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RESUMEN

Alaluz de algunas contribuciones del filésofo mexicano Le6n Olivé, en este
articulo se discute la crisis de la ensefianza de las ciencias y la necesidad de
transformar las representaciones ideologicas sobre la ciencia que permean
el proceso educativo. A partir de un breve diagnéstico documental de la
situacion actual de la educacién en ciencias en América Latina, se postula
a la Educacion Cientifica Intercultural como una alternativa utépica para
pluralizar e interculturalizar la ensefianza de las ciencias y se presentan las
cuatro tesis minimas en las que descansa dicho proceso educativo. Estas
cuatro tesis de la Educacion Cientifica Intercultural consisten en movimien-
tos necesarios de realizar, en los ejes histdrico, epistemoldgico, curricular y
didactico de la educacion cientifica, para transformar el proceso educativo
de la ciencia y lograr un replanteamiento profundo de las representaciones
ideologicas de la practica cientifica que hoy siguen vigentes en muchas aulas
de ciencias.

PALABRAS CLAVE

Educacion cientifica = interculturalidad = descolonizacion = pluralismo
epistemologico
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INTRODUCCION: LAS TRES IMAGENES DE LA CIENCIA

Le6n Olivé (1950-2017) fue un filésofo mexicano que se destaco por sus contri-
buciones al estudio de las relaciones interculturales desde una filosofia de la
ciencia con perspectiva critica y latinoamericana. En su famoso texto publicado
en el afio 2000, El Bien, el Mal y la Razén: facetas de la Ciencia y la Tecnologia,
Olivé resaltaba la importancia de distinguir entre lo que llamaba “las tres ima-
genes de la ciencia”. Estas imagenes apuntaba Olivé: i) Dan respuestas a lo que
la ciencia es, dado que no se puede responder a la pregunta sobre la ciencia con
una sola definicién; ii) Permiten entender que esta pregunta por la ciencia abar-
ca el estudio interdisciplinario de un conjunto de problemas logicos, metodol6-
gicos, éticos, epistemologicos, ontolégicos, politicos, entre otros; iii) Son ima-
genes que, en mayor o menor medida, asumiran que las ciencias son una parte
de la realidad social que comprende un complejo de actividades, de creencias,
de saberes, de valores, normas, costumbres, instituciones, entre otros muchos
elementos, que en su articulaciéon permiten que se produzcan ciertos resultados
que suelen plasmarse en las teorias y los conocimientos cientificos que se usan
para transformar el mundo.

Le6n Olivé (2000) distinguia de esta manera entre la llamada “imagen cien-
tifica de la ciencia” (p. 42), que es aquella que viene desde dentro de la ciencia;
la que los cientificos tienen sobre sus propias actividades y practicas. La “ima-
gen publica de la ciencia” (p. 43), formada en gran medida por la labor profe-
sional de los medios de comunicacion, pero también derivada y construida en
los contextos educativos. La “imagen filosofica de la ciencia” (p. 42), entendida
como aquella que se genera desde fuera de la ciencia y que resulta basicamente
de los avances en la filosofia, la historia, la sociologia de la ciencia, entre otras
disciplinas.

Para este autor, esta Gltima —la imagen filos6fica— podria y deberia nutrir y
ayudar a que la imagen publica de la ciencia que se conforma dia con dia en la
comunicacion y la educacién de las ciencias, gane objetividad, profundidad, com-
plejidad y precision. La imagen filoséfica puede mostrar, entre otras cosas, que la
ciencia no se reduce solamente a los conocimientos cientificos en su sentido mas
declarativo, a sus logros y aplicaciones. Para hablar de la ciencia entran siempre
en juego muchos mas factores y valores sociales, culturales, histéricos, econémi-
cos, que nos ayudan a pensar y a analizar, en su mayor complejidad, los proce-
dimientos cientificos y de generacion y distribucién de conocimientos, asi como
también los riesgos, alcances y limites de la ciencia.

