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Introducción

En décadas recientes, lo que aparentemente era un debate resuelto en el campo 
de las ciencias respecto a la separación epistemológica entre contexto de descu-
brimiento y contexto de justificación, y la ruptura ontológica entre naturaleza y 
cultura, permite advertir otras consideraciones en la enseñanza de las ciencias que 
llevan a preguntar por el papel del educador, de la educación científica y por el 
proyecto cultural en un mundo globalizado –que produce representaciones sobre 
la naturaleza y la sociedad– estrechamente relacionado con aspectos de orden 
histórico, político y social. En tal sentido, el estudio de las concepciones implica 
un escenario que de apertura para pensar al otro como alguien que construye y 
produce significados en su relación con el mundo, en un movimiento entre el 
colectivo, el contexto ecocultural y el sí mismo, aspectos que se constituyen en 
tensores de la separación epistemológica señalada. Sin embargo, es necesario 
atender a los resultados y marcos de construcción de las investigaciones que se 
vienen adelantando sobre concepciones, cuyo horizonte conceptual apunta a 
brindar aportes en la mayoría de los casos para orientar los procesos educativos, 
incluidos los programas de formación de profesores de ciencias y/o legitimar 
propuestas educativas. 

En la filosofía de la ciencia moderna emerge una forma de concebir el quehacer 
científico fundamentada en la producción de conocimiento y su diferenciación 
de otras formas de conocimiento, además de construir una imagen de ciencia 

1 Este trabajo se desarrolló en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educación, sede Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas.
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apolítica, neutral y deslocalizada, que facilitaría establecer una distinción entre 
factores externos e internos, entre el contexto de descubrimiento y el contexto de 
justificación, donde el primero se ocuparía del proceso de desarrollo de las teorías, 
y el segundo estaría referido a la forma de validar un concepto o teoría científica, 
de manera que el primero se reserva para la sociología, la historia y la psicología, 
mientras que el segundo será potestad de la filosofía. Estas demarcaciones darían 
lugar a importantes discusiones y críticas por parte de Piaget y García (1984), 
Kuhn (1971), al igual que de la sociología de la ciencia en cabeza de David 
Bloor (1998) y Bruno Latour (2001), respecto a la línea que separa el contexto de 
descubrimiento del contexto de justificación propuesto por Reichenbach (García 
y Piaget, 1984) y que obedece a las dicotomías impuestas por la modernidad.

Esta discusión también se ha manifestado en el campo de la enseñanza de las 
ciencias, al establecer una separación entre los contextos de descubrimiento y 
los de justificación, asociados al conocimiento científico a enseñar y el contexto 
de descubrimiento de los estudiantes (que se pueden asemejar y aproximar a la 
dinámica de una cultura) y los contextos de descubrimiento de los científicos, 
asociados con una forma específica de preguntarse y de producir un conoci-
miento especializado anclado en un sector específico de la cultura; es así como 
emergen contextos culturales «especializados» originados de dicho contexto 
matricial (Mathy, 1992; en Molina, 2010). Bajo esta perspectiva, se reconoce la 
constitución de epistemes en torno a teorías y conceptos específicos, asociados 
con aspectos históricos y culturales. 

Al respecto, Molina (2010) plantea que otra forma de entender la relación 
entre contextos (descubrimiento y justificación) es la que establece Cobern (1994, 
1996), quien señala: (a) las diferencias y aproximaciones entre el contexto de 
descubrimiento –en el cual emergen las teorías– y el contexto de descubrimien-
to de los sujetos que las aprenden; y (b) en consecuencia, si los contextos de 
descubrimiento aluden al Worldview (wv) de los mismos, entendiéndolo como 
una organización fundamental de la mente compuesta por presuposiciones y 
creencias que predisponen a pensar, sentir, actuar dentro de patrones previsibles, 
entonces su conocimiento (del wv) se constituye en un aspecto fundamental para 
la enseñanza de las ciencias, al proponer actividades para aproximar estos dos 
contextos, en los que sea posible dicha aproximación.
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Sin embargo, al hablar de la enseñanza de las ciencias a finales del siglo xx y 
comienzos del xxi, se observa una visión dominante que detenta la perspectiva 
universalista (Matthews, 1994; Williams, 1994; Siegel, 1997; Southerland, en 
Molina, et ál., 2009), quienes defienden el estatuto epistemológico de la ciencia 
como superior a otras formas de conocimiento, razón por la que estiman, no se 
puede enseñar bajo perspectivas multiculturales. Esta visión ha influido en las 
formas de ser concebida y enseñada la ciencia, de manera aséptica, y que en parte 
para diversos investigadores, se ha traducido en el bajo interés de los estudiantes 
por esta área escolar (Aikenhead, 2007).

