
Historia de la Ciencia y Enseñanza de
la Ciencia: ¿Qué paralelismos cabe
establecer?
Nelio M. V. Bizzo

•
Á

Á

Rx •
Muchos autores han analizado las teorías científicas como las
«narrativas» o mitos del racionalismo (Gould, Frank, Iarosevski,
Tulviste, Wertsch). Ya se sabe que una narrativa selecciona e
interpreta la realidad desde la identidad y la visión del mundo de
los actores/relatores. El autor analiza la influencia y consecuencias
de una de estas narrativas (el whiggismo y la idea lineal de
progreso) en la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias.

SITUANDO EL PROBLEMA

La Historia de la Ciencia ha adquirido una creciente importancia para la
enseñanza en varias áreas del conocimiento científico. Aunque esta afirmación
pueda encontrar gran aceptación entre científicos, educadores e historiadores,
es muy posible que albergue en su seno significados bastante distintos y gran-
des controversias.

Brush (1990) afirma que el significado de «Historia de la Ciencia» para los
educadores no siempre se parece a aquello que los filósofos e historiadores tie-
nen en mente. Brush cita un ejemplo de un material educativo que critica el
uso de la «Historia de la Ciencia» en la enseñanza porque resulta monótono
«repetir todos los procesos de los científicos», uno a uno, con sólo algunas de-
mostraciones. «Esto es exactamente lo opuesto a lo que entiendo por enfoque
histórico», escribió ese autor.

Un problema siempre presente estriba en que cabe la posibilidad de hacer
reconstrucciones históricas demasiado simplistas. Es posible que el científico-
historiador perciba como «historia» tan sólo las etapas anteriores del desarrollo
científico que culminan en la construcción del conocimiento que él considera
válido. Es muy improbable que los genetistas actuales, por ejemplo, conozcan
el trabajo de Andrew Knight, Gartner, Naegeli y Galton con la misma profun-
didad que conocen el trabajo de Mendel (o tal vez con mayor propiedad el de
Morgan). Así, dentro de esta perspectiva, existiría una genética «antes de Men-
del» y otra «posterior a Mendel», lo que sería una simplificación muy grande.
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Esa deformación historiográfica, denominada «whiggismo», ha sido objeto
de una intensa controversia, principalmente en el campo de la biología, e inclu-
yendo el marco de la enseñanza (ver por ejemplo Bizzo, 1992-a). Ernst Mayr,
por ejemplo, se defiende de la acusación de haber producido una historia whig
de la Biología por presentar sólo parcialmente la secuencia de eventos que cul-
mina en el paradigma actual de la Biología, alegando que «en la historia de las
ideas los historiadores tienen necesariamente que ser selectivos, y así de hecho
ha ocurrido.» (Mayr, 1990). Pero esa selectividad parece haber alcanzado cier-
tos extremos, como indicó Robert Maxwell Young (1985-a), al detallar varios
niveles de whiggismo.

Para Young una primera deformación estribaría en la tendencia a presentar
el pasado como un antecedente lineal del presente, sin dar cuenta de las diver-
sas discusiones y teorías de la misma época. Esas versiones no admiten que las
visiones «maduras» de un científico puedan ser diferentes de aquellas por las
cuales son generalmente recordados. Todas las nuevas interpretaciones y even-
tuales nuevos descubrimientos sobre el trabajo de un científico que no encajen
perfectamente en el modelo tradicionalmente aceptado son irremediablemente
tildadas de «visiones inmaduras».

Otro whiggismo consistiría en la tendencia a creer que las visiones «inma-
duras» de un científico lleven a sus visiones «maduras» trazando una línea evo-
lutiva a partir de esas etiquetas arbitrarias. Desde esa perspectiva, no se admite
que el científico pueda haber tenido visiones «inmaduras» posteriores a sus vi-
siones «maduras». Evidentemente, el concepto de madurez científica hunde sus
raices en los patrones de lo que hoy en día es aceptable en los diferentes contex-
tos en los que se necesite conocimiento científico.

