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Superar el modelo del déficit a través 
de la educación en CTS1

Overcoming the deficit model through 
education at STS

Superando o modelo deficitário por meio da 
educação no CTS

Resumen

El presente trabajo se propone hacer una crítica de lo que se conoce como la perspectiva 
lineal de desarrollo que articula ciencia-tecnología-sociedad. Se muestra que la pers-
pectiva lineal asume supuestos como la autonomía y la neutralidad de la ciencia. Esta 
perspectiva es fundamental para los primeros estudios de comprensión pública de la 
ciencia, que buscan entender por qué existe en la sociedad resistencia y rechazo de la 
cultura tecnológica. Estos estudios se comprometen con los supuestos de la perspectiva 
lineal de desarrollo e introduce la hipótesis del modelo del déficit. Este modelo se 
puede criticar por diferentes razones, aquí se presentan tres líneas de argumentación 
para criticar la concepción lineal. Estos argumentos son convergentes en la perspectiva 
de los estudios sobre ciencia, tecnología y sociedad (CTS). Finalmente, veremos por 
qué es pertinente que la educación incorpore cursos de CTS en el currículo, dado el 
contexto de una cultura tecnológica.

Palabras claves: modelo del déficit, crítica, CTS, modelo de desarrollo lineal, 
educación.

Abstract

The present work intends to make a critique of what is known as the linear per-
spective of development that articulates science-technology-society. It is shown that 
the linear perspective assumes assumptions such as the autonomy and neutrality of 
science. This perspective is fundamental for the first studies of public understanding of 
science, that seek to understand why there is resistance and rejection of technological 
culture in society. These studies commit to the assumptions of the linear perspective of 
development by introducing the deficit model hypothesis. This model can be criticized 
for different reasons, here three lines of argument are presented to criticize the linear 
conception. These arguments are convergent in the perspective of studies on science, 
technology and society (STS). Finally, we will see why it is pertinent for education 
to incorporate STS courses into the curriculum given the context of a technological 
culture.

Keywords: deficit model, criticism, STS, linear development model, education.

1  Este trabajo ha sido aprobado unánimemente por el equipo editor luego de 
pasar por evaluadores en sistema doble ciego.
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Resumo

O presente trabalho pretende fazer uma crítica à chamada perspectiva linear de desenvolvimento que articula ciência-tecnologia-socie-
dade. Mostra-se que a perspectiva linear assume pressupostos como a autonomia e a neutralidade da ciência. Essa perspectiva é fun-
damental para os primeiros estudos de compreensão pública da ciência que buscam entender por que há resistência e rejeição à cultura 
tecnológica na sociedade. Esses estudos se comprometem com os pressupostos da perspectiva linear do desenvolvimento ao introduzir 
a hipótese do modelo de déficit. Este modelo pode ser criticado por diferentes razões, aqui três linhas de argumentação são apresenta-
das para criticar a concepção linear. Esses argumentos são convergentes na perspectiva dos estudos sobre ciência, tecnologia e sociedade 
(CTS). Finalmente, veremos por que é pertinente para a educação incorporar cursos CTS no currículo dado o contexto de uma cultura 
tecnológica.

Palavras-chave: modelo de déficit, crítica, CTS, modelo de desenvolvimento linear, educação.

Introducción

Este trabajo forma parte del 
proyecto “Diversificación de 
modalidades de aprobación. 

Curso de Introducción a la Episte-
mología”, financiado por la Comi-
sión Sectorial de Enseñanza (CSE) 
de la Universidad de la República 
(Udelar). Nuestro Grupo de Estudios 
Sociales de la Ciencia y la Tecnología 
(GESCyT), dentro del Departamento 
de Teoría de la Comunicación de la 
Facultad de Información y Comuni-
cación (FIC) de la Udelar, tiene como 
uno de sus temas de investigación los 
llamados estudios de ciencia, tecnología 
y sociedad (CTS). Es por esta razón 
que este proyecto tenía entre sus ob-
jetivos específicos propiciar formas 
críticas y reflexivas de apropiación 
del conocimiento científico. En este 
sentido, el presente trabajo se propo-
ne argumentar sobre la pertinencia 
del enfoque de CTS en la enseñan-
za universitaria mediante una crítica 
de lo que se conoce como la pers-
pectiva lineal de desarrollo. Esta con-
siste en pensar que el conocimiento 
científico puede y debe desarrollarse 
sin interferencias político-sociales, ya 
que todas esas interferencias externas 
a la comunidad científica terminan 
por afectar negativamente el produc-
to de ese conocimiento: el desarrollo 
tecnológico. Según esta perspectiva, 
es importante apoyar las ciencias bá-
sicas porque mediante el desarrollo 
tecnológico posterior será posible un 