Le6n Olivé (2000) sostenia que es deseable reducir las actitudes y las repre-
sentaciones francamente ideoldgicas sobre la ciencia, y esto implica criticarlas de
manera permanente (Olivé, 2007), para con ello neutralizar las actitudes basa-
das en lo que él caracterizaba como “representaciones subjetivas constitutivas”
(p- 150), y conformar una comunicacion y una educacion de las ciencias funda-
mentada en las buenas razones que dan cuerpo y solidez a las “representaciones
objetivas de la ciencia” (p. 146).
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LA CRISIS DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

Cuando nos acercamos a la literatura especializada en el Aambito de la educacion en
ciencias, autores iberoamericanos que trabajan desde hace décadas en este campo
como Daniel Gil (2001), Daniel Gil y Amparo Vilches (2005), Angel Vazquez, José
Antonio Acevedo y Maria Antonia Manassero (2005), Mariano Martin Gordillo
(2009), entre muchos otros, han sefialado que es en la prevalencia de una imagen
publica inadecuada de la ciencia en donde residen gran parte de los origenes de
lo que la literatura en este campo refiere como una “crisis de la ensenanza de las
ciencias”. Esta imagen publica inadecuada caracteriza comtinmente a la ciencia
como “positivista, dogmatica, desfasada, autoritaria, dificil, aburrida, irrelevante,
alejada de la vida cotidiana, etc.” (Vazquez, Acevedo y Manassero, 2005, p. 3). O
bien define a la ciencia como una actividad descontextualizada, individualista y
elitista, empirico-inductivista y atedrica, rigida, algoritmica, infalible, aproblemé-
tica y ahistorica, exclusivamente analitica, acumulativa, de crecimiento lineal, por
senalar algunos de los atributos con que se ha estigmatizado a la ciencia en el con-
texto publico (Gil, Macedo, Martinez, et al., 2005). Es decir, se trata de una crisis
sostenida, en gran medida, por el predominio de un conjunto de representaciones
ideologicas de la ciencia en los contextos educativos (Olivé, 2007).

Esta crisis de la ensenanza de las ciencias, que puede generalizarse a la mayo-
ria de los paises, tiene entre sus caracteristicas el continuo descenso de estudian-
tes universitarios que eligen carreras de ciencia y tecnologia (OCDE, 2019a). Tam-
bién se caracteriza por actitudes negativas y rechazo hacia la ciencia y la tecnolo-
gia, asi como por un predominio de esta falsa imagen estereotipada de la ciencia
y la tecnologia y por su masculinizacion (OCDE, 2015). Otro rasgo de la crisis en
la educacién en ciencias se expresa en una cada vez mas escasa alfabetizacion
exitosa en ciencia y tecnologia (Vazquez, Acevedo y Manassero, 2005), misma que
se ve reflejada, en buena parte, en los resultados de las pruebas estandarizadas
aplicadas por organismos internacionales como la OCDE o la UNESCO. Asi, por
ejemplo, destacan en este rubro los resultados de las pruebas del Programa para
la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en in-
glés), en su componente de Ciencias, que se aplican cada tres afos en diversos pai-
ses, entre los cuales, en el 2018 participaron Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
México, Panama, Pera y Republica Dominicana.

En PISA 2018, la competencia cientifica (scientific literacy) abarco6 la me-
dida de tres dimensiones, cuyo grado de dominio se distribuye en 6 niveles.
Las dimensiones analizadas son la capacidad de las y los estudiantes para: a)
explicar fendmenos de manera cientifica; b) evaluar y disenar la investigacion
cientifica; y ¢) interpretar datos y evidencias cientificas (OCDE, 2018). El punta-
je promedio que México alcanz6 en dicha prueba fue de 419 puntos, en contraste
con los dos paises con los resultados maés altos en Ciencias, que en 2018 fueron
China y Singapur con 590 y 551 puntos, y los dos paises con los puntajes méas
bajos, Filipinas y Republica Dominicana, con 357 y 336 puntos respectivamente
(OCDE, 2019b).
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Por lo que se refiere al resto de paises de América Latina, el que se sitiia en la
mejor posicion es Chile (444 puntos) seguido de Uruguay (426), Costa Rica (416),
Colombia (413), Pertd, Argentina y Brasil (los tres con 404 puntos en promedio),
Panama4 (365) y Reptblica Dominicana, que ocupa el tltimo lugar de todo el ran-
king global. Todos los paises de la region latinoamericana obtuvieron una puntua-
cion menor al promedio de la OCDE (489 puntos).

