que la cultura
incluye las normas, valores, creencias, expectativas y
practicas dentro de una comunidad.

Estas perspectivas también permiten ampliar la
perspectiva plural epistemoldgica y ontoldgica, al reco-
nocer variadas visiones del mundo y discutir las intimas
relaciones entre conocimiento y creencia y las consi-
guientes actitudes y compromisos adoptados en la clase.

Al continuar con la discusién de las practicas de
los docentes que favorecen los puentes entre CET y
CCE, Segura y otros autores (2000) encontraron varias
condiciones que amplian la perspectiva contextual; asi,
el logro de la participacion en la clase de ciencias impli-
ca: el trabajo en torno a las inquietudes e intereses de
los estudiantes; el restablecimiento del didlogo en la
clase solo serd posible cuando se supere la idea de que
los profesores deben responder cualquier pregunta;
lograr que las preguntas realizadas por los estudiantes
sean importantes, al permitir que desencadenen bus-
guedas en la clase; rotar los integrantes de los grupos
de trabajo y que la actividad en grupo permita cada
vez mas un sentido de autorrealizacién para cada uno
de los participantes. Wayne (Seiler, 2011) narra que
cuando era un joven vivia en una granja; los animales
y la naturaleza eran siempre fascinantes y esa fue la
base de su ciencia. Desarroll6 una fuerte identificacién
con ella gracias a su interés por la naturaleza fuera de
la escuela, que se transfiere a sus clases de Ciencias
y a las interacciones en el grupo de pares, lo que le
proporciona su éxito. En esta historia, la perspectiva
contextual ayuda a comprender la constitucion de la
propia mente, como anota Wertsch (1998, p. 19): “La
tarea del andlisis sociocultural consiste en comprender
cémo se relaciona el funcionamiento de la mente con
el contexto cultural, institucional e histérico”.

Luft y otros autores (1999), en su trabajo sobre
Jill, muestran que ella sintié que el conocimiento de los
antecedentes y experiencias de vida de sus estudiantes
le facilitd entender por qué ellos se comportaron como
lo hicieron en su clase. Ademas, que se sinti6 limitada,
porque trataba de verlos desde su propia perspectiva.

Puentes entre proyectos y ensenanza
de contenidos

Al retomar los trabajos relacionados con proyec-
tos educativos y ensefianza de conocimientos (Wilson,
1981; Hills, 1989; Cobern, 1995; Eide & Heikkinen,
1998; Taylor & Cobern, 1998; Mortimer, 1998, 2000,

2001; Luft et al., 1999; Lee, 2001; Riggs, 2005; Mc-
Kinley, 2008; Medina-Jerez, 2008; Delizoicov, 2008;
Baptiste & EL-Hani, 2009; Quintriqueo & McGinity,
2009; Hongming, 2009; Verrangia & Silva, 2010; Sei-
ler, 2011, Pedreros, 2012) se ilustran y discuten las di-
ferentes perspectivas sobre puentes.

En Eide y Heikkinen (1998), con el analisis del con-
tenido multicultural asociado con temas cientificos en
textos escolares, se puede ampliar la perspectiva asimi-
lacionista. En este trabajo se encontrd que las referen-
cias se reducian a lugares, datos histoéricos en los cuales
se nombran zonas y hechos relacionados con regiones,
a menudo, no occidentales (América del Sur, Medio
Oriente, Africa Central). Wilson (1981) arguye que las
adecuaciones de curriculos para su transferencia de un
contexto cultural a otro, de Inglaterra a India, por ejem-
plo, se reducen a cambiar palabras como “libras” por
“cedis” y no a comprender el contexto y diversidad cul-
tural implicados. Hills (1989) plantea que los profesores
dan mayor importancia a la explicacién de conceptos
cientificos a “sujetos occidentales”, restando importan-
cia a la ensefanza a “sujetos no occidentales”. Propone
la nocién de “conceptos extranjeros”, que se funda-
menta en dos premisas: la ciencia se desarrolla en un
contexto cultural especifico y su ensefianza y aprendi-
zaje son actividades de intercambio cultural al interior
de una cultura o entre culturas diferentes. En el mismo
sentido, Wilson (1981) afirma que se deben tomar en
cuenta los contextos culturales especificos de la socie-
dad que la requiere, para que la ensefianza sea Util.