mayor crecimiento económico y un 
mayor bienestar social como conse-
cuencia (Pérez, 2008, pp. 16-17; Or-
ganización de Estados Iberoamerica-
nos [OEI], 2001).
El análisis de la relación entre ciencia, 
tecnología y sociedad tiene su his-
toria, uno podría describir vínculos 
incluso en la Antigüedad. Pero cobró 
relevancia institucional a partir de la 
Segunda Guerra Mundial, en el siglo 
XX. El avance de la ciencia, la cre-
ciente industrialización de las socie-
dades y la competencia económica 
llevaron a que se fueran profundizan-
do y ampliando los límites del cono-
cimiento científico-tecnológico.
En este contexto se fue desarrollan-
do el problema de cómo hacer que la 
sociedad mantuviera su confianza en 
la cultura tecnológica y sus productos, 
ya que una resistencia y temor del pú-
blico comenzó a manifestarse (Cor-
tassa, 2010, pp. 117-124). Por ejemplo, 
ante los desastres ecológicos, la desfo-
restación sin control, los efectos de la 
radicación nuclear o la industrializa-
ción desenfrenada. Esto hizo posible, 
por un lado, una perspectiva crítica 
del modelo lineal de desarrollo y, por 
el otro, que el público no experto en 
ciencia y tecnología comenzara a par-
ticipar e interesarse por su gestión, so-
bre todo a través de los movimientos 
sociales (pacifistas, feministas y ecolo-
gistas).
La demanda de conocimiento fomen-
tó el análisis de la cultura tecnológica, 
que implica revisar la relación entre 
expertos y público en general. La dis-

ciplina que ha abordado el estudio de 
dicha relación se conoce como com-
presión pública de la ciencia (PUS, por 
sus siglas en inglés). Se creía que la 
falta de conocimientos científicos en 
el público provocaba un rechazo de la 
cultura tecnológica (modelo del défi-
cit). Por lo cual, la alfabetización cien-
tífica del gran público se presentaba 
como la solución para este problema.
La creencia de que la falta de conoci-
mientos científicos genera un rechazo 
de la cultura tecnológica aún hoy se 
presenta como imagen dominante de 
la relación entre ciencia, tecnología 
y sociedad. Pero viene siendo cues-
tionada desde los años 70 del siglo 
XX, cuando comienzan a surgir los 
programas en CTS en las universida-
des estadounidenses y europeas (cada 
cual con su tradición). Lo que se bus-
ca desde la educación es contribuir a 
la reflexión crítica sobre el desarro-
llo de la ciencia y la tecnología para 
aportar a una mejor formación y par-
ticipación ciudadana en el diseño de 
políticas y contenidos de enseñanza. 
Un ejemplo lo constituye la constan-
te crítica que se ha venido haciendo 
a la historia tradicional de la ciencia. 
La crítica de los relatos históricos ha 
contribuido a reconocer el papel de 
las mujeres en la ciencia.
La relación entre educación y CTS 
se abre camino mediante la descrip-
ción de los procesos sociales involu-
crados en la producción, distribución 
y evaluación de productos científi-
co-tecnológicos. Aquí la enseñanza 
contribuye a tomar consciencia y re-
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flexionar acerca de los valores y las 
interpretaciones de posibles riesgos, 
intereses favorecidos, justicia interge-
neracional o convenciones que en su 
conjunto van a nutrir la participación 
en una sociedad democrática. Cada 
uno de los temas y campos mencio-
nados puede alimentar el currículo 
en la universidad. Por ejemplo, si se 
introduce la crítica de imaginarios y 
relatos que permitan generar referen-
tes entre las mujeres para aumentar 
su participación en el mundo de la 
ciencia y la tecnología. Esto, a su vez, 
pone en entredicho la creencia co-
mún que define a la tecnología como 
mera ciencia aplicada (Acevedo Díaz, 
1998, pp. 409-420).
Algunas temáticas de la agenda ac-
tual de este marco de análisis refie-
ren a las controversias científicas, un 
concepto complejo ya que depende 
de qué tipo es el desacuerdo, entre 
quiénes se da y qué dominio de co-
nocimiento se considera relevante en 
la disputa. El análisis de controversias 
se ha empleado en disputas en torno 
a cultivos transgénicos, energía nu-
clear o cambio climático (Pellegrini, 
2019). Vinculado a esto último se ha 
desarrollado en las últimas dos déca-
das la problemática del Antropoceno, 
que refiere a “la época en la que las 
actividades del hombre empezaron a 
provocar cambios biológicos y geofí-
sicos a escala mundial” (Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura 
[UNESCO], 2018). Desde el enfoque 
de CTS se han venido analizando las 
distintas vertientes de la problemática 
del Antropoceno (Arocena, 2022, pp. 
137-138). Otro asunto que ha tenido 
efectos y repercusiones importantes 
es la problemática de género en el 
desarrollo de la ciencia y la tecnolo-
gía, sobre todo se destacan los análisis 
en el campo biosocial (Pérez Sedeño, 
2022, pp. 176-177). Estos son solo al-
gunos ejemplos, pero las problemáti-
cas abordadas incluyen políticas cien-
tíficas, cultura científica, educación, 
análisis de infraestructuras y diseños, 
entre otras. En todos ellos se trata de 
analizar con pensamiento crítico las 
creencias y supuestos arraigados, así 