En términos de la escala cualitativa de esta prueba, el hecho de que ninguno
de los paises latinoamericanos supere en PISA 2018 los 484 puntos, significa que
en estos apenas se logra un dominio de las ciencias no mayor al nivel 2, de los 6 ni-
veles en total en que PISA distribuye su escala. En este nivel 2, en donde se ubican
los mayores puntajes alcanzados en la region, son apenas emergentes las actitudes
y competencias necesarias para que las y los estudiantes participen eficazmente
de cuestiones relacionadas con la ciencia. Las y los estudiantes en este nivel de-
muestran conocimientos cientificos basicos o cotidianos, y una comprension ba-
sica de la investigacion cientifica, que pueden aplicar principalmente en contextos
familiares. Conforme se aproximan al nivel 6, el maximo de la escala PISA, estas
habilidades se expanden progresivamente a contextos menos familiares. Auna-
do a ello, la comprension de la ciencia se vuelve mas compleja, permitiéndoles
proponer hipotesis explicativas, hacer predicciones y distinguir entre argumentos
cientificos sélidos e informacién irrelevante (OCDE, 2019b).

En coincidencia con estos resultados derivados de PISA, en otras pruebas re-
gionales también hay evidencias de que, en diversos paises de América Latina, las
y los estudiantes de primaria no estan aprendiendo lo propuesto en los disenos
curriculares de ciencias naturales para tercero y sexto grado de primaria, y hay
importantes disparidades entre distintos paises de la region y entre grupos de
alumnos de un mismo pais (Furman, 2020). Tal es el caso de las evaluaciones
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE) llevadas a cabo por el Labo-
ratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) de
la UNESCO, cuyo tercer estudio se llevo a cabo en 2013. ERCE utiliza un enfoque
curricular que mide logros de aprendizaje en relaciéon con los objetivos de apren-
dizaje mas comunes en la region latinoamericana, segtin los planes de estudio de
cada pais. En el tercer estudio, ERCE mostré que en la region casi el 80% de las 'y
los estudiantes se encuentran en los dos niveles mas bajos de rendimiento (Fur-
man, 2020). Cabe senalar que el cuarto estudio regional de este tipo se realiz6 en
2019 y se espera que para fines de 2021 se den a conocer sus primeros resultados.

Si bien es cierto que las evaluaciones estandarizadas han sido ampliamente
criticadas (Fernandez, 2014; Paredes, 2015), para algunos autores los resultados
de estas pruebas, mostrando en ciertos contextos los bajos desempefios en cien-
cias y otras areas, son valiosos por distintos motivos (Furman, 2020), entre ellos,
porque constituyen una invitaciéon a profundizar en el conocimiento de los proble-
mas educativos locales.

En cuanto a las principales criticas a pruebas como PISA podemos senalar
aquellas que las caracterizan como dispositivos de control que conciben a la edu-
cacion ya no como un derecho, sino como un bien de consumo, subordinado al
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mercado y que debe adecuarse a las logicas econdmicas neoliberales. Otras cri-
ticas apuntan a destacar el reduccionismo y sesgos que conllevan acerca de los
medios y fines de la educacion, centrados en medir su papel econémico. Este
reduccionismo deja al margen sus funciones sociales y culturales, individuales
y colectivas, mas amplias y menos susceptibles de ser medidas o cuantificadas,
como son la convivencia, la participacion social, el desarrollo artistico y emocio-
nal, entre otras. También este reduccionismo se ha traducido en la creencia de que
hay un solo modelo educativo dominante al que todos los paises y regiones deben
dirigirse, provocando una colonizacion de diversas practicas educativas, homo-
geneizando y encaminando la diversidad curricular y de sentidos pedagégicos a
direcciones muy acotadas e impuestas por intereses privados. A esto se suma la
omision que estas pruebas hacen de las condiciones de desigualdad social estruc-
tural de contextos como los latinoamericanos (Fernandez, 2014; Paredes, 2015).