Las anteriores referencias muestran que la pers-
pectiva asimilacionista se transfiere de cultura a cultura
mediante los programas educativos y curriculos, textos
escolares y que, como anota McKinley (2008), traen
consigo procesos de colonizacion que deben ser escla-
recidos. Con énfasis en las negativas consecuencias de
dichos procesos, Medina-Jerez (2008) considera que
la educacion cientifica en las “Naciones en desarrollo”
se ha deteriorado en las Ultimas décadas y una de las
razones, ademas de la falta de recursos, es la adop-
cion acritica de perspectivas educativas dominantes de
los paises industrializados. Riggs (2005) sefala que, a
pesar del gran conocimiento empirico nativo que po-
see el pueblo navajo sobre el ambiente, ellos terminan
marginadndolo para aceptar las ofertas occidentales.
Medina-Jerez (2008) muestra como resultados de un
traspaso de fronteras entre subculturas que, en gene-
ral, el discurso de los estudiantes citadinos estd mas
influenciado por el discurso de la ciencia occidental
moderna, pero los estudiantes de la zona rural estan
mas preocupados por problemas ambientales y por
sus experiencias personales con la naturaleza.

En la busqueda de alternativas, el trabajo de
Baptiste y El-Hani (2009) corrobora que la perspectiva
asimilacionista estd muy arraigada. Indican que, pese



a que se ofrecen a los profesores adecuados los materiales didacticos y la
organizacion de secuencias para la educacién cientifica multicultural que
crearon posibilidades de didlogo entre el conocimiento etnobioldgico de
los estudiantes y los conocimientos de biologia, aun no es suficiente. Es
importante preparar a profesores y estudiantes para manejar las complejas
situaciones que emergen en las clases de Ciencias, en donde la diversidad
cultural es reconocida y desempefa un papel importante en la ensefianza.
En este sentido, se encontré poca sensibilidad cultural en los estudiantes
y en los profesores, lo cual imposibilita establecer el didlogo entre conoci-
mientos etnobotanicos y bioldgicos.

Luft y otros autores (1999) muestran que la experiencia de Jill con
los mapas conceptuales, al final del semestre, demuestra su continua frus-
tracion; sintié una funcién no deseada de la autoridad al desempenar el
papel de corregir, verificar y transmitir. Jill propuso a sus estudiantes crear PhaiNA 45
mapas conceptuales sobre el tema de ecologia. Durante todo el proceso,
los estudiantes le preguntaban si su mapa conceptual estaba correcto. Ella
respondid en varias ocasiones con otra pregunta: “¢El mapa conceptual
representa sus ideas acerca de la ecologia?”. Los estudiantes, como si no
hubieran escuchado la pregunta, continuaban preguntando: “¢El mapa
estd correcto?”. Su constante frustracion al no observar un aprendizaje
ni entusiasmo de los estudiantes por la clase, la hizo buscar alternativas
centradas en el desarrollo del pensamiento, lo cual ocasioné que fuera
marginada por sus colegas y por los mismos estudiantes.

Quintriqueo y McGinity (2009) estudiaron el impacto del modelo
curricular implementado en una comunidad constituida por pobladores
mapuches y no mapuches de IX region de Araucania en Chile. Se establecio
que “los Kimches (las personas sabias en la comunidad Mapuche) y los pa-
dres de familia conocen los fundamentos, contenidos y finalidades educati-
vas, para la formacién de la persona en saberes y conocimientos Mapuches
(Quintriqueo & McGinity, 2009, p. 173). Pese a lo anterior, las representa-
ciones sociales de los estudiantes (70%) no consideran importante el cono-
cimiento propio en su proceso de formacion escolar y su posterior desen-
volvimiento en la sociedad. Lo anterior, se correlaciona positivamente con
la representacion de los profesores de la perspectiva mapuche del mundo
y de la sociedad y, en especial, en torno a sus saberes y conocimientos; por
el contrario, establecen una hegemonia sobre los alumnos, en la que no se
acepta otra légica de conocimiento que no sea la occidental. Como en el
caso de Riggs (2005), Baptiste y EI-Hani (2009), Seiler (2011), Segura y otros
autores (2000) y Luft y otros autores (1999), esta investigacién muestra
el arraigo de la perspectiva asimilacionista, que se ha naturalizado en las
practicas docentes, las actitudes de los estudiantes y el ambiente educativo
e institucionalizado en la organizacién escolar mediante proyectos y curri-
culos, algunos de los cuales se han transferido de una cultura a otra, de un
contexto cultural a otro.