como los intereses e imaginarios que 
influyen en la toma de decisiones.

Concepción lineal de la relación 
ciencia, tecnología y sociedad

El proceso de institucionalización de 
la ciencia moderna fue consolidando 
un modelo de desarrollo científico 
que a lo largo del siglo XX propu-
so organizar la relación entre ciencia, 
tecnología y sociedad, con el objetivo 
de alcanzar un mayor bienestar social. 
El supuesto fundamental de este mo-
delo es que la sociedad solo se vincula 
con la tecnología y la ciencia al mo-
mento de utilizar sus productos:

… el sistema científico recibe apoyo 
de la sociedad por medio del Estado 
—en especial para la investigación 
básica, cuyos resultados difícilmen-
te tienen un valor de mercado—, se 
mantiene autónomo y relativamen-
te aislado, es decir, fija sus propias re-
glas y metas y, a la larga, la sociedad 
se beneficia por medio de la ciencia 
aplicada y de la innovación tecnoló-
gica. (Olivé, 2007, pp. 38-39)

Estas ideas tuvieron su manifestación 
política después de la Segunda Gue-
rra Mundial en el contexto de la gue-
rra fría. El documento fundacional 
que encuadra esta perspectiva como 
políticas científicas es Science The End-
less Frontier, de Vannevar Bush. Aquí se 
tejen los hilos que van a dar lugar al 
modelo lineal de desarrollo, justifica-
do a partir de sostener la autonomía 
de la ciencia para cumplir con metas 
de desarrollo económico-militar.
Estas políticas organizan la relación 
ciencia-tecnología-sociedad y se 
vuelven referentes a nivel mundial. 
Implican un diseño institucional bajo 
el supuesto de la autonomía y la neu-
tralidad de la empresa científica. Au-
tonomía y neutralidad constituyen 
dos condiciones necesarias. La prime-
ra presupone que la ciencia progresa 
mejor cuando no está influida por in-
tereses, valores e ideologías. La segun-
da se sostiene afirmando que nuestras 
teorías no implican ni presuponen 
juicio alguno acerca de valores eco-

nómicos, políticos o religiosos (Pérez 
Sedeño, 2008). De esto se sigue que 
la ciencia y la tecnología no son res-
ponsables de las futuras aplicaciones y 
utilizaciones (Olivé, 2007, p. 39). Este 
marco conceptual se ha vuelto muy 
popular en la recepción social de la 
tecnología y la ciencia, tanto que es 
muy común escuchar la idea de que 
una tecnología no es buena ni mala, 
sino que depende de cómo se la utili-
ce (Bak, 2001; Pérez, 2008, pp. 16-17; 
Rodríguez y Giri, 2021, pp. 30-33).
Se puede vincular esto con la llamada 
concepción heredada del conocimien-
to científico. Esta implica que existe 
una verdad necesaria y objetiva que 
eventualmente se descubre (Larrion 
Cartujo, 2014, p. 2746). Según esta 
concepción, la ciencia se ocupa de 
hechos (serían objetivos) y no de 
valores (Echeverría, 1999, pp. 28-30; 
Pérez, 2008).
La política que organiza el modelo 
lineal de desarrollo afecta qué cono-
cimiento se produce y cómo. De tal 
modo que se cree que los problemas 
relativos a la ciencia y la tecnolo-
gía surgen dentro de cada disciplina, 
en las universidades y comunidades 
científicas. Estas son quienes evalúan 
y llevan adelante el contralor de su 
propio trabajo. Esta manera de en-
tender el desarrollo científico se co-
noce como ciencia académica (Pérez, 
2008). Por otra parte, se piensa que 
tanto las disputas internas dentro de 
las comunidades científicas como el 
rechazo de los productos científico-
tecnológicos por la sociedad surgen 
como un problema de déficit en los 
conocimientos. Antes de avanzar en 
una visión alternativa, creemos que es 
importante comprender en qué con-
siste el modelo del déficit.

