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Resumen: Este trabajo presenta una reflexion metacientifica sobre la
implementacién de enfoques interculturales con pueblos aborigenes, en particular
del noroeste argentino. Para ello, se plantean tres bases o fundamentos desde
la epistemologia, la sociologia y la ensefanza de las Ciencias Naturales, desde los
cuales analizar y sustentar enfoques interculturales en la ensefianza de las ciencias.
El objetivo principal es sentar una base tedrica para valorizar a partir de una reflexién
metacientifica, la importancia y la necesidad de incorporar un enfoque de educacién
intercultural para el conjunto de la poblacién, que aporte a favorecer el aprendizaje
de competencias y contenidos cientificos.
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Abstract: In this paper, we present a meta-scientific reflection on the
implementation of intercultural approaches with aboriginal peoples, in particular
from the Argentine Northwest. To this end, we propose three bases or foundations
that take into account epistemology, sociology, and the teaching of natural
sciences, from which to analyze and in which to ground intercultural approaches in
the teaching of sciences. Based on a meta-scientific reflection, the main goal is to
establish a theoretical basis to value the importance and the need to incorporate an
intercultural education approach for the population as a whole, which contributes
to favor the learning of scientific competencies and content.
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Introduccion

Las practicas educativas, como toda relacién social, implican la necesidad que
exista una comunicacién efectiva entre los actores, en el caso particular del espacio del
aula entre estudiantes y docentes. Esta relacidon requiere que se establezcan acuerdos de
significados que le den sentido a la actividad, por lo cual es una practica intermediada
por sistemas de signos que permiten la comunicacién entre los sujetos. Este hecho, que
parece evidente para toda relaciéon social donde se ponga en juego el lenguaje, muchas
veces no se hace consciente poraquellos que estdn a cargo de las actividades educativas,
lo cual hace que pasen desapercibidos los desacuerdos entre estudiantes y docentes. El
desacuerdo de significados produce un desencuentro que se constituird seguramente
en un obstaculo en la comunicacion entre docentes y estudiantes, y consecuentemente
en un obstaculo de ensenanza y aprendizaje. En el ambito educativo, es comun que los
docentes presenten informacién a los estudiantes con distintos formatos de lenguaje
como el gréfico, el verbal, el matematico, el quimico, etc. Inclusive en el caso en que
estudiantes y docentes hablen el mismo idioma, los significados de los lenguajes
apelados por los docentes para comunicar modelos cientificos, son desconocidos
muchas por los estudiantes, convirtiéndose en una novedad para ellos. Si el profesor
usa términos cuyos significados refieren al lenguaje de la ciencia erudita, mientras que
el estudiante utiliza un lenguaje basado en su cotidianidad o su cosmovisién, sin que se
haga explicita y se establezca una relacién entre los mismos, habrd una desconexiény
no se estara logrando la comunicacién esperada.

En lo que atafe a la Educacién Intercultural Bilingte (EIB), este hecho es muy
relevante, pues si a los obstaculos generados a partir del uso de lenguaje cientifico, se
agrega el desconocimiento cultural originario — en algunos casos una desvalorizaciéon
de esta cultura y sus conocimientos — es una garantia de desencuentro por partida
doble. Partiendo de esta base, cualquier propuesta educativa que pretenda abordar
contenidosdesdeelenfoquedelainterculturalidad, tendrd que poner particularatencién
en considerar esta construccién de significados dentro del aula escolar, no s6lo desde
el punto de vista de los modelos de Ciencias Naturales que se pretendan ensefar, sino
también desde la cultura de los distintos actores involucrados en las practicas. Asimismo,
es de vital relevancia poder tender puentes comunicativos entre saberes vernaculos y
el conocimiento cientifico desde un lugar de valoracion (CHADWICK; BONAN, 2018).
Teniendo en cuenta trabajos de investigacion previos en lo que a la Didactica de las
Ciencias Naturales entorno ala EIB respecta (BONAN 2017; CHADWICK, 2019), el objetivo
principal de este articulo de reflexion es presentar tres fuentes de fundamentacion del
enfoque de una Didactica de las Ciencias Naturales posible en contextos de diversidad
cultural, de manera tal de vislumbrar caminos factibles de practicas de ensefianza de las
Ciencias Naturales decoloniales.

Presentacion de los fundamentos como nucleo constitutivo

Desde un andlisis que tenga al lenguaje como eje estructurante, se proponen tres
fundamentos que pueden ser utilizados en la ensefanza de las Ciencias Naturales en
contextos de EIB.
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1. Fundamento desde lo epistemoldgico. La ensefanza de las Ciencias Naturales
es considerada en la actualidad una actividad especifica con un desarrollo
particular y autonomo dentro del campo de las Ciencias Naturales y de las
Ciencias de la Educacién (ADURIZ-BRAVO; IZQUIERDO, 2002). Las formas de
construccion de conocimiento son independientes de la cultura, pues es una
condicion netamente humana ya que no hay racializacion en las maneras de
construir el conocimiento (LAM; FRISANCHO; VILLALBA, 2020). Sin embargo, la
escuela siempre fue una institucién privilegiada para abordar los procesos de
definicion y transmision cultural (NOVARO, 2011), donde la ciencia a ensefar,
occidental, ocupa lugares privilegiados. Los rasgos culturales de estudiantes y
docentes deben ser considerados, dentro de una perspectiva en busqueda de
una educacién cientifica culturalmente diversa, como factores a tener en cuenta
para planificar programas educativos y actividades escolares especificas para
cada poblacién a la que se destinan.

2. Fundamento desde la sociologia de la educacion. Considerar la Educaciéon
intercultural al interior de las clases de Ciencias Naturales contribuiria a visibilizar
y valorizar las culturas de los pueblos originarios, pueblos inmigrantes, minorias
étnicas, etc. Esto aportaria a que estas poblaciones encuentren un lugar propicio
en las instituciones educativas para su desarrollo subjetivo y el de su comunidad,
lo cual favoreceria la escolarizacion y colaboraria a disminuir la desercién escolar.

3. Fundamento desde la ensefianza de las Ciencias Naturales. La ensefianza de
modelos cientificos requiere considerar las representaciones mentales de los
estudiantes, sus concepciones y sus modelos explicativos sobre el mundo. Sus
formas de explicar la naturaleza forman sistemas coherentes que les permiten
operar sobre el mundo, pero que estan relacionadas con el sentido comun,
como también con representaciones sociales y no con los modelos cientificos
eruditos. Es esperable entonces, que las concepciones y modelos explicativos
de los estudiantes varien de acuerdo a sus distintas culturas de pertenencia.
Encarar las actividades educativas considerando lo que piensan los estudiantes
es indispensable para lograr mejores aprendizajes.

A continuacién se desarrollaran cada uno de estos fundamentos de forma tal de
poder caracterizarlos en base al objetivo trazado.

