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La sign\Licaci6n está determinada por el contex­
lo; en otras palabras, un significanle IingüíslÍco, to­
mado aisladamente, no tiene nexo interno fon el sig­
nificado. La significación se produce por cuanto todo 
significanle está integrado en un sistema significante. 
Asf pues, la relación biunívoca de las pal~bras y las 
cosas, postulada por las leorlas tradicionales del len­
guaje, no es más que un mito empirista. Este mito 
habita en lo más profundo de la concepción pedag6­
gica. De ahí que la crítica de la concepción tradi­
cional del lenguaje implique al mismo tiempo la crí­
tica de la pedagogía. 

Falleault muestra cómo es preciso "sustituir el 
tesoro ~nigmático de las 'cosas' previas al discurso, 
por la formación regular de los objetos que sólo en 
él se dibujan. Definir esos objetos 510 referencia al 
fondo de las cosas, sino refiriéndolas al conjunto de 
las reglas que permiten formarlos como objetos de 
un discurso '1 constituyen así sus condiciones de apa­
ridón históricas" t i). Así pues, la constitución de un 
campo de especificidad e historicidad de los discursos 
hace posible la crítica de la pretensión de la existen­
cia de un "lenguaje universal". La concepción peda­
gógica, incapaz de volverse críticamente sobre sí mis­
ma, concibe el lenguaje como el intermediario en­
tre tos sujetos -'iupuestos sujetos- y el mundo de 
los objetos, que aparentemente el lenguaje represen ­
ta. Esta posición depende, pues, de un supuesto: la 
indiferenciación de los discursos. Supuesto éste que le 
pennite sostener la ilusión de la reductibilidad de los 

1. 	 M. Foucaulr, ÚI Arqu~ologíil del Silbrr, Siglo XXI , pp. 
78-79. 

lenguajes especificas a un "lenguaje básico". No se ol­
vide que la pedagogía es tributaria de aquel saber que 
se esforzó por establecer tras las lenguas, el lenguaje 
natural, para poder establecer --de acuerdo a la lógica 
interna de la problemática filosófica en que se mo­
vía- la "verdad" del lenguaje (2 ). La pedagogía 
se mantiene en dicha concepción en la medida en que 
piensa el lenguaje cotidiano como el "lenguaje natu­
ral". El secreto del carácter privilegiado del lenguól­
¡e cotidiano en la teoría y la práctica pedagógicas ra ­
dica en su fe en la n3turalidad de 10 cotidiano. 

Desde una perspectiva que no esté prisionera de 
la id:a de no problematicidad del lenguaje se dice 
más bien: en su cotidianidad está el lenguaje cargado 
de significaciones que necesariamente escapan a sus 
soportes individuales - que 110 son sus soberanos de­
tentadores--, los cuales mantienen con él una rela­
ción que se presenta como nalural, por el hecho mis­
mo de ser los "sujetos" efectos de una estructura so­
cial que los constituye, en la cual se articulan dis­
cursos y prácticas, se materializan instituciones y apa­
ratos p:). Ahora bien, salta a la vista que la crítica 
de la no problematicidad del lenguaje tiene como 
punto de partida el cuestionamiento de la naturalidad 
de lo cotidiano. en otras palabras, la n'o aceptación 
de lo que se presenra como lo "real", lo "verdade­
ro". Este rechazo de lo dado es la crítica, la inte­
rrogación, trabajo radicalmente direrente a esa repro­

2. 	 Cl, M. FOUCllUh, us Pa/ilbrolS 1 I ... J Cous, Siglo XXI. 

J. 	 a. L AllhuS5Cr, Uro/OVil 1 Apilratol Id~Q!ógicof d~ EI­
tado, Oveja Negra. 
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ducción de respuestas, de resultados, para decirlo en 
términos de Bachelard, que domina el ámbito de la 
pedagogía (~ •. 