Orígenes del modelo del déficit: 
el argumento de las dos culturas

En 1959, el físico y novelista británico 
Charles Percy Snow escribía un co-
nocido ensayo en el campo de CTS. 
En Las dos culturas sostenía que se mo-
vía entre dos culturas en la Inglaterra 
de mediados del siglo XX. Con ello 
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no pretendía hacer un elogio del cos-
mopolitismo británico, sino criticar 
una situación estructural de la socie-
dad. El problema de las dos culturas 
refiere a la falta de comprensión entre 
dos grupos representantes de la aca-
demia. Los dos grupos en cuestión 
son los llamados intelectuales, por un 
lado, y por el otro, los científicos. Entre 
ambos, habría falta de entendimiento, 
incomprensión e incluso hostilidad 
(Snow, 1959, p. 95).
De modo que cuando Snow presenta 
el problema, hace también una críti-
ca a la perspectiva de los intelectuales. 
Ya que en un mundo capitalista y de 
recursos finitos, negar la industrializa-
ción y la aplicación del conocimiento 
científico significaría concebir mal las 
bases y se estaría comprometiendo el 
futuro de la sociedad. El denominado 
modelo del déficit fue explicitado recién 
en la década de 1980, mediante los 
reportes en la Royal Society a cargo 
de Roger Blin-Stoyle (Bodmer, 2010, 
p. 152; Wynne, 1995, p. 361). Pero se 
considera que se puede rastrear uno 
de sus orígenes hasta el marco de esta 
retórica:

Como si el edificio científico del 
mundo físico no fuera, en su pro-
fundidad, complejidad y articula-
ción intelectuales, la obra colectiva 
más bella y maravillosa de la mente 
del hombre. No obstante, la mayo-
ría de los no científicos no tienen 
concepción alguna de ese edificio. 
Y aunque quieran tenerla, no pue-
den. Las cosas suceden, antes bien, 
como si en una inmensa gama de 
experiencias intelectuales, todo un 
grupo careciera de oído. Con la sal-
vedad de que esta falta de oído no 
es un defecto natural sino obra de la 
formación o, más bien, de su ausen-
cia. (Snow, 1959, p. 85)

La solución a esta falta de formación 
apunta directamente a la cuestión 
educativa: “Hay una sola salida para 
todo esto, desde luego es menester 
repensar nuestra educación” (Snow, 
1959, p. 88). De hecho, el modelo del 
déficit cognitivo es la base de los es-
tudios tradicionales de comprensión 
pública de la ciencia: “los estudios se 

apoyan en el supuesto básico de que 
el público presenta un déficit cogniti-
vo en cuanto al conocimiento cientí-
fico. Por lo cual, estos estudios deben 
analizar la naturaleza de dicho défi-
cit. De modo que se trata de medir 
el grado de alfabetización científica 
de la población, el nivel de conoci-
mientos científicos de un ciudadano 
medio” (Aibar, 2002, pp. 127-129). 
Esta hipótesis explicaría la resistencia, 
rechazo o alejamiento que se da en 
la sociedad respecto a ciertos produc-
tos y prácticas asociados al ámbito de 
la ciencia y la tecnología; la falta de 
comprensión causaría tal oposición.
Surge la idea de que existe una bre-
cha cognitiva entre ciencia (expertos) 
y sociedad (legos) (Larrion Cartujo, 
2014). Hacer este diagnóstico resul-
ta tranquilizador, ya que mediante las 
políticas adecuados se podría subsanar 
la carencia (Cortassa, 2010, pp. 117-
224). Por lo cual, se debería aumentar 
el nivel educativo. Con este panorama 
sobre la relación entre ciencia, tec-
nología y sociedad podemos afirmar 
que el modo tradicional de entender 
esta problemática relación, el mode-
lo del déficit, sigue estando vigente 
(aunque no necesariamente válido) a 
la hora de intentar organizar políticas 
que den cuenta de ella (Aibar, 2002; 
Bak, 2001; Cortassa, 2010; Sturgis y 
Allum, 2004).
Luego de describir el modelo del dé-
ficit, sus orígenes y vigencia como 
imagen de la relación entre ciencia y 
sociedad, y de articular esta imagen 
con la denominada ciencia académica, 
vamos a presentar algunos argumen-
tos para criticar el modelo del déficit 
cognitivo.