Fundamentacion epistemoldgica

La educacién cientifica implica practicas y escenarios especificos con
caracteristicas propias que constituyen un contexto particular de la actividad cientifica,
el contexto de educacién. Siguiendo a Echeverria (1998), si se persigue el objetivo de
comprender un enunciado cientifico es necesario previamente aprender un sistema
de complejos conocimientos, practicos y tedricos, sin los cuales no existe manera de
revelar y justificar como asi tampoco de emplear el conocimiento cientifico. Este mismo
autor afirma que la ensefianza de la ciencia es socialmente normada y también posee
técnicas propias de valoracién, justificacion, representacion y aplicacion de las teorias
cientificas las cuales no tienen por qué ser iguales a las utilizadas en otros dmbitos de
la actividad cientifica (ECHEVERRIA, 1998).

El objetivo de la actividad cientifica escolar consiste en que los estudiantes
construyan representaciones mentales que permitan generar modelos explicativos para
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intervenir en la realidad, basados en los modelos cientificos escolares. La construccién
de conocimientos mediante actividades de ensefianza son procesos socioculturales
que dependen de los actores que participan en particular de sus culturas, su contexto
social y su lenguaje.

Entonces, es relevante aclarar que para planificar actividades y disefar
materiales de ensefianza con estas caracteristicas es necesario considerar el contexto
sociocultural, las particularidades de cada poblacidén, asi como la subjetividad de los
estudiantes.

En este sentido, la educacion intercultural se plantea recuperar y ubicar en
un sitio de valoracidon los conocimientos tradicionales ancestrales estableciendo
relaciones simétricas con los saberes de la ciencia occidental (CHADWICK, 2019).
Segun esta misma autora, de esta manera, la interculturalidad se dirige a la edificacién
epistémica de una nueva condicién social de saber, percibida como fraccién de un
proyecto politico en respuesta a legados coloniales ain presentes en Nuestra América
- término acunado por Marti (1977) y Cullen (2016), de forma tal de incorporar a
aquellos pueblos que no hablan una lengua proveniente del latin, ya que el término
América Latina o Latinoamérica dejaria afuera a estas personas. Por otra parte, Walsh
(2005) explica cdmo se genera una pérdida critica y transformadora en el ambito
estatal adjudicando un sentido discernimiento multi o pluri culturalista, comprendido
como la inclusion de la diversidad étnica dentro de estructuras sociales, politicas y de
conocimiento existentes sin modificar la presente hegemonia dominante, siendo la
EIB un ejemplo de ello. Se puede afirmar esto ultimo ya que la EIB (en su conjunto) se
plantea como una modificacion transversal a los enfoques y programas de ensefanza
de todo el pais dejando intactas relaciones de poder, de organizaciéon de espacios,
tiempos, contenidos y practicas propias de la escuela moderna (THISTED, 2016).

Desde esta perspectiva intercultural es posible hacer énfasis en la necesidad
de enfoques de manera tal de que en las aulas no sean atravesadas por cuestiones
culturales meramente descriptivas, reduciendo los procesos de produccién de saberes
ancestrales (CHADWICK, 2019). Asimismo, esta misma autora afirma que la educaciéon
intercultural tiene que ser para todos y no para unos pocos o sectores reducidos,
como ocurre en la realidad cotidiana de la EIB, la cual solo atiende a poblaciones
aborigenes en particular, siendo la educaciéon intercultural una forma de cimentar
nuestra identidad contextual sudamericana.

Hecha esta distincion, se convierte en fundamental el caso particular de la
educacién intercultural especificamente bilinglie para tomar los problemas educativos
emergentes que la permean.

El problema de la lengua como primer obstaculo

En la Argentina se hablan en la actualidad entre 12 y 14 lenguas vernaculas
ademas del espanol (ARGENTINA, 2012) mientras que en el momento de la llegada
de los espafoles se estima que se hablaban no menos de 35 (CENSABELLA, 2005;
MESSINEO; CUNEO, 1998). Dentro de la poblacién podemos encontrar individuos
que utilizan habitualmente dos lenguas (bilinglies) en distintos ambitos y aquellos
que utilizan varias lenguas (multilingtes). Segun el ultimo censo del ano 2010, cerca
del 2.4 % de la poblacion total de la Argentina se autoreconocian como indigenas o
descendientes de indigenas, mientras que el 38,74 % de la poblacion aborigen total
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pertenece alafranjade 0-19 afos, porlo cual estan ensituacién de estar transcurriendo
la educaciéon obligatoria (ARGENTINA, 2012).

Censabella (2005) distingue zonas donde existe un contacto entre lenguas,
como aquellas en donde hay un porcentaje significativo de habitantes que hablan
dos o mas lenguas. Entre ellas distingue zonas de frontera de la Argentina con paises
limitrofes como Paraguay, Brasil y Bolivia, este es el caso particular de las provincias de
Misiones, Formosa y Jujuy; zonas rurales con poblacion indigena como ocurre en las
provincias de Chaco y Formosa, y las grandes ciudades tales como Ciudad Autonoma
de Buenos Aires, Rosario, Cérdoba y Santa Fe, que reciben migrantes de distintas
partes de Argentina y de paises limitrofes.

En las zonas de las grandes ciudades donde se concentra el mayor porcentaje
de la poblacién argentina, no sélo hay pobladores que hablan lenguas indigenas sino
que ademas los inmigrantes de paises europeos y asiaticos mantienen sus lenguas
vernaculas (MESSINEO; CUNEO, 1998). Si bien en este caso el uso de la lengua se da en
ambitos familiares o intracomunitarios, se puede hablar de personas bilingles.

A partirde lo anterior se puede proponer, en cuanto a la cantidad de lenguas que
se hablan en la Argentina, que se trata de un pais multilinglie aunque el porcentaje de
poblaciéon que habla dos o mas idiomas en sus ambitos cotidianos es minoritario. Este
hecho es suficiente para justificar un enfoque multilinglie de la situacién, que deberia
poner mayor énfasis en generar espacios educativos institucionales donde se hablen
los idiomas de los estudiantes que concurren al mismo y, en aquellos casos donde la
poblacién bilinglie no fuera significativa, cuanto menos atender las necesidad de los
hablantes en lenguas que no sean la lengua oficial.

El lenguaje cumple un rol fundamental entre el desarrollo y el aprendizaje.
No puede ser reducido a una herramienta de comunicacién sino que es lo que
permite estructurar el pensamiento mediante la internalizacién de practicas sociales
(VYGOTSKY, 1978). Segun lvic (1994), el lenguaje como instrumento de las relaciones
sociales se convierte en herramienta de la organizacién psiquica interna del nifio ya
que concibe la aparicion del lenguaje privado, del lenguaje interior, del pensamiento
verbal, etc. El papel de los adultos es fundamental en el proceso donde el nifio se
apropia de una parte de la cultura de la sociedad a través de la lengua. En la mayoria
de los casos, el proceso de aprendizaje de la lengua vernacula se da al interior de la
familia y de la comunidad, mientras que en la educacién formal e institucionalizada se
conforma el de lengua oficial.

