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Resumen. Se presenta una revisión extensa de bibliografía sobre ciencia intercultural. Este tópico ha provocado en la pasada década un animado 
debate en la comunidad internacional que se dedica a la investigación sobre la enseñanza de las ciencias, especialmente en la cultura anglosajona. La 
escasez de trabajos publicados en España sobre ciencia intercultural frente a la importante diversidad cultural existente en nuestro país, con el añadido 
del reciente fenómeno de la inmigración, recomiendan la revisión del tópico y la promoción de investigaciones en este ámbito de trabajo. Se analizan 
las líneas existentes y los debates suscitados, relacionándolos como un tópico integrado en los enfoques ciencia-tecnología-sociedad.
Palabras clave. Ciencia-tecnología-sociedad, ciencia intercultural, educación intercultural, enseñanza de las ciencias.

Summary.  An extensive review of the bibliography on intercultural science is presented. In the past decade, this topic has provoked a lively de-
bate within the international community, which is  committed to the study of science education, especially in Anglo-Saxon culture. The shortage 
of works published in Spain on intercultural science, as compared to the important cultural diversity existing in our country, together with the 
addition of the recent phenomenon of immigration, calls for the revision of the topic and the promotion of investigation in this line of work. The 
existing outlines and resulting debates are analysed, relating them as an integrated topic within the science-technology-society fi elds.
Keywords. Science-technology-society, intercultural science, intercultural education, science education.

INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA

El desarrollo de la educación intercultural en Europa ha 
estado vinculado en gran medida a los fenómenos de inmi-
gración. El impacto social de la inmigración en  España es 
posterior al resto de Europa, pues históricamente somos un 
país de emigración y por ello el desarrollo de la educación 
intercultural es más reciente en nuestro país (Aguado y 
Malik, 2001). La investigación sobre educación intercul-
tural en Europa (Bartolomé, 1997), en sus líneas generales, 
mantiene su interés en problemáticas generales como las  
derivadas de las lenguas o las actitudes hacia las diferen-
cias culturales como forma de prevención del racismo y 
la xenofobia, sin entrar decididamente en problemas que 
afectan a contenidos específi cos del currículo. Todo ello 
contribuye a que la ciencia de orientación multicultural no 
sea prioritaria en nuestro contexto.   

Frente a la tradición europea, existen otros enfoques en 
educación intercultural. En concreto, en países desa-
rrollados de habla inglesa (EEUU, Canadá, Australia, 
Nueva Zelanda y Reino Unido) se trabaja desde hace 
varias décadas en el contexto multicultural, lo que ha 
facilitado la aparición de un buen número de trabajos, 
especialmente a partir de la década de los noventa, que 
se han planteado la intercultura en las clases de ciencias. 
Podríamos hablar, por tanto, de una tradición anglosajo-
na y otra europea en este sentido, al igual que se plantea 
en el campo CTS (González, López y Luján, 1996), sin 
menospreciar propuestas de síntesis, especialmente las 
desarrolladas desde la OEI (Organización de Estados 
Iberoamericanos) en cuyos países coexiste una rica va-
riedad de culturas indígenas. 

INTRODUCCIÓN
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      El contexto escolar multicultural  que se presenta en 
España, véase el caso de algunas comarcas de Almería 
(Soriano, 1997), es la escolarización de alumnado inmi-
grante en situación de minorías que en general no conoce 
la lengua escolar y viven en un entorno socioeconómico 
deprimido, por lo que los problemas prioritarios se cen-
tran en el dominio de la lengua y la integración social 
más que en el aprendizaje de contenidos específi cos. 
Sin embargo, existen otros contextos multiculturales 
españoles: los casos de las ciudades autónomas de Ceuta 
y Melilla, la problemática educativa del pueblo gitano o 
la diversidad cultural que se desprende de la estructura 
autonómica española (Muñoz, 1997).
  
El retraso apuntado por Aguado y Malik (2001) para el 
campo general de la educación intercultural en España 
se confi rma para la ciencia intercultural por la escasez 
de trabajos publicados (Membiela, 1999; Benarroch, 
2001), retraso que es general en el ámbito internacio-
nal (Krugly-Smolska, 1996, 1997). Sin embargo, en 
la última década, creemos que existe, en la comunidad 
internacional que trabaja en didáctica de las ciencias, un 
importante debate sobre ciencia intercultural que afecta 
al núcleo central de nuestro trabajo, especialmente en el 
mundo anglosajón. 