Al hablar aquí de pedagogía no se está pensan­
do únicamente en términos de los discursos pedagó­
gicos y menos aún se están remitiendo esos discursos 
a los sujetos que los emiten, los pedagogos. En pri­
mer lugar, se parte del reconocimiento de que los 
discursos no tienen una existencia ideal, sino de que 
se materializan en instituciones y en prácticas. En 
segundo lugar, la crítica de la pedagogía no es nun­
ca la crítica de la subjetividad portadora de dichos 
discursos y prácticas. Es la pedagogía la que se picn­
sa a sí misma en términos de subjetividad, mejor aún, 
de intersubjetividad, como la relación de un sujeto 
enseñante y un sujeto que aprende. Por el contrario. 
cualquier análisis de la educación para ser válido se 
debe desplazar a otro terreno: el de su inscripción 
en un determinado Modo de Producción o, lo que 
hasta ahora ha sido lo mismo, en un sistema de do~ 
minación. Más allá de los matices que diferencian a 
las concepciones pedagógicas, éstas, concretizadas en 
el aparato escolar, obedecen a las exigencias de mo­
delación ideológica y entrenamiento técnico de los 
individuos de acuerdo a los "intereses" del Modo de 
Producción dominante. La modelación y el entrena­

4. .' ... la enseñanza de los rUlIltudoJ de la ciencia nunca a 
una e~ñanza dentifica. Si no se hace explki la la Una 

de producción espiritual que h. conducido al resuhado, se 
puede estar 5Cguro que el alumno combinará el resuhado con 
las ~nes mis familiatts". G. 8achelard, l.JJ Fon"acitm dd 
EJpl,i1u Ci~1I1íJjco, siglo XXI, p. 276. 

miento no deben ser concebidos como fenómenos sin 
relación, por el hecho de que esa cierta división del 
trabajo (Jfarcclación) característica de la escuela las 
presente 'fomo separadas. 

Lo qtte se podría denominar el "momento del 
entrenamiento" se escapa frecuentemen te al análisis 
crÍLico, Mr estar constituido por la transmisión de 
una infoqnación "objetiva", cuya eficacia práctica. 
desde el punto de vista del rendimiento social. no 
puede ser puesta en duda. Pero aquí no se trata de 
poner en entred icho la utilidad de la labor pedagó­
gica, sino de cuestionar que sea portadora de COllo­

cimiemo, y ante todo, de sei'ialar cómo tras el en­
trenamiento se produce, en form;l imperceptible, la 
domesticación. 

El cueslionamiemo de las relaciones entre peda­
gogía y conocimiento exige una explicitación, Ante 

•. .. todo, no se pretende definir el conocimiento. Desde 
dónde se podría realizar ésta operación? Se parte de 
10 que históricamente es conocimiento y, se asumen 
como modelo del conocimiento sus formas concretas, 
las ciencias. Por razones de delimitación del tema 
se excluyen tanto el arte como la filosofía, aunque 
se tenga la certidumbre de que son procesos produc­
tores de conocimiento. También se asume la comple­
jidad de las relaciones entre las ciencias y otras di­
mensiones discursivas o prácticas del proceso so­
cial ( $) . 

,. " b historia de las ciencias no tiene solamenle relación 
con un grupo de ciencias sin cohesi6n intrfnseca, sino 

lambién con la no ciencia, la ideología, la práctic¡ polftka 
y $Oda]". G. Can¡uilhem, Etudes D'Histoirt el de PhiJosa­
pbie d,'s Sdcnlts, J. Vrin ed., p. 18. 
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En el ~ontexlO d~ esus relaciones. es. preciso des­

tacar, muy especialmente. la "apropiación" que. de 
las ciencias hace el capitalismo. Marx , en El Cap/la!. 
puntualizó esta relación en una forma insupcnlble: 
" La ciencia no le cuesla I1 1 capi talista absolutamente 
'nada', pero ello no te impide que la explote. El ca­
pital se apropia la ciencia 'ajena', ni más ni me,nos 
como se apropia el trabajo de los demás. Ahora blcn, 
la apropiación 'capita lista' y la apropiación 'perso­
nar, trátese de ciencia o de riqueza malcrial, son co­
sas radicalmente distintas" 111 ) , "Apropiación" de los 
resultados de las ciencias en forma de técnica, las 
ciencias al servicio de la plusvalía. "Apropiación" 
ideológica, es decir, rcinterpretaci6n de las ciencias 
al ~crvicio del ¡merés de la dase dominante. Esta 
reinterpn:tación funciona como un si:Hema de desco­
dificación -recodificación cuyo efecto es una muta­
ción de la significación. Si bien la escuela no es 1<1 
(arma más elaborada de la apropiación ideológica en 
el capitalismo. es la más genera lizada y constante. 