A pesar de estas criticas, resulta innegable el protagonismo, impacto y expan-
sion que este tipo de evaluaciones ha tenido como medida comparativa interna-
cional. Eso ha llevado a que algunos autores recuperen la importancia de la infor-
macion que estos resultados nos arrojan. Por ejemplo, Rivas (2015) destaca como
estas evaluaciones son un buen indicador de la distribuciéon geopolitica del poder
mundial, esto es, de las capacidades desiguales entre los paises y regiones de crear
los futuros posibles, asi como de hacer circular e imponer los cddigos y moldes
hegemonicos, a los cuales se espera que los sistemas educativos de los paises con
menor poder puedan ajustarse. Identificar esta distribucion de fuerzas geopoliti-
cas en torno al conocimiento, la cultura y la educacién, es un paso necesario para
comprender si, en efecto, los progresos esperados en el aprendizaje de las ciencias
en la region son criticos, si han sido mas lentos, o el por qué no han sido los espe-
rados (Furman, 2020) y a quién le resulta beneficioso que asi sea. Es decir, estos
datos pueden ayudar a indagar qué factores estan detras de la situacion actual
de la crisis de la educacion en ciencias en los paises de América Latina, lo que
permitiria determinar cuiles medidas, politicas y reformas educativas podrian
contribuir a transformar estas desigualdades.

Una hipoétesis para explicar estas desigualdades en paises latinoamericanos
la encontramos en el concepto de “colonialidad del poder”, eje con el que autores
como Quijano (2014) dan cuenta de la estructuraciéon y organizacion del poder
capitalista, eurocentrado y global. La colonialidad del poder refiere a la incorpo-
racion de patrones que condicionan y definen la cultura, el trabajo, las relaciones
intersubjetivas y en general, las formas de poder, de pensar, saber, ser y estar, que
se estructuraron violentamente en paises colonizados como los latinoamericanos
(Maldonado, 2007). En este sistema de poder, el epicentro de la razon y la auto-
ridad tiene como referente a las culturas europeas, por lo que lo no-europeo se
subordina y considera como no-humano o menos-humano (Walsh, 2017). A través
de la colonialidad del poder, como describe Quijano (2014), es posible entender
histéricamente como Europa, ademés de lograr el control del mercado mundial,
pudo imponer su dominio colonial sobre otras regiones y poblaciones del planeta,
incorporandolas dentro de un sistema jerarquico de ordenamiento binario sobre
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el que constituyd su patron de poder. Este proceso implicé para los colonizados
una reidentificacion historica, en la que les fueron atribuidas nuevas identidades
epistemologicos y geoculturales (Quijano, 2014), convenientemente subordinadas
a las identidades colonizadoras.

Al haberse infiltrado en el A&mbito de los conocimientos, en América Latina
la colonialidad del poder persiste siglos después de la conquista y las indepen-
dencias, como una de las formas més generalizadas de dominacién cognitiva que
atraviesa particularmente al ambito de lo educativo, y muy en especial, a la edu-
cacion en ciencias (Walsh, 2017). En esta educaciéon que autores como Walsh ca-
lifican como eurocéntrica, moderna e ilustrada, prima una idea de ciencia, y en
especifico, una imagen ideoldgica de conocimiento cientifico, que omite reconocer
su caracter historico, provisional, contingente, local, situado y multicultural. Esta
imagen ideologica de la ciencia postula, en abstracto, la superioridad de los siste-
mas europeos de conocimiento, por sobre otras formas de conocimiento a las que,
en su diferencia, disminuye, devalta, excluye y margina.

Estas formas otras de conocimientos, reconocidos como tradicionales, indi-
genas, ancestrales, estdn presentes en diversas poblaciones originarias, rurales,
populares que, en la region latinoamericana, han vivido una exclusiéon socioe-
ducativa de larga data (Furman, 2020). Esta exclusion contrasta con la enorme
diversidad biocultural y la riqueza de saberes locales que poseen.

Hacia este tipo de poblaciones en situacion de vulnerabilidad, en donde pre-
valece una rica diversidad epistémica y biocultural, fue hacia donde muchas de
las investigaciones y reflexiones de Le6n Olivé dirigieron su mirada. Cabe pre-
cisar que dentro de la categoria de poblaciones en situacion de vulnerabilidad se
incluyen aquellos grupos de personas o sectores que, por razones inherentes a su
identidad o condicion y por accion u omision de los organismos del Estado, se ven
privados del pleno goce y ejercicio de sus derechos fundamentales y de la atencion
y satisfaccion de sus necesidades basicas, como es el caso de los pueblos origina-
rios (Secretaria de Derechos Humanos, 2011).