OBJETIVOS

Pretendemos en este trabajo realizar una revisión biblio-
gráfi ca que nos permita describir los aspectos básicos 
sometidos a discusión sobre el concepto de ciencia 
intercultural en el ámbito de la didáctica de las ciencias 
experimentales y cotejarlos con trabajos compiladores 
sobre educación intercultural con la fi nalidad de esta-
blecer un panorama general contextualizado de esta 
actividad de investigación, aunque, dada la complejidad 
de la cuestión, cada una de las temáticas implicadas 
tenga sufi ciente trascendencia como para ser tratada de 
forma independiente. En defi nitiva, perseguimos cuatro 
objetivos básicos:

1) Delimitar el ámbito de trabajo de la ciencia intercultu-
ral y describir los paradigmas alternativos que sostienen  
las diversas propuestas de actuación en este campo, iden-
tifi cando los núcleos centrales del debate.

2) Determinar cuáles han sido las líneas de investigación 
desarrolladas en ciencia intercultural hasta el presente, 
especialmente en el contexto cultural anglosajón.

3) Establecer comparaciones entre las líneas desarro-
lladas en educación intercultural y las específi cas de 
ciencia intercultural.

4) Defender las aportaciones de la ciencia intercultural 
en el conjunto de preocupaciones que guían la investi-
gación en didáctica de las ciencias experimentales al 
considerar que su papel no es o no debe ser marginal en 
el conjunto de nuestro ámbito de trabajo.

DELIMITACIÓN Y EVOLUCIÓN DEL ÁMBITO 
DE TRABAJO DE CIENCIA INTERCULTURAL

Debemos señalar una cierta confusión debida a la po-
lisemia en el uso de los términos multicultural e inter-
cultural. En el presente trabajo adoptamos las siguientes 
precisiones terminológicas. Los términos traducidos del 
inglés transcultural, multiétnico y multicultural se usan 
como sinónimos. Para nosotros, multicultural tiene que 
ver con el contexto escolar y social, es decir, se trata de 
la presencia en las aulas y en la sociedad de personas 
de distintas culturas de origen. Educación intercultural 
tiene que ver con los cambios o reformas necesarios en 
los sistemas educativos ante la existencia de un contexto 
multicultural. Por tanto, entendemos por ciencia inter-
cultural al conjunto de  cambios y reformas curriculares 
que se deben realizar en el contexto educativo de las 
ciencias experimentales para responder a la existencia de 
un contexto multicultural.

Tras la identifi cación del nuevo reto, el siguiente paso 
lógico era establecer una agenda de trabajo o catálogo de 
actuaciones prioritarias para la investigación en didáctica 
de las ciencias. Los trabajos presentados por Aikenhead 
(1993) en la revista Science Education en su monográfi -
co sobre ciencia intercultural tuvieron la virtud de iniciar 
un debate que se continúa  y amplía actualmente.

Rakow y Bermúdez (1993) centran el problema en los 
bajos rendimientos y el abandono de estudiantes hispa-
nos en EEUU en los estudios de ciencias y desarrollan 
propuestas de actuación. En cambio, el resto de autores 
propone agendas de trabajo más generales y no vincula-
das a un problema específi co con distinto grado de radi-
calidad (Atwater y Riley, 1993; Hodson, 1993).

Tras la publicación de estas propuestas, aparece un con-
trovertido trabajo, el de Stanley y Brickhouse (1994), 
señalando que la ciencia intercultural responde básica-
mente a dos retos: el acceso de las minorías y las mujeres 
a los estudios de ciencias, siguiendo una orientación de 
ciencias para todos; y cambios sobre qué ciencia en-
señar, incluyendo la propia naturaleza epistemológica 
de la ciencia. Consideran que este segundo reto no ha 
sido sufi cientemente desarrollado y profundizan en esta 
segunda cuestión presentando la ciencia desde dos orien-
taciones: la universalista y la multiculturalista.

La orientación universalista de ciencia, de claro signo 
positivista, defi ende la independencia de ésta de los inte-
reses humanos, cultura, género, raza, clase, etnia y orien-
tación sexual, asumiendo que lo que llamamos ciencia es 
la única manera de obtener conocimiento válido frente 
a otras orientaciones culturales que pondrían en tela de 
juicio la objetividad de ésta.

La perspectiva multiculturalista aportaría ideas y con-
ceptos de Kuhn y Lakatos, según los cuales es funda-
mental incorporar varias posibilidades para la compren-
sión y producción de conocimiento. La diversidad de 
perspectivas no asegura la fi abilidad del conocimiento 
pero crea las condiciones requeridas para el progreso 
científi co. De esta manera, la ciencia estaría infl uida por 
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factores culturales como los relacionados anteriormente. 
La historia de la ciencia demuestra que los propósitos, 
teorías y metodologías han cambiado como consecuen-
cia de grandes cambios culturales. La perspectiva occi-
dental es una vía válida para producir conocimiento pero 
no la única, ya que la perspectiva multicultural acepta 
la posibilidad de que conocimientos producidos por 
tradiciones culturales diferentes a la cultura occidental 
sean igualmente válidos, por ejemplo, en el campo de la 
farmacología con la fi toterapia tradicional.

