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VENTAJASEINCONVENIENTES DELA 
HISTORIADELA CIENCIACOMO RECURSOEN 

LAENSEÑANZA DELAS CIENCIAS 

Ju.4~ MIGUEL CAMPANAIIIO 

GI-upo dc Invcstigacicín cn Aprcndi/i~~jc dc las Ciencias. Dcpartanxnto de l;í>ica. 
Universidad dc Alcalá. 28871 Alcalá dc Henares. Madrid. España. 
fscampanarioOaIcala.cs 

En cstc arlículo SC analiza críticamcntc la conveniencia de utilizar ta hisroria de ta ciencia como un 

instrumento cn ta cnscñ;~nz;~ ttc ta Ciencia y SC hace una propuesta concreta para su uso en la cnseñan- 

za dc IU Física para conseguir dctcrminados objcrivos curricutares 

l INTK~LWCCIÓN 

No cabe duda dc que el uso de ta historia de 
la ciencia como LIII instrumento para ta 
enseñanza es una de tas primeras intuiciones que 
desarrolla cuatquicr profesor de ciencias interc- 
sado en mejorar et aprendizaje de sus alumnos. 
Este tema th sido objeto de un profundo debate 
Cl1 ta litcr.atLlr.a cdrlcaliva y tohvía Cl1 nllcstros 

días no cslCí del rodo claro si es convcnientc LI{¡- 

tizar este recurso y cómo debe iitilizarxc. Es 
interesante constatar como muchas de las argu- 

mentaciones a favor y en contra tienen poco que 
ver con razones psicológicas y están basadas en 
parte en et sentido común, algo que, según 
algunos autores, debería desterrarse de la 
enseñanza de una vez para todas, como ya se 
desterró de otras disciplinas y actividades [Gil, 
t 99 t 1. En un intento por contribuir al debate, cn 
cstc artículo se revisan las principales razones a 
favor y en contra del uso de ta Historia de ta 

Ciencia como un instrumento de enseñanza de 
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las ciencias y se formula una propuesta concreta 
que sirve para ilustrar et uso de ta historia de la 
ciencia en la enseñanza de algunos temas de 
Física en relación con determinados objetivos. 

LA HISTORIA DE LA CIENCIA 
DESEMPEÑA IJN PAPELLIMITADOENLA 
ENSEÑANZATRADICIONAL 

No cabe duda de que, en general, ta enseñan- 
za tradicional de tas ciencias ha prestado escasa 
atención a tos asuntos relacionados con ta 
Historia de la Ciencia. Entre las excepciones 
1-í tabtes se puede citar et programa Project 
llnysics, elaborado en ta Ilniversidad de Harvard 
que alc;mzó cicrla difusión en los Estados 
Unidos en la dticnda dc los 70. Uno de tos objc- 
II\‘OS dc este proycc~o fuc diseñar un curso dc 
Física con una orientación humanística 
[Rutheford, Hotton y Watson, 19701. Un intento 
mís reciente y ambicioso se ha llevado a cabo 
recicntementc en Dinamarca como parte de una 
dar-ma de ta cl;scñanza secundaria. En dicho 
país cl currículum in~c~at en Física. ccnrrado ini- 
ciatmcntc en tos contenidos físicos. ha dado 
paso a un nuevo currículum en cl que esta disci- 
plina se presenta como una actividad humana y 
cn cl que tos contenidos de Historia y Filosofía 
dc la Ciencia tienen un peso importante [Nictsen 
y Thomsen, t99OI. En España ta nueva progra- 
mación dc tas asignaluras dc ciencias dc ta 
I:nscñanza Secundaria Obligatoria inctuyc 
vallunos apartados dc carácter his(órico. Se hm 

twhtic;ido adcinLís algunos nialcriatcs didácricos 
tlc c~ricn~~cih histórica enfocados f~~ndamcntal- 

Illcnlc ;I ta enseñanza secundaria. Según 
M~rrrlwws, cn Gran Bretaña ha habido una larga, 
ar~nquc limitada c irregular, tradicicín dc incor- 
porar ta Historia dc la Ciencia en ta enseñanza 
[ Matrhews, t 9941. Si se excepKían los ejemplos 
all~criorcs y otros similares, ta Historia de ta 
Ciencia ha sido generalmente ignorada cn ta 
enseñ;tnza de ta ciencias. 