Tres argumentos para criticar la 
concepción lineal de la relación 
entre ciencia, tecnología y 
sociedad

Los tres argumentos que se presentan 
a continuación convergen en resaltar 
los rasgos sociales y políticos inheren-
tes al desarrollo tecnocientífico: 1) la 
autoridad social no se deriva del co-
nocimiento experto; 2) la gestión del 

conocimiento científico debe basar-
se en un nuevo contrato social sobre 
ciencia y tecnología; 3) toda tecno-
logía implica un rango de decisiones 
que son políticas antes que meramen-
te técnicas.
La primera crítica es tan antigua como 
una lectura de Platón. Un trabajo re-
levante para nuestra problemática es 
el de Brian Wynne (1995) en Public 
Understanding of Science. Sostiene que 
el problema acerca de la compresión 
pública de la ciencia (PUS) implica un 
statu quo que es protegido e institu-
cionalizado mediante la asimilación 
pública de un orden natural revelado 
por la ciencia. Según Wynne (1995), 
está en juego la aceptación pública de 
la autoridad científica (p. 362).
Un modo de entender el problema 
del PUS fue adjudicar al público una 
deficiencia en los procesos cognitivos 
(Wynne, 1995, p. 362). En estos días, 
no es difícil escuchar en los medios de 
comunicación al personal sanitario de 
los hospitales tratando de argumentar y 
dando explicaciones dirigidas expresa-
mente a los denominados “negacionis-
tas de la pandemia”, porque se supone 
que no entienden de qué se trata. No 
busco posicionarme sobre estos temas 
sino simplemente mostrar que en oca-
siones surgen estas tensiones y que se 
suelen pensar desde la lógica de una 
autoridad científica y un público lego.
Wynne resalta que gracias a la so-
ciología del conocimiento científico 
pudo verse con más claridad el papel 
que juega el uso que se hace de los 
términos ciencia o comprensión en las 
interacciones cotidianas. Estos usos 
incorporan patrones de relaciones 
sociales como autoridad (conoce-
dor)  -  subordinado (ignorante), que 
presuponen la aceptación de la cien-
cia como algo evidente. Estos esque-
mas se restringen a tratar al público 
como ignorante y no se da lugar a un 
público que pueda plantear disiden-
cias legítimas. De este modo se puede 
pensar que aquello que cuenta como 
“científico” depende de la relación 
con el público, del tipo de público, 
de cómo se identifica ese público con 
las instituciones científicas (Wynne, 
1995, pp. 364-365).
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El argumento de Wynne (1995) es-
triba en que tradicionalmente hemos 
asumido públicamente que existen 
representaciones objetivas del mundo 
dadas por la ciencia. Pero no vemos la 
otra cara de esta asunción que implica 
que la ciencia es una institución so-
cial y como tal trae aparejada la repro-
ducción de ciertos tipos de relaciones 
sociales. Eso hace posible la aparición 
del modelo del déficit como reflejo 
de esos patrones sociales. Por lo tan-
to, la demanda de que los criterios de 
“buena ciencia” puedan ser discuti-
dos públicamente parece razonable, 
ya que los supuestos y compromisos 
de las prácticas científicas repercuten 
en el funcionamiento de la sociedad 
(Wynne, 1995, p. 362).
Una segunda manera de contrarrestar 
los supuestos del modelo del déficit 
tiene que ver con el planteo de León 
Olivé (2007) en La ciencia y la tecnolo-
gía en la sociedad del conocimiento. Aquí 
se reclama un nuevo contrato social 
para la ciencia y la tecnología.
El argumento dice que los cambios 
en el desarrollo de la ciencia produ-
cen transformaciones sociales. Por 
ejemplo, hoy en día podemos ver 
que el desarrollo de la ciencia con-
dujo a la apropiación privada y casi 
monopólica del conocimiento y fun-
damentalmente a la aparición de sis-
temas tecnocientíficos que implican 
intereses y valores en la producción 
de conocimiento. Estas articulaciones 
designadas como sistemas tecnocien-
tíficos brindan una comprensión más 
real de la producción social del co-
nocimiento. Se concibe que la ciencia 
y la tecnología se generan mediante 
relaciones con funcionarios del Esta-
do, empresarios y ciudadanos (Olivé, 
2007, pp. 40-41). De modo que en-
tre todos estos agentes se debe coor-
dinar la política y gestión en ciencia 
y tecnología. Por tal razón se vuelve 
evidente que se requiere una com-
prensión del funcionamiento de es-
tos sistemas tecnocientíficos dentro 
de una sociedad democrática. Ante 
esto, algunos países han reaccionado 
y modificado sus agendas en políticas 
públicas sobre educación, economía, 
ciencia y tecnología. Pero otros países, 