Desde la publicación del trabajo de Stanley y Brickhouse 
hasta 1996 aparecieron  sucesivas críticas hacia la pers-
pectiva multiculturalista y hacia las formas políticamen-
te más comprometidas de ciencia intercultural, como el 
planteamiento antirracista de Hodson.

Williams (1994) critica a Hodson; y Good (1995), Loving 
(1995) y Ahlgren (1996) critican a Stanley y Brickhouse. 

El cruce de argumentaciones es interesante, pues centra 
la atención sobre aquellos aspectos que la comunidad 
científi ca no ha consensuado y permite identifi car los 
núcleos centrales del debate.

Williams plantea el problema del relativismo cultural 
que achaca a Hodson. Ante la aceptación y respeto hacia 
culturas no occidentales recuerda la existencia de prác-
ticas sociales no admisibles como el papel de la mujer 
en el islam. Además, recuerda que las posiciones anti-
rracistas pueden provocar el efecto contrario al buscado, 
provocando el rechazo hacia la ciencia en alumnado de 
culturas no occidentales.

Good y Ahlgren salen en defensa de la American Associa-
tion for the Advancement of Science (AAAS) y de sus pro-
puestas curriculares, que son criticadas desde la perspectiva 
multicultural, coincidiendo parcialmente con Loving en 
cuanto a los signifi cados atribuidos al concepto universa-
lista de ciencia. Argumentan, por ejemplo, que científi cos 
de todas las culturas han realizado aportaciones a la ciencia 
y recuerdan que los documentos de la AAAS reconocen la 
importancia de factores culturales en ciencias como género 
y etnia. Loving matiza la diferencia entre la perspectiva 
multicultural y la perspectiva pluralista, que considera 
propia de la ciencia en el sentido universalista, al tiempo 
que afi rma encontrar distintos grados de radicalidad en los 
discursos a favor de la ciencia multicultural.

Pero no todo han sido críticas hacia los enfoques de cien-
cia intercultural. La discriminación entre ciencia personal 
o ciencia «indígena», ciencia escolar y ciencia occidental 
también ha provocado nuevos trabajos (Ogawa, 1995) y 
un cierto desarrollo de la agenda propuesta por los de-
fensores de la ciencia intercultural, apoyada en parte por 
los estudios sociales sobre ciencia y tecnología, especial-
mente por la identifi cación de un modelo de ciencia como 
práctica sociocultural (Callon, 2001) o como encultura-
ción de prácticas y habilidades.

De hecho, el cambio de milenio ha supuesto un aumento 
en la aparición de trabajos sobre ciencia intercultural. En 
1998 se organiza un simposium sobre multiculturalismo 

en la National Association for Research in Science Tea-
chining Annual Meeting, cuyas ponencias plenarias y 
discusiones aparecen más tarde en forma de número mo-
nográfi co de la revista Science Education (Vol. 85, 1).

En el año 2001 aparece, en la revista Journal of Resear-
ch in Science Teaching el volumen 38 (5) dedicado por 
entero a la lengua y cultura en educación de ciencias. 
En la presentación del número, Lee (2001) justifi ca el 
contenido del monográfi co por la necesidad creciente de 
igualdad para una población escolar cada vez más diver-
sa cultural y lingüísticamente, lo que afecta a preguntas 
tales como qué es la ciencia, qué contenidos deberían ser 
enseñados, cómo deberían ser enseñados y cómo debe-
rían ser evaluados los aprendizajes de los alumnos. Tras 
este monográfi co, la misma revista publicó tres números 
el mismo año (Vol. 38 [8, 9, 10]) dedicados al contexto 
urbano de la enseñanza de las ciencias. 

Las revisiones sobre ciencia intercultural que estos mo-
nográfi cos proponen ponen de manifi esto una continua-
ción de los núcleos centrales del debate iniciado en la 
década de los noventa. El concepto de ciencia para todos 
como idea central de la reforma de la enseñanza de las 
ciencias  tiene más de una década. Sin embargo, esta idea 
ha fracasado en su aplicación ante los retos planteados 
por un alumnado cada vez más diverso cultural y lin-
güísticamente según Lynch (2001). Estos planteamientos 
muestran que el principio de igualdad de oportunidades 
y justicia social sigue siendo uno de los núcleos centrales 
de la ciencia intercultural, pues la tendencia social hacia 
el multiculturalismo continúa aumentando en todos los 
países del mundo.

El concepto alternativo de ciencia multiculturalista 
expuesto por Stanley y Brickhouse (1994, 2001)  sigue 
recibiendo apoyos (Lewis y Aikenhead, 2001; Brown-
Acquaye, 2001) y críticas (Ortiz de Montellano, 2001; Ir-
zik, 2001; Svennbeck, 2001), a veces de tipo pragmático, 
al entender que el profesorado de ciencias está muy lejos 
de la orientación multiculturalista (McKinley, 2001).  