Podríamos continuar con la lista de whiggismos incluyendo la tendencia a
ignorar a otros científicos de la misma época, así como la tendencia a olvidar
o a desacreditar las opiniones de un científico en un debate que se considera
actualmente superado. Esta última tendencia se aprecia claramente en aquellos
debates donde el científico en cuestión sostenía posturas que lo colocarían hoy
en día en una posición incómoda. Young pone el ejemplo de las contribuciones
de Darwin a la Frenología, algo que a pocos biólogos actuales les gusta recordar.

Un whiggismo que no fue señalado por Young y que merece ser citado po-
dría ser la tendencia a desacreditar a los defensores contemporáneos del cientí-
fico en cuestión cuando no ofrecen versiones válidas y aceptables del
conocimiento científico desde el punto de vista actual: los colaboradores de al-
gunos científicos que sostenían visiones inaceptables sobre la aplicación de aquel
conocimiento, son tachados de haber sido «incapaces de comprender al maes-
tro». En el ámbito específico del desarrollo de las teorías evolucionistas, pode-
mos recurrir al ejemplo de Thomas Hwdey, quien habría demostrado comprender
las teorías darwinistas en una confrontación casi rayana en lo folklórico con el
obispo de Oxford, Samuel Wilberforce, en 1860, pero que ya no las estaría com-
prendiendo cuando defendía la superioridad racial del blanco respecto al negro
(Bizzo, 1991 y 1993).

Todas estas posibles visiones deformadoras sobre el devenir del conocimiento
científico pueden repercutir seriamente en el contexto de la enseñanza. Vere-
mos más adelante cómo desenmascararlas y ofrecemos algunas sugerencias para
enfrentarlas.
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LA HISTORIA Y EL AULA

La evolución del conocimiento científico es ciertamente un campo bastante
vasto y complejo, dentro de su dimensión histórica. Ya ese hecho, por sí solo,
indica que la utilización de la Historia de la Ciencia, marco de la enseñanza,
levantará nuevas controversias. Como escribió Matthews (1990) «puesto que la
ciencia constituye una problemática compleja, hay muy pocas razones por las
cuales la historia de la ciencia en el aula no pueda ser igualmente compleja.»
Matthews considera que las diferentes posibilidades de estudio que ofrece la
historia de la ciencia pueden ser de gran utilidad para los profesores. El cita
una frase de un educador de principios de siglo para justificar su creencia en
la utilidad de la historia de la ciencia:

«Quien no conoce más que una forma de pensar no cree que otra pudiera algún día
haber estado en su lugar, o que vendrá otra a sustituirla; no sabe ni dudar ni confirmar».

Matthews afirma que tal vez la mayor contribución de la historia de la cien-
cia a la enseñanza sea la posibilidad de anticipar «obstáculos epistemológicos»
que puedan dificultar el proceso de aprendizaje y, a partir de ahí, elaborar es-
trategias de enseñanza que puedan contemplar los debates originales, ofrecien-
do mayor número de alternativas a los alumnos.

Otra propuesta de utilización de la historia de la ciencia fué presentada ha-
ce algunos arios por Gagliardi y Giordan (1986) y Gagliardi (1988). Segun ellos,
la historia de la ciencia podría ser útil para determinar cuales serían los «con-
ceptos estructurantes» en cada área del conocimiento, y así poder contemplar-
los en la enseñanza.

La historia de la ciencia podría mostrar periodos de estancamiento, donde
no se hicieron grandes progresos debido en parte a la ausencia de conceptos
que pudiesen explicar y hacer predicciones sobre las observaciones disponibles
en su momento.

La idea de «concepto estructurante» no es original: puede advertirse en cierto
modo en el trabajo de David Asubel. Sin embargo, en este contexto se utiliza
de manera muy específica. Se pretende que los conceptos estructurantes sean
las ideas-llave en torno a las cuales pueda desarrollarse el conocimiento científi-
co. Así, no se trata de informaciones previas, pre-instrucción, etcétera, sino de con-
ceptos elementales que posibiliten la articulación y la construcción de una
complejidad creciente de las ideas que permita concebir nuevos hechos.