El trabajo de Olivé nos invito, a quienes nos formamos bajo su tutela, a inter-
venir, a pensar, a proponer acciones y medidas para transformar estas realidades
sociales y educativas vulneradas y muchas veces estigmatizadas como deficita-
rias. Igualmente nos impuls6 a cuestionar y criticar aquellos espacios de la ac-
cion y del pensamiento, en donde se han estabilizado e invisibilizado esquemas
de violencia epistémica y estructuras de injusticia educativa que no quedan ex-
puestas a primera vista y que, por el contrario, se profundizan atin méas, cuando
solo analizamos fuera de contexto los resultados de las pruebas estandarizadas de
evaluacion educativa.

Uno de los dispositivos de esta violencia simbdlica que han conformado parte
de la maquinaria institucional que dio continuidad a la colonialidad en el plano
de lo epistémico, cultural y cognitivo, es, sin lugar a duda, la educaciéon y muy
particularmente la educacion en ciencias. Asi pues, cuando revisamos un poco
de la historia de la educacion de los pueblos originarios en América Latina, pero
especificamente en México (Ramirez, 2006; Bello, 2007; Tanck, 2010; Jiménez,
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2011), observamos que, efectivamente, en tanto instituciéon social y moderna por
excelencia, la educacion, la escuela (a la que en su version mas moderna se puede
adjetivar como colonial, formal, piblica y cientifica) ha representado este espacio
legitimo y autorizado de imposiciéon de lo que Bourdieu y Passeron (1996) llama-
ron una doble arbitrariedad caracteristica de la accion pedagogica.

De acuerdo con Palacios (1984), esta doble arbitrariedad enunciada por Bour-
dieu y Passseron, consiste en la imposicién de una arbitrariedad cultural y simb6-
lica —como podria ser la ciencia— ejercida por parte de un poder arbitrario —como
podria ser la escuela o el profesor—. A través de un poder ejercido simbolicamente
en una relacién de comunicacion pedagbgica que tiene lugar en el aula, las clases
dominantes imponen una arbitrariedad cultural a las clases dominadas. Esto sig-
nifica que las escuelas, en su faceta reproductora imponen significados y conteni-
dos seleccionados arbitrariamente, es decir, no sobre la base de una ley o principio
universal, sino en funciéon de su adecuacion a los intereses de clase de los grupos
dominantes que necesitan perpetuar su dominio.

Si bien es cierto que esta cara reproductora de la educacion ha sido cuestio-
nada por las pedagogias criticas y de la resistencia, es innegable que sostenidas a
través de los siglos, las practicas educativas modernas y coloniales han contribui-
do, frecuentemente, a dinamizar y transformar, pero también a erosionar iden-
tidades, sistemas de conocimientos, espiritualidades y el sentido de comunidad
de muchos pueblos originarios de América Latina. Por medio de la educacion se
socializan e imponen conocimientos, valores, formas de hacer, ver, sentir y pensar
de las clases dominantes que, en el marco de la colonialidad, podemos identificar
como propiamente eurocéntricos y autoproclamados como universalmente vali-
dos (Castano, 2011).

Desde la mirada de las teorias de la reproduccion en la educacion, la escuela,
y dentro de ella, el criticado predominio creciente de la racionalidad instrumen-
tal, de las ciencias y de la educacién en ciencias, han funcionado como aparatos
ideologicos mediante los cuales los sistemas de poder han sido producidos y re-
producidos, como formas de explotacién y dominio cognitivo de unos sobre otros
y sobre el mundo.