La introducción de contenidos tradicionales (ciencia indíge-
na) en el currículo de ciencias, demasiado vaga y general, se 
ejemplifi ca en el llamado conocimiento ecológico tradicio-
nal (Snively y Corsiglia, 2001), que para estos autores debe 
incluirse en el currículo científi co como parte de la ciencia 
escolar. Ahora bien, Cobern y Loving (2001) matizan la 
inclusión de los conocimientos tradicionales aceptando 
su inclusión desde el pluralismo epistemológico, es decir, 
discriminando entre las posiciones epistemológicas de la 
ciencia occidental y la ciencia personal.

LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN EN CIENCIA 
INTERCULTURAL

Establecido el debate sobre las orientaciones universalis-
tas y multiculturalistas y sobre el principio de igualdad 
de oportunidades, aparecen trabajos que desarrollan las 
propuestas de las respectivas agendas. Los trabajos con-
sultados aquí se refi eren a revistas específi cas de didác-
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      tica de las ciencias experimentales extranjeras (Science 
Education; Journal of Research in Science Teaching; 
Science & Education; International Journal of Science 
Education...), dada la escasez de trabajos en revistas 
españolas (Membiela, 1999; Benarroch, 2001). La com-
plejidad y variedad de las investigaciones aparecidas 
difi cultan, por razones de espacio, una sistematización 
de todas y cada una de las líneas detectadas. En este 
sentido, y sólo teniendo en cuenta los contenidos de los 
problemas a resolver, podemos enumerar los siguientes 
bloques de trabajos:

A. Trabajos que muestran el multiculturalismo como una 
alternativa a las concepciones tradicionales de ciencia y 
educación en donde se pueden distinguir las dos grandes 
temáticas citadas: la igualdad de oportunidades de pobla-
ciones culturalmente diversas y el debate no consensua-
do sobre la naturaleza epistemológica de la ciencia.

B. Trabajos que aportan una base teórica y empírica 
sobre la infl uencia de factores culturales en la ciencia, 
desarrollando un modelo de ciencia como práctica so-
ciocultural, con aportaciones externas procedentes de 
sociología, antropología, historia, fi losofía, y en defi ni-
tiva, de los estudios sociales sobre ciencia y tecnología 
que sirven de apoyo a tesis defendidas sobre ciencia 
intercultural. 

C. Trabajos sobre género y ciencia: los estudios de las 
mujeres y de género constituyen un movimiento emer-
gente. Muchos trabajos de didáctica de las ciencias han 
identifi cado diferencias de género al evaluar diversos 
aspectos, tales como el rendimiento académico de las 
mujeres en las clases de ciencias y su menor presencia 
en las mismas (Manassero y Vázquez, 2003), las acti-
tudes de las mujeres hacia la ciencia y la enseñanza de 
la ciencia (Farenga y Joyce, 1999; Jayaratne, Thomas y 
Trantmann, 2003) o hacia la relación entre actitudes y 
conocimientos (Mattern y Schau, 2002). Especialmente 
signifi cativos son los trabajos sobre género que tienen 
su origen social en el movimiento feminista en sus di-
versas versiones (feminismo de igualdad, feminismo de 
diferencia...), tanto en los estudios sociales sobre ciencia 
y tecnología (González, 2001) como en el campo de la 
educación (Davis, 2001; 2002) y que no hemos tratado 
aquí por considerar que tienen un origen independiente 
y anterior a la preocupación multicultural, aunque exista 
una convergencia en estos estudios hacia la integración y 
consideración de un conjunto de variables como causas 
potenciales de discriminación, como son, además del 
género, la cultura, la etnia y la lengua (Chinn, 2002). 
El modelo de ciencia como práctica sociocultural abre 
las puertas hacia la convergencia de tendencias críticas, 
entendiendo las diferencias de género como «subcultura 
humana» transversal presente en todas las identidades 
culturales y sociales. Aparecen trabajos que analizan 
conjuntamente género y etnia, como los de Bianchini, 
Hilton-Brown y Breton (2002), Bianchini y Solomon 
(2003).

Por razones de espacio, desarrollamos en este trabajo 
sólo el bloque A. Los bloques B y C, dada su trascenden-
cia, creemos que merecen un análisis independiente que 

podría dar pie a otras revisiones exhaustivas en cada uno 
de los campos a los que hacen referencia.