Los autores dan cuenta a continuación de algunos ejemplos de conceptos
estructurantes en Biología. Según ellos, el primer obstáculo epistemológico es-
tribaría en desarrollar el concepto estructurante «especie biológica». Antes de
comprender lo que era una especie era imposible desarrollar sistemas de clasifi-
cación y buscar patrones y reglas de organización de los seres vivos. Otro ejem-
plo sería el concepto de «causas microscópicas», que posibilitaría la comprensión
de que a toda organización orgánica macroscópica le corresponde una organiza-
ción microscópica subyacente, que determina muchas de sus propiedades.

Desde la publicación del trabajo esclarecedor de Thomas Kuhn (1975), la
Historia de la Ciencia ha sido considerada un elemento sospechoso en el ámbi-
to de la enseñanza. Si, como apuntó Khun, el desarrollo científico no sigue una
trayectoria rectilínea y creciente, como se imaginaba ¿por qué entonces la re-
construcción historiográfica de los científicos tiene esa apariencia?

Para Khun la respuesta era simple: los científicos, inmersos en un paradig-
ma, no pueden, y de hecho no quieren, acogerse bajo el manto de discusiones
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e ideas alternativas a las que su teoría preferida se había tenido que enfrentar
en el pasado. Meterse en esas veredas, especialmente cuando lidian con apren-
dices en cursos de carreras científicas, podría llevar a desviar la atención hacia
problemas que actualmente carecen de importancia, o a que se perdiera un tiempo
precioso durante los cursos.

De ese modo, y paradójicamente, la importancia de la Historia de la Ciencia
para la enseñanza residiría principalmente en un enfoque de reconstrucciones
«útiles» para la comprensión de los paradigmas actuales.

Harvey Siegel ( 1979) relató una experiencia de enseñanza de ciencias que
procuraba evitar la distorsión historiográfica realizada por aquellos que enseñan
las ciencias. En su relato, Siegel dice haber tenido éxito con un curso sobre me-
cánica celeste donde se presentaron diferentes modelos. Eso, según él, habría
llevado a los alumnos a no confundir los puntos centrales del paradigma vigen-
te. Siegel se pregunta:

«¿Por qué presentar los problemas, conceptos o modelos de solución de maneras di-
versas va a introducir confusión en lo ya aprendido o va a obstaculizar la capacidad
del estudiante en la comprensión del paradigma actual? ¿Por qué no pueden aportar
un contexto más rico de donde derivar la forma alternativa de ver el problema? (...)
Más bien demostraría la eficacia del paradigma actual y aumentaría la comprensión
del estudiante. Por analogía, podría también mostrar al estudiante que la teoría cien-
'tífica actual es falible, estimulando una postura crítica que se convierta en una postu-
ra de búsqueda de mejoras.»

Más recientemente, Brush (1992) ha presentado un resumen de sus ideas so-
bre la utilización de la historia de la ciencia en la enseñanza de las ciencias,
donde aboga por una posición más flexible e indudablemente positiva.

A su entender, es posible hacer que la historia de la ciencia sea útil en el
aula fundamentalemente porque puede arrojar alguna luz sobre cuestiones cru-
ciales en la enseñanza. Según este autor debemos tener en cuenta tres aspectos:

1-La ciencia está comprometida con planteamientos filosóficos amplios, por
lo que los enfoques históricos aportan al aula una gran riqueza y diversidad de
puntos de vista sobre el ambiente socio-cultural y político en el que se debatían
las diversas teorías.

2- La investigación científica está comprometida con el descubrimiento de
hechos nuevos y con la creación de modelos conceptuales que describan e inter-
preten esos hechos. La enseñanza tradicional de las ciencias y el periodismo po-
pular tienden a otorgar un énfasis exagerado a los descubrimientos y poco espacio,
si dan alguno, a las construcciones teóricas más elaboradas.