En respuesta a este tipo de afirmaciones y al declive que ha tenido la ciencia 
moderna, cuestionada por su aparente neutralidad y condición apolítica (Nieto, 
1995), y al ser repensada como una práctica social (Latour, 1999) desde una vi-
sión externalista, aparecen otras expresiones que encarnan intereses más plurales 
y críticos frente al universalismo, al observar en este una política de exclusión, 
de manera que reclaman un lugar para la diferencia desde los planos epistemo-
lógico, moral y político (Molina, 2010), elevando por propuesta la inclusión de 
los tek (Traditional, Ecological, knowledge) en el currículo de ciencias (Stanley 
y Brickhouse, 1994; McKinley & Stewart, 2012), que reivindica la articulación 
del contexto sociocultural (considera una serie de alternativas) como vía para 
una reparación de las desigualdades actuales y penetrantes que caracterizan a 
la educación científica (Tobin, 2012).

Desde sus inicios, cuando Stanley y Brickhouse (1994) pronunciaran como 
los grandes retos en ciencias el acceso de las mujeres y las minorías étnicas a su 
estudio, así como los cambios sobre qué ciencia enseñar, incluyendo la propia 
naturaleza epistemológica de la ciencia, Cabo y Enrique (2004) movilizan debates 
que evidencian las desigualdades proferidas desde una propuesta que impacta 
en los planos político, social, cultural y epistemológico del propio espacio edu-
cativo. También Stanley y Brickhouse (2001) ampliaron la discusión al señalar 
que la educación científica debe ser multicultural. Al respecto, Hodson (1999) 
se pronunciaría a favor de una educación antirracista, renombrándola como una 
educación científica multicultural para la acción sociopolítica, al mostrar las de-
bilidades de una ciencia universalista, lo que motivaría duros cuestionamientos 
de aquellos que defienden las miradas clásicas de la ciencia.
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De acuerdo con lo anterior, el debate se sigue enriqueciendo con posiciones 
de los pluralistas epistemológicos (Cobern y Loving, 2001; El-Hani & Bizzo, 
2002; El-Hani & Mortimer, 2007), quienes defienden el conocimiento científico 
como una forma específica de conocimiento, sin embargo no aceptan la discri-
minación de otras formas de conocimiento en el aula y la sobrevaloración del 
conocimiento científico en detrimento de otros (Molina, et ál., 2009). De igual 
forma, Cobern & Loving (2001) manifiestan la importancia de considerar los cri-
terios de demarcación de las diversas formas de conocimiento, entre ellos el de 
la ciencia occidental, sin devaluar otras formas de conocimiento que obedecen 
más al cientificismo existente en nuestras sociedades.

De esta forma, podemos encontrar que la enseñanza y aprendizaje de las 
ciencias de la naturaleza, es considerada cada vez más como un proceso cul-
tural, en el cual entran en contacto varias culturas (Molina & Utges, 2011) y sus 
correspondientes sistemas de conocimiento. Otra línea de trabajo que emerge 
en medio de las fuertes tensiones entre universalistas y multiculturalistas, es la 
relacionada con las concepciones de los profesores desde una perspectiva con-
textual, orientada hacia el reconocimiento de la diversidad cultural, propuestas 
que podrían aportar al establecimiento de puentes entre estos dos contextos. Estos 
posicionamientos se constituyen en argumento para repensar una didáctica de las 
ciencias que promueva esos vínculos, además de integrar la diversidad cultural 
en sus reflexiones y aportes a la formación de profesores.

CONCEPCIONES DE BIODIVERSIDAD DESDE LAS MIRADAS DEL 
UNIVERSALISMO EN EL MUNDO CONTEMPORÁNEO

A finales del siglo xx e inicios del xxi, se observa en diversas investigaciones 
la prevalencia por valorar las concepciones de Biodiversidad, con base en la 
perspectiva del conocimiento científico como criterio de referencia, razón que 
ha permitido irrumpir en el escenario educativo para señalar la necesidad de 
adelantar una alfabetización del «medio ambiente» que permita superar ideas 
alternativas y favorecer un mejor conocimiento de la biodiversidad acorde con 
los cánones de la ciencia, así como la emergencia de un ideario de ciudadano, 
para superar la crisis ambiental. Estas ideas no están ajenas con el universalismo, 
al considerar la cognición de los sujetos, sobre la base de una perspectiva cul-
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tural de corte iluminista que deviene de Taylor y Frazer, al caracterizar la mente 
del hombre como intencionalmente científica y racional (Shweder, 1991), y de 
Molina, et ál. (2009), con un entramado explicativo de la realidad, que permite 
diferenciar las epistemes de los grupos humanos. Estas tendrán profundas impli-
caciones educativas en la enseñanza de las ciencias. A este respecto se visibilizan 
dos formas de abordar la problemática: las concepciones de la biodiversidad y 
la biodiversidad y su enseñanza.

