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Current trends in the science teacher’s education, 
cultural diversity and contextual perspectives

Resumen: La presente comu-
nicación representa un avance de la investigación 
“Concepciones de los profesores de ciencias sobre 
la diversidad cultural y sus implicaciones en la ense-
ñanza. Estudio a nivel declarativo”. Se pregunta por 
las dimensiones que permiten establecer las con-
cepciones de los profesores y en qué medida éstas 
superan posturas epistemológicas internalistas al tratar 
aspectos relacionados con la diversidad y contextos 
culturales. Los estudios sobre las concepciones de los 
profesoresde ciencias muestran diversas tendencias 
tal y como se muestra en la introducción. Las técnicas 
para recolección de información, propia de la meto-
dología usada, se fundamentaron en el análisis de dos 
entrevistas semiestructuradas, elaboradas a partir de 
cuatro situaciones2 a dos maestros; un profesor que 
labora en la ciudad de San Juan de Pasto (Colombia) 
perteneciente a una comunidad indígena y una profe-
sora citadina y que desarrolla sus actividades docentes 
en la ciudad de Bogotá (Colombia). Las concepciones 
son disimiles entre ellas y muestran una alta relación 
con el contexto cultural y la conciencia de la existencia 
de la diversidad cultural. 

Palabras clave:  Concepciones de profesores de ciencias, 
Diversidad Cultural, Diversidad Epistémica, Enseñanza 
de las Ciencias, Contexto Cultural

Abstract: This paper represents 
an advance in the research "Science Teacher concep-
tions on cultural diversity and its implications – A Study 
in declarative level. We enquired about the dimensions 
that allow establish teachers conceptions and how 
they exceed internalist epistemological positions by 
e�ect the diversity and cultural contexts. Studies over 
science teachers conceptions show di�erent trends as 
shown in the introduction. The methodology is based 
on the analysis of two semistructured interviews, 
developed from three situations; in the interview had 
been participated two teachers, one of them works in 
the city of San Juan de Pasto (Colombia) belonging to 
an indigenous community and the other is an urban 
teacher and develops their teaching activities in the 
city of Bogotá (Colombia). Both concepts are di�erente 
between them and show a strong relationship with the 
cultural context and the awareness of the existence of 
cultural diversity.

Key words: Science Teachers Conceptions, Cultural 
Diversity, Epistemic Diversity, Science Teaching, Cul-
tural Context

Francisco José de Caldas.

Este proyecto está �nanciado
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Introducción
La investigación en educación cien-

tífica ha venido resaltando en el ám-
bito de la formación de profesores, la 
importancia al reconocimiento de la 
epistemología docente como fuente 
para comprender y transformar esque-
mas de acción alrededor del proceso de 
enseñanza - aprendizaje de las ciencias; 
esto debido a que la epistemología do-
cente puede operar de manera explícita 
o implícita y a que se puede constituir 
como un obstáculo para el desarrollo de 
una práctica docente eficaz (Gil, 1991; 
Bell, 1998).

El reconocimiento de la epistemolo-
gía docente (ED), nos brinda las claves 
necesarias para comprender los conoci-
mientos y las actitudes de los profesores 
en torno a la enseñanza, el aprendizaje, 
la evaluación y en definitiva, el currículo. 
Dicha epistemología habrá de permi-
tirnos el logro de reestructuraciones 
didácticas débiles o fuertes y en general, 
nos ha de permitir comprender las ca-
racterísticas de la práctica docente. En 
contraposición, no tener en cuenta la 
epistemología del docente al momento 
de diseñar programas de formación 
inicial o continuada para el profesorado 
de ciencias, puede constituirse en un 
serio impedimento para el desarrollo 
de cambios didácticos. Adicionalmente, 
para el caso del Proyecto que adelanta-
mos en la actualidad3 nos preocupamos 
también por identificar la relación entre 
la enseñanza de las ciencias y la diversi-
dad cultural incorporando dimensiones 
históricas, políticas, educativas (cogniti-
vas, conocimiento escolar, aprendizaje, 

enseñanza), diversidad epistémica y 
perspectiva cultural; nuevas considera-
ciones para caracterizar a ED. 

Marco conceptual
Carnicer y Furió (2002), muestran 

cómo la investigación que se ha hecho 
sobre la epistemología personal docente, 
ha sido documentada por Porlán (1989) 
desde perspectivas del desarrollo de 
hipótesis de progresión teórica; según 
estos autores hoy se sigue careciendo de 
un significado claro de lo que podríamos 
denominar ED. Fundamentan su aprecia-
ción sobre el principio de la dispersión 
terminológica que existe sobre este do-
minio lo que c           onduce a pensar que 
con ello ocurre algo parecido a lo que se 
ha presentado en otros ámbitos de la 
Didáctica de las Ciencias, especialmente 
en los primeros años de investigación 
sobre la problemática asociada con las 
concepciones alternativas de los estu-
diantes y su relación con el aprendizaje 
de las ciencias. Briscoe (1991) denomi-
na epistemología personal docente al 
énfasis que hay sobre las creencias, las 
concepciones o simplemente las ideas 
del profesor sobre los procesos de en-
señanza y aprendizaje de las ciencias y 
como éstas se originan. 

De otra parte, Oliver y Koballa (1992) 
registran las características comunes del 
constructo “creencias” encontradas en la 
investigación didáctica, resaltando que 
dichas creencias se adquieren mediante 
la comunicación y acaban guiando la ac-
ción; Claxton (1987) se refiere al carácter 
sistémico y coherente del pensamiento 
del profesor y lo denomina teorías per-
sonales docentes.

3 (Proyecto de Investigación Concepciones de los Profesores de Ciencias sobre la Diversidad Cultural y sus 
implicaciones en la Enseñanza – Nivel Declarativo, COLCIENCIAS – CIDC 2008 – 2011)
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Examinando estas diferentes pos-
turas, Carnicer y Furió (2002) demues-
tran cómo unos y otros diferencian el 
pensamiento del profesor de la acción 
educativa y en consecuencia sugieren 
que es lógico suponer plantear como 
problemas de investigación en forma-
ción de profesores, las relaciones que 
existen entre la epistemología personal 
docente y la práctica personal docente. 
En tal sentido, se encuentran trabajos 
que presuponen la existencia de cierta 
correlación entre pensamientos y accio-
nes, particularmente en lo que se refiere 
a las concepciones sobre la naturaleza 
de la ciencia y la práctica docente; Tobin 
y Espinet (1989) describen algunas inves-
tigaciones por estudios de casos, donde 
dos profesores investigados creían que 
la ciencia es un conjunto de verdades 
que habrían de trasvasarse a la mente 
de los estudiantes, sin tener en cuenta 
el carácter hipotético del conocimiento 
científico, lo que mostraría de alguna 
manera relaciones entre una concepción 
de la ED y ciertos modelos de enseñanza 
de corte estrictamente transmisivo.

Sin embargo, también se encuentran 
otros trabajos como los elaborados 
por Hodson (1993), donde se muestran 
relaciones más complejas entre la epis-
temología y la práctica docente; este 
autor llama la atención sobre si es po-
sible una relación directa causa-efecto 
entre una y otra. La complejidad de 
estas relaciones, ha hecho que algunos 
investigadores se inclinen por conceder 
mayor énfasis al estudio de la práctica 
docente que a las creencias epistemo-
lógicas de los profesores y más bien 
han procurado derivar a partir de los 
hallazgos realizados sobre la práctica 
docente, las características fundamen-
tales de dicha epistemología. 

Tobin et al (1993) estudiaron las 
relaciones entre la epistemología y la 
práctica docente de un profesor tuto-
riado quien manifiesta creencias de 
naturaleza objetivista acerca del conoci-
miento científico, es decir, concibe estos 
conocimientos como verdades a las que 
tenemos acceso los seres humanos a tra-
vés de la acción científica. En el trabajo 
desarrollado por estos autores se logró 
con el apoyo de la tutoría, que el profe-
sor apropiara un conjunto de creencias 
de naturaleza constructivista, aunque no 
correspondían con su práctica docente. 
Se encuentra en este caso, un ejemplo 
de otro modelo de trabajo en el cual se 
logran transformaciones a nivel concep-
tual, es decir a nivel de la ED, pero no así 
a nivel de la práctica docente. 