En lo que respecta al enfoque intercultural y siguiendo a Cortina y Earl (2020),
uno de los obstaculos en cuanto a la efectiva implementacién de la EIB que se ha
sefalado en muchos contextos locales, es la falta de un nimero adecuado y de
formacién de hablantes de lenguas indigenas locales que estén preparados para servir
como maestros o profesores en programas interculturales y/o bilingues. Estos mismos
autores afirman que también se debe considerar que en las ultimas dos décadas,
el niumero de programas de educacidon superior que se enfocan en el desarrollo de
docentes y profesionales indigenas desde una perspectiva intercultural, ha crecido en
muchos paises de Nuestra América, como asi también en otras regiones del mundo.
Sin embargo, todavia existe una falta de atencién y puesta en escena de las voces y
experiencia de maestros y profesores indigenas locales en lo que respecta a la practica
educativa, las metodologias y la produccién de conocimiento (CORTINA; EARL, 2020).
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Por otra parte, existe lo que Olivares y Pena (2015) denominan mediacién
intercultural, como un tipo de traduccién/interpretacién realizada por los mediadores
interculturales en entornos de servicio publico. El objetivo de la mediacién
intercultural es la autonomia de los grupos minoritarios con el fin de crear un marco
comun de convivencia entre personas de otras culturas/lenguas y el personal que
trabaja en lugares publicos, como los campos de la salud, el derecho, la educaciéon
y la administracién, cerrando asi la brecha entre los hablantes nativos y los que no
hablan ese mismo idioma. Este tipo de traductor/intérprete no solo esta traduciendo
o interpretando el discurso particular de un individuo a otro idioma, sino que incluye
aspectos claves de la comunicacién cultural y no verbal. En el contexto de la EIB
gque nos concierne, este rol podria asignarse a los Profesores originarios, ya que
son los actores puente entre los estudiantes aborigenes y los docentes mestizos de
las instituciones educativas que solo hablan espanol, interpretando no solo el acto
linguistico sino adaptandolo a la situacion, considerando los rasgos culturales y
contextuales involucrados.

Es importante destacar que paises como México en donde se promulgé la Ley
General de Derechos Linguisticos de los Pueblos Indigenas tiene al menos cierto nivel
de proteccion contra la discriminacién linglistica en la esfera publica, particularmente
en la educacion, pero también en el ambito legal y administrativo (TANNER, 2012).
Este mismo autor afirma que desde la perspectiva del formador de docentes, se
requiere que las escuelas comiencen un programa especializado en educacién
indigena, pretendiendo que los maestros y profesores hablen y escriban el idioma
de su comunidad, obligdndolos a tener un conocimiento cultural de su comunidad,
enfatizando un mayor enfoque sobre la cultura indigena en todas las aulas, tanto
publicas como privadas.

Ciencia occidental vs. conocimientos ancestrales: un juicio binario
improductivo en el contexto de la EIB Argentina

El debate sobre los contenidos a ensenar y el enfoque educativo no debe
reducirse a un debate que enfrente las concepciones y modelos explicativos propios
de las culturas originarias y los modelos de ciencia escolar derivados de la ciencia
occidental. Segun Horsthemke y Yore (2014), las resoluciones de conflicto que
siguieron logicas binarias de bueno o malo, ciencia o pseudociencia, conocimiento y
sabiduria indigena o ciencia moderna occidental, no lograron reflejar adecuadamente
las realidades del mundo en las clases de ciencia en poblaciones de diversidad cultural.

El conocimientoy sabiduriaindigena -indigenous knowledge and wisdom (IKW)
segun Horsthemke y Yore (2014) -, es diferente a la ciencia moderna occidental, pero
cada uno tiene un valor subjetivo de los sistemas de conocimiento interpersonales de
las comunidades. Por otra parte, Molina y Mojica (2013) en sus estudios acerca de las
concepciones de los profesores de ciencias sobre el fenédmeno de la diversidad cultural
y sus implicancias con la ensefanza en contexto, definen diferentes posturas docentes
en torno como deben relacionarse los conocimientos cientificos escolares (CCE) y los
conocimientos tradicionales-ancestrales (CET) en las clases de ciencias. Mediante ello
realizan aportes a la conceptualizacion de los procesos de ensefianza realizados en
contextos de diversidad cultural. Desde otra perspectiva, Chadwick y Bonan (2018)
estudian cdmo encontrar vinculos o puentes conceptuales entre los conocimientos
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cientificos y los conocimientos verndculos en clases de Ciencias Naturales a través de
tematicas en comun acerca del cielo.

Teniendo en cuenta gran parte de los resultados de las investigaciones
anteriormente mencionadas en el contexto de la EIB Argentina (BONAN, 2017a;
CHADWICK, 2019; CHADWICK; BONAN, 2018), se puede afirmar que no tiene ningun
sentido el intento de desplazar o reemplazar los saberes indigenas por las teorias
y modelos de la ciencia moderna occidental. La ensefanza de modelos cientificos
escolares tiene como fin que los estudiantes los utilicen para explicar y operar
sobre el mundo. Es decir, el aprendizaje de los modelos cientificos por parte de los
sujetos no se limita a la incorporacion de contenidos cientificos canénicos, sino a una
reestructuracién de su sistema cognitivo que permita generar formas distintas de
explicar y operar en el entorno.

Otros autores tales como Molina et al. (2009) caracterizan algunas reflexiones y
avances sobre la diversidad cultural e implicaciones en la ensefianza de las ciencias,
intentando comprender la homogeneizacién en la educacion del territorio de Nuestra
América. Estos mismos autores entienden en que la diversidad cultural implica
aspectos politicos, ontolégicos, epistémicos y axiolégicos muy dificiles de separar, por
lo cual esimportante tener en cuenta que en una Educacion en ciencias en contextos
multiculturales existe un abanico de cogniciones, concepciones y cosmovisiones del
sujeto de aprendizaje. De esta forma, se suplementaria, un marco de compresién sobre
un otro, su pensamiento y la valoracién positiva referente a las circunstancias diversas
y heterogéneas de la cultura de Nuestra América.