LA EDUCACION CIENTIFICA INTERCULTURAL

Los trabajos de Le6on Olivé sobre los ejes de multi e interculturalidad (2003, 2007,
2009) representaron, para quienes hoy conformamos el Grupo-Red de Educa-
cion Cientifica Intercultural (GRECI), una manera de aproximarnos al estudio
de la educacién cientifica en sociedades modernas y especialmente al analisis
epistemologico de las interacciones entre las imagenes filosdficas y publicas de
la ciencia, asi como de las interacciones entre distintas formas de conocimien-
to en el contexto educativo. No olvidemos que las aulas son también espacios de
resistencia y de negociacién de significados (Candela, 2006), en donde chocan e
interactian distintos capitales culturales y escolares. En los contextos educativos
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conviven y coexisten, se disputan, negocian, encuentran resignifican, al menos
(Sensoy y DiAngelo, 2017, pp. 30-31):

a) Conocimiento personal: adquirido en las experiencias personales dentro
de los hogares, las familias y las comunidades culturales de profesores y
alumnos.

b) Conocimiento popular: que se refiere a los hechos y creencias institucio-
nalizados en los medios de comunicacion y que conforma un vocabulario
comun.

¢) Conocimiento académico de la corriente dominante (mainstream acade-
mic knowledge): que comprende los conceptos, paradigmas, teorias, expli-
caciones y el canon establecido en las ciencias y disciplinas académicas.

d) Conocimiento escolar: que incluye los hechos y conceptos que se presentan
en los libros de texto, los discursos de las y los profesores y alumnos, y los
aspectos formales del curriculum.

e) Conocimiento académico transformativo: que incluye los conceptos y ex-
plicaciones que desafian a la corriente académica dominante y que expan-
de las fronteras del canon.

Con la orientacion de Leon Olivé, de sus escritos, propuestas tedricas, pensamien-
to, en el Grupo-Red de Educacion Cientifica Intercultural hemos ido delineando,
al menos en la teoria, un horizonte de sociedad del conocimiento, como él apunta-
ba, plural, democratica y social y educativamente justa, en donde en las escuelas y
aulas la coexistencia de diversas formas de conocimiento se asuma como un rasgo
constitutivo e inevitable del quehacer educativo; esto es, escuelas y aulas en donde
la diversidad epistemoldgica sea vista como una virtud y no como un obstaculo.
Escuelas y aulas donde ensenar y aprender ciencias no signifique la sustituciéon
o reemplazo de ciertas formas de conocimiento no cientifico (local, tradicional,
campesino), por conocimientos cientificos muchas veces descontextualizados o
carentes de sentido para el estudiantado. Apuntamos a la conformacion de aulas
de ciencias que cada vez mas representen oportunidades para el dialogo intercul-
tural y la expansion de horizontes culturales de quienes intervienen en el proceso
educativo de la ciencia.

En esta Educacion Cientifica Intercultural (Valladares, 2011), consideramos
que aprender ciencias deberia realmente ofrecer al alumnado la oportunidad de
resituarse culturalmente mediante un proceso educativo dialégico, ya sea recupe-
rando la memoria de tradiciones truncadas u oprimidas en la historia de su uni-
verso cultural, o bien enriqueciendo su horizonte en el encuentro con tradiciones
de otras culturas como las cientificas. Cuando con los conocimientos tradiciona-
les, locales, originarios, no bastan para arreglarselas frente al entorno, entonces
es legitimo echar mano de las ciencias. Tal es la importancia de una educacion
cientifica abierta a la pluralidad, en la que muchos conocimientos cientificos se
vuelven sumamente relevantes por su adecuacion a las necesidades colectivas y
pueden ser las mejores opciones para el alcance de ciertos valores proyectados por
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determinadas colectividades, pero es muy distinto que lo sean por eleccion a que
los sean por imposicion.

Aprender ciencias no deberia implicar la renuncia o negacion a la propia cul-
tura para comprender y adoptar un mundo ajeno, sino que deberia implicar la
ampliacion de capacidades para la accion (para ser y hacer lo que se tiene razones
para valorar), mas ain en pueblos originarios ricos en cultura y conocimientos.
En la medida en que los sistemas educativos nacionales transiten hacia este hori-
zonte intercultural, el valor social de la ensefianza de las ciencias podria también
reivindicarse como una oportunidad maés para lograr que todas las personas par-
ticipen de los beneficios de las practicas cientificas, y logren las libertades para
llevar las vidas que tienen razones para valorar.