3- Aunque las mujeres y las minorías hayan realizado importantes contribu-
ciones a la ciencia, son, por regla general, despreciadas en la enseñanza tradi-
cional. Los textos tradicionales sólo parecen dar importancia al trabajo de un
científico de sexo femenino, como es la «superstar» Marie Curie, lo cual es de-
masiado exagerado. A pesar de que las mujeres no han tenido el mismo acceso
a la ciencia (ni tampoco a la escuela), que los hombres, han contribuido al desa-
rrollo científico. Seguidamente, Brush presenta una lista de científicos de sexo
femenino que contribuyeron al estudio del átomo, aparte de Marie Curie.

Un hecho altamente positivo que justifica la introducción de un enfoque
histórico en la enseñaza de las ciencias ha sido el resultado de experiencias di-
dácticas que revelan un significativo aumento del interés de las alumnas por pro-
blemas científicos (Kauffman, 1979; Russell, 1981, Sherrat, 1982). Ese hecho
podría explicarse por el efecto derivado de la contextualización del conocimien-



to científico y de los científicos. La ciencia pasaría a tener un rostro más huma-
no y menos hermético.

La Historia de la Ciencia aparece, entonces, como una herramienta útil a
disposición de profesores e investigadores. Pero queda siempre la pregunta: «eQué
Historia de la Ciencia?».

HISTORIA Y ENSEÑANZA: POSIBLES PARALELISMOS

El estudio de las concepciones de los estudiantes ha desvelado algunos pa-
ralelismos entre las ideas de los estudiantes y las de los científicos del pasado.
Por ejemplo, se puede detectar en los estudiantes las ideas aristotélicas sobre
el movimiento. Whitaker (1981) presentó un informe interesante en ese sentido,
en el que se refuerza la idea de que la historia de la ciencia puede aportar hipó-
tesis innovadoras al trabajo de los investigadores. Diversos trabajos han demos-
trado que los estudiantes de hoy exponen ideas del pasado en varias áreas del
conocimiento.

Ese paralelismo puede ofrecer hipótesis de trabajo interesantes en la investi-
gación sobre el aprendizaje de los conceptos científicos. Podemos, por ejemplo,
entender la lógica de las interpretaciones alternativas para los resultados de Men-
del, a la luz de lo que desvelan las transcripciones de entrevistas con estudian-
tes (Bizzo, 1991).

Piaget y García (1987), supuestamente los mayores incentivadores de la ex-
ploración del paralelismo entre la construcción del conocimiento científico en
la historia de la humanidad y en la mente del estudiante, abordan explícitamen-
te la cuestión con mucha cautela. Ellos no creen que el estudiante recapitule
los pasos de los científicos del pasado; la cuestión no está centrada en el conte-
nido de los descubrimientos, sino en los métodos empleados en sus descubri-
mientos. En palabras suyas:

«(No se trata de) establecer correspondencia entre las sucesiones de naturaleza histó-
rica y las que revelan los análisis psicogenéticos, en cuanto a los contenidos, sino,
lo que es completamente diferente, mostrar que los mecanismos de tránsito de un
período histórico al siguiente son análogos a los del tránsito de un estadio psicogené-
tico al siguiente».

Hay un excelente artículo de revisión en ese campo que debe ser menciona-
do. Se trata de «Cognition, Construction of Knowledge and Teaching», escrito
por Ernst von Glasersfeld (1990), donde el autor retorna las tesis de Piaget y
García, resaltando la analogía funcional (y no estructural) entre el desarrollo
histórico y cognitivo.

La Historia de la Ciencia puede, eso sí, desempeñar un papel importante
en la comprensión de la lógica que los estudiantes utilizan para dar coherencia
a sus modelos teóricos. Como ya había demostrado Rosalind Driver (1981), las
ideas de los estudiantes nos parecen, a primera vista, carentes del menor senti-
do. Sin embargo, no pocas veces podemos percibir que la lógica que utilizan
ya fue la lógica que científicos de otras épocas utilizaron para explicar fenome-
nos que observaban. Por ejemplo, la idea de que el planeta es plano fue una
idea importante en el pasado de la humanidad y es común encontrar niños que
piensan así. Es su forma de dar coherencia a las observaciones que están a su
alcance.