Para sintetizar las investigaciones en ciencia intercul-
tural aludidas en el apartado A, las hemos agrupado en 
siete temáticas concretas, que no presentan un equilibrio 
cuantitativo en cuanto a trabajos pero que marcan cla-
ramente posibles líneas de  investigación diferenciadas, 
aunque el esquema de análisis seguido, en base a los pro-
blemas tratados, sea meramente tentativo de una realidad 
mucho más compleja en la que se pueden identifi car in-
vestigaciones que pertenecen simultáneamente a varias 
de las líneas descritas. Las siete temáticas referidas son 
las siguientes:

A. 1. Igualdad de oportunidades

Junto a propuestas radicales que explicitan el carácter 
sociopolítico de toda enseñanza de ciencias (Hodson, 
1999), el principio de igualdad de oportunidades ha se-
guido orientando trabajos hacia el análisis de las causas 
del mayor fracaso escolar y del mayor abandono de los 
cursos de ciencias en minorías culturales, especialmente 
en EEUU. Atwater, Wiggins y Gardner (1995) encuentran 
baja autoestima y actitudes negativas hacia la ciencia en 
alumnado de minorías culturales, y Barton y Yang (2000) 
presentan un estudio de caso con un alumno hispano que 
vive las clases de ciencias como un fenómeno de asimila-
ción cultural. Ya señalamos el caso de Rakow y Bermúdez 
(1993) con la minoría hispana, y de Rodríguez (1997, 
1998). Estos trabajos se extienden a las minorías asiáticas 
(Lee, 1997) y negras (Atwater, 2000).

A. 2. Desarrollo del currículo de ciencias en países y 
alumnado de cultura no occidental

Una de las tendencias más desarrolladas de las agendas 
multiculturales es la contextualización de los currículos 
de ciencias en países de cultura no occidental o de mi-
norías culturales en países occidentales (Baker y  Taylor, 
1995; Cobern, 1996; Krugly-Smolska, 1995). Se defi en-
den programas biculturales orientados a establecer puen-
tes cognitivos entre culturas (Aikenhead y Jegede, 1999; 
Aikenhead, 2001), que se aplican en culturas indígenas 
en EEUU (Allen y Crawley, 1998) y Canadá (Aikenhead, 
1997). Y se estudian casos concretos de distinto ámbito 
geográfi co, ya sea a escala continental en el caso afri-
cano (Jegede, 1997); o en contextos específi cos, como 
Botswana (Ogunniyi, 1995), Swazilandia (Lubben, 
Campbell y Dlamini, 1996); o con características espe-
cífi cas, como el uso tradicional de metáforas (Lubben, 
Netshisaulu y Campbell, 1999) o el tiempo de espera en 
preguntas de clase (Jegede y Olajide, 1995). Rennie y 
Dunne (1994) exploran las percepciones acerca de la 
ciencia en Fiji, incluyendo la variable género. Waldrip 
y Taylor (1999a, 1999b) indagan sobre la contextua-
lización del currículo de ciencias en Melanesia y Tsai 
(1998), de Taiwan. Akatugha y Wallace (1999) estudian 
la infl uencia cultural sobre el razonamiento proporcional 
de alumnado de física en Nigeria, mientras que Smith y 
Hausafus (1998) exploran la relación entre el rendimien-
to académico en ciencias y el interés de las familias de 
minorías por estos estudios. Zembylas (2002) identifi ca 
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tensión entre los valores locales y las tendencias globales 
en el currículo científi co en Chipre. 

A. 3. Problemas de aprendizaje de ciencias centrados en 
la lengua, tanto por las diferencias entre la lengua mater-
na y la lengua escolar, como por las singularidades del 
lenguaje científi co.

Las diferencias entre la lengua materna y la lengua escolar 
es un claro campo de preocupación. Aunque la importan-
cia de la lengua para el aprendizaje de las ciencias no esté 
ligada necesariamente al contexto multicultural (Lemke, 
1997; Roth y Welzel, 2000; Unsworth, 2001), la perspec-
tiva sociocultural la integra en la problemática (Lemke, 
2001; Roth y Lawless, 2002). La lengua se ha identifi cado 
como una de las causas principales de fracaso escolar en las 
clases de ciencias (Feltham y Downs, 2002) y se ha tratado 
su infl uencia en el diagnóstico de concepciones (Clerk y 
Rutherford, 2000), encontrando diferencias en función de 
la lengua y cultura, en el alumnado nativo de Canadá, sobre 
percepciones de la naturaleza de la ciencia (Sutherland y 
Dennick, 2002). Además, Lynch (1996) encuentra pruebas 
de que algunos esquemas alternativos sobre los conceptos 
de gas, sólido y líquido pueden ser determinados lingüística 
y culturalmente en muestras de alumnado de Filipinas y de 
Tasmania. Por otro lado, se han utilizado herramientas se-
mióticas para diseñar actividades en mexicanos escolariza-
dos en EEUU (Duran, Dugan y Weffer, 1998), mientras que 
Kearsey y Turner (1999) encuentran ventajas en alumnado 
bilingüe para la comprensión de lenguaje científi co 