Una Educacion Cientifica Intercultural permitiria que los individuos de cual-
quier grupo cultural, sin abandonar su identidad, puedan transformar su propia
cultura, ampliando su horizonte de elecciones, adoptando lo mejor de la ciencia
para resolver una situacion especifica y conservando lo mejor de su propia cul-
tura. Ahora bien, écomo lograr esta utopia educativa? ¢Cémo construir en este
horizonte una educacion cientifica auténticamente intercultural? En este texto se
proponen cuatro tesis o transformaciones necesarias (4T) para el logro de una
educacion cientifica intercultural:

iT. Pluralizacion de la idea de ciencia (que podemos también entender como su
interculturalizacion o incluso, descolonizacion): este movimiento historiografico
implica asumir una comprension critica de la historia y promover, desarrollar,
construir una historia critica, social e intercultural de la ciencia. Trabajos como
el de Arun Bala (2006) o Kapil Raj (2007) han abonado mucho en este frente de
historias multiculturales de las ciencias dedicadas a dar cuenta del papel que los
conocimientos tradicionales han jugado en el desarrollo de la ciencia moderna,
por ejemplo, mostrando como ideas chinas, indias, arabes y del antiguo Egipto,
en areas como la filosofia, las matematicas, la cosmologia y la fisica, jugaron un
papel indispensable en hacer posible el nacimiento de la ciencia moderna. Las
raices de la ciencia moderna son dialégicas porque son el resultado de un dialogo
entre ideas provenientes de Europa y de una amplia diversidad de otras culturas
mediante distintas rutas geograficas e historicas. Esto implica también poner en
discusidn las interacciones y articulaciones necesarias entre las ciencias sociales,
las ciencias naturales y las humanidades para conformar una mirada més amplia,
incluyente y plural del conocimiento.

iiT. Pluralizacion de la idea conocimiento cientifico: este movimiento epistemo-
l6gico implica el descentramiento de una epistemologia colonialista, en donde
el conocimiento es analizado desde una perspectiva objetivista e individualista,
para dar paso a una postura basada en practicas, en la que el conocimiento cien-
tifico se postula como una practica con caracteristicas compartidas con otras for-
mas de conocimientos. En donde més que un objeto o entidad, el conocimiento es
aqui entendido como un proceso dindmico que se manifiesta en el acto mismo de
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conocery en las interacciones de diversos agentes con el mundo. En la perspectiva
basada en la practica, el conocimiento se vuelve indeterminado, preserva siempre
una dimensién tacita y se manifiesta localmente en practicas o actividades
(Valladares y Olivé, 2015).

iiiT. Pluralizacién del curriculum de ciencias: movimiento en el disefio curricu-
lar, que podemos ubicar como parte del reposicionamiento de practicas educati-
vas de naturaleza emancipatoria. En este movimiento, el reto para los sistemas
educativos nacionales es el de conformar colaborativamente curricula intercul-
turales, dialogicos, participativos, democraticos y respetuosos de la diversidad
cultural. Estos curricula pueden ser resultado tanto de procesos de co-teorizacion
colectiva entre los miembros de las muy diversas comunidades educativas (Sar-
torello, 2014), como de procesos investigativos participativos, tal como es el caso
del Método Inductivo Intercultural para la creacién de taxonomias curriculares
interculturales, propuesto por autores como Jorge Gasché (2008), del Instituto
de Investigaciones de la Amazonia Peruana, y Maria Bertely (2009), del Centro de
Investigacion y Estudios Superiores en Antropologia Social en México.

ivl. Pluralizacién de la didactica de las ciencias: movimiento en el ambito peda-
gogico-didactico mediante el cual los tres movimientos precedentes pueden ate-
rrizar y concretarse en el nivel de aula, transformando los modos y las practicas
hegemonicas de ensenar y de aprender ciencias (y de la mano con ello, los pro-
cesos de formacion docente, los materiales y métodos educativos). Es indudable
que toda sociedad cuenta con sus métodos y formas propias de educar, de gene-
rar, distribuir, preservar y aprovechar los conocimientos, asi como de desarrollar
habilidades practicas (Quintriqueo, Quilaqueo y Torres, 2014). Sin embargo, con
la institucionalizacion del sistema escolar estatal, la escuela como la conocemos
tendi6 a privilegiar ciertos métodos de ensefianza y aprendizaje, por ejemplo, de
corte més individual y pasivo, sobre el trabajo colaborativo y asociativo propios
de muchas comunidades locales, y se redujo el espacio para promover procesos
reflexivos y colectivos de construccién de conocimientos (Bascopé y Caniguan,
2016). Recuperar estas formas enddgenas, propias, locales de ensefianza y apren-
dizaje es una tarea necesaria para frenar la pérdida de saberes locales o desapa-
ricion o erosion de lenguas y culturas indigenas u originarias, por considerarlas
como practicas educativas exclusivas de la esfera privada.