Lo anterior es fácilmente comprensible si se 
tiene en cuenta ta forma tradicional en que se 
presenta et conocimiento científico a tos atum- 
nos. En tos enfoques tradicionatcs no se suele 
hacer rcfcrcncia al proceso histórico de produc- 
ción dct mismo [Otero, 198.5]; [Campanario, 
1 YXKI]. De hecho, existe una distinción común- 
mente admitida cntrc contexlo de descubrimien- 
to (que tiene que ver con el contexto y tos fac- 
lores que conducen a ta producción del nuevo 
conocimiento) y et contexto de justificación (que 
tiene que ver con ta incardinación del nuevo 
conocimiento en tas estructuras conceptuales 

existentes) [Brush, 19741. La transmisión del 
conocimiento científico a los alumnos hace 
referencia, fundamentalmente, al contexto de 
justificación, siguiendo casi exclusivamente una 
retórica de tao conclusiones [Otero, t985]; 
[Campanario. 1996a]. 

Et conocimiento científico se suele presentar 
a los alumnos, en et mejor de tos casos, fonnan- 
do una estructura lógica dentro del marco 
amplio de ta disciplina, pero sin referencias 
explícitas a tos problemas y circunstancias que 
motivaron su origen ni, mucho menos. a tas 
influencias sociales y económicas que determi- 
naron directa o inciirectamenk et planteamiento 
de tales pr-oblemax. Las concepciones met;tf-ísi- 
cas que, como dcrnuestrall diversos ;IU~OI-cx. OI$ 

entan con frecuencia cl trabajo dc los cic~ntíficos 
son asimisnlo ignorad& [Hotton, IOS2]; 
[Sánchez Ron, t SSS]. Muchos conceptos se pre- 
scntan a menudo de una manera casi combinaro- 
[-ia, cn rclacicín con otros dc a~~~-oximad~~~~lcnrc I;r 
misma gencr;~tidad. Así, por ejemplo, ta capaci- 
dad clticrrica SC’ suele presentar como UKI 
relación cn1rc la carga eléctrica y po(encial cl&- 
Irico [Otero, 1985. pág. 3641. Otra forma común 
dc presentar el origen del conocimiento cs 
haciendo rcfcrencia a determinados expcrimcn- 
tos con IIII;I orientación claramente inductivista. 
Los conocimicnlos científicos se suelen prcscn- 
tar como tas únicas conctusioncs posibles, 
muchas vcccs definitivas, valiosas cn sí mismas 
y sin al~crnativas históricas cn compcfcncia. 
Sólo CII conl;~cl~is ocasiones se hace rclibr-ciic.i;l ;I 
Icorías allci-nativas sobre un tciii;i dc~rei-iiiiii;itlo. 
Adcmís, cn cslas ocasiones la irnprcsicin ctw~ X;C’ 
suclc tralisniilir cs que la teoría “vcrdactcra” 
triunfa f~citrnen~c sobre las demís. 

Sin embargo, como demuestra la Historia dc 
ta Ciencia, tos conceptos cicnríficos siielcn tener 
su origen cn inlentos para rcsotver dctcrminados 
problemas que los científicos SC plankan ;I lo 
largo del devenir histórico [Toutmin, t 9771; 
[Otero, 19851; [Merton, 19841. Por ello no es 
raro que puntos de vista o teorías que compiten 
entre sí coexistan durante espacios dc tiempo 
prolongados. Además, en numerosas ocasiones 
tos científicos han perseguido durante bastante 
tiempo caminos de investigación ciegos que se 
demostraron finalmente inadecuados o erróneos 
que en alguna ocasión fueron recompensados 
incluso con et Premio Nobel [Zuckcrman, 1977, 
pág. 361. Este tipo de episodios tiene mucho que 
ver con tas creencias metafísicas de tos científi- 
cos que orientan su trabajo tanto en direcciones 
adecuadas como inadecuadas. Hotton incluso 
considera que tas creencias metafísicas consti- 
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tuyen una tercera dimensión de la ciencia, 
además de la analítica y la empírica [Holton, 
19821. La interferencia de este tipo de factores se 
puede apreciar claramente en el desarrollo de 
teorías como la mecánica cuántica 0 el electro- 
magnetismo. 