Enlo que respectaalabusqueda de justificaciones para una educacion cientifica
multicultural, autores como El-Hani y Sepulveda (2006) remarcan que el debate sigue
abierto. Algunos autores académicos se ocupan de promover una educacion cientifica
sensible al contexto cultural, con el fin de no violentar las cosmovisiones y creencias
originarias no compartidas por la ciencia a ensefiar. Mientras que otros autores, que
critican la postura previa, consideran que con la defensa de una ensefanza de las
ciencias sensible a las cosmovisiones y creencias culturales estudiantiles, se estaria
violentando el conocimiento cientifico a ser ensefiando ya que al ser universal, no
podria ser entendido en términos multiculturales (EL-HANI; SEPULVEDA, 2006; MOLINA
etal., 2009).

Siguiendo a estos mismos autores, este debate ha sido promovido por posiciones
moralesy politicas, como asitambién através de discusiones epistemoldgicas acercade
los estatutos de la ciencia moderna y sus relaciones con otras formas de conocimiento,
caracterizandose de forma breve por los siguientes posicionamientos:

« Losuniversalistas: sostienen que la ciencia posee un caracter universal sostenido
por su cuerpo de conocimientos y actividades, es por eso que no puede ser
ensefiada en términos multiculturales. Esta mirada encierra el hecho de que la
ciencia moderna occidental posee un poder epistémico superior a otras formas
de conocimiento.

« Losmulticulturalistas:argumentan que el universalismoy su politica de exclusién
son incorrectos desde los puntos de vista politicos, morales y epistemologicos,
proponiendolainclusiéondelossaberesecoldgicostradicionalesenlos curriculos
escolares de la ciencia a ensenar.

« Los pluralistas epistemolégicos: sostienen que el conocimiento cientifico es
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una manera especifica de conocimiento pero no aceptan la distincion de otras

formas de conocimiento, sobrevalorando asi, el conocimiento cientifico.

En lo que respecta a esta ultima postura, autores como Cobern y Loving (2001)
sostienen que nosetratadedarmasvaloralacienciamodernaoccidental porencimade
saberes de otros origenes, sino de pensar en la utilidad de la demarcacion de estas otras
formas de conocer el mundo. Desde esta vision, se hace referencia a los conocimientos
ecolégicos, la literatura, el arte y la religiéon, no refiriéndose solamente a la definicidn
tradicional de conocimiento cientifico sino al acentuado cientificismo vigente hoy en
dia en las sociedades (MOLINA et al., 2009). Por otra parte, EI-Hani y Mortimer (2007)
respaldan que un objetivo adecuado de ensefianza de las ciencias es la comprensién
de teorias, modelos y conceptos cientificos por parte de los estudiantes, sosteniendo
que si la enseflanza de las ciencias adopta como meta el cambio de creencias, corre el
riesgo de degenerar directamente una ciencia proselitista y adoctrinante. La decisién
decreeronoenideascientificas depende de los estudiantes, pero ellos necesariamente
tienen derecho a comprender esas ideas, si quieren tener éxito en la ciencia escolar
como aprendices (EL-HANI; MORTIMER, 2007). Siguiendo a estos mismos autores, es
mds probable que si un profesor o maestro estimula a sus alumnos a tener éxito en
este sentido, les dé un espacio significativo para que sus voces se manifiesten en las
interacciones discursivas, en las acciones en el aula de ciencias, sin perder de vista el
objetivo de la comprensién en la ciencia escolar.

Desde otras perspectivas interculturales otros autores (GROSFOGUEL,
2006; HARDING, 1994; RAJ, 2007) tienen aportes adicionales a este debate, ya que
hacen referencia a que ningun ser humano escapa a la clase, lo sexual, el género,
lo espiritual, lo linguistico, lo geografico y las jerarquias raciales de las categorias:
mundo moderno-colonial capitalista-patriarcal. Es decir, que nuestros conocimientos
siempre estan situados. Esta ultima afirmacion refiere a que todos los conocimientos
estan ubicados epistémicamente en el lado subalterno o dominante de las relaciones
de poder, siendo clave la geo y cuerpo-politica del conocimiento derrumbando asi el
mito de la objetividad y neutralidad de la ciencia occidental (GROSFOGUEL, 2006). Este
mismo autor afirma que se interpreta por conocimiento subalterno a aquellos que se
encuentran en la interseccion de lo tradicional y lo moderno, entendiéndose como
formas hibridas, transculturales y no en el simple sentido de mestizaje sino en contra
del sistema. Asimismo, son modalidades de resistencia mediante las cuales las formas
del conocimiento dominante se resignifican y transforman dando lugar al punto de
vista de la racionalidad no eurocéntrica.

Es importante destacar también que segun Chadwick (2019), a través de los
afnos de escolarizacion, la educacién formal aporta a la elaboracion o evolucién de una
polifasia de una cosmovisién en la que se asienta la ciencia occidental y otra en la que
radican los conocimientos ancestrales. Esta polifasia brinda las raices sobre las cuales
los esquemas cognitivos son edificados durante el proceso de aprendizaje (CHADWICK,
2019). Esta misma autora afirma que desde una perspectiva epistemoldgica que ignora
otros saberes o estima que el Unico conocimiento legitimo es la ciencia occidental, la
cual no puede ensenarse a riesgo de aislar a los estudiantes de su inserciéon social,
la ciencia tradicional se posiciona como criterio Unico de postulacion de verdad y
creacién de conocimiento. En este escenario, lainterculturalidad se propone colocar en
un lugar de valoracién y recuperar los conocimientos ancestrales interrelacionandolos
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con los saberes de la ciencia erudita de forma tal de construir vinculos o puentes
comunicativos entre ellos. Por lo tanto, la interculturalidad se dirige a la cimentacién
epistémica de una nueva circunstancia social del saber, concebida como parte de
un proyecto politico en respuesta a los legados coloniales aun presentes en Nuestra
América.

Fundamentacion desde la sociologia de la educacion

El reconocimiento de la cultura de los pueblos, el campo de saberes aborigenes,
los valores de estudiantes y trabajadores de la educacion involucrados en las practicas
educativas, implica una valorizaciéon de la comunidad, lo cual deberia influir en una
mejor consideracion subjetiva de las actividades educativas y posiblemente en un
aumento de la autoestima de los estudiantes como participantes centrales de dichas
actividades. La presencia del estudiante y su participacién, desde sus conocimientosy
valores, es trascendente y relevante para la educacion. El no reconocimiento cultural
del estudiante, hace que su presencia sea silenciada dentro del aula y la planificacion
escolar, anulandolo como sujeto.

Algunas experiencias en Nuestra América como la de Bolivia senalan que la
implementacion de la Educacién Intercultural resulté positiva en cuanto al desarrollo
afectivo y de la autoestima de estudiantes aborigenes. El uso de la lengua aborigen
originaria permite que los estudiantes se comuniquen mejor entre ellos y con sus
docentes, ademds de ser mas espontdneos (NUCINKIS, 2006), como asi también
permite plasmar mejor sus ideas durante las clases escolares. La comunicacién de los
estudiantes entre ellos es un factor determinante para el trabajo grupal que favorece el
debate, la confrontaciéon de representaciones idiosincrasicas, el trabajo colaborativo,
y en definitiva la construcciéon de conocimiento entre pares (PERKINS, 2016).