A MANERA DE CIERRE: POR MAYORES DOSIS
DE PLURALISMO EN LA ESCUELA

Las cuatro tesis o transformaciones descriptas arriba, de manera conjunta deri-
van de un compromiso con la teoria pluralista de la ciencia que Le6n Olivé desa-
rroll6 en diversos escritos (1999), y que en su libro de El bien, el mal y la razén
sintetizaba en cuatro puntos (2000, p. 135):
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1. No hay ninguna esencia que sea constitutiva de la ciencia de una vez y para
siempre.

2. No hay un conjunto fijo de fines de la ciencia que sean los tinicos legitimos
de perseguir (varian de época en época).

3. No hay un conjunto fijo de reglas metodologicas que sean las tinicas reglas
metodoldgicas legitimas de aplicar en la ciencia.

4. Elprogreso debe evaluarse de acuerdo con un conjunto especifico de fines,
valores y reglas que son relativos a un contexto.

La imagen filosdfica de la ciencia asociada a esta perspectiva pluralista del cono-
cimiento es diferente de una postura relativista, en la que “todo vale”; es decir,
en la que toda afirmacioén resulta legitima sin importar su proceso de produc-
cion epistémica. A pesar de lo importante que resulta hoy, en un contexto de
posverdad, defender este pluralismo de la ciencia, lo cierto es que la creciente
aceptacion social de informacion falsa y el rechazo acritico, entre distintos sec-
tores de la sociedad, de hechos cientificos ampliamente aceptados, denotan que
esta perspectiva pluralista estd ausente o debilitada como parte de la imagen
publica de la ciencia que se fomenta en la educaciéon y los medios de comunica-
cion, acrecentando los riesgos vinculados al relativismo extremo. Si como de-
cia Olivé (2000), es deseable que la imagen publica de la ciencia se nutra de la
imagen filosoéfica, entonces queda abierto el reto de asumir al menos esta vision
pluralista de la ciencia como un fundamento epistemologico posible de la Edu-
cacion Cientifica Intercultural.

Esta vision pluralista permitiria que quienes ensenan y aprenden ciencias no
vean en la ciencia la respuesta tinica y privilegiada a todos los problemas, sino que
sepan cuando y como elegirla; esto es, que sepan evaluar y dar razones que sos-
tengan el procedimiento elegido como base para cada acciéon. Aprender ciencias
se convierte, entonces, en una manera de distinguir cudndo un conocimiento o
procedimiento cientifico es la mejor opcion para solucionar un problema especi-
fico y cuando es suficiente con solamente hacer uso del conocimiento derivado de
la tradicion.

Para terminar recupero de Paul Feyerabend (1975) una cita de su ensayo
titulado “Cémo defender a la sociedad contra la ciencia”, en donde se proclama
a favor de una educacién para la libertad que haga a las personas contrainduc-
tivas y pluralistas. En la medida en que se eduque a las y los alumnos para la
libertad, decia Feyerabend: “seran cientificos sin haber sido engafiados por la
ideologia de la ciencia, seran cientificos porque han hecho una eleccion libre”
(p. 310). Tal es el espacio de oportunidades que se abre con una educaciéon en
ciencias intercultural que, en el horizonte de nuevas perspectivas en el campo
de la ensenianza de la ciencias, brinde a las comunidades la posibilidad de elegir
qué practicas sociales desean transformar y como los conocimientos cientifi-
cos pueden resultar legitimos y ttiles para dichos fines, sin detrimento de su
patrimonio cultural y en un marco de pleno respeto a sus derechos humanos y
colectivos.
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