La perspectiva contextual ayuda a entender que las posibilidades de
proponer puentes entre CET y CCE suponen comprender la configuracién
de la ciencia escolar en la cultura y sociedad en donde actuamos. De acuer-
do con Hongming (2009), la ciencia escolar actual en China es un siste-
ma de conocimiento que se ha importado e introducido desde Occidente.
Durante este proceso, la interaccion entre la ciencia importada y la que
ya existia, representada en el conocimiento nativo chino, sugiere que la
imagen resultante de la ciencia en poder de las personas chinas comprende
una mezcla de influencias. Su trabajo sobre las visiones de profesoras en
China muestra como se configuran los significados y sentidos en largos
procesos de seleccién cultural.
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Anota que, para entender las visiones de la ciencia en China, se debe
realizar una referencia general sobre el uso del lenguaje. “Tian Ren He Yi",
que significa “la naturaleza y los seres humanos forman un solo cuerpo”,
fue un punto de vista dominante durante mucho tiempo en el pensamiento
chino; sin embargo, ha tenido varias interpretaciones, pero solo nos referi-
remos a tres de ellas: a) De una parte, se cree que la naturaleza y los seres
humanos tienen el mismo origen y pertenecen a la misma unidad. Taoistas
insistian en que todo se unifica en el Tao. Al describir el Tao, Lao Zi no

I mon

distinguia conceptos como “sustancial” e “inmaterial”, "alma”, “material” y
“espiritual”, “cuerpo” y estos conceptos dicotomicos no se entendian como
oposiciones, sino dialécticamente conectadas y que pueden cambiar du-
rante su desarrollo. La naturaleza y los seres humanos siguen la misma ley.
Lao Zi crefa que el Tao es el camino que todo sigui6é espontdneamente. b)
Otra interpretacién hace énfasis en las diferencias entre la naturaleza y los
seres humanos y no en el todo u organismo que conforman (como en el
caso anterior); se pregunta si las leyes humanas se asignan a las leyes de la
naturaleza. Xun Zi, un erudito del periodo de los Reinos Combatientes (476
a. C.-221 a. C.), en su ensayo “Lun Tian” (en la naturaleza) argumenté que
la funcién de la naturaleza incluye el movimiento de los cuerpos celestes,
el ascenso y la caida del sol y la luna, la alternancia de las estaciones, el
cambio de clima y la propagacién y el crecimiento de todo, mientras la
responsabilidad humana es el uso de los recursos proporcionados por
la naturaleza y mantener la sociedad humana en orden. ¢) Desde el esta-
blecimiento de la Republica Popular de China, una nueva visién de la natu-
raleza basada en la comprensién china del materialismo marxista ha sido
promovido oficialmente y dio una explicacién moderna de la naturaleza. En
un sentido amplio, la naturaleza es todo lo que existe, que es sinénimo de
universo, materia, existencia y realidad objetiva. En un sentido estricto, la
naturaleza significa mundo natural. Un mundo material que es opuesto a
la sociedad humana. En cuanto a las actitudes humanas hacia la naturale-
za, laidea de “conquistar la naturaleza” se convirtié en dominante a finales
de la década del cincuenta. En un principio, el objetivo era desarrollar y
mejorar la economia y la cultura socialista de reciente creacion.

En este sentido, la perspectiva plural epistémica y ontoldgica se ge-
nera en los cambios de destinatarios culturales, intercambios de conoci-
mientos, valores y creencias y creacion de nuevos significados y actitudes.
Taylor y Cobern aducen que orientar la cultura hacia la educacion cienti-
fica en la escuela debe ser “un proceso de apropiaciéon intercultural en el
que se retoma un contenido atractivo u otros aspectos de otra cultura”
(1998, p. 205).

Las experiencias se pueden transferir al trabajo que se lleva a cabo
en la clase de Ciencias; por ejemplo, Lucy (Seiler, 2009) anota que la pla-
nificacion, paciencia y persistencia para realizar procedimientos, que se
constituyeron en sus posibilidades para realizar investigacion cientifica, las
aprendié en la cocina de su abuela.