En otro ejemplo hipotético, los alumnos podrían hacer una interpretación
de los mapas de distribución de especies de aves en lo que aparece una gran
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diversidad en las áreas calientes del planeta, en contraposición a las áreas tem-
pladas y frías, en la que se considere el calor como factor de diferenciación de
los seres vivos. En este caso las ideas de Buffon serían importantes para que
el investigador pudiese entender su lógica, su coherencia, y tambien sus limita-
ciones. También sería útil para el profesor, toda vez que posibilitaría planificar
las siguientes etapas del proceso enseñanza-aprendizaje, presentar situaciones
donde el modelo «buffoniano» resultase limitado.

Como dijimos más arriba, los paralelismos no son necesarios ni siempre obli-
gatorios, pero a veces parecen ser herramientas útiles para la comprensión de
modelos a primera vista «sin sentido».

En los casos en que es posible establecer tal paralelismo, se revelaría la im-
portancia de la Historia de la Ciencia. ¿Por qué esos modelos explicativos falla-
rían al explicar hechos nuevos? ¿Qué clase de hechos es esa? ¿Cómo aparecen
los modelos alternativos? ¿Qué argumentos fueron utilizados en su favor?¿Cuál
es la ventaja que tenían sobre otros para explicar la realidad conocida?
La Historia de la Ciencia puede ofrecer herramientas lógicas para la enseñanza,
esto es, propiciar nuevas maneras de interpretar la realidad, tal como se la perci-
be en el ámbito de la enseñanza. No obstante, la consulta de los originales de
los científicos puede aportar ventajas adicionales. De acuerdo con Sutton (1993)
existe una riqueza lingüística tras los escritos de los científicos que debe ser
rescatada, especialmente en el marco educativo: analizar las figuras del lenguaje
que aparecen en esos textos sería de gran interés para quienes se interesan por
la enseñanza.

Sutton cita, como ejemplo, la metáfora creada por Darwin para explicar la
diferenciación evolutiva de los seres vivos. Darwin escribió:».., el gran Arbol
de la Vida, que llena el suelo con sus ramas sin vida, es quien hace brotar nue-
vas ramas, en un proceso interminable que produce maravillosas ramificacio-
nes.» Esa metáfora podría tener importancia para la enseñanza de la evolución.

Sutton atribuye gran importancia a las metáforas que, según él, llevan de
forma muy creativa a la construcción de modelos explicativos. Para él, ese pro-
ceso es tan importante en el laboratorio del científico como en el aula (ver por
ejemplo Sutton, 1992).

Mientras que las metáforas tienen un papel esclarecedor a la hora de conce-
bir ideas -especialmente las innovadoras- en el ámbito de la enseñanza deben
ser vistas con mucha cautela, debido a que pueden llevar a la construcción de
modelos inadecuados cuyo significado debe poco a sus analogías literales.

Cuando Darwin pensaba en la lucha por la vida, imaginaba una serie de si-
tuaciones. Una evocación posible sería la de dos animales despedazándose en
una disputa entre depredador y presa; pero también sería una imagen posible
del mismo proceso una planta en el desierto, erguida al viento, enfrentándose
dócilmente a los desafíos impuestos por la falta de agua. Sin embargo, cuando
Darwin utilizó la expresión en el «Origen de las Especies» el resultado no fue
tan esclarecedor. Se levantó una intensa polémica (que transcurridos 133 años
aún está lejos de acabar) dado el gran número de análogías literales derivadas
de aquella única expresión figurada (v. p.ej. Young, 1985-b).