Es característico de la pedagogía el relacionarse 
con las ciencias, esas ciencias que el sistema capita ­
lista necesita, asumiéndose como la "traductora" de 
los conceptos científicos al lenguaje corrientc, so pre­
texto de lograr una facilidad que en realidad funcio­
na como un¡¡ fal'iificación, pues esta presunta traduc­
ción no es otra COsa que un deslizmniento entre con­
textos significalivos, Por diferentes cam inos, l<1s con­
cepciones pedagógicas, se plantean el problema im­
posible de hacer accesible lo complejo mediante la 
simplificación; esta aspi ración, a su vez, se sustenta 
en una concepción filosófica que concibe el conoci­
miento y la realidad moviéndose de lo simple a lo 
complejo, en Un:l marcha ascendente. 

G. Bache lard trabajó profunda mente la relación 
más que connictiva ent re conoci miento científico 
y pedagogía desde perspectivas no exentas de pro­
blemas, pero inmensamente ricas cn formulación de 
interrogantes. Parte de que el conocimiento cientí­
fico no es el enriquecimiento de una experiencia sen­
sible originaria, ni la ('onrinUQCi6n del saber prece­
dente, precientífico; de ahí que el conocimiento no 
sea 1,1 acumulación creciente de información respecto 
a un "objeto". Consecueme con esla posición, criti­
ca a la pedagogía por medir su éxito "en términos 
de facilidad, cuondo debería medirse en términos de 
dificultad". La pedagogía, ignora nte de la red de sen­
tidos dentro de lo cuol se mueven los individuos, se 
mantiene prisipnera de la idea de que la educación 
es la "comunicación" entre el maestro que transmite 
"un dato, claro. limpio, seguro, conSlan te" y el dis­
cípulo, que es pensodo como un "espíritu siempre 
abierto" 1:1. Si no se tiene en cuenta que el conoci­
miento es uno conquista, que se conoce contra ... 
y no a partir de ...• si no se sabe que lo dado es 

6. Dicho sca de paso. leXIO ol\'idaJo por qui('nes se pbn. 
leJl Il el problC'ma de las cienciJl$ en lérminos de IJI opo­

sición cicl'lciJl prolelaria - ciencia burguesa. 

7. "Los profesores de dC'ndu se- imaginan que el espichu 
comien~ romo una Itcción, que uemprc puede rehacerse 

una rollun perczos.a rC'pitiendo una clase, que puede- hacerse 
comprender una dcmosu'.ci6n repi tiéndoll! pumo por punlO. 
No han rcAexionadQ sobre d hedlO de que el adole5ccme 
llega .1 curso de físk. con conocimicnws empíricos ya cons­
liluidos; no se Inla, pues, de- Adquirir una rollun experi­
meDIal, sino de CAmbiAr una cul lura exper imenlal, dc d«ribu 

el obsllícu lo )' que cn consecuencia es preciso siem­
pre desbloquear el acceso al conocimiento, es apen;ls 
lógico. como dice Bachelard, que la pedagogía en lu­
ga r de enfrentar el tratamiento de los obstáculos epis­
temológicos, los asuma como una garantía de su éxito. 

Bachelard scñala constantemente el predomin:o 
en la educación de lo que él denomina "el instinto 
conserv,uivo", En una frase que a primera ..iSla pa· 
rece exagerada expone su apreciación sobre la acti· 
tud de los educadores: "En el transcurso de Un<l 

carrera ya larga y variada, jamás he visto a un edu­
cador cambiar de método de educación, Un educa­
dor no tiene el sentido del fracaso, precisamente por­
que se cree un maestro. Quien enseña manda". En 
este pUnlO es preciso salirle al paso a una posible 
objeción. Bachelard habla de instinto; es más, el con­
texto de la frase que se acaba de ci tar está domina ­
do por esa palabra. Este reconocimiento podría sig­
nificnr para algunos la posibilidad, el fáci l expedien­
te, de excomulgar a Bachelard por "psicologista". Pe­
ro quizás sea apresurarse demasiado, como se verá 
enseguida. 