Retomando lo planteado en la seccidn previa, la planificacion de las actividades
de ensefanza, requiere atender la especificidad que implica el publico destinatario
de estas actividades, no considerarlas sera un probable origen de obstaculos de
aprendizaje.

El reconocimiento del otro en las actividades de enseinanza

Para el caso de los pueblos indigenas, su reconocimiento como actores
educativos implica que sean parte del proceso de armado de los disefos curriculares
y de las decisiones que implican su puesta en practica concreta.

En paises como Bolivia donde el 62% de sus habitantes se consideran indigenas,
la recomposicion del movimiento indigena permitié que distintos pueblos hayan
podido reconstruir parte de su identidad. En el marco de la refundacién del Estado
en Bolivia como plurinacional, en el afnio 2010 se dicté la Ley n° 070 Avelino Sinani-
Elizardo Pérez (BOLIVIA, 2010), la cual hace hincapié en transmitir una educacién publica,
universal, democrdtica, participativa, comunitaria, descolonizadora y de calidad y, a su
vez, aclara la vital importancia de que dicha educacién sea: intracultural, intercultural
y plurilingiie en todo el sistema educativo.

El proceso de la interculturalidad en la Argentina tuvo caracteristicas muy
distintas, pues se dio en el marco de un estado que solo reconocié parcialmente a
los pueblos aborigenes e incorporé la educacion intercultural de forma muy limitada,
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localizada y descriptiva, respondiendo al modelo neoliberal educativo (HIRSCH;
SERRUDO, 2010a).

Tal como afirma Walsh (2010), lo intercultural en la EIB se ha construido
mediante dos factores, el primero en términos linglisticos, y el sequndo recae en el
reconocimiento, respeto y la tolerancia del otro culturalmente diferente sin generar
un cambio mayor o transformacién. Esta problematica también se refleja en ambitos
como la elaboracién de textos escolares, formacién de profesores y los curriculos
escolares (CHADWICK, 2019). Walsh (2010) hace hincapié en que la interculturalidad
en la formacion docente se limita a la letra escrita y en las aulas institucionales su
aplicacién es netamente marginal. Si bien se reconoce que la EIB es para todos,
su propuesta pedagodgica recae en el entendimiento de lo intercultural centrado
en el indigena, ya que solo se dispone de la modalidad EIB en contextos escolares
cuya poblacién estudiantil sea mayoritariamente originaria. Superficialmente se
incorporan asignaturas relacionadas a la diversidad cultural y linguistica, dejando de
lado la relacién de conocimientos y saberes ancestrales dado que se reconoce que el
conocimiento y la ciencia no son unicos y singulares.

Los lideres indigenas que opinaron sobre este aspecto manifiestan que
el acceso que tuvieron a espacios de toma de decisiones y de gestion del estado
resultaron parcialmente positivos para la implementacion de la EIB en Argentina.
Sin embargo, mencionaron que esta inclusién resultaba contradictoria, confusa en
algunos casos y reconocen que fue, en la gran mayoria de los casos, una conquista
producto de la lucha de los propios pueblos indigenas contra el estado (LOPEZ; ROJAS,
2006).

En el caso argentino, las experiencias fueron diferentes en cada una de las
provincias. En algunas, como Formosa, las comunidades indigenas participaron
en mayor medida de la implementacion de la EIB, mientras que en Salta o Chaco la
participacién fue mas marginal.

La participaciéon de los propios actores educativos, tanto los estudiantes, como
miembros de las comunidades, como los trabajadores docentes del sector, deberia ser
- en todo diseno educativo pero en la EIB en particular - un factor determinante en el
armado de los programas educativos y el disefio e implementacién de las practicas de
este tipo de programas.

Enfoques tradicionales como obstdculos en el aprendizaje y en la escolaridad

A lo largo de la historia de la didactica escolar se ha demostrado como los
enfoques educativos tradicionales, en escenarios de diversidad cultural, actian de
manera perjudicial para los estudiantes (HIRSCH; SERRUDO, 2010a). Este no es un
fendmeno exclusivo de las poblaciones originarias que viven en el territorio argentino,
sino que también ocurre con otros pueblos de Nuestra América. En las investigaciones
presentadas en Lopez y Rojas (2006) se pueden ver los casos de Peru, Boliviay Ecuador,
donde la educacidn tradicional muestra indices de desercion y desgranamiento mas
elevados para los casos de los pueblos indigenas en comparacién con las poblaciones
criollas’.

Como muestranestasyotrasinvestigaciones, considerarunenfoqueintercultural
ataca fundamentalmente la desercion, el desgranamiento y el abandono escolar,

'Se le llama criollos a aquellas personas que descienden de europeos y han nacido en un pais hispanoamericano.
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favoreciendo la presencia de los estudiantes en los distintos proyectos educativos,
generando un aumento de la autoestima y valorizando su rol central en la actividad
educativa. Un estudiante que es valorizado como actor central de la actividad
educativa, cuya ensefianza no s6lo depende de los docentes y de su institucién escolar,
sino esta comprometido de manera consciente en su propio aprendizaje, se sentira
mas protagonista en ese escenario educativo y esto repercutird positivamente en su
autoestima, lo cual favorecera la motivacién para el aprendizaje (CHADWICK, 2019;
VOSNIADOU et al., 2001).

La consideracion del estudiante indigena desde una perspectiva intercultural,
permite que se comprometa con la actividad educativa, que la recontextualice y
la resignifique en consonancia con su entorno cultural especifico, y que tome una
posicion en su propio aprendizaje.

Por ultimo, el enfoque intercultural valoriza el rol del docente, que debe
hacer aportes especificos y precisos en este proceso de incorporacion transversal de
contenidos interculturales. La especificidad de la tarea docente refuerza su rol como
profesional de la educacién que debe intervenir en un contexto Unico, rechazando la
nocion tradicional del docente como un simple reproductor de técnicas educativas
disefiadas a priori.

De ahi que se desprende una propuesta o una conclusion importante: las
modificaciones curriculares que apunten a introducir enfoques como el de ensefianza
intercultural bilingte tienen que ser abordadas desde las etapas de formacion de los
docentesy acompanadas por capacitacion docente sobre interculturalidad; no alcanza
con una implementacién superficial, sino que los docentes tienen que ser preparados
para trabajar con las propuestas interculturales.