Concepciones de Biodiversidad 

En relación con los trabajos e investigaciones como parte de la revisión de ante-
cedentes2, se encuentra una prevalencia de considerar el conocimiento científico 
como criterio de referencia sobre el cual se valoran las concepciones de Biodi-
versidad, de manera implícita o explícita, particularmente en las discusiones que 
plantean los autores alrededor de sus resultados, catalogándolas de erróneas por 
confusión del término (Menzel & Bögeholz, 2009), al no encontrarse relacionadas 
con la definición científica de Biodiversidad proporcionada por la ciencia, como 
se explicita en Andriguetto y Cunha, 2004; Bizerril, 2004; Bizerril, Louzada D., 
Rocha, D., Peres J. y Furoni, G., 2007; Urones, Vacas y Sánchez, 2010; Yorek, 

et ál., 2008; Bardel, 1997; Sterling, Bynum, Gobbs y Porzecanski, 2005. En tal 
sentido, se descalifican las ideas de los estudiantes al no considerar sus contex-
tos de experiencia respecto a las formas de relacionarse y producir significados 
acerca de la biodiversidad.

Las concepciones catalogadas como erróneas en estas investigaciones, se 
asumen como obstáculos para el aprendizaje al presentar contradicciones con 
el concepto de referencia que difícilmente se supera en discusiones guiadas por 
meras opiniones (Bermudez & De Longhi, 2008). Asimismo, Lindemann y Bose 
(2008) advierten que los conceptos erróneos relacionados con los principios 
ecológicos son limitaciones importantes en la conservación de la biodiversidad. 
Otro aspecto que argumentan estos autores que puede incidir en las concepcio-
nes erróneas, es la poca familiaridad con el término (Lindemman et ál., 2008). 
Así, las formas concebir la biodiversidad evidencian las ideas del conocimiento 

2  Investigación doctoral. Concepciones de Biodiversidad desde la perspectiva de la diversidad cul-
tural: Estudio comparado con profesores en formación inicial de la Licenciatura en Biología
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científico por parte de maestros e investigadores al establecer una demarcación 
entre los conocimientos científicos y las concepciones denominadas erróneas, 
que visibilizan una sobrevaloración del conocimiento producido por la ciencia 
frente a otras formas de conocimiento, así como el lugar y la aproximación al 
otro que no necesariamente implica su reconocimiento en la enseñanza. 

Otro aspecto que permite argumentar en estas investigaciones las concepciones 
erróneas, es el relacionado con los medios de comunicación, pues de acuerdo 
con Bolívar (2004), estos imponen modelos culturales que se constituyen en 
fuentes de asimilación cultural. En tal sentido, la influencia de los medios puede 
incidir en las concepciones de biodiversidad como se presenta en los hallazgos 
de investigaciones (Lindemann & Bose, 2008) con estudiantes, docentes en forma-
ción y público en general, al conferir valores morales a las especies o seleccionar 
aquellas que son exóticas y carismáticas, acorde con lo que circula en los dife-
rentes medios de comunicación, de manera que se constituyen en otro escenario 
de interpretación de la biodiversidad (Bizerril, et ál., 2007; Nuñez, et ál., 2003).

Biodiversidad y su enseñanza 

Algunas investigaciones señalan la necesidad de adelantar a través de la ense-
ñanza una alfabetización del «medio ambiente» para superar ideas alternativas 
o erróneas, que permitan un mejor conocimiento de la biodiversidad, y como 
vía para superar la crisis ambiental. En parte, este tipo de propuestas devienen 
de las tradiciones que sobre cultura científica se han discutido desde la década 
de los 70, en expresiones como los movimientos cts, ctsa y Ciencia para todos, 
que darían lugar a su incorporación y transversalidad en el currículo escolar y al 
abordaje como línea de trabajo en Didáctica de las Ciencias (Aikenhead, 1996, 
2007; Cajas, 2001) al repensar la formación de ciudadanos alfabetizados cientí-
ficamente para la participación y la toma de decisiones (Désautels & Larochelle, 
2003).

En estos trabajos aparecen concepciones sobre la biodiversidad y su enseñan-
za, asociadas con suministrar información sobre plantas, animales, y en menor 
proporción, sobre ecosistemas bajo referentes taxonómicos y clasificatorios, que 
permiten acercar al aprendiz a un conocimiento de la biodiversidad como forma 
de dar solución al desconocimiento frente a la biodiversidad local, aspecto que 



Enseñanza de las ciencias y cultura: múltiples aproximaciones

45Serie Grupos

se ha manifestado desde diferentes sectores como una preocupación central en el 
mundo contemporáneo (Graham, 2011; Bizerril, et ál., 2007; Dawn Taner, 2010).