Respecto al proyecto Ciencia para todos, en Estados Unidos, cuyo
objetivo es promover la ensefianza de las ciencias entre estudiantes de
diferentes lenguas (haitianos bilingles, creole-inglés, hispanos bilingues,
afroamericanos y caucasicos angloparlantes), Lee (2001) menciona que
una maestra hispana utilizé las bases culturales de sus estudiantes en la
ensefianza de las ciencias:

Otro ejemplo son todos los alimentos que cocinamos en casa. Cocinar
es importante en la alimentacién de una familia, y los hispanos hacemos
gran cantidad de comida en nuestros hogares. Todos los alimentos que



cocinamos en casa requieren de mucha ebullicién, y los estudiantes pueden
ver la evaporacion. Asi que cuando tienen lecciones que implican hervir,
ellos pueden construir significado, ya que podemos hablar de frijoles hir-
viendo y arroz. Cuando medimos la temperatura de ebullicion del agua,
lo hacemos tanto en grados Celsius y Fahrenheit y a continuacion, se dan
cuenta de que hay dos sistemas de medicion de la temperatura. Es como
hablar dos idiomas, como ser bilingle (p. 46).

Ensefanza de contenidos y conceptos y critica
al asimilacionismo

La relacién entre las perspectiva plural epistémica y ontoldgica y la
contextual puede ser observada en las siguientes referencias que articu-
lan los contenidos y conceptos, es decir, los significados con los contex- Phcina 47
tos culturales. Esto plantea superar la perspectiva asimilacionista, en la
cual los CET se consideran errores, para considerarlos como posibilidad
de aprender y asf reorientar este concepto. Quintriqueo y McGinity (2009)
encontraron que estudiantes mapuches del nivel basico aprenden mas so-
bre la biodiversidad que los estudiantes universitarios no mapuches del
programa de Ingenieria Forestal. Al respecto, Cobern (1993, p. 57) insiste
en que el constructivismo contextual, llevado a su conclusién logica, obliga
a investigar las opiniones de los estudiantes en el contexto cultural que le
da sentido a sus puntos de vista.

Desde otro punto, el programa de investigacién que ayuda a superar
la perspectiva asimilacionista que analiza los conceptos como polisémicos,
dados los variados contextos de uso, es la propuesta de Perfil Conceptual
(PC) (Mortimer, 1998; 2000; 2001). Se pueden resaltar algunas de las ca-
racteristicas de los PC, en la sintesis hecha en Pedreros (2012, pp. 113-114):
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(a) Deben ser entendidos como modelos de diferentes maneras de ver y
representar el mundo, que son utilizados por las personas para significar
su experiencia; (b) Se basa en la idea de que las personas exhiben diferen-
tes formas de ver y conceptualizar el mundo, por ende, diferentes modos
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de pensar que son usados en diversos contextos (Mortimer, 1994, 1995,
2001); y (c) Deben ser entendidos como modelos de la heterogeneidad
del pensamiento verbal (Tulviste, 1991). Modos de pensar que son trata-
dos como elementos que permanecen en el pensamiento conceptual de
los individuos, intimamente relacionados con los significados socialmente
construidos que pueden ser atribuidos a los conceptos.

Entonces, la comprensidn previa para proyectar la ensefianza tam-
bién debe dirigirse hacia los significados y sentidos que orientan los pro-
cesos de aprendizaje del estudiantado, en particular las visiones y perspec-
tivas que guian sus apreciaciones del mismo. El-Hani y Mortimer (2007, p.
676) consideran que:

El aprendizaje es entendido a partir de dos procesos interrelacionados: en-
riquecimiento de los perfiles conceptuales, y la toma de consciencia de la
multiplicidad de modos de pensar que constituyen un perfil y los contextos
en los cuales éstos y los significados que se les asignan pueden ser aplica-
dos de modo apropiado, es decir, pragmaticamente poderosos.

Cobern (1995) relaciona las resistencias de los estudiantes para
aprender ciencia con el contexto cultural (equiparable al contexto de des-
cubrimiento), en donde surgen ciertas teorfas cientificas. Propone que las
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resistencias identificadas en los estudiantes son similares a las que tuvieron
que enfrentar estas teorias en el pasado, por ejemplo, las resistencias ofre-
cidas por los geocentristas en el siglo XVI frente a los heliocentristas. La
visiéon de mundo de los estudiantes seria una forma de vincular su cultura
con la cultura del curriculo, lo que ellos encuentran esencial y significativo
para la clase.