Si más atrás se ..firma --como una e~igcncia de 
método y no como una profesión de fe-- que el aná­
lisis de la educación tiene que inscribirse en el con ­
texto del Modo de Producción. no se pretende con 
csn precisión postular un fácil y estéril reduccionis­
mo, mediante el cual se imposibilita todo trabajo de 
espccifiéación de l problema tratado, Bachelard, has­
ta cie rto punto, se plantea el problema de la educa· 
ción en un nivel específi co: el fU:1cionamien to inter­
no de las p rácticas pedagógicas, y en ese terreno tienc 
mucho que decir. Vana empresa se ría !ratar de silen­
ciar sus interrogaciones, so pretexto de no haber dicho 
lo que a otro nivel del análisis se ria necesario deci r. 
Pero también sería vano todo esfuer"LO por ocu ltar 
los problemas de su concepción, particularmcnte su 

los obsciculos amonlQnad"s pl>r la \lida cotidian3. Un wlo 
ejemplo: el c<juilibrio de 10$ cuerpos flOIantU es objeto de 
una inlUición familiar que eJ una maraña de c-rrores. De una 
maner:.! mis o meOOd: dar:.! se alribup: una a('lit'idad al cucr' 
po que flota . Q mejQr, al rucrpo que nedll. Si se- Il1Ila con 
la manu de hundir ~n el agua un 11'020 W: madera, .:sle resiSle, 
No se lllribuye f"cilm~nte esa r.:sislencia al agua. Es, emon. 
ees, bastanle diffcil hac~r comprender d principio de Ar­
químedes, C'n su asombrosa seneillc1. malcmá,ica, si de IInle­
mano no se h. eriliC1lc!u }' dCSOl'8anizado ti C</Iljumo impuro 
de las illluiciu!lCS básicas" . G. &r~hdard , o.>p. cif., p. 21. 
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limitada apreciación de los procesos sociales. Serí~ 
injusto afirmar que Bachelard no tuvo en cuenta las 
relaciones entre saber y poder, entre escuela y so­
ciedad, pero, es preciso reconocerlo, las formuló ge­
ncralmelHe en forma bastante oscura. Es cierto tam­
bién, y esto es 10 más importante, que a veces se de­
tiene en el umbral mismo donde se hace posible la 
formulación de una pregunta nueva. Así, por ejem­
plo, en el texto que ha dado pie a esta explicación 
podría plantearse la siguiente pregunta: ¿que poten­
cia inviste al profesor del mando? O más allá, ¿qué 
constituye a un individuo en profesor? 

Bachelard , al realizar su análisis de los obstácu­
los epistemológicos, se refiere continuamente a la es­
cuela (~). Sin embargo no cree que aquellos sean ex­
clusividad de la práctica docente. Como lo muestra 
en La Formación del Espíritu Cientilico son la mo­
neda corriente del pensamiento precien tífico, y lo que 
sobre todo le interesa con respecto a su presencia en 
la enseñanza, es la función y la persistencia de estos 
mecanismos en la práctica escolar, por cuanto son 
para él una demostración del carácter dominante del 
"instinto conservativo" en la educación. 