Por otra parte resulta interesante comprobar 
como ciertos errores publicados en las revistas 
científicas o errores en la aplicación de métodos 
de trabajo e incluso la mera desviación de los 
procedimientos usuales en un método determi- 
nado están en el origen de nuevos descubrimien- 
tos o dan lugar a un desarrollo notable y positi- 
vo de un área de investigación determinada 
[Campanario, 1996aJ; [van Ande], 19941. Sin 
embargo, el papel del descubrimiento accidental 
en ciencia SC suele reducir a unos cuantos casos 
paradigmáticos que se suelen presentar a los 
alumnos más como ejemplo de lo útil que resul- 
tan las capacidades de observación en ciencia 
que para destacar la importancia de los 
conocimientos previos en la detección de 
anomalías, con lo que se refuerzan las conccp- 
ciones inadecuadas sobre la ciencia y el 
conocimiento científico [Campanario, 1996a]. 

Los libros de texto que se utilizan habitual- 
mente en la enseñanza de las ciencias comparten 
una parte importante de la responsabilidad por la 
situación actual. Así, es bien conocido que las 
únicas rcfercncias históricas que se suclcn 
incluir cu los libros dc texto suclen ser las fechas 
en que se ol-iginó determinado concepto, se fo-- 
muló un;i Icoría. SC desarrolló un método 0 sc 
realizó un dcscut,l-imicnto. A veces los COII- 
tenidos de Historia dc la Ciencia se incluyen en 
los libros dc texto únicamente para hacer IUCI~OS 
aburrida la exposición de los contenidos pura- 
mente científicos. Asimismo, los libros de texto 
suelen incluir biografías (a veces idealizadas) de 
los científicos más importantes. Los aspectos 
oscuros relacionados con la actividad de los 
científicos son cuidadosamente silenciados. 
Entre estos aspectos que generalmente se silen- 
cian cabe señalar, en primer lugar, los relaciona- 
dos con las disputas y luchas por la prioridad, 
una de las actividades a las que, según el 
sociólogo Robert Merton, los científicos más 
célebres han dedicado más tiempo y energías 
[Merton, 19X5]. Los casos dc fraude en ciencia o 
de conductas dudosas como la selección sesgada 
de datos o cierto nivel de manipulación de los 
mismos para que se ajusten a las teorías son otro 
aspecto olvidado de la Historia de la Ciencia, a 
pesar de que grandes científicos como Mendel, 
Newton o Millikan no hayan escapado a tales 
manejos IKohn, 19881. Además, muchos libros 

de texto ciencias contienen errores notorios y 
falsedades históricas en sus apartados relativos a 
la Historia de la Ciencia [Klein, 19721. Algunas 
de estas falsedades persisten durante años. Así, 
por ejemplo, el sistema copernicano no era ini- 
cialmente más preciso que el ptolemaico [Kuhn, 
19781, Galileo no realizó algunos de los experi- 
mentos que se le atribuyen [Di Trocchio, 19951, 
no fue el experimento de Michelson-Morley el 
que llevó a Einstein directamente a la teoría de 
la Relatividad Especial [Holton, 19821, ni 
Coulomb obtuvo su famosa ley como el resulta- 
do de cuidadosas y sutiles mediciones realizadas 
con suma precaución, sino que fueron funda- 
mentalm:.ite razonamientos teóricos los que le 
Ilèvaron a ella [Hceriny, 19921. 