La gran cuestión que escapa del contenido de este breve artículo, se refiere
al campo semántico (Lins, 1992) de la metáfora, que puede hacerla más o menos
apropiada para la enseñanza. Por ejemplo, si se toma una máquina de serrar co-
mo metáfora de algoritmo de división, estaremos circulando dentro de un mis-
mo campo semántico. La máquina en cuestión fue construida con el auxilio del
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propio algoritmo, y expresa en términos concretos lo que el algoritmo hace en
términos abstractos. Esta puede ser una metáfora apropiada en el campo de la
enseñanza, aunque tal vez poco creativa a los ojos de quien la emplee.

Por otro lado, un árbol no evoluciona cuando le brotan nuevas ramas. Sinto-
máticamente, muchos estudiantes acaban tomando el crecimiento como analo-
gía literal del proceso de ramificación evolutiva (Bizzo, 1991,1992 ). En ese caso,
la metáfora empleada por Darwin, al hablar del «Arbol de la Vida», se sitúa
en un campo semántico distinto al de su analogía literal. El crecimiento vegetal
se debe a una serie de factores que son, todos ellos, de orden y naturaleza distin-
ta de aquellos que rigen el proceso evolutivo.

En esos casos, la metáfora es muy creativa para quien la piensa, justamente
porque aproxima planos distantes. Para el aprendiz, por otra parte, puede ser
el preludio de un desastre.

HISTORIA Y ENSEÑANZA: ¿VENTAJAS RECIPROCAS?

Hemos puesto algunos ejemplos de cómo utilizar la Historia de la Ciencia
en el ámbito de la enseñanza. Tanto los profesores, preocupados por la enseñan-
za, como los investigadores en el ámbito de la educación, pueden echar mano
del conocimiento ofrecido por la Historia de la Ciencia en sus trabajos.

Sin embargo, una serie de estudios recientes vienen demostrando que la pro-
pia Historia de la Ciencia puede beneficiarse a su vez de alguna forma de las
aportaciones realizadas por la investigación educativa. Como es de esperar, esta
es una idea que encuentra gran resistencia entre científicos e historiadores.

Entre los estudiantes que fueron entrevistados sobre sus ideas acerca de la
evolución biológica, estaba claro que el Hombre ocupaba el lugar central de sus
modelos. En cierta manera, los estudiantes parecen admitir en los seres vivos
sólo aquellas posibilidades evolutivas que previamente han demostrado ser plau-
sibles en el Hombre (Bizzo, 1991,1992) lo cual ya nos brinda algunas pistas edu-
cativas, toda vez que en la enseñanza de la evolución se evita tratar el caso del
hombre, como se pone de manifiesto tanto en las entrevistas con profesores de
secundaria cuando se les pregunta sobre lo que hacen realmente, como, y funda-
mentalmente, en los materiales didácticos disponibles y en las propuestas curri-
culares vigentes.

Más allá de la conocida complejidad del tema, en donde convergen diferen-
tes campos del conocimiento humano, inclusive extra-científico, como la Mo-
ral, la Etica y la Religión, existen justificaciones que se amparan en la propia
Historia de la Ciencia. Esas justificaciones parten del hecho de que el hombre
no figura en las discusiones presentes en el «Origen de las Especies», libro con
el cual Charles Darwin fue capaz de convencer a casi toda la comunidad cientí-
fica de la época de la factibilidad de la evolución en tanto que proceso biológico.

El argumento prosigue diciendo que si eso ocurrió en la historia, puede ocu-
rrir también hoy en el aula. Ya hemos visto que esos paralelismos no son siem-
pre necesarios, pero, de cualquier forma conducen a argumentos bastantes
convincentes. No obstante volvemos a una de las preguntas que ya hicimos: «¿Qué
Historia de la Ciencia?».