A. 4. Interferencias entre ciencia y religión, más signifi -
cativas en el contexto americano que europeo

En trabajos anteriores hemos revisado este ámbito de tra-
bajo en donde se recogen algunas decenas de referencias 
(Cabo y Enrique, 2001; Cabo y Enrique, 2003; Enrique y 
Cabo, en prensa). Existen dos problemáticas concretas que 
interesa destacar aquí en relación con la ciencia intercultu-
ral: a) Por un lado, la existencia de confl ictos entre ciencia 
y religión derivados especialmente de las respectivas 
naturalezas epistemológicas que infl uyen en las creencias 
personales del alumnado y en la imagen de la ciencia; y
b) por otro lado, las interferencias de las creencias religiosas 
en la construcción de conceptos científi cos, especialmente 
de aquéllos que tienen implicaciones personales y afecti-
vas, como, por ejemplo, el origen de la especie humana y 
la teoría de la evolución. Consideramos la religión como 
parte de la cultura humana, y una de las características de la 
multiculturalidad es la convivencia en el aula de alumnado 
que profesa religiones diferentes junto con posiciones ag-
nósticas o deístas no vinculadas a instituciones religiosas. 
Ello justifi ca para nosotros su inclusión aquí.

A. 5. Papel de los conocimientos tradicionales como parte 
de la ciencia personal (o ciencia indígena) y su inclusión 
en el currículo científi co.

Algunos trabajos dirigen sus esfuerzos hacia el papel de 
las culturas indígenas en el currículo de ciencias (Nin-
nes, 2000; Kawagley, Norris-Tull y Norris-Tull, 1998), 
además de los ya citados (Snively y Corsiglia, 2001; 
Cobern y Loving, 2001).

A. 6. Revisión de libros de texto analizando culturalmen-
te su contenido.

Eide y Heikkinen (1998) analizan los contenidos multi-
culturales de manuales de ciencias para profesores, en-
contrando que sólo el 11,7% de los contenidos son muy 
relevantes desde el punto de vista cultural.

A. 7. Formación de profesorado en el contexto multi-
cultural.

Luft, Bragg y Peters (1999) analizan las vivencias de una 
profesora en un contexto multicultural para identifi car 
sus difi cultades y sacar consecuencias sobre la forma-
ción inicial. Cabo y Enrique (en prensa) tratan estudios 
de casos en la Facultad de Educación del Campus de 
Melilla en maestros en formación, obteniendo indicios 
de interferencias entre ciencia y religión en el 50% de 
los casos.

RELACIÓN ENTRE LA EDUCACIÓN INTER-
CULTURAL Y LA CIENCIA INTERCULTURAL

Los manuales generales sobre educación intercultural 
consultados (McCarthy, 1994; Muñoz, 1997; Sales y 
García, 1997) describen un panorama variado y com-
plejo de programas sobre educación intercultural. Nu-
merosos autores se afanan en clasifi car y sistematizar 
las líneas realmente existentes, en función de uno u otro 
criterio. Enumeramos a modo de ejemplo una de las  cla-
sifi caciones citada por Muñoz (1997):

1) Aditividad étnica: incorporación de contenidos étni-
cos al currículo escolar.

2) Desarrollo del autoconcepto de los alumnos de mino-
rías étnicas.

3) Compensación de privaciones culturales.

4) Enseñanza de las lenguas de origen.

5) Lucha contra el racismo.

6) Crítica radical que busca la reforma de la estructura 
social.

7) Remedios para las difi cultades genéticas.

8) Promoción del pluralismo cultural.

9) Diferencia cultural: programas educativos que incor-
poran las diversas culturas y sus estilos de aprendizaje.

10) Asimilación de los estudiantes en la cultura mayo-
ritaria.

Algunos de los programas enunciados están dirigidos 
hacia la formación de minorías culturales y, por tanto, 
afectan a centros y aulas que presentan una diversidad 
cultural importante. En cambio, otros están dirigidos a 
todas las aulas y a todo el alumnado. Pero, si en algo co-
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      inciden estos autores, es en relacionar los programas in-
terculturales con las posturas ideológicas desde donde se 
diseñan las políticas educativas interculturales. En este 
sentido McCarthy (1994) identifi ca y relaciona los mo-
delos de intervención en los que se basan los programas 
con la ideología política que la sustenta (conservadora, 
liberal, neomarxista, radical...).   