El desarrollo capitalista en Argentina y la opresion sobre los pueblos
aborigenes

La acumulacién originaria y el confinamiento de los pueblos

En Argentina, al igual que en la mayoria de los paises americanos, el desarrollo
del sistema capitalista fue tardio en relacién con las potencias europeas y los Estados
Unidos. Esto generd la formacion de una burguesia nacional débil, sometida a las
potencias imperialistas. En particular, en el Noroeste argentino, la incorporacién
del Gran Chaco al desarrollo capitalista, actu6 como un factor de proletarizacién
forzosa de amplios sectores de la poblacién aborigen, de caracteristicas nomades y
semindmades, que pasaron a realizar un trabajo asalariado en condiciones de suma
precariedad para las empresas de explotacion de quebracho, las tabacaleras, las
empresas de ferrocarriles, los ingenios azucareros, etc. que se instalaron en esa zona
(CARRERA, 1984, 1988).

Este proceso se caracterizd6 por una acumulacién por desposesion, donde
la explotacién no se remitiéo solamente a la expropiacién del trabajo de los
y las trabajadoras, sino que también hubo una acumulacion de capital basada
en la adquisicién de bienes o recursos privados que se encontraban al momento
relativamente fuera del mercado (HARVEY, 2004; SEOANE; TADDEI; ALGRANATI, 2010).
El concepto de acumulacién por desposesion, acuhado por el antropélogo y gedgrafo
David Harvey (HARVEY, 2004), esta relacionado con el de acumulacién originaria
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presentado por Karl Marx en los capitulos XXIV y XXV del primer volumen de El Capital
(MARX, 2014a).

Marx (2014a) propuso que existio una acumulacién previa a la acumulacién
capitalista, que fue uno de los factores que permitié dar origen a este sistema. De
ahi deriva el nombre de acumulacién originaria o acumulacién primitiva, ya que no
es resultado del modo de produccién capitalista, sino mdas bien su punto de partida,
lo que permite que se establezca este modo de produccién y las relaciones sociales
consecuentes. Las relaciones de produccién bajo el capitalismo suponen una
separacion entre capital y trabajo. Una vez establecida la produccion capitalista, la
misma no sélo mantiene esa divisidon sino que la profundiza y la reproduce en escala
cada vez mayor. La llamada acumulacién originaria no es, por consiguiente, mas que
el proceso histérico de escisién entre productor y medios de produccion. Aparece
como originaria porque configura la prehistoria del capital y del modo de produccion
correspondiente al mismo.

El proceso de acumulacién por desposesion corresponde a una etapa de
desarrollo o madurez del sistema capitalista, donde una vez establecido el mismo,
existe la necesidad por parte de los capitalistas de avanzar con distintos modos de
expropiacion sucesivos para poder reproducir las formas de explotacién caracteristicas
y garantizar la tasa de ganancia de los capitalistas, que a lo largo de la historia presenta
una tendencia decreciente (MARX, 2014b)2 Harvey (2004, 2007) define este proceso de
acumulacién por desposesion como una continuacién y proliferacién de las practicas
descritas por Marx como originarias o primitivas al comienzo del capitalismo, que
incluyen la privatizaciéon de la tierra; la expulsién forzosa de poblaciones campesinas;
la conversién de diversas formas de derechos de propiedad (comun y colectiva)
en derechos de propiedad privada exclusivos; supresién de derechos a los bienes
comunes; mercantilizacion de la fuerza de trabajo y la supresién de formas alternativas
(indigenas) de producciéon y consumo; procesos de apropiacion de activos como los
biene naturales; monetizacion de cambio e impuestos, particularmente de tierras;
el trafico de personas; la usura, la deuda nacional y, el uso del sistema de crédito
como medio radical de acumulacién primitiva. El autor resalta que el estado, con su
monopolio de la violencia y las definiciones de legalidad, juega un papel crucial en
estos procesos (HARVEY, 2007).

Este marco conceptual es relevante para analizar el devenir historico y la
actualidad de los pueblos aborigenes en el noreste argentino (y en el resto de Nuestra
América) desde un fundamento econdémico-politico general.

El confinamiento de los pueblos

La historia de los pueblos indigenas enmarcada en el desarrollo capitalista
argentino introducido brevemente, es una historia signada por la explotaciéon
social, la represién y la persecuciéon. Desde la llegada de los conquistadores
espanoles, donde los indigenas ocupaban lo que conforma parte del actual territorio
de Argentina, Paraguay y Brasil, hasta el siglo XX, los pueblos aborigenes fueron
siendo perseguidos, exterminados y recluidos. En particular, el poblamiento

’La tendencia decreciente de la tasa de ganancia capitalista es una idea presentada por Karl Marx, por la cual el
aumento de la composicién orgénica del capital conduce a una menor tasa de extraccion del plusvalor por parte
de los capitalistas.
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del territorio nacional argentino, durante mediados de siglo XIX a principios del siglo
XX, implicé una politica decidida de genocidio de los pueblos aborigenes por parte
del estado argentino. Como senala Sarasola (2013), esta politica se vio enfrentada
por numerosas rebeliones indigenas que terminaron finalmente en masacres, y
concluyeron con los pueblosindigenas recluidos en zonas especificas como una suerte
de coto. La masacre de Napalpi es el punto culmine de estos procesos de rebelidén
contra el estado argentino y su aparato represor.

En el caso de Argentina, la acumulaciéon por desposesién de las empresas
capitalistas estuvo a cargo del estado nacional. Luego de la Guerra del Paraguay
comenzo el desarrollo capitalista en la zona del Noreste argentino, bajo la presidencia
de Sarmiento. Las zonas del Gran Chaco fueron ocupadas por el ejército argentino
durante el transcurso de esta guerra infame, lo que implicé el uso de una violencia
intensa, masiva y sistematica contra la poblaciéon nativa, que fue reducida en campanas
militares, que impuso el terror a efectos de controlar el territorio. El siguiente paso
fue la proletarizacién forzosa de los indigenas, en obrajes, tabacaleras, cultivos o
ingenios, que se llevé delante de forma sistematica. La creaciéon de una clase obrera
explotada en condiciones inhumanas, para asegurar el progreso capitalista, requirié
la militarizacién masiva del territorio chaqueno. Esta proletarizacion forzada siguio el
objetivo de desarrollo de la industria taninera, el cultivo de algodén y la demanda de
durmientes para el ferrocarril.

En este sentido, los pueblos originarios fueron reprimidos, aislados y asimilados
como trabajadores asalariados al sistema capitalista en desarrollo en nuestro pais.
Alli donde los pueblos fueron confinados, es donde la lengua verndacula toma una
relevancia maxima. Una educacién en lengua oficial castellana, desde un enfoque de
la cultura oficial, no sélo es un obstdculo de aprendizaje sino que se constituye en un
acto de violencia contra un pueblo oprimido, perseguido y doblemente explotado por
su condicion de trabajadores asalariados e indigenas.