Para el caso particular de nuestra 
investigación, fundamentamos el proble-
ma no en examinar si existen relaciones 
causales o no entre las concepciones 
sobre la enseñanza y la epistemología 
personal docente, pues al intervenir el 
contexto cultural de los profesores en 
sus reflexiones sobre la enseñanza de las 
ciencias, el énfasis cultural no permite, 
epistemológicamente hablando, suponer 
relaciones causales sino por el contrario, 
emergencias, complejidades y compren-
siones de relaciones; adicionalmente al 
entender el significado como público, 
esto es entramado con el contexto cul-
tural, el presupuesto personal de la ED 
queda en discusión (Geertz, 1989).

Mosquera (2008) ha desarrollado 
investigaciones que conducen a identi-
ficar la epistemología personal docente 
como la resultante de la interacción de 
una componente conceptual, basada en 
los esquemas de conocimientos propios 
sobre la ciencia y sobre la enseñanza de 
las ciencias, asociada con una compo-
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nente cognitiva conformada por ideas 
y creencias, una componente conativa 
que orienta las tomas de decisión y por 
una componente valorativa que ayuda a 
definir grados de aceptación y rechazo 
que los profesores manifiestan en rela-
ción con la ciencia y con la enseñanza y 
el aprendizaje de las ciencias. Desde esta 
propuesta, fundamentado en el trabajo 
de Simpson et al (1994), las últimas tres 
componentes citadas (cognitiva, conati-
va y valorativa) conforman una más glo-
bal: la componente actitudinal que junto 
con la conceptual y con la componente 
metodológica, estructuran habilidades y 
destrezas relacionadas con el saber, el 
saber hacer, el querer hacer y el poder 
hacer del profesor. La correlación entre 
las actitudes y los conocimientos de los 
profesores en relación con la ciencia y 
sobre la naturaleza del conocimiento 
científico, explica la estructura de la ED, 
la cual está directamente anclada con la 
componente metodológica expresada en 
la práctica docente.  

Según Porlán (1998), en el contexto 
de la Didáctica de las Ciencias se pres-
taba principal atención a los aspectos 
procedimentales y estructurales del pen-
samiento del profesor, sin embargo, este 
autor indica cómo en los últimos años ha 
habido un interés creciente por indagar y 
comprender acerca de las concepciones 
de los profesores. Entre ellos destacan 
aquellos que se centran, por una parte, 
en las ideas de los profesores acerca del 
conocimiento científico, su naturaleza, 
su estatus, sus reglas de producción 
y validación, su relación con otros co-
nocimientos, la manera como cambia 
y progresa, etc. Por otro lado, los que 
abordan las creencias pedagógicas que 
incluyen un amplio rango de aspectos 
relacionados con la enseñanza y con el 

aprendizaje de las ciencias, y finalmente, 
los que procuran identificar relaciones 
entre el conocimiento y su construcción 
y transmisión en el contexto escolar, lo 
que llamaría Porlán (1989) y Pope y Scott 
(1983), la epistemología de lo escolar. 
Se puede ampliar esta perspectiva, ya 
que al estudiar las concepciones en un 
contexto más amplio que el escolar, las 
concepciones docentes no solo se referi-
rían a las relaciones entre conocimiento 
y su construcción y transmisión, en el 
ámbito escolar, sino también a estas 
relaciones en los contextos culturales.

En un estudio empírico realizado 
sobre este aspecto por Cotham y Smith 
(1991) se desarrolló un cuestionario 
denominado "Conceptions  of Scientfic  
priorities test” el cual consta de cuatro 
dimensiones: implicaciones de natura-
leza ontológica, la génesis, la elección 
y la comprobación de teorías y en cada 
una de estas dimensiones buscaban 
dos alternativas epistemológicas: para 
el caso de lo ontológico, las relaciones 
entre el realismo y el instrumentalismo, 
para el caso de la génesis la relación 
entre inductivismo e invención, para el 
caso de la elección de teorías la relación 
entre el objetivismo y el subjetivismo, 
y para el caso de la comprobación de 
teorías la relación entre tentativismo y 
conclusionismo.

Producto de la investigación educativa 
en relación con la problemática sobre la 
formación de profesores de ciencias, se 
han logrado avances que dan cuenta de 
la complejidad epistémica y didáctica de 
las prácticas de los docentes, lo cual ha 
permitido establecer una serie de carac-
terísticas que trascienden la enseñanza 
y superan el concepto artesanal y voca-
cional de la actividad del profesor. En los 
actuales momentos, la investigación ha 
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permitido sintetizar diversos métodos y 
enfoques de los modelos de formación 
del profesorado de ciencias; por supuesto  
cada uno de estos modelos conlleva a 
visiones propias  de la actividad docente, 
y por consiguiente, a rutas posibles que 
definen y orientan la formación inicial o 
continuada de formadores.

Estos modelos, a medida que se han 
venido consolidando, han permitido 
caracterizar unas ciertas tradiciones en 
la formación del profesorado de cien-
cias, tradiciones que en general pueden 
agruparse de la siguiente forma:

La tradición práctico-artesanal en 
la cual, la enseñanza se entiende como 
un oficio que se aprende de la misma 
manera como se aprende en los talle-
res artesanales o de oficios, es decir, 
se  aprende a enseñar enseñando, con 
el apoyo de un experto y  con mayores 
niveles de autonomía a medida que se 
avanza en el tiempo. De esta tradición 
forman parte los enfoques en los que el 
énfasis está en el moldeamiento de la 
persona, y en la normalización de los 
procesos y ambientes de  aprendizaje. En 
esta tradición formativa en particular, lo 
normal es sinónimo de lo correcto. Esta 
tradición se corresponde claramente 
con el modelo ambientalista simple, el 
cual prevé que el profesor se va hacien-
do experto a medida que incrementa 
su experiencia, la cual proviene de sus 
expectativas acerca de la enseñanza 
desde cuando era estudiante y posterior-
mente, fruto de sus aprendizajes como 
futuro profesor; aprendiendo, como se 
ha dicho, observando como enseña un 
profesor experto.

La tradición técnico-eficientista se 
mueve alrededor de un continuo entre 
el conocimiento teórico, el conocimiento 
práctico y el conocimiento técnico. En 

un extremo de dicho continuo, prima el 
énfasis que el conocimiento preferencial 
de dominio del profesor ha de ser el 
conocimiento técnico lo cual manifiesta 
un enfoque instrumental de la actividad 
del docente. De hecho, se supone en esta 
tradición que lo importante no es el co-
nocimiento experto (que comprende el 
conocimiento teórico y el conocimiento 
práctico de la disciplina que se ense-
ña) sino el control del aprendizaje, de 
manera que la formación del profesor 
ha de centrarse en una “preparación 
técnica para programar y controlar el 
aprendizaje”. En el otro extremo del 
continuo dentro de esta tradición en la 
formación de los profesores de ciencias, 
se encuentra el enfoque  academicista, 
el cual pone acento en las competencias 
que el profesor en formación o en activo 
debe manifestar en relación con un co-
nocimiento sólido de la disciplina  que 
va a enseñar. En este enfoque priman los 
contenidos y la formación disciplinar de 
los profesores.

La tradición hermenéutico-reflexiva
orienta la formación del profesorado 
hacia la investigación y la autonomía 
profesional, reconociendo la situación 
cambiante y problemática de la práctica 
docente. Esta concepción de carácter 
personalista y humanista  ha surgido 
como respuesta a las  limitaciones del 
enfoque  técnico y por contraste, hace 
énfasis en la autoformación del maestro, 
en su efectividad y actitudes.