La bibliografía consultada permite identifi car tres mo-
delos diferenciados de ciencia intercultural presentes 
en el ámbito general de la educación intercultural. En 
realidad, se trata de tres respuestas distintas al  contexto 
multicultural frente a la posición tradicional, que niega 
la infl uencia de la cultura en la ciencia y la existencia de 
otras ciencias que no cumplan los estándares científi cos 
convencionales. Esta posición sería criticada por la cien-
cia intercultural por asimilacionista y, aunque supone en 
sí misma una toma de posición ante la realidad multicul-
tural, no la tenemos aquí en cuenta. 

A. Modelos de competencia cultural: el profesorado debe 
ayudar a la identidad étnica, al conocimiento sobre los 
distintos grupos culturales y a la competencia en más de 
un sistema cultural. Un defensor de este modelo sería, 
por ejemplo, Aikenhead (2001). Las iniciativas van enca-
minadas hacia programas biculturales (ciencia personal 
o indígena frente a la ciencia occidental), estableciendo 
puentes cognitivos entre ambas ciencias. Se entiende que 
la adquisición de ciencia occidental puede ser un proce-
so de asimilación cultural al implicar el abandono de la 
cultura de origen si se parte del punto de vista de que el 
único conocimiento válido es el científi co y la cultura 
del que aprende no es occidental, o sí lo es pero con 
una actitud crítica, por ejemplo, ante las consecuencias 
ambientales del desarrollo económico, incluyendo buena 
parte de la comunidad científi ca mundial. 

B. Modelos de emancipación cultural (Seiler, Tobin y Soko-
lic, 2001): relaciona el éxito o fracaso escolar con la igual-
dad de oportunidades y la promoción social en el mundo 
laboral. El problema es la exclusión de las culturas minori-
tarias del currículo (de ciencias) y su baja autoestima.

C. Modelos de educación antirracista y de acción socio-
política: propuestas radicales que expresan la necesidad 
de un papel activo y explícito hacia toda forma de ra-
cismo, opresión o discriminación de grupos humanos. 
Podemos citar, en este caso, a Hodson (1999).

Algunas propuestas son críticas con la educación in-
tercultural y, por tanto, con la ciencia intercultural. De 
acuerdo con algunos teóricos (McCarthy, 1994), se 
observa una tendencia a relacionar, en el conjunto de in-
fl uencias culturales, al género y la clase social junto con 
la identidad cultural. Raza, género y clase social serían 
tres variables interconectadas que se relacionan desde un 
punto de vista sistémico y que no pueden entenderse por 
separado de forma sumativa. En nuestro contexto espe-
cífi co de escolarización de alumnado musulmán en Me-
lilla, por ejemplo, existen indicios, por observación de 
casos, de que las expectativas hacia la escolarización de 
musulmanes y musulmanas pueden ser muy diferentes, 
provocando diversas pautas de conductas. En general, 

cuando el profesorado se queja, por ejemplo, de las res-
puestas violentas y disruptivas en aulas de secundaria, se 
refi ere en realidad al 50% potencial de su alumnado, es 
decir, a los alumnos. Esto nos lleva a una de las críticas 
de McCarthy al multiculturalismo al defender la hetero-
geneidad de todas las culturas, por la cual no podemos 
afi rmar que las comunidades culturales al completo de-
fi endan los mismos valores.

Las críticas hacia las diversas versiones de ciencia inter-
cultural se basan, en el caso de las propuestas antirracis-
tas, en que podrían obtener respuestas contrarias a lo pre-
tendido, es decir, promover actitudes negativas hacia la 
ciencia por su insensibilidad a las diferencias culturales. 
Una segunda crítica abunda en el relativismo cultural. 
No todas las prácticas culturales, por ser diferentes, de-
ben respetarse. Ya hemos señalado un ejemplo explícito 
de esta cuestión al referirnos al papel de la mujer en el 
islam. En cuanto al modelo de ciencia subyacente, no 
hay consenso en la comunidad científi ca hacia qué es 
la ciencia. Es más, aunque el modelo de ciencia como 
práctica sociocultural es defendido desde los estudios 
sociales de ciencia y tecnología y desde la orientación 
CTS en educación, los trabajos sobre las creencias 
epistemológicas del profesorado ponen de manifi esto la 
pervivencia del empirismo en el profesorado y en buena 
parte de la comunidad científi ca, lo que nos lleva a la 
importancia de nuevos planteamientos multiculturales 
en la formación del profesorado (inicial y permanente) 
para innovar  en esta línea. En palabras de Porlán, Rivero 
y Martín (2000): «la visión del conocimiento científi co 
como algo absoluto, objetivo, acabado, descontextuali-
zado y neutral es el obstáculo epistemológico». 