La historiografía tradicional considera como incuestionable el hecho de que
si el hombre no figura en el Origen de las Especies es por una razón muy clara:
Darwin lo había decidido así desde el principio. Evitando la discusión sobre
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el caso humano, Darwin podría sortear la gran polémica que sus ideas, de forma
muy previsible, habrían de suscitar. La más reciente y elogiada biografía publi-
cada sobre Darwin se basa en esa tesis, recordando que él habría pedido a Lyell,
en el proceso de negociación de la publicación del libro con John Murray, que
resaltase que «mi libro no es más heterodoxo de lo que el asunto exige», lo que
significaría que «no abordo la cuestión del origen del hombre. No levanto nin-
guna polémica sobre el relato del Génesis, etc.» (Desmond y Moore, 1992)

La imagen que levantó el proceso de gestación del libro de mayor impacto
de Darwin y que sedujo intelectualmente a científicos de todo el mundo, está
anclada en una contradicción frontal con el discurso de los estudiantes. El libro,
dicen los historiadores, no pretendía enfrentarse al caso humano. Los estudian-
tes de hoy en día, por otro lado, confieren un lugar central en sus mentes al
caso humano. ¿Será posible que los intereses de los científicos de hace 130 años
atrás, como los del público en general, se hayan modificado tan dramáticamente
en ese período?

Esa falta de sintonía entre la reconstrucción historiográfica y la construc-
ción conceptual del estudiante nos llevó a una relectura de los manuscritos ori-
ginales de Charles Darwin. El índice del capítulo sexto (Selección Natural), trae
una anotación sintomática: «Teoría Aplicada a las Diferentes Razas del Hom-
bre». Este item no fue publicado, pero a juzgar por las lecturas de Darwin en
el período en que escribía el capítulo y por las anotaciones que dejó en los li-
bros de su biblioteca particular, el Hombre era una de sus preocupaciones y de-
bería figurar en el «Origen de las Especies».

En otro lugar, ofrecemos algunas razones para explicar por qué la sección
«Teoría Aplicada a las Diferentes Razas del Hombre» no fué escrita sino algu-
nos arios después, como aportación a otro libro (Bizzo, 1992-b).

En cierto modo las concepciones de los estudiantes pueden indicar caminos
de construcción epistemológica, pasos o posiciones-llave para la estructuración
de conceptos. La reconstrucción historiográfica puede llevarse en otras direccio-
nes, dando como resultado una marcada incongruencia entre la mente del cien-
tífico y la del historiador. Es posible que en no pocas ocasiones estemos delante
de un whiggismo, en sus diferentes versiones.

Además de los problemas específicos que este tipo de situaciones plantea
para la educación, el historiador puede encontrar en ellas nuevas hipótesis para
la re-interpretación historiográfica. Esta es una sugerencia audaz que aún no
puede ser generalizada y que todavía encontrará mucha resistencia por parte
de científicos e historiadores, por no decir de los propios educadores. De cual-
quier forma, antes de ser completamente refutada, puede contribuir a que la
investigación educativa sea más estimulante desde el punto de vista intelectual.

Notas
1 La expresión deriva probablemente del libro escrito por el historiador Herbert Butterfield

(1900-1979), «The Whig Interpretation of History» (1931). V. C.D. Wilde, 1981, «Whig History»,
en W.F. Bynum. Ej. Browne, R. Porter (eds), Dictionary of the Histoly of Science (pgs 445-6).
Butterfield escribió que (la historia whig tiende a) «enfatizar ciertos principios de progreso en el
pasado a fin de producir una historia que no es otra cosa que una ratificación, si no una glorifica-
ción, del presente.» Wilde, a su vez, escribió que «en su forma más típica, la historia whig de la
ciencia, del mismo modo que su pariente en el área política, tiende a degenerarse en una fábula
de héroes ( aquellos que adelantaron ideas que son aceptadas hoy en día por la Ciencia) y villanos.»
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Resumen: En este trabajo se discute el problema de las diferencias en las historiografías
disponibles donde generalmente el trabajo del científico se presenta de forma parcial des-
cribiendo una trayectoria rectilínea. El pasado es pues presentado como una antecedente
directo del presente, en una interpretación whig de la Historia de la Ciencia. A partir de
las discrepancias entre la versión de la construcción del conocimiento de la historiografía
y los modelos hallados en el discurso de los aprendices, se sugiere un nuevo enfoque para
la investigación educativa.
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