Menzel, et ál. (2010) y Menzel & Bögeholz (2009), mencionan en su estudio 
con estudiantes chilenos y alemanes, que los primeros fueron capaces de nom-
brar las plantas locales y numerosas especies animales en peligro, mientras que 
los alumnos alemanes rara vez lo hicieron. Otros trabajos abordan perspectivas 
más generales de la biodiversidad relacionadas con aspectos clasificatorios, de 
taxones como los invertebrados, en los que muestran la dificultad que tienen los 
docentes en formación para hacer distinciones entre vertebrados e invertebrados. 
Urones, Vacas y Sánchez (2010) y Turner & Foster (2008), discuten los resultados 
sustentando que la información ecológica y taxonómica de los invertebrados es 
escasa, por lo que puede influir en las percepciones de los niños y niñas al no 
incorporarlos en sus dibujos sobre la diversidad en la selva.

Otra mirada aparece en trabajos que resaltan la importancia de la biodiversi-
dad y llaman la atención sobre múltiples impedimentos para que los estudiantes 
elaboren significados del término. Así, se advierte acerca de la responsabilidad 
de la enseñanza en la simplificación conceptual, la escasa profundidad en el 
tratamiento de este contenido y la falta de actualización; y de otra parte, el trata-
miento que los medios masivos de comunicación han hecho para que se asocie 
la biodiversidad solo con la diversidad de especies, sin considerar los distintos 
niveles de organización biológica para los que es válido este concepto, como lo 
argumentan Bermúdez & De Longhi (2008). Sin embargo, es importante señalar 
que tanto la polisemia del término desde su origen, como su enunciación en las 
diversas producciones científicas, también agregan otro elemento que complejiza 
su comprensión. 

Por su parte, Yorek, et ál. (2008) señalan que los estudiantes mantienen sus 
propios criterios de clasificación de los seres vivos, basados en la apariencia 
y características físicas, incluso después de que se les enseñó la clasificación 
biológica. Sin embargo, se habla más desde una mirada universalista que desde 
una perspectiva contextual, razón por la cual se requiere un abordaje de manera 
crítica que posibilite el establecimiento de puentes que conecten esas realidades 
del conocimiento cotidiano y del contexto cultural, con las discusiones del aula; 
de lo contrario, la comunicación seguirá produciéndose en planos diferentes, sin 
las comprensiones y elaboraciones de sentido en los estudiantes.
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Estas investigaciones expresan la relevancia dada al proyecto cultural e 
ideológico de la modernidad, en el que la ciencia y el conocimiento científico 
se sobrevaloran frente a otras formas de conocimiento y prácticas con serias 
implicaciones en la educación en contextos occidentales y occidentalizados, y 
dejan en evidencia un «etnocentrismo epistemológico», como lo reseñan Moli-
na & Utges (2011) y Mosquera & Molina (2011). En este mismo sentido, si bien 
las posturas universalistas no implican la adopción de posturas cientificistas, en 
estos trabajos se observa la adopción de ambas; aspectos que muestran un matiz 
entretejido con perspectivas políticas, epistémicas y éticas, que forman parte en 
la configuración de las concepciones de educadores e investigadores, que llevan 
a preguntar por el lugar del otro, de la naturaleza y del contexto sociocultural en 
la enseñanza de las ciencias.

CONCEPCIONES DE BIODIVERSIDAD DESDE LAS MIRADAS DEL 
CONTEXTUALISMO EN EL MUNDO CONTEMPORÁNEO

El interés de algunas investigaciones respecto al estudio de las concepciones 
de biodiversidad se encuentra permeado, en parte, por los debates que se han 
derivado de quienes defienden las perspectivas externalistas de la ciencia, al 
interrogarse por las relaciones entre los seres humanos y la naturaleza, particular-
mente por la biodiversidad en el mundo contemporáneo, que confronta el lugar 
de la biodiversidad y el significado conferido por el ser humano, permitiendo la 
formulación de propuestas educativas que contemplan volver a establecer una 
conexión entre humanos y no humanos.

Perspectiva situada

En algunas investigaciones se propone la necesidad de volver a conectar a los 
estudiantes con la biodiversidad local (Dawn Taner, 2010; Scott, et ál., 2011; 
Randler, 2008; Buijs, et ál., 2008; Lindenman & Bose, 2008; Bizerril, et ál, 2007; 
Ramadoss & Poyya, 2011; Lindemann-Matthies, 2006). En ellas se reconoce que 
si bien existe el interés de los estudiantes por temas relacionados con la biodi-
versidad, se detectan dificultades en la comprensión de la pérdida de la misma 
y concluyen que la escuela y la educación deben proporcionar en los planes de 
estudio experiencias frecuentes con el medio natural para fortalecer y fomentar el 
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sentido de pertenencia, el valor de la naturaleza (Buijs, 2009) y la comprensión 
de la biodiversidad local.