Las dificultades que se plantean en 
la transformación del currículo, por 
ejemplo, pueden ser susceptibles de 
interesar a los profesores si se favo-
recen reflexiones conscientes, críticas 
y analíticas acerca de la necesidad de 
construir nuevos cuerpos teóricos que 
nos ayuden a interpretar de otra manera 
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la actividad científica, la naturaleza de 
la ciencia y la metodología de investiga-
ción científica. Cuando estas reflexiones 
se desarrollan dentro de un contexto 
constructivista y en un ambiente que 
privilegia el trabajo creativo y reflexivo 
en la construcción de conocimientos, 
se favorece el desarrollo de cambios 
metodológicos, conceptuales y actitu-
dinales. El aprendizaje significativo de 
la Didáctica de las Ciencias por parte 
de Profesores de Ciencias, implica la 
elaboración de un amplio espectro de 
conocimientos en epistemología de la 
ciencia, en currículo, en enseñanza, 
aprendizaje, evaluación, así como del 
desarrollo de un conjunto de actitudes 
positivas y de esquemas de acción con-
sistentes con una docencia innovadora 
que rompe fuertemente con modelos de 
enseñanza tradicionalmente asumidos 
por los profesores y por las institucio-
nes educativas, y muchas veces refor-
zados por las propias políticas públicas 
en educación y por las tradiciones edu-
cativas de nuestras sociedades.

Este “espectro de conocimientos” 
antes citado, podría resultar desalenta-
dor para un profesor, pero si se le mira 
en positivo, puede que referirnos a la 
“maraña de conocimientos didácticos” 
carezca de sentido, pues de hecho cual-
quier estudio en torno a la epistemolo-
gía y a la filosofía de las ciencias, a la 
didáctica de las ciencias y en general a 
la Educación Científica, es tan amplio 
y complejo como para suponer que se 
trata de un reto individual que debemos 
asumir los profesores en forma aislada. 
Al igual que sucede con los retos que nos 
plantea la investigación científica, un 
experto no necesariamente debe poseer 
todo el conjunto de conocimientos y de 
destrezas para poder solucionar un pro-

blema, pues queda  claro que este reto 
corresponde y se aborda en una empresa 
colectiva. Algo similar sucede de cara a 
favorecer las mejores condiciones teóri-
cas y prácticas para el desarrollo de una 
docencia innovadora: el reto es posible 
superarlo por una parte, si se conforma 
y se fortalece el trabajo docente de los 
profesores entendido como una activi-
dad de investigación, y por otra, si dicha 
actividad se desarrolla en el contexto de 
colectivos docentes que trabajan colabo-
rativamente. 

Es importante que con el desarrollo 
actual y vertiginoso de la Didáctica de 
las Ciencias, el trabajo docente deje 
de seguir siendo considerado como 
actividades aisladas y repetitivas, que 
escasamente requieren de cuerpos teó-
ricos especializados. Hoy es importante 
que los profesores de ciencias tome-
mos conciencia que nuestra actividad 
docente corresponde a una actividad 
teóricamente fundamentada, lo cual 
requiere del aprendizaje de un cuerpo 
de conocimientos que dé sentido a los 
problemas asociados con la educación 
científica. Y dado que del cuerpo de 
conocimientos contemporáneos en este 
campo se precisan nuevas dimensiones 
para la enseñanza y el aprendizaje de las 
ciencias, el aprendizaje de la Didáctica 
de las Ciencias por parte del profesorado 
en formación inicial o continuada, no 
debe darse a la manera de asimilación 
de nuevas rutinas o técnicas. Se trata 
en definitiva, que se comprenda y se 
vivencie que aprender no es sinónimo de 
asimilar sino de elaborar, de construir.

Y todo lo anterior con mayor razón, 
cuando la enseñanza de las ciencias 
vista desde las perspectivas que al 
conocimiento conceden la divesidad 
cultural, conducen a reconocer que se 
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trata no de la “enseñanza de la ciencia 
convencional” sino de “enseñanza de las 
ciencias”, entre las que se encuentran 
también, por ejemplo, las producciones 
de conocimientos ancestrales o de co-
nocimientos arraigados culturalmente 
propios del contexto.

El modelo de Yuen (2009), basado en 
la sensibilidad intercultural, ha servido 
de fundamento para incluir perspecti-
vas contextuales en la discusión sobre 
las concepciones de los profesores. El 
aporte principal de este trabajo tiene 
que ver con cómo orientar la formación 
de profesores hacia el desarrollo de 
la diversidad cultural y su papel en la 
enseñanza de las ciencias. De acuerdo 
con Yuen, "La esencia de una articula-
ción entre una educación intercultural 
y la enseñanza, depende de la calidad 
y la adecuación de la supervisión y la 
interacción entre tutores y pupilos. El 
yo que regula el aprendizaje activo, po-
dría promover una actitud de respeto y 
tomar seriamente lo étnico-cultural y la 
diversidad cultural, así como las habili-
dades y competencias necesarias para 
la enseñanza real” (2009:9).

Este modelo incluye aspectos como 
la conciencia, actitudes, sensibilidad y 
comportamiento del profesorado, los 
cuales deben ser considerados en pro-
cesos de formación de profesores. Así, 
se aprecia la necesidad por la generación 
de una conciencia intercultural en los 
profesores de ciencias en la perspectiva 
del desarrollo de las actividades de la 
actitud de respeto y seriedad de la di-
versidad cultural asumiendo lo asociado 
a un conocimiento del profesor. De otra 
parte, se considera el reconocimiento de 
la sensibilidad intercultural, a partir del 
inventario IDI (Inventario de Desarrollo 
Intercultural) y de examinar factores 

demográficos asociados al Modelo de 
Desarrollo de la Sensibilidad Intercultu-
ral (MDSI). En términos generales el IDI 
explora visiones de mundo asociados al 
nivel de sensibilidad hacia lo intercultu-
ral, a saber:

• Negación/ defensa que implica sim-
plificación o negación de las diferen-
cias culturales.

• Yo revertido en el tú, cambia el 
orden etnocentrista de la sociedad, 
con relación al otro, anteponiendo el 
pensamiento del otro sobre el propio, 
en el cual se revierte la polarización 
de “nosotros” y “ellos” donde “ellos” 
tienen un status superior.

• Minimización: se enfoca en una pers-
pectiva universalistas y se priorizan 
los aspectos comunes para todos 
los estudiantes en los procesos edu-
cativos.

• Aceptación/Adaptación: se observa 
comprensión de las complejas di-
ferencias culturales y se logra una 
acomodación a las mismas.

• Marginalidad encapsulada: donde se 
incorpora la identidad multicultural 
con (en) las perspectivas confusas 
de la cultura.

En síntesis, la investigación en 
didácticas de los conocimientos ha 
venido consolidando modelos teóricos 
de formación inicial y continuada de 
profesores que sin duda aportan a la 
organización curricular de dichos pro-
gramas. El fundamento y uso que de 
ellos se den, depende en buena medida 
de las orientaciones institucionales 
de las facultades de educación o de 
las unidades académicas dedicadas a 
la educación desde donde emergen y 
se desarrollan estos programas, de su 
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compromiso con la profesionalización 
de las prácticas educativas y del impacto 
cultural y social que se espera lograr a 
partir de la formación de profesores que 
asumen, vivencian y ponen en escena sus 
prácticas como actividad de consolida-
ción cultural orientada por profesionales 
de la educación. 

Así las cosas, muestra hipótesis so-
bre los trabajos realizados en relación 
con concepciones de los profesores de 
ciencias, sufren en la actualidad una 
apertura o descentramiento de lo “epis-
temológico internalista” hacia lo “con-
textual”, porque se ponen en el centro 
las acciones docentes, las cuales están 
insertadas en contextos de diversidad 
cultural. Esto particularmente resulta 
relevante, considerando la diversidad 
cultural de Colombia y el hecho de con-
tar en las diferentes eco-regiones del 
país con profesores de ciencias. Como 
se verá en los dos casos que analizamos 
a continuación, las ideas expresadas por 
los profesores (uno de la región surocci-
dental perteneciente a una comunidad 
indígena y otro del mayor centro eco-
nómico y político del país (Bogotá), re-
sultan muy diferentes y de acuerdo con 
nuestra investigación, dichas diferencias 
se deben en gran medida a las emergen-
cias y complejidades establecidas de 
acuerdo con los contextos culturales 
donde los profesores desarrollan sus 
prácticas educativas cotidianas.     