y aquí está el caso de toda América 
Latina, ven este desafío como una di-
cotomía entre financiar la ciencia o 
atender los problemas sociales (Olivé, 
2007, pp. 13-14).
Sin embargo, para alcanzar el bienes-
tar social, la ciencia y la sociedad de-
ben estar profundamente articuladas. 
Esto significa que la relación entre 
ambas partes no se reduce a un pro-
blema de déficit cognitivo, sino que 
es importante verlo como un proble-
ma de justicia social. Porque se debe 
asegurar la participación informada 
de todos los agentes involucrados en 
los sistemas tecnocientíficos. En defi-
nitiva, este enfoque del problema re-
clama que una mejor relación entre 
ciencia y sociedad no se puede ex-
plicar como un problema de déficit 
cognitivo cuando en verdad algunos 
ni siquiera tuvieron la posibilidad de 
desarrollar sus capacidades. El proble-
ma de la justicia social como marco 
de comprensión de la relación entre 
ciencia y sociedad es previo al proble-
ma del déficit.
El tercer argumento se encuentra en 
la perspectiva desarrollada por Lang-
don Winner en ¿Tienen política los ar-
tefactos? Allí se propone mostrar que el 
argumento contra la idea de que los 
cambios tecnológicos condicionan 
los hechos de la vida social (determi-
nismo tecnológico) debe ir más allá 
de fijar la crítica situando el contexto 
social en el cual se aplica una tecno-
logía. Lo que propone Winner es que 
debe complementarse esa variable del 
contexto de aplicación (no basta con 
preguntarse cómo y para qué aplicar 
una tecnología), de lo contrario se 
deja al objeto tecnológico en una in-
cierta situación de neutralidad.
La novedad en el trabajo de Winner 
es la propuesta de que los objetos tec-
nológicos tienen propiedades políti-
cas, en el sentido de que hacen posi-
bles ciertas formas de vida. Así como 
la promulgación de una ley jurídica 
afecta el orden social y las relaciones 
de poder dentro de una sociedad, una 
tecnología puede afectar la manera en 
que se desarrollan las interacciones y 
la disposición relacional de poder. La 
premisa fundamental de su argumen-

to tiene que ver con la idea de que 
las tecnologías cuando son diseñadas 
y pensadas tienen un rango de flexi-
bilidad dentro del cual se toman cier-
tas decisiones que en muchas ocasio-
nes condicionan los tipos posibles de 
asociaciones humanas, al tiempo que 
configuran nuevos hábitos sociales. 
Un ejemplo clásico mencionado por 
Winner es el diseño de los puentes 
en la costa de Long Island en Nueva 
York: su baja altura implica segrega-
ción, ya que se hicieron así para que 
los autobuses no puedan pasar por 
debajo. Por lo tanto, Winner hace un 
llamado al pensamiento crítico para 
entender cuándo se puede actuar so-
bre este rango de flexibilidad y así 
explicitar los condicionamientos que 
pueden acompañar a una nueva tec-
nología. Aquí se ataca el supuesto de 
neutralidad de la ciencia y la tecno-
logía, que, como hemos visto, acom-
paña al modelo del déficit. Ya que el 
problema precede a cómo se utiliza la 
tecnología, es un problema de condi-
cionamiento en la génesis de la tec-
nología.