En esta misma perspectiva, aparecen investigaciones en las que se formularon 
e implementaron propuestas educativas para favorecer una mayor interacción de 
los estudiantes con el entorno, permitiendo un mejor aprendizaje de la biodiver-
sidad local y una mayor valoración. Así, emergen investigaciones como las de 
Scott, et ál. (2011); Lindemman, et ál. (2011); Lindemann-Matthies (2006); Buijs 
(2009); Ramadoss & Poyya (2011), quienes desarrollan experiencias de trabajo 
con los estudiantes en los entornos cercanos a los centros escolares y/o al in-
terior de las instituciones educativas, destacando en sus resultados la habilidad 
de los estudiantes de vincular la taxonomía y un mayor aprendizaje acerca de 
la fauna local (Hovardas, et ál., 2006), y del conocimiento de la biodiversidad 
local y el despliegue de talentos desde la experiencia directa como parte de un 
aprendizaje significativo. 

Otros trabajos e investigaciones proponen la alfabetización científica en rela-
ción con la biodiversidad, desde perspectivas que se fundamentan en la ciencia y 
el conocimiento científico, evidenciando la conexión de la ciencia y la sociedad. 
Así, García y Martínez (2010), Grace (2009), al igual que Lee & Grace (2010), 
hacen del tema socio-científico «conservación» su punto de partida para adelan-
tar la propuesta de alfabetización desde múltiples perspectivas, entre las que se 
señalan los conocimientos científicos pertinentes, la argumentación racional y 
los valores, a través de los cuales lograron establecer cambios importantes en las 
decisiones de los estudiantes antes y después del trabajo de aula. En estos trabajos 
se propone el trasegar desde una perspectiva antropocéntrica a una perspectiva 
ecléctica, la cual hace hincapié en los valores utilitarios y el valor biocéntrico. 
Amparados en los resultados de sus propuestas investigativas, proponen el de-
sarrollo de una didáctica contextualizada (Van Weelie, 2002; Grace, 2009; Lee 
& Grace, 2010) que permita hacer un análisis de los significados atribuidos al 
concepto de biodiversidad en contextos reales respecto a lo político, lo científico 
y lo mediático. 

Otra perspectiva que emerge, propone vincular la biodiversidad y su conser-
vación como componente de la educación para el desarrollo sostenible (eds), 
involucrando tanto la interacción de los sistemas ecológicos, como cuestiones 
económicas y sociales, por lo que se requiere que el estudiante tome en cuen-
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ta diferentes perspectivas para llegar a puntos de vista equilibrados (Menzel y 
Bögeholz, 2010). Bajo este marco de la eds, se estima que la educación de la 
biodiversidad requiere el uso de la construcción del conocimiento, el análisis 
crítico del papel de la ciencia natural, la conciencia de la comunidad científica 
y aspectos no científicos, que corresponden a beneficios y valores ligados a la 
biodiversidad, su conservación y la adecuada pedagogía en la configuración de 
un debate profundo (Gayford, 2000; Van Weelie, 2002; Navarro & Tidball, 2012). 

Las diferentes investigaciones permiten tomar como punto de partida y/o de 
llegada, la crisis de la biodiversidad como un discurso que produce realidades 
y que adquiere diferentes tintes de orden político, social, cultural y económico, 
elementos que se entrelazan de manera diferencial en la cruzada global por hacer 
de la biodiversidad un patrimonio para conservar y obtener sus beneficios, entre 
otros, a través de estrategias globales que se promulgan a partir de la firma de 
acuerdos, como el Convenio de Diversidad Biológica de 1992. Estas Cumbres 
internacionales refuerzan la idea de una Educación Ambiental o eds, como una 
estrategia para dotar de significado a la biodiversidad y crear conciencia sobre 
su pérdida, razón por la que se aprecia el interés de adelantar una alfabetización 
científica sobre este ámbito. De otra parte, es importante evidenciar el reconoci-
miento de una ruptura ontológica entre la naturaleza y lo humano, y la búsqueda 
de una reconexión que parta del reconocimiento y valoración de la biodiversidad 
local, que demanda una educación contextualizada. 

Concepciones de biodiversidad desde la perspectiva de la diversidad 
cultural 

En este apartado se incluyen los trabajos que indagan por las concepciones de 
enseñanza de las ciencias, en particular por la biodiversidad, en grupos culturales 
diversos en las instituciones escolares. Si bien se plantea lo cultural como parte de 
una alternativa más contextual, es necesario hacer explícito que el reconocimiento 
de la otredad en la diversidad cultural, implica considerar cuál es la idea del otro 
en el escenario educativo. Al respecto, surgen diferentes cuestionamientos por 
parte de los investigadores, quienes en sus resultados presentan las asimetrías y 
tendencias que van desde la homogenización del conocimiento, la invisibiliza-
ción de los otros y el distanciamiento de la naturaleza, hasta aquellas propuestas 
que reconocen la diversidad cultural y establecen propuestas de integración. En 
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este sentido, lo cultural, desde el lente de los diferentes investigadores, permite 
problematizar su abordaje en la enseñanza de las ciencias a propósito de la 
noción de Biodiversidad, perfilándose tres tendencias: (a) universalistas; (b) mul-
ticulturalistas; y (c) pluralistas epistemológicos. 