Metodología
Se realizaron entrevistas abiertas en tor-
no a las opiniones suscitadas por cuatro 
situaciones, que actúan como un instru-
mento de elicitación Éstas se estructura-
ron a partir de cuatro dimensiones, que 
permiten una perspectiva compleja de 
las concepciones de los profesores de 

ciencias sobre la diversidad cultural y 
sus implicaciones en la enseñanza; pers-
pectiva elaborada después de cotejar 
diferentes perspectivas sobre la cultura 
y la diversidad cultural; ellas se refieren 
a lo histórico, lo político, lo educativo 
y lo cultural, que siguiendo a García 
(2004), - cuando se refiere a la cultura 
como adjetivo- significaría buscar como 
estas dimensiones se entrelazan y per-
miten diferentes matices y no entidades 
aisladas con propiedades, sino como 
contrastes, diferencias y comparaciones, 
con fronteras difusas entre ellas.

Lo histórico, entendido como con-
texto, significa entenderlo como vivo, 
no como acontecimiento muerto en el 
pasado, con Pepper no se trata de (…) un 
acto concebido como único y aislado; es a 
un acto en y con su entorno, un acto en su 
contexto. (Cole, 1999). Así, las maneras 
como se ha constituido nuestra sociedad 
en particular su gran heterogeneidad 
y desigualdad y sus relaciones con la 
ciencia, se reconfigura constantemente 
con el pasado en el presente, de acuerdo 
con las relevancias, sentidos y signifi-
cados (Molina, 2000); así, siguiendo con 
Pepper (…) lo que consideramos historia, 
dice el contextualista, es un intento de 
re-presentar acontecimientos, de darles 
vida de nuevo de alguna manera (…).

Desde lo político, retomando la 
crítica de Ávila (2006: 1019) se debe 
superar aquella perspectiva de las in-
vestigaciones educativas (…) que hacen 
ver restringido el papel del concepto de 
cultura (…).En tal sentido se reclama 
que las investigaciones educativas deben 
incorporar aspectos políticos y realizar 
comparaciones y relaciones entre dife-
rentes grupos. 

La dimensión educativa, con respec-
to a los aspectos de la educación en 
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ciencias, se enfoca en discutir específi-
camente, cómo ésta es afectada por el 
reconocimiento y la inclusión de la diver-
sidad cultural. George (2001) señala que 
en un esfuerzo por proveer programas 
de ciencia significativos para estudian-
tes, resalta que se está experimentando 
un acercamiento epistemológico que 
consiste en contrastar la ciencia moder-
na que se enseña en las escuelas con los 
conocimientos, creencias y habilidades 
comunes a ambientes tradicionales. Se 
considera (...) que la cultura incluye las 
normas, valores, creencias, expectativas 
y prácticas dentro de una comunidad. 
Aunque tal aproximación se realiza para 
contextos de culturas tradicionales, pue-
de proporcionar elementos de análisis 
para sociedades diversas culturalmente. 

Eco cultural. Alude a una forma parti-
cular de hablar de la diversidad cultural 
en Colombia en la que se manifiestan 
tanto aspectos históricos, como lo regio-
nal, (categoría acotada por Gutiérrez, V. 
(1975, 1988) y retomada por Hederich y 
Camargo (1999). Esta categoría implica 
una hipótesis para la investigación, que 
hace posible caracterizar las concep-
ciones de los profesores de acuerdo 
con dichas regiones, sin embargo los 
datos que se presentarán solo se basan 
en dos entrevistas, por lo tanto no son 
conclusivos al respecto. 

Resultados 
A continuación se presentan los resulta-
dos establecidos a partir de dos entrevis-
tas realizadas a un profesor de la región 
de San Juan de Pasto perteneciente a una 
comunidad indígena y a una profesora 
de la región de Bogotá. Se observa que 
el profesor y profesora entrevistados 
muestran diferentes facetas sobre la 
diversidad cultural y que sus modelos 

o concepciones muestran diferencias; 
estas concepciones toman en conside-
ración aspectos históricos, políticos, 
educativos, epistemológicos y culturales 
propiamente dichas. Aunque, los relatos 
dados por el profesor y la profesora son 
diferentes en cuanto a su extensión, 
ambos son igualmente importantes y 
aportan dada las posturas diferentes 
que adopta sus autores.

Modelo entrevista uno
Desigualdad, heterogeneidad y oferta educativa

La reflexión del profesor muestra 
que la diversidad cultural está afectada 
en la manera como se asocian desigual-
dades, heterogeneidad y calidad de la 
educación, todo ello fundamentado en 
conflictos originados por la regionali-
zación que inciden: (a) en las ofertas 
educativas que son diferentes en los 
centros urbanos en relación a las “peri-
ferias”; en este sentido son mejores las 
ofertas y oportunidades en las primeras 
que en las segundas. Así, la heteroge-
neidad social y cultural, también es 
aumentada por las desigualdades en 
oportunidades educativas; por ejemplo 
estas desigualdades genera necesidades 
locales en las diferentes comunidades, 
como la actualización en el uso de 
nuevas tecnologías; (b) las diferencias 
percibidas en la periferia frente a los 
centros económicos y políticos, también 
influyen en una mejor enseñanza de las 
ciencias, el acceso a la tecnología, los 
textos y demás materiales didácticos; 
de esta forma parece que la calidad de 
la enseñanza de las ciencias está vincu-
lada con la tecnología educativa; (c) para 
mitigar estas desigualdades se justifica 
un universalismo en la educación, para 
ofrecer las mismas oportunidades edu-
cativas; (d) una posible explicación a 
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dichas desigualdades se fundamenta en 
razones de tipo histórico, como conflic-
tos originados en la configuración de la  
nación (federalismo, centralismo), así las 
mejores oportunidades educativas están 
mas cercanas a los centros económicos 
y políticos, los cuales tienen mayores 
ofertas culturales y educativas.

Política educativa, globalización y calidad de la 
enseñanza de las ciencias
En este caso la diversidad cultural, en 
términos políticos, está afectada por 
varias dualidades y polaridades: (a) la 
polaridad entre normatividad general 
educativa y las condiciones educativas 
de los contextos culturales, así se esta-
blecen dos espacios de reflexión, uno 
que se enfoca en lo global o educación 
occidental y el otro en la educación 
propia o saberes culturales locales de-
sarrollados por medio de la oralidad; 
(b) pero para el logro de la calidad en la 
educación en ciencias, para enseñar con 
mayor profundidad los conocimientos 
científicos se requiere tener una homo-
geneidad de las condiciones tanto en los 
centros económicos y políticos, como en 
las periferias que implica la necesidad en 
disminuir las desigualdades antes seña-
ladas; (c) de otra parte, para superar las 
polaridades mostradas se requiere tener 
en cuenta tanto el contexto, las realida-
des socio-culturales y los lineamientos 
del MEN, por ejemplo los estándares.

Cognición, aprendizaje, enseñanza en la educación 
en ciencias
La diversidad cultural, nuevamente es 
motivo de incertidumbres e indecisio-
nes, las cuales son expresadas a partir 
de consideraciones sobre lo cognitivo, 
el aprendizaje y la enseñanza.

En lo cognitivo
(a) el profesor reconoce que las formas 
de vivir de las comunidades implican 
procesos cognitivos diferenciados cul-
turalmente y en consecuencia se debe 
partir de los conocimientos empíricos 
o de los conocimientos ancestrales que 
implican también procesos tecnológicos 
propios y visiones sobre la naturaleza 
también particulares; (b) frente a lo 
anterior, sin embargo el profesor se 
encontró frente a una disyuntiva, ya que 
al reconocer la diversidad cognitiva an-
terior, sin embargo no quiere asociarla 
con discriminación y desigualdad, por lo 
tanto se entiende su idea de la existencia 
de conocimientos innatos, singularida-
des en el desarrollo de las habilidades y 
destrezas para adquirir los conocimien-
tos; (c) así, la diferencia de aprendizajes 
se basa en los conocimientos y habili-
dades innatas, algunos sujetos tienen 
más habilidades que otros en dominios 
específicos; se señala que las diferencias 
individuales a nivel cognitivo no están 
necesariamente ligadas a la procedencia 
cultural, ya que son innatas y naturales.