Fundamentos desde la ensefianza de las ciencias naturales

La ensefanza de las Ciencias Naturales sufri6 numerosas transformaciones
en las ultimas décadas, con el objetivo de lograr mejores aprendizajes, una mayor
motivacion intrinseca por parte de los estudiantes y a promover una mejor vision
acerca de la ciencia, lo que permitiria desarrollar vocaciones cientificas en los jovenes
(COUSO, 2013; IZQUIERDO, 2017). Si bien existe una tendencia cada vez mayor a la
contextualizacién de los contenidos cientificos escolares, en general, las reformas de
disefos curriculares, de materiales didacticos y de enfoques utilizados en la escuela
secundaria, incorporan solo algunos aspectos de las culturas de las poblaciones de
destino, colocando el énfasis en el disefio de estrategias para que los estudiantes
desarrollen competencias cientificas y el aprendizaje de contenidos disciplinares
clave. Estas competencias cientificas e ideas clave de la ciencia cobran sentido cuando
estan conectadas con fendmenos de la naturaleza y con la posibilidad de intervenir
directamente en el entorno, es decir, cuando estan contextualizadas (COUSO, 2013;
IZQUIERDO, 2017).

Por lo tanto, si las actividades escolares se basan en la repeticién de los
modelos o teorias de cientificas de la ciencia erudita, sin una transposiciéon didactica
y contextualizacién adecuada implicaran una actividad vacia o la cascara de una
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actividad que estard hueca. Es decir, es necesario generar actividades de ciencia escolar
que impliquen problemas reales para los estudiantes, en escenarios contextualizados
para que la ciencia escolar tenga sentido para los estudiantes (CHAMIZO; IZQUIERDO,
2005). Por otra parte, Candau (2008) discute la relevancia de implementar un discurso
desde los derechos humanos en contextos de Educacién Intercultural, sefalando que
uno de los principales desafios es la deconstruccion de preconceptos y discriminacién
que se invisivilizan de forma sutil en las relaciones escolares de poder monocultural y
etnocéntricas actualmente vigentes.

Por otro lado, las investigaciones realizadas en el campo de la Didactica de las
Ciencias Naturales, en particular, han indagado y relevado durante mas de 30 anos
las concepciones y representaciones mentales de los estudiantes en los procesos de
ensefanza y de — aprendizaje de contenidos cientificos, lo cual llevé a concluir que es
indispensable considerar estas concepciones para generar actividades escolares. Este
concepto tedrico fundamental de la didactica de las ciencias, invierte el paradigma
educativo que hasta comienzos de los 1980 se basaba en la transmisién adecuada
de informaciéon cientificamente correcta por parte de los docentes, a uno centrado
en los estudiantes, donde relevar sus concepciones se volvié una tarea clave durante
las actividades educativas. La ensefanza dejé de estar orientada a un estudiante con
un rol completamente pasivo donde podia estar o no estar, pensar o no pensar, tener
ciertos rasgos culturales u otro, a jugar un rol activo y central. Bajo este paradigma
no se podria pensar el disefio de actividades estandarizadas y descontextualizadas
que no contemplaran las particularidades de las poblaciones estudiantiles, mas aun
si se trata de una poblaciéon cultural especifica como la de los pueblos aborigenes
(CHADWICK, 2019; CHADWICK: BONAN, 2018).

Los contenidos a ensefar como contenidos escolares especificos

En consonancia con lo planteado en las secciones anteriores, el disefio de
actividades escolares que permitan a los estudiantes identificar problemas de su
entorno, que puedan ser explicados operando con modelos cientificos, a partir de
los cuales se pueda plantear ademads una intervencion activa en los mismos, requiere
inevitablemente considerar especificamente a la poblacion destinataria de esas
actividades escolares. En este caso, cobra nuevamente importancia, la consideracion
de la ciencia como praxis, pues el objetivo de las actividades de ensefianza no sera
el aprendizaje de los contenidos canénicos de los modelos cientificos eruditos por
parte de los estudiantes, sino construir representaciones mentales o esquemas de
accion que les permitan intervenir en su medio tanto para explicarlos como para
transformarlo. Los modelos cientificos que se ensefan en la escuela deben permitir
a los estudiantes identificar problemas del mundo real e intervenir en el mismo.
Segun Chamizo e lzquierdo (2005), los estudiantes tienen que ser capaces de
identificar las problematicas de su entorno de manera tal de que puedan explicarlos
simbolicamente y darles sentido en base a los conceptos que deben de aprender
a través de los programas disciplinares escolares. Es importante aclarar que la
postura anteriormente descripta, es solo una de las perspectivas actuales ya que fue
discutida por autores como Cobern y Loving (2001) desde la mirada de los pluralistas
epistemolégicos,como asitambién desdelaobservaciéndelaeducacién culturalmente
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sensible sostenida por El-Hani y Sepulveda (2006), Venegas y Molina (2014) con
conglomerado derelevancias,y Aikenhead (1996,1997,2001) con traspaso de fronteras.

Las caracteristicas de las actividades que llevamos a cabo en este sentido, son
especificas y deben considerar necesariamente al estudiante como un participante
activo en las mismas. Este es uno de los aspectos por los cuales se pueden considerar
como actividades y formas de construccién del conocimiento especificas del contexto
escolar, considerandolas como actividades de ciencia escolar. Considerando el
modelo de transposicién didactica (CHEVALLARD, 1997), se puede fundamentar esta
relacion bidireccional entre la ciencia erudita y la ciencia escolar, donde esta ultima,
a pesar de compartir rasgos con su analoga erudita, tienen numerosas caracteristicas
propias distintas y se constituye en una entidad auténoma. Los saberes cientificos
que se pretenden ensefiar sufren transformaciones para ser convertidos en objetos de
ensefanza. Tanto los docentes, como participantes activos de esta transformacién de
los saberes, como los estudiantes, participantes activos en el trabajo con los objetos
de ensefanza, son relevantes y determinantes a la hora de operar esta transposicion
didactica. Por lo tanto, no resulta la misma transposicién, inclusive de un mismo
conjunto de saberes cientificos, para poblaciones de estudiantes distintas; el docente,
como profesional de la ensefianza operara distintas transformaciones o apelara a
materiales distintos dependiendo de los estudiantes a los cuales se dirija y de sus
particularidades.

Como se puede apreciar, en base a estos fundamentos y tal como afirma
Walsh (2010), es de suma necesidad generar estrategias didacticas desde las nuevas
perspectivas criticas para obtener una educacién cientifica de calidad para las
poblaciones estudiantiles multiculturales y multilingles de nuestro pais, Argentina y
de Nuestra América.

Algunas reflexiones acerca de los materiales didacticos para poblaciones
culturalmente diversas en clases de ciencias

El desarrollo de materiales de ensefanza de las Ciencias Naturales es
indispensable para transformar los saberes eruditos en contenidos cientificos
escolares ensenables. Es evidente que estos materiales escolares, si bien deben ser
generales para socializar y homogeneizar los contenidos destinados a un conjunto
de la poblacién, deben atender las particularidades de poblaciones especificas como
son los pueblos aborigenes. Es decir, deben ser materiales disenados cuidadosamente
contextualizados.