Hablar de la perspectiva cultural nos remite a una condición histórica y política 
a nivel educativo, dado que a partir de este espacio se ha aportado al proyecto de 
la modernidad en tanto mecanismo de homogenización de los pueblos y las men-
talidades (Pérez, 2011). De modo que al preguntarse por lo diverso, lo diferente, 
aparecen aún en pleno siglo xxi expresiones que plantean una homogenización 
que disuelve la diversidad cultural en un aparente principio de igualdad, de tal 
suerte que el otro, el diferente, debe ser asimilado, cooptado para ser formado y 
legitimar su condición de ciudadano. Así, los escenarios culturales no siempre 
son tomados en cuenta por los sistemas oficiales de educación, cuya planificación 
no solo es creada, sino también centralizada y controlada por los grandes centros 
de poder, orientados en la mayoría de los casos, con criterio colonial (Ordoñez, 
2001). Asimismo, Bolívar (2004) nos recuerda que «la educación documentó 
cómo la cultura escolar, bajo su presentación universalista, no ha sido neutra, 
sino una construcción que ha legitimado una perspectiva cultural particular, al 
servicio del grupo social dominante». 

Perspectiva universalista 

En los diferentes trabajos de investigación, la pregunta por los saberes ancestrales 
y los conocimientos científicos sobre biodiversidad, nos remiten a la discusión 
entre universalistas y multiculturalistas, al mostrar por resultados las desigual-
dades y asimetrías que obedecen a la homogenización del conocimiento en un 
marcado etnocentrismo y la negación del otro, al tomar como punto de partida 
y de llegada la enseñanza de las ciencias (Molina & Utges, 2011). Así, en las 
investigaciones de Quintrique, et ál. (2009) y Contreras (2009) acerca de la 
etnia mapuche, se visibilizan los procesos de marginalización y discriminación 
en la escolarización con un trasfondo histórico, al señalar que tales procesos se 
han realizado con base en contenidos educativos monoculturales occidentales, 
como es el caso de la enseñanza de las ciencias, sin explicitar ambas lógicas de 
conocimientos –occidental y mapuche– en la educación escolar. De manera que 
no se considera en el aula la riqueza de conocimientos ancestrales acerca de la 
diversidad de plantas que poseen los mapuches (González & Contreras 2009), 
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generando un conflicto socio-cognitivo que a su vez afecta la construcción de 
la identidad individual y sociocultural de los niños y jóvenes. En este sentido, 
algunos autores señalan que los estudiantes en países en desarrollo expresan que 
la ciencia escolar es como una cultura ajena a ellos (Maddock, 1981, citado por 
Aikenhead & Jegede, 1999), visión que curiosamente es compartida por muchos 
estudiantes en los países industrializados (Aikenhead, G. & Jegede, O., 1999).

De esta manera encontramos una serie de tensiones entre el conocimiento 
científico y el saber ancestral, que inciden en las formas de concebir el mundo 
y de representar la biodiversidad al empezar, en algunos casos, a subvalorar el 
conocimiento propio frente a la lógica del conocimiento occidental. Este último 
viene a convertirse en el único aceptado por el profesor, reforzando una relación 
de poder y hegemonía del conocimiento científico (Quintriche, 2009), como tam-
bién lo expresa Cobern (1996), quien llama la atención sobre cómo la enseñanza 
de las ciencias ha dado cabida para que se menosprecien las creencias propias 
de los estudiantes y se reemplacen por las de la ciencia, considerada como una 
supracultura (Elkana,1983). Estos resultados son similares a los de O’Hern (2010), 
quien en su investigación con estudiantes y profesores de educación secundaria 
en Kenia, muestra la influencia occidental de las ciencias en el currículo formal 
de la escuela, sin deconstruir el paradigma colonial y hegemónico, a través del 
cual dicho conocimiento ha sido concebido, organizado, administrado y eva-
luado. De esta forma, la diversidad cultural se ve como un problema en que el 
diferente debe obedecer a la lógica de la ciencia a partir de la negación de sus 
propios conocimientos y con ello de su cultura e identidad. Lo anterior se co-
rresponde con la mirada iluminista que, en palabras de Shweder (1992), concibe 
que quienes no proceden con los cánones de lo racional, están fuera de lugar, 
son irracionales; de manera que quienes operan por fuera de estas lógicas son 
clasificados bajo criterios excluyentes y diferenciadores.