En el aprendizaje
(a) los estudiantes no poseen déficit 
cognitivo por pertenecer a determinada 
etnia, existen problemas de aprendizaje 
cuando los proyectos educativos no se 
adecuan a las situaciones de los con-
textos socio culturales particulares; en 
este sentido existe una influencia entre 
los aspectos sociales en el aprendizaje, 
porque las propuestas educativas y el 
Proyecto Educativo Institucional PEI no 
han identificado las características de 
estos contextos; (b) lo anterior advierte, 
entonces la existencia de otra polaridad 
al señalar que esta situación es más clara 
cuando los estudiantes se trasladan a 
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comunidades con contextos socio-cultu-
rales radicalmente diferentes, ya que las 
instituciones no logran adaptarse a estos 
retos; (c ) el profesor considera que en la 
enseñanza no discriminatoria significa 
no hacer ningún tipo de segregación por 
color, por raza, es decir practicar una 
enseñanza en igualdad (implementar es-
trategias o actividades que permitan una 
enseñanza en igualdad) fundamentada 
en su visión biológica de las capacidades 
en consecuencia todos los humanos están 
dotados de las mismas capacidades; (d) 
en consecuencia, el aprendizaje está aso-
ciado a posibles  diferencias individuales 
y no necesariamente de las diferencias 
culturales. 

En la enseñanza
(a) se reconoce la necesidad de realizar 
puentes entre los conocimientos expe-
rienciales, empíricos y/o ancestrales, 
en particular aquellos que puedan ser 
demostrados por la ciencia convencio-
nal; (b) establecer puentes entre los 
conocimientos empíricos o ancestrales 
y los conocimientos científicos conven-
cionales, considerando que los últimos 
permiten profundizar los primeros; La 
comprensión y el entendimiento pue-
den depender de la diversidad cultural, 
particularmente del lenguaje; (c ) otro 
puente está centrado en la actuación del 
profesor como mediador lo que implica 
un acercamiento a las lenguas de los 
estudiantes.

Diversidad epistémica y diversidad cultural
En términos epistemológicos, no se ad-
vierte en el profesor el profesor muestra 
una tendencia más horizontal entre co-
nocimientos ancestrales, tradicionales 
y científicos, posiblemente porque “no 
está atado a situaciones educativas”, así 

realiza caracterizaciones, comparacio-
nes y confiere una credibilidad a estas 
dos formas de conocimientos: (a) existen 
conocimientos pertinentes para cada 
cultura y son validos porque funcionan 
para sus necesidades; para las comu-
nidades indígenas las siembras están 
organizadas a partir de las fases de la 
luna y el tiempo, hay productos que se 
pueden sembrar en una fase determina-
da y hay otros que no; (b) de una parte 
el conocimiento ancestral es empírico 
o práctico y puede ser creíble, pero de 
otra parte, la oralidad, la cosmovisión 
transmitida de esta forma jamás podrá 
ser evaluada o revisada; (c) el conoci-
miento tradicional y/o ancestral es com-
probable como lo es el científico, pero 
dicho proceso se realiza de otro forma; 
(d) si se realiza un recuento histórico, 
los conocimientos ancestrales que se 
han venido desarrollando, sobre todo 
en  pueblos originarios han sido muy 
valiosos y han aportado al desarrollo 
de cada región y si se dejan desaparecer 
estos conocimientos, se está abocado 
a un proceso de extinción; (e) así, los 
pueblos originarios son los más valio-
sos pues el conocimiento ancestral es 
empírico y práctico y es necesario para 
el sostenimiento del planeta; (f) se deben 
respetar las cosmovisiones propias de 
las etnias; (g) se reconocen diferentes 
tipos de conocimientos asociados a las 
practicas culturales, que se relacionan 
con el logro de la seguridad alimentaría; 
(h) como integrante de una comunidad 
indígena, el profesor se enfrenta ante 
una dualidad; de una parte, establece 
como fuentes del conocimiento escolar 
la experiencia, las prácticas de comuni-
dades originarias que han funcionado; 
pero de otra, el profesor como docente 
considera que estos conocimientos 
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deben ser reforzados con lo avances 
técnico científicos. 

Lo cultural como contexto, intercambio y 
preservación cultural
Aunque, todas las anteriores considera-
ciones, dejan ver las diferentes implica-
ciones de las concepciones del profesor 
sobre la diversidad cultural en la ense-
ñanza de las ciencias, se identificaron 
tres ideas diferentes sobre “lo cultural”, 
que describen intercambios entre dife-
rentes culturas (lenguas), relaciones entre 
el contexto la enseñanza y el aprendizaje 
y decisiones por una enseñanza de los 
conocimientos más generalizados (los 
científicos) ante la diversidad cultural: 
(a) contexto, como entorno, como lugar 
que afecta implícitamente la enseñanza 
y el aprendizaje, por ejemplo, el desco-
nocimiento, por parte de los profesores, 
de las realidades socio-culturales en 
donde se realiza la enseñanza, influye 
negativamente en el aprendizaje de los 
estudiantes; (b) como relación entre 
grupos culturalmente diferenciados y 
las sus dificultades, básicamente origina-
das en la diferencia de lenguas; muchos 
profesores van a trabajar a comunidades 
que tienen una lengua distinta a la suya, 
que no conocen, lo cual produce incom-
prensión en los estudiantes y por ende 
no aprendizaje; (c) ante la diversidad, 
cultural, se puede entender que lo que se 
enseña debe preservar los conocimientos 
más generalizados y no las particularida-
des de cada grupo. Cuando en el aula se 
encuentran intereses distintos originados 
por la diversidad cultural presente en la 
misma, se debe recurrir a la enseñanza 
de conocimientos más generalizados y 
avanzados, estos son los científicos.

Modelo entrevista dos
Desigualdad y oferta educativa

En esta entrevista no se observaron 
alusiones a la heterogeneidad nacional, 
como característica de la diversidad 
cultural, en realidad la profesora se en-
cuentra laborando en el mayor centro 
político y económico del país como lo 
es su capital Bogotá, pero la profesora 
realiza caracterizaciones acordes con 
esta situación: (a) a relatos personales 
autobiográficos (…) en la época de los 
abuelos la segregación era diferente, les 
pegaban y el acceso a la escuela era difí-
cil porque la escuela quedaba lejos; (b) 
igualmente en el presente, las personas 
están discriminadas, ya que la mayoría 
no puede acceder a la universidad; hay 
muchas personas que tienen capacida-
des, pero como tienen que trabajar y no 
pueden pagar la universidad, o no logran 
un cupo en la universidad pública; (c) 
pese a la diversidad cultural del país, 
no se observan diferencias en la forma 
de enseñar ciencias no se presentan 
muchas divergencias; lo que se observa 
una diferencia en cuanto a los recursos 
utilizados, los cuales dependen de la 
financiación.

Cognición, conocimiento escolar, enseñanza en la 
educación en ciencias

La profesora centró sus reflexiones en 
torno a lo cognitivo, el conocimiento 
escolar institucionalizado observado a 
través de las pruebas de estado, linea-
mientos curriculares, estándares y los 
procesos de enseñanza.

En lo cognitivo
(a) cada cultura dota a sus miembros 
de saberes y fortalezas que le permiten 
unos desempeños diferenciados frente 
a las situaciones y propuestas de la ins-
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titución; (b) sin embargo, frente a las 
diferencias de origen cultural, lo que 
se aprende depende de los enfoques, 
contenidos y métodos que se derivan del 
currículo que implican también estilos 
de enseñanza institucionalizados; (c) 
así, todo el tiempo se observa que los 
estudiantes no resuelven bien las prue-
bas de estado, independientemente de 
la procedencia cultural del estudiante.