IJna primera co~~secuc~~ci;~ tic todo lo ante- 
rior es que con Iii cIiscñ;inz;I tradicional se trans- 
mite a los alumnos de manera explícita o 
implícita una versión deformada de la ciencia y 
el conocimiento científico según la cual el 
avance científico tiene lugar de manera lineal 
con el descubrimiento sucesivo de nuevos con- 
ceptos y teorías que vienen a ampliar los límites 
de la ciencia. E.jemplos típicos dc estas concep- 
ciones hoy casi completamente abandonadas en 
Historia de la Ciencia son las descripciones 
comunes sobre el triunfo de las teorías newtoni- 
anas. Sin embargo, el éxito de la teoría dc la 
Gravitación Universal dc Newton no fue tan 
inmediato como algunos libros de texto IWXII 
suponer. De hecho, todavía cn 1769 (CXI un 
siglo después de la 1‘01~mulacii>~i inicial) se Ilcva- 
hn 2 caho expcrinicritos par-a decidir enti-c I;I 
teoría dc Ncw~on y otras teorí:ts en compctcnci:t 
[ Evans, I996]. Puntos de vista simples sobre el 
descubrimiento científico SC pucdcn cncontr;u 
también en algunas descripciones conw~~~s del 
cambio desde la teoría del calórico ;1 la modcrn;~ 
teoría del calor [Brush, 19741. Los defensores de 
la teoría moderna del calor son retratados como 
htkoes que hacen avanzar la ciencia en la 
dirección correcta, mientras los detractores dc 
dicha teoría son considerados, cuando menos, 
investigadores incompetentes y, en el peor de los 
casos, científicos dogm&icos que se oponían al 
avance del conocimiento. Sin embargo, en la 
ciencia las cosas rara vez son tan simples 0 tan 
lineales. Estas visiones lineales y simplistas con- 
llevan la aplicación de valores y criterios 
actuales, sin mhs, a mt3odos y teorías pasadas. 
Realmente, los desacuerdos entre este tipo dc 
modelos implícitos sobre la producción del 
conocimiento científico y los ejemplos históri- 
cos son tan estridentes que el historiador 
Stephen G. Brush pudo encabezar uno de sus 
artículos con el significativo título: “¿,Debería la 
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Historia de la Ciencia ser clasificada X”? 
[Brush, 19741. 