Una alternativa al modelo del 
déficit y de desarrollo lineal

Una vez que estas tres líneas de ar-
gumentación han puesto en jaque al 
modelo del déficit, podemos repensar 
la relación lineal entre ciencia, tec-
nología y sociedad. Recordemos que 
tal modelo presupone que la ciencia 
es neutral y que puede dirimir sus 
controversias al tiempo que genera la 
aceptación del público, siempre que 
logre una comprensión adecuada de 
este.
Como vimos, las líneas argumentales 
de Wynne, Olivé y Winner muestran 
la problemática en la que deriva el 
modelo del déficit. Recordemos bre-
vemente que Wynne sostiene que la 
ciencia y la tecnología, en cuanto se 
constituyen como institución social, 
reproducen patrones de relaciones 
sociales que trazan una línea de auto-
ridad que deslegitima aquellas voces 
disidentes y genera las condiciones 
para que el modelo del déficit tenga 
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sentido. Olivé plantea la cuestión en 
términos de un contrato entre ciencia 
y sociedad que se ha vuelto obsoleto, 
entre otras cosas porque presupone la 
neutralidad de intereses y valores en 
la producción de ciencia y tecnología. 
Pero este enfoque ya no es represen-
tativo de cómo funcionan los actuales 
sistemas tecnocientíficos y por lo tan-
to debemos revisar cómo se debe dar 
la relación entre ciencia, tecnología y 
sociedad. Mientras que Winner hace 
un llamamiento a pensar en las conse-
cuencias políticas que implica el dise-
ño de tecnología, ya que condiciona 
las formas de vida de las personas.
Por otra parte, la explicación que da 
cuenta del rechazo de la cultura tec-
nológica en el marco del desarrollo 
lineal ha recurrido constantemente 
a la hipótesis del modelo del déficit. 
Pero ahora tenemos argumentos para 
rechazar una concepción lineal de 
desarrollo.
Una alternativa tiene que ver con 
el enfoque conocido como CTS. Se 
trata de analizar los contextos so-
ciales con relación a las prácticas de 
la ciencia y la tecnología desde una 
perspectiva interdisciplinaria (cada 
disciplina aporta sus problemas, con-
ceptos y modos de trabajo) que in-
volucra historia, antropología, socio-
logía, economía, filosofía, ingeniería y 
arquitectura, entre otras. La clave de 
estos estudios es proponer una mirada 
sobre la tecnología y la ciencia para 
reflexionar sobre las implicaciones, 
supuestos y valores que afectan a la 
sociedad en la cual se producen y apli-
can. Este campo tiene sus orígenes en 
los años 1960-1970 como resultado 
de la crítica tecnológica y del movi-
miento ecologista. La visión original 
era antitecnológica. En un contexto 
de guerra fría la amenaza nuclear fue 
uno de los detonantes de las críticas. 
Pero también la contaminación am-
biental, la utilización de los recursos 
naturales y la afectación de los hábitos 
laborales. Se suele citar como auto-
res claves en los comienzos a Jacques 
Ellul, E. F. Schumacher e Iván Illich 
(Peña, 1988, p. 158). También se sue-
len citar algunos otros eventos como 
iniciadores del campo de estudio. Por 

ejemplo, “los movimientos estudian-
tiles en los Estados Unidos y en Euro-
pa, la Silent Spring de Rachel Carson 
en 1962, la guerra del Vietnam, Los lí-
mites del crecimiento del Club de Roma 
en 1972, Lo pequeño es hermoso de E. 
F. Schumacher en 1973 y la crisis pe-
trolera de 1973” (Albornoz, 2007, pp. 
48-52; Roy, 1988, p. 175). Otro apor-
te fundamental fue el movimiento 
feminista, de hecho los estudios de 
género con relación a la producción 
de conocimiento científico constitu-
yen un tema muy trabajado en CTS; 
aquí podemos destacar los trabajos de 
D. Haraway, E. Fox Keller, S. Harding, 
entre otras.
Hacia finales del siglo XX se comien-
za a reflejar un interés por destacar el 
análisis de la ciencia y la tecnología 
como un proceso social, dejando atrás 
la idea de que la tecnología es la cau-
sa de todos los males. Todos pueden 
contribuir a las discusiones sobre las 
dimensiones sociales de la ciencia y 
la tecnología, sus aspectos éticos, las 
responsabilidades, las presiones, las 
necesidades y el impacto en la cultu-
ra (Peña, 1988, p. 159). La perspecti-
va de los estudios en CTS tiene por 
objetivo tanto describir un contexto 
científico-tecnológico como generar 
una reflexión crítica que permita una 
evaluación externa a la comunidad 
científica. Esto se debe fundamen-
talmente a un fenómeno que se co-
noce como ciencia posacadémica, que 
tiene que ver con la manera en que 
se produce ciencia y tecnología en el 
capitalismo actual (Larrión Cartujo, 
2014, p. 2748). Se habla de una re-
volución tecnocientífica, ya que en la 
actualidad existen varios actores invo-
lucrados en la gestión de la ciencia. 
Ya no son las universidades solamen-
te, sino que intervienen los Estados 
nación, las empresas transnacionales 
y los movimientos civiles. Dado que 
existe heterogeneidad de intereses e 
instituciones involucradas, entonces 
se requiere una mayor responsabi-
lidad social, ya que entran en juego 
valores e intereses que van más allá de 
la comunidad científica. Con lo cual 
se modifica la estructura de la toma 
de decisiones y la gestión política de 

la ciencia y la tecnología. Por eso se 
suele hablar de sistema científico-tec-
nológico y se reclama un nuevo con-
trato social ante este escenario (Olivé, 
2007, pp. 38-41; Pérez Sedeño, 2008).
En estos nuevos escenarios donde la 
velocidad y la consecuente incerti-
dumbre del desarrollo tecnocientífico 
están más presentes, se requiere una 
mejor articulación entre los expertos 
y la ciudadanía para poder atender los 
desafíos. Carl Mitcham decía que las 
decisiones tecnocientíficas nunca son 
neutrales, y eso nos interpela desde 
una dimensión educativa, ética y po-
lítica. Porque contribuir a definir en 
qué mundo queremos vivir es algo 
que nos debe involucrar a todos.