La principal iniciativa institucional del sistema educati-
vo español hacia el contexto multicultural han sido los 
programas de compensatoria mediante adaptaciones cu-
rriculares y grupos fl exibles como instrumento de aten-
ción a la diversidad. Las consecuencias de esta iniciativa 
es una respuesta general hacia una reducción esencialista 
del currículo (Aguado y Malik, 2001), acompañada de 
unas bajas expectativas del profesorado hacia el alum-
nado de minorías culturales (Jordán, 1994) que se mani-
fi esta, en estudios de casos, desde la etapa infantil y que 
afecta especialmente al currículo científi co (Cabo et al., 
1996). Esta actitud del profesorado, junto a la escasez de 
materiales sobre ciencia intercultural (Membiela, 1999), 
pone la formación del profesorado de ciencias en el cen-
tro del problema, en el sentido de que el debate abierto 
en la comunidad científi ca de investigadores llegue tam-
bién a la comunidad de enseñantes.

CONCLUSIONES: PAPEL DE LA CIENCIA IN-
TERCULTURAL EN EL FUTURO DE LA ENSE-
ÑANZA DE LAS CIENCIAS

De  acuerdo con la bibliografía consultada, creemos que 
el concepto de ciencia intercultural puede dejar de ser un 
tópico marginal en el conjunto de la didáctica de las cien-
cias experimentales si se aceptan determinados marcos 
teóricos de referencia que le sirven de justifi cación.
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A. Desde el punto de vista de la naturaleza epistemoló-
gica de la ciencia, la ciencia intercultural implica asumir 
alternativas al positivismo, en el sentido de una ciencia 
tentativa o ciencia posnormal. 

B. Con respecto al modelo de ciencia, implica  la acep-
tación de las infl uencias culturales en la producción 
científi ca y viceversa, es decir, modelos de ciencia como 
práctica sociocultural.

C. Desde el punto de vista del que aprende, implica en-
foques de constructivismo social, frente a versiones más 
individuales y cognitivas. Las experiencias y concepcio-
nes espontáneas de los sujetos tienen un origen social y, 
por tanto, tomar en consideración sus ideas como punto 
de partida invita a tomar igualmente como punto de 
partida para el proceso enseñanza-aprendizaje el origen 
cultural del alumnado.

D. En el ámbito didáctico, plantea el problema de la 
convivencia de tres clases de ciencias: personal, escolar 
y como ciencia occidental, y de la relación de cada una 
de ellas con sus correspondientes escenarios.

E. Como desarrollo curricular, implica una orientación 
centrada en el que aprende más que en la propia estruc-
tura de la materia. Y más que centrada en el que aprende, 
en el escenario sociocultural del que aprende, al concen-
trarse los problemas en centros urbanos y aumentar su 
confl ictividad con el gradiente centro - periferia urbana. 

F. Desde el punto de vista ideológico, implica la defensa 
de una serie de valores de justicia social, solidaridad, 
tolerancia e igualdad de oportunidades a favor de los 
más necesitados, y de ser conscientes de la politización 
intrínseca del currículo. 

G. Todo ello creemos que encaja en una orientación CTS: 
una fi nalidad centrada en la formación de ciudadanos 
democráticos iguales y solidarios, en contenidos sobre 
ciencia y no sólo de ciencia, con inclusión de fi losofía, 
historia, ética, epistemología... y en una contextualiza-
ción de la ciencia abierta a las complejas infl uencias con 
la sociedad, el medio ambiente y la tecnología, especial-
mente con sus consecuencias, que también deben formar 
parte del currículo, incluyendo los debates y dilemas 
como contenido de enseñanza y no sólo conocimiento 
científi co consensuado.

La ciencia intercultural, en sus diversas orientaciones, 
será un tópico central en la didáctica de las ciencias ex-
perimentales si los investigadores y profesores se guían 
por un conjunto de fundamentos teóricos que hemos 
apuntado aquí y que deberán desarrollarse y matizarse 
en el futuro. La defi nición de ciencia intercultural como 
movimiento, al igual que la orientación CTS, supone que 
el éxito o fracaso de las propuestas se mide por su capa-
cidad de sumar voluntades al movimiento de reforma y, 
en defi nitiva, por el desarrollo de las agendas de trabajo 
marcadas, la multiplicación de los grupos de trabajo, la 
creación de redes de investigadores, boletines, revistas y 
reuniones científi cas propias.

La existencia de una tradición europea y otra norteameri-
cana sobre la cuestión no debe interpretarse desde el pun-
to de vista del bien y del mal, sino desde la complejidad 
del problema. El contexto multicultural es una tendencia 
fi rme en todas las sociedades, pero provoca escenarios so-
cioculturales, o comunidades de prácticas muy diversas, 
de forma que no se trata de elegir entre una tradición u 
otra sino en la utilidad de las propuestas para un escenario 
concreto. De la misma manera que las personas, ideas, re-
vistas y libros cruzan el Atlántico, así lo hacen igualmente 
los problemas a los que cada tradición se ha dedicado.   
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