Otra variante de esta perspectiva universalista corresponde al reconocimiento 
de otros saberes diferentes al conocimiento científico, pero que no son consi-
derados por los profesores para aprender la ciencia. De esta forma Aikenhead & 
Huntley (2000), al indagar las visiones de los profesores sobre la ciencia occidental 
escolar cuando la enseñan a estudiantes aborígenes, encuentran que para ellos el 
acto de aprender ciencia no se relaciona con las cosmovisiones aborígenes de sus 
estudiantes. Molina, et ál. (2011), en su investigación sobre concepciones de los 
profesores, plantea la categoría validez como una de las formas que utilizan los 
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profesores para reconocer la existencia de conocimientos, perspectivas y visiones 
sobre el mundo natural que poseen las comunidades culturalmente diversas. Sin 
embargo, este reconocimiento no significa que siempre sean tenidos en cuenta 
cuando se enseñan ciencias naturales.

La perspectiva multiculturalista 

Existen pocos trabajos que abordan esta relación de la enseñanza de las ciencias 
respecto a la biodiversidad. Así, Aston, Makunga y Platten (2011) señalan que los 
huertos escolares reintroducen o refuerzan el conocimiento etnobotánico local 
en las zonas urbanas, mientras que fomentan el compartir conocimiento entre 
culturas y mejoran la participación de los estudiantes. Los autores concluyen que 
una mayor comprensión de los modos de transmisión de conocimientos botánicos 
de las zonas urbanas, ayudará en la ampliación de fronteras socio-culturales y 
la preservación de los sistemas de conocimientos locales. Cabe señalar que aún 
son incipientes los trabajos que se plantean desde una perspectiva más contex-
tual (Molina, et ál., 2009), al igual que los trabajos sobre las relaciones entre 
biodiversidad y diversidad cultural en el escenario escolar y en los programas 
de formación de profesores.

De otra parte, el estudio de las relaciones entre contexto cultural e ideas 
(Molina, 2000; Molina, López y Mojica, 2005; Molina, et ál., 2007) en diferentes 
comunidades escolares culturalmente diferenciadas, muestra que poseen rasgos 
comunes entre sí, pero también unos que las diferencian, concluyendo que desde 
una aproximación histórica, su origen se relaciona con el proceso de colonización 
y constitución de la república (Molina, 2007).

Pluralistas epistemológicos 

Se reseñan investigaciones sobre enseñanza de las ciencias asociadas a la biodi-
versidad, como se aprecia en la propuesta de Baptista & El-Hani (2009), quienes a 
partir del abordaje de material didáctico que involucra el conocimiento tradicio-
nal y el conocimiento científico, reconocen que puede favorecer el aprendizaje 
en estudiantes procedentes de comunidades tradicionales, al ser más exitosos si 
se involucran sus conocimientos sobre plantas en el aula; con esto se hace más 
probable que las ideas científicas adquieran un significado en el contexto.

El reconocer otros saberes en el espacio escolar, no solo implica considerar 
desde la perspectiva constructivista un conocimiento asociado con el contexto 
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sociocultural, sino a su vez la posibilidad de tender puentes para hacer cruces de 
un contexto a otro, en donde abordar el significado y sentido del conocimiento 
de los sujetos, está estrechamente asociado con el contexto sociocultural. Así, el 
reconocimiento de la otredad implica comprender la heterogeneidad, la diferen-
cia y la diversidad cultural (Molina y Utges, 2011). El conocimiento sofisticado 
que diferentes culturas han desarrollado en su interacción con la naturaleza y el 
territorio, han favorecido procesos de conservación permitiendo su supervivencia, 
aspectos importantes para ser considerados en el escenario escolar. En este sentido, 
Arrieta (2007) estima que la biodiversidad actual es una construcción colectiva, 
como resalta en la cultura Zenú de Colombia, pues a pesar de haber perdido el 
idioma y muchas tradiciones con la llegada de los colonizadores españoles, han 
logrado conservar conocimientos ancestrales que les han garantizado su super-
vivencia como cultura y el mantenimiento de la biodiversidad. 

De acuerdo con estos trabajos, se puede entrever la posibilidad de avanzar 
hacia alternativas contextuales que vinculen a la educación en ciencias y la 
enseñanza asociada con las concepciones de biodiversidad de los docentes en 
formación. Como lo señala Yuen (2009) en su modelo basado en la sensibilidad 
intercultural: 

la esencia de una articulación 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, podría promover una 

actitud de respeto y tomar seriamente lo étnico-cultural y la diversidad cultural, 

así como las habilidades y competencias necesarias para la enseñanza real. 