Como relevan numerosas investigaciones tales como Chadwick (2019), Hirsch y
Serrudo (2010a), Nucinkis (2006), entre otros, que hacen alusién a la implementacién
de enfoques EIB en distintos lugares de Nuestra América, el desarrollo de materiales
didacticos especificos que aborden la cultura aborigen destinataria, su lenguaje, sus
tradiciones, sus modelos explicativos, etc. es determinante para que estas iniciativas
sean provechosas. En particular, el idioma en poblaciones bilinglies o multilingles es
un aspecto fundamental para tener en cuenta al abordar estas propuestas. Tal como
firman Hirsch y Serrudo (2010a), una implementacién que no tuviera en cuenta las
tensiones relacionadas con el idioma, podria recaer en un enfoque castellanizador.
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Por otro lado, contar con materiales didacticos especificos desde el enfoque
EIB permite romper con una mirada etnocéntrica y asimiladora que caracterizé a los
intentos desde el estado para escolarizar a las poblaciones de jévenes aborigenes
(HIRSCH; SERRUDO, 2010b; HIDALGO HERNANDEZ, 2005). Esto implica no sélo
incorporar la mirada plurilinglie, sino también abordar en los materiales educativos
los contextos de vida de los pueblos aborigenes, los modelos explicativos propios
de su cultura que se transmiten tradicionalmente y que les permiten operar sobre su
entorno cotidianamente.

Es importante destacar que nosotros creemos que una ensefanza de las ciencias
intercultural de calidad esta dada por la busqueda de puentes o vinculos entre los
conocimientos de la ciencia a ensefiar y los saberes vernaculos desde un lugar de
valoracion (CHADWICK, 2019; CHADWICK; BONAN, 2018) de manera tal de visibilizar y
poner de manifiesto en la escena escolar las relaciones de poder de un legado colonial
y el etnocentrismo de la ciencia occidental aun vigentes en el territorio de Nuestra
América.

La confeccion de materiales especificos para la EIB: una cuenta pendiente

Como dan cuentainvestigaciones (CHADWICK; BONAN, 2018; HIRSCH; SERRUDO,
2010b) que realizan un balance sobre la EIB en Argentina, la confeccion de materiales
propios para la implementacién de la misma sigue siendo una cuenta pendiente
por distintas razones. Algunos paises de Nuestra América que han implementado
enfoques EIB han confeccionado materiales propios como es el caso de Bolivia, donde
los moédulos disefados contemplaban la lengua indigena como la principal para la
confeccion de materiales especificos y el espafol como segunda lengua (NUCINKIS,
2006). Asi mismo, en el caso de Bolivia se detecta como un reto urgente para el futuro
la necesidad de mejorar estos materiales tanto por su estructuracion y disefio como
por la necesidad de abarcar areas y niveles que aun no fueron contemplados.

En el caso de Ecuador, se cuenta con una larga tradicién de materiales didacticos
especificos, pero la limitacién es que la mayoria se han centrado en la lengua quichua.
En este sentido, el reto es generar materiales educativos que abarquen las distintas
lenguas y niveles presentes en el territorio (GARCES, 2006).

Por otra parte, en Argentina existen materiales didacticos en su mayoria
relacionados con la linglistica sin embargo, el drea de Ciencias Naturales es un area
de vacancia. Entre los materiales didacticos publicados relacionados con las Ciencias
Naturales podemos destacar el libro de libre descarga: Propuestas diddcticas para la
formacién docente multicultural (BONAN, 2017b) el cual ronda en torno a la temética
del cielo en la cosmovisién Qom. Por otra parte, el contexto actual de la pandemia
de COVID-19 llevo a la virtualizacién de la educaciéon promoviendo la construccion
de plataformas digitales de libre acceso a nivel provincial. En particular, la provincia
de Chaco elaboré la Plataforma ELE, la cual cuenta con propuestas didacticas para
diferentes niveles educativos y etnias tales como la Qom, Mocoit y Wichi en contextos
de EIB. Esta plataforma cuenta con propuestas de ensefianza elaboradas por Profesores
Bilinglies segun su etnia de pertenencia como asi también por docentes criollos y
atraviesan diferentes dreas curriculares. Si bien el nimero de propuestas es acotado,
la Plataforma ELE logré visibilizar algunos de los trabajos y metodologias indigenas de
ensefanza.
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Estos casos son sélo algunos ejemplos, que deben iracompanados de campanas
de formacion docente y pensamiento critico, mas aun en el contexto actual de
virtualizacion impuesta de la ensefianza que se experimenta a nivel mundial a causas
de la pandemia de COVID-19.Un aspecto que si bien no se haabordado en profundidad
en el presente trabajo pero no se puede pasar por alto.

Conclusiones

Actualmente algunos de los objetivos transversales que tiene la educacion
institucional son generar ciudadanos que puedan intervenir y operar en el mundo,
y lograr socializar los conocimientos para que sean abordables por el conjunto de la
poblaciéon. En un marco social donde la informacién es inabordable desde el punto de
vista individual, el acceso al conocimiento socialmente legitimado, es una necesidad
imprescindible, pues es lo que permite a los estudiantes como futuros ciudadanos
actuar criticamente sobre la informacién a la que acceden.

La implementacién de enfoques educativos que contemplen la diversidad
cultural al interior de las aulas de Ciencias Naturales en particular es indispensable
para los paises de Nuestra América. Esto se debe en parte a que reconocer nuestras
caracteristicas propias y ser conscientes de nuestra identidad heterogénea de forma
tal de construir una comunidad nueva siendo consolidada a través de una fisonomia
propiay no como algo trasplantado de Europa (CHADWICK, 2019). Segun esta autora,
en este escenario la interculturalidad se orienta a la construccién epistémica de una
nueva condicion social del saber, concebida como parte de un proyecto politico en
respuesta a los legados coloniales aun presentes.

Es por eso que es necesario incorporar dentro del cuerpo de conocimiento
legitimado por la sociedad y por las escuelas en general, aquellos conocimientos de
los pueblos aborigenes en especial, ddndose mediante un marco institucional. Siendo
las propuestas interculturales de ensefianza para todos los estudiantes y no solo para
aquellos que pertenezcan a las etnias aborigenes.

En este sentido, en este trabajo de reflexién se defiende contemplar el enfoque
de ensenanza intercultural desde tres fundamentos metacientificos que estan ligados
o inclusive se intersecan para justificar la necesidad de la implementaciéon de una
educacién con estas caracteristicas para fomentar una verdadera politica democratica
e igualitaria en términos de educacion cientifica.
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