Otra consecuencia negativa que tiene la 
enseñanza tradicional ahistórica es que tiende a 
fomentar el aprendizaje arbitrario de la ciencia al 
eliminar las conexiones lógicas que existen entre 
el cuerpo de conceptos científicos y el conjunto 
de problemas a los que dan respuesta [Otero, 
191;5]. Al eliminarse la conexión entre un 
problema \; el conocimiento científico como 
respuesta al mismo, los contenidos científicos se 
aprcndcn como soluciones aisladas. Con ello se 
desaprovecha una ocasión única de aumentar la 
significatividrc del aprendizaje ligando un 
~~~wblcrna con su solución. El fondo del enfoque 
histórico a la enseñanza de la ciencia consiste 
prccisamentc en no enseñar una sucesión de con- 
cluxioncs, sino mostrar cómo sc llegó a dichas 
conclusiones y qué alternativas se discutieron y 
descartaron y por qué motivos. 

IA ~fISTOltIA DIC LA CIISNCIA I’III~DIS 

A\‘lJl)AK A LOS AI,UMNOS A AI’KKNUI~K CIICNCIAS 

La inclusión de la Historia de la Ciencia 
COIW una parte del currículum de ciencias ha 
sido discutida en profundidad por divesos 
~tutores [Brush, 19741; [Otero, 19851; [Sánchez 
Ron, l988]; [Nielsen y Thomsen, 19901; 
[ Matthcws, 19941. Para cl10 existen, en princi- 
pio, dos posibilidades: enseñar 1Historia dc la 
Ciencia como un &jctivo valioso en sí mismo 0 
utilizar I;I Historia dc la Ciencia como un medio 
0 IIII iiistrumcnto para mc.jorar 0 facilit;ir cl 
;q~~-c~~di/ajc dc las ciencias. Estas dos alternati- 
vas no 5011 incompatibles. 

En primer lugar, la Historia dc la Ciencia 
j~wxk servir para identificar y anticipar los 
obstkulos y concepciones erróneas que se 
pueden presentar en el estudio de diversos con- 
tenidos [Gagliardi 19881. De hecho, muchas de 
las concepciones alternativas de los alumnos son 
muy similares a concepciones históricas que 
fueron en su día comúnmente aceptadas y que 
fueron incluso las concepciones “correctas” de 
su época [Pozo, 1987b]. Este enfoque tiene la 
ventaja de que puede ayudar a minimizar las 
reacciones afectivas negativas de los alumnos 
cuando comprueban que la mayor parte de sus 
ideas sobre los contenidos científicos son 
erróneas. Es posible entender las dificultades 
para aprender detemkados contenidos siguien- 
do una reconstrucción histórica de los mismos 
[Casadella y Bibiloni, 19851. 

En segundo lugar, la Historia de la Ciencia 
puede proporcionar un marco en el que los con- 
tenidos (las conclusiones) que se enseñan tienen 
una razón de ser distinta de su ajuste en el marco 
conceptual lógico de la disciplina. Desde este 
punto de vista, los conceptos que se enseñan son 
soluciones que responderían a determinadas 
necesidades conceptuales. Es interesante notar 
como los científicos suelen concebir el proceso 
de investigación como un proceso de solución a 
problemas que ellos mismos se plantean, con un 
paralelismo notable con los procesos de apren- 
dizaje. Así, por ejemplo, en un interesante estu- 
dio sobre la invención del primer motor electro- 
magnético, Gooding demostró 1~ s paralelismos 
existentes entre los procesos de invención y de 
aprendizaje para este caso histórico concreto 
[Gooding, 19901. P or el contrario, los alumnos 
sueh concebir el aprendizaje de la ciencia 
como una adquisición de contenidos impuestos. 
Con un planteamiento tanto de los problemas 
históricos como de sus soluciones se con- 
seguiría, en cierta medida, mitigar esta compo- 

nente arbitraria que afecta a gran parte de los 
contenidos académicos habituales. Siguiendo 
este enfoque, Pessoa y Castro elaboraron 
unidades didácticas en las que utilizaron textos 
clásicos para enseñar los contenidos de calor y 
temperatura [Pessoa y Castro, 19921. 

En tercer lugar, los conceptos más complica- 
dos pueden ser objeto de una intervención basa- 
da en el estudio de su origen y evolución. 
Asimismo, el uso de la Historia dc la Ciencia 
pucdc ayudar a identificar paralelismos entre 
conceptos y métodos que se aplican cn campos 

diversos pero que tienen un núcleo común. Con 
frecuencia un concepto se aplica con éxito en 

campos ajenos a aquel en que surgió inicial- 
mente. Es precisamente la aplicación de un con- 

cepto, principio o teoría a diferentes ámbitos y 
dominios lo que, en definitiva, acaba confor- 
mando su significado. 

Una ventaja no desdeñable que presenta el 
uso de la Historia de la Ciencia es que puede 
ayudar a los alumnos a descubrir que los cientí- 
ficos aplican con frecuencia criterios de evalu- 
ación sesgados que se basan en la adscripción a 
paradigmas que actúan como marcos concep- 
tuales. Tales marcos conceptuales involucran no 
solo conocimientos, sino tambiCn ideas sobre los 
objetivos y límites de las disciplinas, sobre Ias 
metodologías apropiadas y sobre el poder 
explicativo que deben desempeñar los conceptos 
relevantes de una disciplina. Además, no es 
infrecuente que los científicos evalúen las con- 
tribuciones dc los demás de acuerdo co11 SUS 