En cuanto al conocimiento escolar
 (a) los lineamientos y estándares son 
marcos generales en los cuales hay es-
tablecer lo esencial para que los (as) es-
tudiantes tengan éxito en la universidad, 
deben poder manejar los conocimientos 
disciplinares; (b) cuando se implementan 
los estándares, a medida que transcurren 
los ciclos, se observa que son amplios, 
que las pruebas de estado es una manera 
de dar cuentas de parte de profesores 
y estudiantes; (c) el problema radica en 
que los conocimientos que traen los 
estudiantes no se logran vincular con 
algún objeto de la ciencia; (d) al no ser 
tenidos en cuenta los conocimientos los 
conocimientos de los estudiantes, no se 
está permitiendo que los(as) estudiantes 
confronten su realidad cultural cuando 
adquieren los objetos de conocimiento 
escolar; (e ) el propósito de las pruebas 
ICFES es que el conocimiento pueda 
ser relacionado con una situación, esto 
es que el conocimiento escolar pueda 
intervenir la realidad; (f) no existe un 
antagonismo entre pruebas de estado, 
realidad y conocimientos culturales, el 
problema consiste en que estos aspec-
tos no se aproximan en la enseñanza; 
(g) particularmente, para que la clase 
de ciencias tenga sentido, se requiere 
que el profesor se acerque a las viven-
cias del estudiante para aproximarlas 

al conocimiento científico, para lograr 
un conocimiento más especializado; (h) 
existen dificultades de tipo institucional, 
como el manejo del tiempo, el horario 
las normas (por ejemplo, el reglamento 
de salidas de la institución para salir con 
los estudiantes fuera de la institución) 
importantes para que el conocimiento 
de los estudiantes tenga el mayor valor 
posible aproximándolo a algún conoci-
miento científico. 

En la enseñanza
(a) frente a la dificultad que implica la 
diversidad cultural de los estudiantes 
y enseñar ciencia, se propone que el 
profesor realice una mediación, para no 
solo tener en cuenta las vivencias cultu-
rales de los estudiantes, pero tampoco 
ignorarlas, el profesor debe realizar 
la enseñanza entre la naturaleza de 
la ciencia y las vivencias culturales de 
los estudiantes; (b) la cultura de cada 
sujeto implica conocimientos diversos 
que son necesarios considerar para que 
el estudiante aprenda el conocimiento 
convencional  y así el profesor sea efi-
ciente cuando enseña ciencias; (c) en la 
enseñanza se deben establecer puentes 
entre los códigos restringidos de los 
estudiantes (establecidos a partir de sus 
vivencias) y los códigos universales de 
la ciencia, ofreciendo una explicación 
adicional para que los segundos sean 
comprendidos más ampliamente por 
los estudiantes; (d) el significado y sen-
tido dado en una explicación particular 
establecida desde los conocimientos y 
experiencias ancestrales del estudiante 
tiene una validez relativa, pero ésta pue-
de ser ampliada si estos conocimientos 
fueran ratificados por el conocimiento 
de la ciencia, que es universal; (e ) las 
diferencias en las ofertas educativas, a 
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las cuales se ven abocados los estudian-
tes cuando hay cambios de un contexto 
socio cultural a otro (por ejemplo, des-
plazamiento) que conducen al calificar 
de déficit cognitivo al no aprendizaje dan 
motivo para examinar que los métodos 
de enseñanza ya que la mejor forma de 
superar estas dificultades es implemen-
tado métodos como el reforzamiento 
y la mecanización de conceptos como 
una forma de establecer puentes entre 
los conocimientos de los estudiantes y 
los científicos; (f) el trabajo cooperado 
es importante porque permite asumir 
la diversidad cultural del aula, cada vez 
que los estudiantes intervienen, es posi-
ble reconocer expresiones y diferencias 
culturales que se ponen en una  interac-
ción positiva, ayudando a la convivencia; 
(g) así, en la escuela primaria, cuando se 
enseña ciencias naturales, se realiza una 
acción pedagógica que garantiza que 
no exista discriminación, exclusión y 
aislamiento de algunos estudiantes; esta 
acción pedagógica es el trabajo coope-
rativo; en el cual existe una planeación 
del docente que involucra a todos, y 
todos se complementan y cooperan para 
que ningún niño o niña quede aislado o 
excluido.

Diversidad epistémica, validez y diversidad cultural
La postura de la profesora no su-

pera el etnocentrismo epistemológico, 
aunque adopta una posición de respeto 
por las ideas de los estudiantes: (a) se 
identifica una dualidad, de una parte se 
reconoce la validez de los conocimientos 
locales y ancestrales que circunscribe a 
ellos y que los estudiantes aceptan; pero 
de otra, la validez de los conocimientos 
de la ciencia que se comporta de mane-

ra universal y con el cual la profesora 
está de acuerdo y comprometida con 
su enseñanza; (b) las diferencias de co-
nocimientos y el respeto por ellos no es 
un imperativo ético, para la profesora el 
problema éste se relaciona con la manera 
de responderle al estudiante, no se debe 
ser tajante con los conocimientos an-
cestrales de cada sujeto, cada uno tiene 
diferentes experiencias y apreciaciones 
sobre el mundo; lo anterior, no implica 
el reconocimiento de tales experiencias 
y conocimientos como válidos; ellos son 
importantes para trabajarlos en la clase, 
esto es deben ser tenidos en cuenta para 
enseñar la ciencia. 

Análisis y consideraciones �nales
El análisis realizado muestra que las con-
cepciones de los profesores, no tienen 
ninguna aproximación entre ellas. En la 
siguiente tabla se presenta una síntesis 
de los dos modelos de concepciones 
establecidos a partir de las dos entrevis-
tas. En ésta se observa que profesor de 
origen indígena y que labora en la ciudad 
de Pasto, entiende la diversidad cultural 
y sus implicaciones en la enseñanza de 
las ciencias desde las cinco dimensiones 
establecidas para caracterizar las con-
cepciones de los profesores; por el con-
trario, la profesora citadina que trabaja 
en Bogotá no presenta explícitamente 
reflexiones de tipo político y cultural. 
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Dimensiones Modelo uno profesor orígen indígena Modelo dos profesora centro

Histórica

En términos de la historia nacional, la diver-
sidad cultural se fundamenta en la asociación 
entre heterogeneidad, desigualdades sociales y 
ofertas educativas. Estas ofertas se distribuyen 
de acuerdo con los centros económicos y 
políticos y las periferias; así, se constituyen 
necesidades que inÁuyen en la calidad de las 
ofertas educativas. Para disminuir las desigual-
dades de tipo en las ofertas educativas se 
justiÀca un universalismo en la educación que 
permita ofrecer las mismas oportunidades.

Trabajar en una institución que se encuentra 
en el centro político y económico más impor-
tante del país, no enfrenta a la profesora a la 
heterogeneidad nacional y las consiguientes po-
laridades centro-periferia. La diversidad cultural   
asociada con la desigualdad, el poco acceso a la 
educación, por lo tanto no se observan diferen-
cias en las formas de enseñar ciencias, ésta no 
depende de la diversidad cultural, sino de los 
recursos utilizados y de su Ànanciación.

Política

La diversidad cultural tiene un alto compo-
nente político, es asociada a la política pública 
educativa y a la globalización, lo cual implica 
varias polaridades y dualidades como: norma-
tividad VS condiciones y contextos culturales; 
lo global o educación occidental VS educación 
propia; dualidad entre la calidad ofertas educa-
tivas logro de mayor profundidad de los cono-
cimiento que amerita la homogenización de 
las condiciones de los centros y las periferias 
frente a una posible negación en la práctica de 
la diversidad cultural. Para superar las polari-
dades mostradas se requiere tener en cuenta 
tanto el contexto, las realidades socio-cultura-
les y los lineamientos del MEN.

Explícitamente, la profesora no realiza asocia la 
diversidad cultural con la dimensión política.