En tal sentido, explicita en su propuesta la inclusión de aspectos como la 
conciencia, actitudes, sensibilidad y comportamiento del profesorado para ser 
considerados en la formación de docentes, bajo una didáctica que involucre 
otras formas de asumir la enseñanza de las ciencias y la comprensión de los 
aprendizajes de los estudiantes desde la diversidad cultural. 

REFLEXIONES FINALES 

Las diferentes investigaciones y producciones teóricas que se presentan a lo largo 
del escrito, nos permiten observar la fertilidad del debate contemporáneo respecto 
a los enfoques universalistas, multiculturalistas, pluralistas epistemológicos y, de 
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forma más reciente, desde la perspectiva contextualista, en la enseñanza de las 
ciencias. También nos muestran cómo las preguntas de los investigadores respecto 
a las concepciones de biodiversidad, pueden instalarnos en escenarios donde el 
sentido y significado obedece a las visiones de una ciencia occidental, lo que 
connota una vigilancia epistémica de aquello que es correcto, sin considerar el 
diálogo con otras formas de conocimiento, manteniendo un mundo escindido 
entre el ser humano y la naturaleza, al estar enraizada una idea de objetivación 
de la misma, y en este caso, de la biodiversidad. Dicha escisión empieza a ser 
motivo de preocupación ante la creciente pérdida de la biodiversidad, el cambio 
climático, entre otros problemas, por parte de investigadores y educadores, y de 
diferentes sectores de la sociedad, junto con otro problema de fondo como es el 
de la pérdida de la diversidad cultural en un mundo que se mueve en medio de 
las tensiones entre lo local y lo global.

Estas discusiones han permitido la formulación de otras cuestiones por parte 
de los investigadores, que se ocupan de pensar tanto en la diversidad cultural, 
como en el otro diferente y su proceso educativo, que en el caso latinoameri-
cano permite entrelazar lo histórico y lo cultural con un evento como fue el de 
la colonización –y actualmente el de la globalización– en el que la escuela y la 
educación en ciencias, no han sido ajenas a dichos procesos. Como lo expresa 
Santos (2003), «tenemos el derecho a ser iguales cuando las diferencias nos 
inferiorizan y a ser distintos cuando la igualdad nos descaracteriza». Tal vez sea 
tiempo, desde estos nuevos elementos y los aportados por diversos autores que 
reclaman un lugar para las otras voces (minorías étnicas y de género, entre otros), 
para construir un escenario educativo con la creación de propuestas que amplíen 
los marcos de referencia, para establecer verdaderos diálogos que permitan re-
conocer las límitaciones de la ciencia en la resolución de problemas, en lo que 
algunos autores (Vilches & Gil, 2007) denominan emergencia planetaria o lo que 
Leff (2007) enuncia como una crisis de civilización.

En este sentido, se puede considerar lo señalado por Seyla Benhabib (citada 
por García, 2004), quien nos recuerda que: 

la inconmensurabilidad nos distrae de las muy sutiles negociaciones epistémicas 

y morales que ocurren entre culturas, dentro de las culturas, entre individuos 

y aún dentro de los individuos mismos al tratar con la discrepancia, la ambi-

güedad, la discordancia y el conflicto. 
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Así, se aboga por la apertura al diálogo fértil en favor del conocimiento, los 
cruces de frontera entre las subculturas de los estudiantes y la subcultura de 
la ciencia, de forma explícita en el escenario escolar (Aikenhead, 1996), y la 
superación de la transferencia acrítica del currículo de ciencias (Wilson, 1981) 
de los países occidentales a los países mal denominados tercermundistas, que 
siguen mostrando una visión universal de la ciencia y que continúan bastante 
distanciados de los contextos y conocimientos locales. 

Lo anterior mantiene abierta la discusión respecto a qué tipo de educación 
en ciencias es pertinente para el contexto latinoamericano y para países como 
Colombia, que de una parte se encuentra históricamente constituida por una 
importante diversidad cultural, y por otra, es reconocida como uno de los cinco 
países con la mayor biodiversidad del planeta. Por estas razones se requiere un 
mayor desarrollo investigativo en educación en ciencias y su inclusión en la for-
mación de profesores, que involucre el estudio de las concepciones de biodiver-
sidad y su enseñanza desde la otredad, en la creación de alternativas desde una 
perspectiva pluri e intercultural, acompañadas del diálogo y el debate como vías 
para superar la dualidad ontológica y epistemológica. Estos desarrollos implican a 
su vez proveer elementos para orientar políticas públicas que visibilicen su impor-
tancia en las diferentes esferas de la sociedad acerca del necesario abordaje en el 
conocimiento, valoración y cuidado de la biodiversidad y el reconocimiento de 
la diversidad cultural y su aporte significativo en el cuidado de la vida, así como 
un repensar de la diversidad biocultural en el mundo contemporáneo. 
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