La deconstruccion de la perspectiva asimilacionista también pasa
por la deconstruccion de perspectivas de la ciencia emergidas en marcos
discriminatorios. Verrangia y Silva (2010) discuten el papel de las teorias ra-
ciales del siglo XVIII'y XIX y la fundamentacién del llamado “racismo cien-
tifico”, que aumentan la exclusién y desconocimiento de grupos étnicos;
proponen la necesidad de actividades en la clase de ciencias que permitan
fundamentar y discutir investigaciones, teorias y movimientos cientificos
gue construyen conceptos como el bioldgico de razas humanas, ain muy
presente en el ideario de la poblaciéon brasilefia y que orienta tensas rela-
ciones sociales.

De la misma forma, ellas pueden contemplar discusiones y andlisis criticos
sobre la importancia histoérica de teorias como a de la evolucion darwinista
y a de la herencia mendeliana en la formaciéon de ideas sobre raza, mesti-
zaje, etnia, género y sexo, normalidad y defecto, aptitud y no aptitud social
etc. (2010, p. 712).

Por Ultimo, encontramos proyectos de intervencién con enfoque cri-
tico, que se constituye como una alternativa pensada politicamente que le
confiere poder a las comunidades, mediante la conjuncién entre algunos
conceptos cientificos articulados a los contextos regionales en torno a los
temas generadores. Esto exigié didlogos entre profesores y estudiantes y
emergencia de nuevas propuestas. Los proyectos desarrollados son de ca-
racter alterno y ejemplifican las perspectivas plural epistémica ontoldgica
y la contextual.

En Delizoicov (2008) se presenta una sintesis de la aplicaciéon de un
diseno critico de Paulo Freire para la educacién ofrecida en la escuela en
el campo de la ensefanza de las ciencias, hecha por profesores de la Uni-
versidad de Sao Paulo, la Universidad Federal de Rio Grande del Norte y la
Universidad Federal de Santa Catarina. Estos proyectos de intervencion se
desarrollaron en Africa, Guinea Bissau y en Brasil —uno en el noreste y otro
en Sao Paulo—. Estas tres comunidades se caracterizan por presentar gran
diversidad cultural: la comunidad de Guinea Bissau es de origen rural, com-
puesta por veinte etnias; la comunidad brasilera localizada en el nordeste
estd constituida por dos grupos —uno rural y otro citadino—y la tercera
experiencia fue desarrollada en escuelas de la red publica en la ciudad de
Sao Paulo. El objetivo principal de estos proyectos fue desarrollar planes
y programas en la educacién cientifica, tomando como eje el contexto
regional, con una fundamentacion en algunos conceptos de Paulo Freire,
como la generacion de temas de investigacion tematica sobre su idea de
comunicacion dialdgica critica.

Los proyectos se organizan en torno a un programa de investigacién
que permitié intervenir en las escuelas del sistema publico de tres regiones
geograficas, la coordinacion de la formacién permanente de profesores y
la estructuracion de sus practicas docentes, asi como proponer el disefio
de materiales de ensefianza, basado en las necesidades derivadas de la
aplicacion de planes de estudios y programas de educacién a partir de
la investigacién de temas generadores. El proyecto exigi6 la participacién
de diferentes académicos de varias disciplinas para la comprension de la



situacion de la comunidad a la que pertenecen los alumnos; con tal fin, se
entablaron didlogos con el grupo de profesores. Pese a que los contenidos
cientificos estructuran las propuestas didacticas, los temas generadores
son el punto de partida de la planeacién y de la elaboracién de las pro-
puestas; asimismo, las situaciones significativas de la comunidad aportan
elementos para planear la formacion de profesores.

A manera de conclusion

Las cuatro perspectivas discutidas permiten avizorar ciertas condicio-
nes a las que estarian sujetas las mediaciones que disponen los profesores
en sus procesos de ensefianza. Tanto las practicas docentes como los pro-
yectos y la enseflanza de contenidos se refieren a acciones institucionali-
zadas, como la perspectiva asimilacionista, a acciones alternas, como las PAGINA 49
perspectivas moral y humanista, plural epistémica y ontoldgica y contex-
tual o a proyectos y ensefianza de contenidos con una institucionalidad
alterna (Segura et al., 2000; Lee, 2001; Delizoicov, 2008; Castano, 2009).

Lo anterior muestra que, para posibilitar puentes entre CET y CCE,
se debe deconstruir la perspectiva asimilacionista. Segin McKinley (2008)
y Medina-Jerez (2008), se requieren procesos criticos para aclarar las rela-
ciones entre ensefanza de las ciencias y colonizacién, poder e ideologia.