Educativa

Cognición 

Se reconoce una relación entre cognición y di-
versidad cultural fundamentada en las modali-
dades de cada cultura, fundamentada tanto en 
las particularidades de las visiones de la natu-
raleza, los procesos tecnológicos de los cono-
cimientos ancestrales y de otra de su carácter 
empírico. Sin embargo, este reconocimiento, 
con el espíritu de no incurrir en discrimina-
ciones, se formula la idea de la existencia de 
conocimientos innatos y así también se pro-
pone la existencia de diferencias individuales 
que no necesariamente signiÀca una diver-
sidad cultural. Estas diferencias se traducidas 
en mayores habilidades en unos dominios mas 
que en otros, lo anterior con sus consiguien-
tes implicaciones en el aprendizaje.

Aunque se reconoce que cada cultura dota a 
sus miembros de saberes y fortalezas que le 
permiten desempeños diferenciados, lo que se 
aprende depende de los enfoques, contenidos y 
métodos que se derivan del currículo y de los 
estilos de enseñanza institucionalizados. Igual-
mente, la solución de las pruebas de parte de los  
estudiantes no depende de la diversidad cultural.

Conocimiento 
escolar

Explícitamente, el profesor no se reÀere al 
conocimiento escolar.

El conocimiento escolar se fundamenta en los 
condicionamientos, exigencias y directrices 
institucionales, gubernamentales (pruebas de 
estado, lineamientos curriculares, exigencias 
para el acceso y permanencia en la educación 
formal); las disciplinas cientíÀcas. De otra parte, 
otra consideración sobre el conocimiento esco-
lar se reÀere a la necesidad de aproximar los 
conocimientos ancestrales y en general todo 
tipo de conocimientos que poseen los estudi-
antes a los objetos de la ciencia. Lo anterior, la 
enseñanza debe fundamentarse en el sentido, así 
la enseñanza debe aproximar las vivencias de 
los estudiantes al conocimiento cientíÀco, para 
que su conocimiento sea cada ves más especial-
izado y pueda intervenir la realidad. Finalmente, 
las condiciones y normatividades (tiempo, pla-
neación) también determinan el conocimiento 
escolar.   
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Aprendizaje

No se asocia un aparente no apren-
dizaje con un déÀcit cognitivo, sino a las 
deÀciencias de los proyectos educativos 
que no tienen en cuenta los contextos 
socio culturales, este es el caso del PEI 
y demás propuestas educativas. Esta 
situación es más clara cuando los estu-
diantes, por efecto del desplazamiento 
(p, ej.) a escuelas localizadas en contex-
tos culturales diferentes a las que se en-
contraban inicialmente. Para no ejercer 
discriminación y segregación por color, 
por raza y ejercer una enseñanza en 
igualdad, se deben implementar estrate-
gias o actividades fundamentadas en su 
visión biológica de las capacidades que 
sostiene que todos los humanos están 
dotados de las mismas capacidades.

Explícitamente, la profesora no asocia 
aprendizaje con diversidad cultural.

Enseñanza 

La enseñanza adquiere una perspectiva 
especíÀca, la intensión del profesor es 
poner en relación los conocimientos 
ancestrales y tradicionales y los cono-
cimientos cientíÀcos. De esta forma la 
enseñanza ejercida por el profesor se 
reÀere al establecimiento de puentes 
entre estos tipos de conocimientos. 
Así, los conocimientos tradicionales 
de tipo  empíricos y/o experienciales 
son aproximados a la ciencia conven-
cional si pueden ser demostrados por 
esta; de otra parte, tal aproximación 
los puentes entre estos conocimientos 
son posibles cuando los conocimientos 
experienciales y empíricos tradicionales 
y ancestrales pueden ser profundizados 
por la ciencia; Finalmente, el profesor 
actúa como mediador entre estos tipos 
de lenguajes.

La enseñanza adquiere una perspectiva 
especíÀca, la intensión de la profesora 
es poner en relación diferentes tipos de 
conocimientos, de manera general to-
dos los puentes identiÀcados buscan una 
enseñanza eÀcaz, esto es el logro de los 
conocimientos cientíÀcos con diferentes 
objetivos. Uno de los puentes descritos se 
reÀere a la mediación que realiza el do-
cente para trabajar entre las vivencias cul-
turales de los estudiantes y la ciencia. Otra 
opción establecida es considerar los cono-
cimientos, los cuales, implican la cultura de 
cada sujeto para que el estudiante aprenda 
la ciencia convencional. Entre los códigos 
restringidos de los estudiantes, basados en 
sus vivencias, y los códigos universales fun-
damentados en los conocimientos cientí-
Àcos, el profesor debe ofrecer explicacio-
nes adicionales para que los segundos sean 
comprendidos más ampliamente por los 
estudiantes. El signiÀcado y sentido dado 
en una explicación particular establecida 
desde los conocimientos y experiencias 
ancestrales del estudiante tiene una vali-
dez relativa, pero esta puede ser ampliada 
si estos conocimientos fueran ratiÀcados 
por el conocimiento de la ciencia, que 
es universal. De manera contradictoria, 
propone que ante los problemas de apre-
ndizaje originados por los cambios de un 
contexto cultural a otro, el profesor esta-
blece un puente para que los estudiantes 
superen estas diÀcultades implementando 
métodos que le permitan el reforza-
miento y mecanización de conceptos, 
métodos que entran en contradicción con 
la búsqueda de sentido. Pese a lo anterior 
un puente basado en el trabajo coopera-
tivo, permite asumir la diversidad cultural 
del aula, ya que propicia un ambiente que 
permite  a los estudiantes la expresión de 
sus perspectivas culturales y el intercam-
bio entre pares, propiciando el respeto y la 
convivencia; no permite la discriminación y 
exclusión, lo anterior pese a que la elabo-
ración conceptual no esté considerada.
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Diversidad epistémica

En términos epistemológicos, se ad-
vierte en el profesor una tendencia 
más horizontal entre conocimientos 
ancestrales, tradicionales y cientí-
Àcos, no se observa un etnocentrismo 
epistemológico. Lo anterior se puede 
observar en los criterios de credibi-
lidad o valides utilizados, las formas de 
establecer relaciones entre diferentes 
conocimientos: los conocimientos de 
cada cultura son válidos, para cada una, 
porque funcionan; el conocimiento an-
cestral empírico es creíble, pero de 
otra parte las cosmovisiones que se 
trasmiten oralmente no pueden ser 
evaluadas o revisadas; los conocimien-
tos ancestrales y el cientíÀco son dem-
ostrables pero de manera diferente; los 
conocimientos ancestrales, incluidos los 
de tipo práctico y empírico son impor-
tantes para el sostenimiento del planeta 
y la seguridad alimentaria del planeta. 
Como integrante de una comunidad 
indígena, el profesor se enfrenta ante 
una posible dualidad; de una parte, es-
tablece como fuentes del conocimiento 
escolar la experiencia, las prácticas de 
comunidades originarias que han funcio-
nado; pero de otra, como docente con-
sidera que estos conocimientos deben 
ser reforzados con lo avances técnico 
cientíÀcos.

La postura de la profesora no supera el 
etnocentrismo epistemológico, aunque 
adopta una posición de respeto por las 
ideas de los estudiantes. Así, se observa 
una dualidad entre: la validez de los cono-
cimientos locales y ancestrales que se 
circunscribe a éstos y que los estudiantes 
aceptan; y la validez de los conocimientos 
de la ciencia que se comporta de manera 
universal y con el cual la profesora está 
de acuerdo y comprometida con su ense-
ñanza; las diferencias de conocimientos y 
el respeto por ellos no es un imperativo 
ético, para la profesora este problema se 
relaciona con la manera de responderle al 
estudiante, no se debe ser tajante con los 
conocimientos ancestrales de cada sujeto, 
cada uno tiene diferentes experiencias y 
apreciaciones sobre el mundo; lo anterior, 
no implica el reconocimiento de tales ex-
periencias y conocimientos como válidos; 
ellos son importantes para trabajarlos 
en la clase, esto es deben ser tenidos en 
cuenta para enseñar la ciencia.