La necesidad de una alfabetización 
científica y tecnológica como parte 
esencial de la educación básica y ge-
neral de todas las personas —nótese 
que ahora se añade explícitamente 
la alfabetización tecnológica junto a 
la alfabetización científica y se ex-
tiende a todas las personas— aparece 
claramente reflejada en numerosos 
informes de política educativa de 
organismos internacionales de gran 
prestigio, tales como la UNESCO 
y la Organización de Estados Ibe-
roamericanos para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (OEI), entre 
otros. (Acevedo Díaz, 2004, p. 8)

 
Este interés por la alfabetización ya 
había quedado patente en el reclamo 
por una perspectiva social que hace 
Ulrich Beck (2002) cuando analiza el 
concepto de riesgo de los productos 
científico-tecnológicos. Por ejemplo, 
cuando se cuestiona qué riesgos es-
tamos dispuestos a asumir, cómo se 
distribuye ese riesgo y cómo gestio-
namos lo que aún no podemos con-
trolar. En este sentido, si deseamos 
comprometernos con mecanismos de 
participación y toma de decisiones 
democráticos, entonces no podemos 
obviar la relevancia de la dimensión 
educativa para la formación de pensa-
miento crítico en la ciudadanía. Una 
ruta de acción en este sentido tiene 
que ver con buscar la formación in-
tegral de los estudiantes en temas de 
ciencia y tecnología. Para ello se re-
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quiere y se recomienda la modifica-
ción curricular que genera las condi-
ciones institucionales necesarias para 
orientarse hacia dicha formación.
Por tal razón, una intervención cu-
rricular constituye un camino legíti-
mo para alcanzar los objetivos de un 
programa de CTS. No es necesario 
ahora dar más detalles porque CTS es 
un campo que se puede abordar de 
muchas maneras, pero así como existe 
en muchas carreras un curso de epis-
temología, se podría incursionar en 
cursos de CTS contextualizados para 
cada área de conocimiento.

Conclusión

Comenzamos con una introducción 
de los conceptos principales y de la 
línea argumental de este trabajo. Aho-
ra explicitaremos dicho argumen-
to. Luego de introducir en detalles 
la perspectiva lineal de desarrollo se 
mostró que existe una continuidad 
con lo que se conoce como el mode-

lo del déficit. Esta continuidad se da a 
través de los estudios de comprensión 
pública de la ciencia. Luego, razo-
nando por el absurdo, mostramos las 
debilidades del modelo del déficit, en 
tanto se analizaron ciertos supuestos 
de dicho modelo. Lo cual nos dio ra-
zones para proponer la introducción 
de la perspectiva de CTS en la educa-
ción universitaria.
En un mundo contemporáneo donde 
la educación en ciencia y tecnolo-
gía es cada vez más demandada, co-
bra una gran relevancia la formación 
integral que asegure la articulación 
con la perspectiva social en estos te-
mas. Sobre todo, ante la necesidad de 
ubicarse en la situación general y de 
tener un panorama más claro de lo 
que está en juego con el desarrollo 
de la ciencia y la tecnología, se vuel-
ve necesaria la educación en CTS. 
Cuyo propósito es hacer consciente 
a la ciudadanía acerca de cómo los 
cambios tecnológicos generan formas 
de vida (Winner, 2008, pp. 35-53) y 
de cómo pueden ser gestionados de-

mocráticamente. Por tal razón debe-
ría implementarse su introducción en 
los planes de estudio de las distintas 
facultades.
Además, establecer las finalidades 
educativas se vincula estrechamente 
con el currículo vigente. Porque el 
currículo implica una selección de 
contenidos. Pero hacer tal selección 
implica dejar fuera ciertos conteni-
dos. Por tal razón hay siempre una 
cuestión valorativa implícita, algunos 
hablan de ideología inherente a todo 
currículo (Apple, 2008, pp. 112-123). 
Cuando se selecciona qué enseñar, 
cuánto y a quién, subyace un conflic-
to de intereses. Dominar esta dimen-
sión repercute directamente en lo 
normalizado y legitimado institucio-
nalmente (Gvirtz, 1998). Por lo cual, 
una ciudanía empoderada estará en 
mejores condiciones para exigir que 
se rinda cuenta sobre políticas cien-
tíficas, desarrollo y aplicación de tec-
nologías y poder evaluar de manera 
crítica su participación.
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