En este debate es indudable la necesidad de involucrar varios sis-
temas de conocimientos indigenas u otros no occidentales; asi, Hodson
(1999); Kawagley, Norris-Tull y Norris-Tull (1998); Snively y Corsiglia (2001);
Stanley y Brickhouse (2001) estdn motivados por un deseo de alterar el
panorama politico de la educacion cientifica.

Rudolph (2003), Coberny Loving (2001), Aikenhead y Ogawa (2007)
analizan las influencias de los contextos histéricos en la diversidad de vi-
siones y practicas cientificas y aportan nuevos aspectos que permiten con-
formar visiones méas amplias de la ciencia y de su naturaleza sociocultural.
De otra parte, anota Hongming (2009), pocos estudios han examinado
visiones del mundo de las personas y su comprensién de la naturaleza de la
ciencia; el tema en si necesita mas evidencia empiricay la cuestion de cémo
la imagen de la ciencia se lleva a cabo dentro de un determinado contexto
cultural requiere ain maés profundidad y una investigacién cultural més
integrada, para saber acerca de las similitudes y diferencias particulares.

En la perspectiva asimilacionista se perciben fuerzas que acttan en
contra de grupos no dominantes que los marginan de la ensefianza de las
ciencias; en tal sentido, se considera que estos no tienen habilidades para
aprender ciencias (Seiler, 2011, Luft et al., 1999) y se reafirman mediante
ciertas practicas docentes, como la evaluacion. En las fuentes de conoci-
miento —esto es, los criterios que orientan la seleccién de los corpus de
conocimientos (Elkana, 1983; Segura et al., 2000; Molina, 2002), que guian
lo que debe ser aprendido o ensefado— encontramos varias claves para
comprender la perspectiva asimilacionista; en ellas se pueden identificar
aspectos ideoldgicos, epistemoldgicos, psicoldgicos, didacticos y pedagé-
gicos, entre otros. Sin embargo, la accién docente no se parece al vizconde
demediado, de italo Calvino, que era mitad bueno y mitad malo: no son
completamente asimilacionistas, pues ellas mismas conducen a aperturas.

La discusion en torno a la perspectiva moral y humanista permite
profundizar y complejizar las ideas de los profesores que participaron en
la investigacién. De una parte, el reconocimiento del otro en la clase de
Ciencias implica actitudes, condiciones institucionales y la conciencia del
papel del profesorado. De otra parte, queda claro que esta perspectiva
estéd asociada con procesos histéricos, que conlleva dominacién vinculada
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con la ciencia, la modernidad y las relaciones de poder y de desigualdad
entre culturas. No obstante, varios proyectos y acciones docentes referen-
ciados muestran que la primera caracterizaciéon de alteridad restringida
de esta perspectiva no es taxativa; es mas sinuosa, ya que nos aproxima a
nuevas identidades (McKinley, 2008; Seiler, 2011; Molina, 2012) configu-
radas en los mismos espacios de confrontaciéon y nos permiten aprender
que existen caminos diferentes para proponer y propiciar puentes entre
los CET y CCE.

La perspectiva plural epistémica y ontoldégica emerge en varias
condiciones. En acciones docentes que, al reconocer la importancia de la
participacién activa del sujeto, de considerar sus intereses, inquietudes,
puntos de vista y visiones del mundo, implica varios descentramientos:
a) Pasar de la perspectiva de la ciencia convencional occidental moder-
na a una ciencia “criollizada”, mas propia. b) Autoafirmacién del sujeto,
gue acepta sus experiencias, conocimientos y configuraciones cognitivas
se constituyen como potenciales. En proyectos y ensefianza de contenidos
que: a) Configuran acciones alternas que involucran a las comunidades.
b) Se genera en los cambios de destinatarios culturales, intercambios de
conocimientos, valores y creencias y creacién de nuevos significados y acti-
tudes y una nueva institucionalidad.

Para finalizar, la perspectiva contextual estd muy ligada a las pers-
pectivas plural epistémica y ontoldgica y moral y humanista, por la im-
portancia dada a la autorrealizacién y reconocimiento del sujeto, al pro-
porcionar elementos metodoldgicos, en tanto se basa en procesos de
interpretaciéon que también posibilitan comprensiones de la ciencia, del
CET y de los CCE desde la perspectiva sociocultural. De otra parte, aporta
importantes aspectos que determinan las caracteristicas que faciliten la
organizacion de un ambiente que dé curso a emergencias para entablar
puentes entre CET y CCE.
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