Cultural

Lo cultural como contexto, intercambio 
y preservación cultural. “lo cultural”, que 
describen intercambios entre diferentes 
culturas (lenguas), relaciones entre el 
contexto la enseñanza y el aprendizaje 
y decisiones por una enseñanza de los 
conocimientos más generalizados (los 
cientíÀcos) ante la diversidad cultural.

Explícitamente, la profesora no se reÀere a 
otras reÁexiones sobre lo cultural. 
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Ahora bien, para finalizar mostraremos 
algunas reflexiones derivadas del estu-
dio y sus relación con algunas de los 
trabajos referenciados en el marco con-
ceptual. Inicialmente, la caracterización 
de teorías personales (Claxton, 1987) no 
puede ser sostenida desde el enfoque 
público de la cultura, ya que pese a que 
ellas sean personales, el estudio mues-
tra que su emergencia está altamente 
correlacionada con el contexto cultural. 
Por el contrario, la perspectiva de Oliver 
y Koballa (1992), al considerar que las 
creencias se adquieren, entre otras, en 
la comunicación que se encuentra en el 
ámbito de lo público, puede ser consi-
derada como plausible. 

De otra parte, varios trabajos como 
los Carnicer y Furió (2002) al conside-
rar la correlación entre concepciones 
sobre la naturaleza de la ciencia y 
práctica docente, Hodson (1993) al 
establecer una mayor importancia a la 
práctica docente para determinar la ED 
y Mosquera (2008) que evidencian que 
la ED está directamente anclada con el 
componente metodológico expresado 
en las prácticas docentes, justifican 
el diseño de la entrevista a partir de 
cuatro situaciones, las cuales, tres de 
ellas se referían a relatos (hipotéticos) 
sobre profesores desarrollando sus 
actividades en el aula. 

La investigación de Porlán (1989) y 
Pope y Scott (1983), ya referida, puede 
ser discutida al poner en consideración 
el contexto cultural (Molina, 2000) en 
el estudio de las concepciones, éste 
permite la emergencia de considera-
ciones históricas locales y nacionales, 
que admiten justificaciones sobre la 
calidad de la enseñanza de las ciencias 
y las ofertas educativas, que busquen 
programas más inclusivos, pero también 

la configuración de concepciones clara-
mente correlacionas con los contextos 
culturales. 

En este caso los argumentos no solo 
se refieren a lo moral, social y político, 
sino a una adecuación de la ED y epis-
temología de lo escolar que incluya la 
diversidad epistémica. Las diferentes 
polaridades, dualidades y emergencias 
(profesor de origen indígena) muestran 
varias facetas de las relaciones entre 
saberes, se puede percibir un reconoci-
miento de los saberes y conocimientos 
ancestrales y científicos destacando 
relaciones entre ellos. Pero también se 
establece una perspectiva etnocéntrica 
epistemológica (profesora de Bogotá) 
que le confiere valor y credibilidad a 
los conocimientos ancestrales, vivencias 
culturales y otros conocimientos indivi-
duales, en función de la importancia del 
conocimiento científico. 

En las consideraciones educativas 
(cognitivas, conocimiento escolar, 
aprendizaje y enseñanza), emergen dos 
soluciones; de una parte, dando más 
peso e importancia a la enseñanza, al 
conocimiento escolar y menos a lo cogni-
tivo y ninguna relevancia al aprendizaje 
(profesora de la Ciudad de Bogotá); y de 
otra parte, confiriendo más peso a lo 
cognitivo y al aprendizaje y menos a la 
enseñanza y ninguna al conocimiento 
escolar. Finalmente, consideraciones 
políticas (relaciones centro periferia, 
globalización y política pública) y re-
flexiones más específicas sobre lo cultu-
ral en la sociedad solo fueron explícitas 
en el caso del primer modelo (profesor 
de origen indígena); pareciera que en 
modelo dos (profesora de Bogotá) estas 
relaciones se hayan naturalizado, esto 
es pasaron ha ser parten del “paisaje” y 
no son vistas. 
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Finalmente, en cuanto al modelo de 
Yuen (2009) ya referenciado, permite 
un análisis parcial y no total de los 
modelos; así, encontramos paradojas, 
contradicciones y aproximaciones. En 
el caso del modelo uno (profesor de 
origen indígena), cuando se refiere 
a la diversidad epistémica y lo polí-
tico, podría denominarse como una 
posición de adaptación/aceptación
(denominación del modelo de Yuen) 
en cuanto al Modelo de Desarrollo de 
la Sensibilidad Intercultural (MDSI), al 
entender las complejas relaciones de 
la diversidad cultural; pero cuando se 
refiere a discusiones específicas sobre 
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ANEXOS
1. En la unidad de pisos térmicos un es-

tudiante decía que el tiempo era más 
largo en la tierra fría que en la tierra 
caliente, (.) porque cuando trabajaba 
en el campo con su abuelito recogían 
más cosechas de maíz en tierra ca-
liente que en tierra fría, y que adicio-
nalmente esto también dependía de 
en qué luna se haya sembrado. Ante 
esta afirmación la profesora respon-
dió que esto no era posible porque, 
según las ciencias, el tiempo es único 
y universal. Cuando le comentó a una 
de sus colegas lo ocurrido en clase le 
respondió que ella había sido poco 
ética con sus estudiantes, ¿Cuál es 
su opinión? 
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2. En la clase de la profesora Antonia se 
encuentran trabajando dos practican-
tes; uno propone tener en cuenta las 
experiencias y antecedentes culturales 
de los estudiantes para programar su 
unidad temática, (.) y el otro plantea 
desarrollar una unidad tendiente a 
formar una concepción de ciencias 
en los estudiantes. Sin embrago, en 
ambos casos la profesora les dice a 
sus practicantes que para planificar las 
unidades lo que deben tener en cuenta 
son los compromisos curriculares es-
tablecidos desde la prueba del ICFES, 
(.) los estándares de competencias en 
Ciencias Naturales y el Proyecto Educa-
tivo Institucional del colegio. Si usted 
fuera el profesor titular de estos prac-
ticantes ¿Cómo los orientaría? ¿Se ha 
encontrado en una situación parecida 
y cómo la ha solucionado? 

3. En una Escuela Normal de los anti-
guos territorios nacionales, confluyen 
estudiantes provenientes de diversas 
comunidades indígenas sin presentar 
problemas significativos de apren-
dizaje de las ciencias, mientras que 
en otra escuela ubicada en la ciudad 
de Bogotá, a la cual concurren estu-
diantes desplazados provenientes 
de comunidades indígenas, afro des-
cendientes y campesinos, así como 
estudiantes nacidos en la ciudad de 
Bogotá, los problemas aprendizaje 
son significativos, principalmente en 
los estudiantes desplazados. Respec-
to a este último caso algunos profe-
sores consideran que esto se puede 
explicar en términos de un déficit 
cognitivo de los estudiantes despla-
zados que se refleja en los resultados 
de las pruebas ICFES. ¿Cuál es su ex-
periencia al respecto? ¿Por qué cree 

que se presenta esta situación? ¿Qué 
recomendaciones daría a los maestros 
de estas instituciones para desarrollar 
las clases de ciencias.

4. A propósito del Bicentenario, la 
Secretaria de Educación realizó un 
evento para todos los profesores, 
invitando a un historiador en Edu-
cación Colombiana, quien en su 
conferencia argumentó que en la 
transición de la Educación en la Co-
lonia a la Educación Republicana el 
discurso escolar se instauró como un 
nuevo mecanismo de segregación al 
plantear que algunos niños poseían 
talento para aprender y otros no, 
éstos últimos debería regresar a su 
casa y ocuparse en otras labores. La 
escuela marginó a los niños por su 
condición cultural imposibilitando 
su asistencia de la mayoría de la po-
blación a la educación.  Un profesor 
intervino con las siguientes pregun-
tas ¿Existirá en nuestra Escuela, y en 
nuestra Sociedad rasgos de la Escuela 
dicha escuela?  ¿Usted considera que 
esta tensión se da actualmente en la 
escuela colombiana? ¿Cuál  hubiera 
sido su  intervención en la discusión?  
¿Conoce relatos por parte de los 
abuelos sobre esta condición de la 
Educación?
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