En este trabajo no se aspira a realizar una expo­
sición detallada del papel de los obstácu los episte­
mológicos en la educación; se trata mlÍs bien de una 
aproximación a los conceptos elaborados por Bache­
lard para insinuar, al menos, las posibilidades de crí­
tica de la pedagogía que en ellos se encierra. Así, por 
ejemplo, al principio de este texto se señalaba que 
la indiferenciación de los discursos era una caracte­
rística básica de la práctica pedagógica. Pues bien, 
8achelard desarroUa la crítica de este mecanismo de 
desconocimiento a través de sus exposiciones de los 
obstáculos epistemológicos denominados "conocimien­
to general" y "conocimiento unitario", así como del 
'·obstáculo verbal" que les sirve de base. Muestra 
cómo funcionando solidariamente anulan la especifi­
cidad de los discursos, al fonnular una visión ho­

8. Cuando Bachc:lard habla de la escuela lo hace en sentido 
amplio. Refiri~ndose a los profesores universitarios, en 

un 0Jng~ro de Filosofl. de las Ciencias dke: "La claridad es, 
a veces, una seducción que robra v(ctimas en las filas profe­
soralcs. Se eocucntnn profesores que en el a¡nsible ronroneo 
de las clases, terminan comentándose con la :l/!ligua claridad 
y asf retroceden una generación". El Com/lTomiso RadanlJ/iJt4, 
siglo XXI, p. 47. 

~:.:{~\~-;.~._: ;-';: 

mogénea del mundo ~ltl. Esta falsa generalización, a 
su vez, permite el deslizamiento incontrolado de los 
selllidos, fundando el ·'Ienguaje general", punlo de 
partida del juego de las analogías ( 10) Y se prepara 
el terreno para el crecimiento del frondoso y sofo­
cante bosque de los ·'ejemplos", quintaesencia del 
método pedagógico. 

Es preciso insistir sobre un punto : no se trata de 
concepciones derivadas de la actividad docente. En 
realidad , las pequeñas totalizaciones que se producen 
en la práctica cotidiana de las escuelas son tributa­
rias de las grandes concepciones del mundo que cir­
culan en la sociedad. Es de estas concepciones de 
donde surge la aspiración de establecer un supraco­
nocimiento, anterior y exterior a las ciencias l:oncre­
tas, es decir, a las que existen histó ricamente. Se tra­
ta de la búsqueda de la garantía de verdad, tan cara 
a esos sistemas filosóficos que nunca pueden ocultar 
completamente su nostalgia,reJigiosa. 

Antiguamente el tribunal de la verdad era la Teo­
logía, después fue la Teoría del Conocimiento. Al­
thusser ha mostrado cómo la idea y el programa mis­
mos de toda teoría del conocimiento implican el 
plallleam iento de una "cuestión de derecho", en cuan­
to le hacen al conocimiento la pregunta por sus "títu­
los de validez", desde afuera del proceso mismo que 
constituye un determinado campo científico ( 11). Se 
trata de una falsa pregunta, pues el erecto de cono­
cimiento científico es idéntico al proceso de consti­
tución del objeto de conocimiento y éste no puede 
ser pensado sino en su incesante desarrollo (I~). 

La pedagogía, en un nivel más modesto, apunta­
lada por las grandes concepciones filosóficas de que 
se ha hablado, trata de poner al estudiante en una 
imposible relación con disciplinas científicas, cuyo co­
nocimiento le está objetivamente vedado, por cuanto 
no es posible atender a un mismo tiempo a unas exi­
gencias de rendimiento académico que apuntan al en­
trenamiento inmediato y al complejo proceso de ins­
cripci~n en un campo determinado del conocimiento 

9. "Un dulce letarso inmoviliza ahora a la experiencia; tO­
das las dificultades se resuelven ante u'na visión seneral 

dd mundn, m~diallle una simple rderencia a un principio 
¡¡eneral de la naturaleza". G. Bachelaro, La Formació" del 
l:.'rpí,üu GelUí/ko, siglo XXI, p. 99. 

10. ··EI pensamiento precientífico !lO limita su objeto: en 
CUanto termina una experiencia panicular ya trata de ge­

ncraliurla en los dominios más variados". Ibid., p. 81. 

11. Cf., L. Ahhusser, EI¿m(!n1s d"IlUlocritique, Hacheue, p. 37. 

12. " ... hay que recordar que en el dominio de J:¡s ciencias 
exactas y naturales siempre se h'an ido cnconn:mdo solu­

ciones definitivas para detcrminados sectores de la expcrien· 
ca, bien acotados. Manifiestamente, pues, el térmir.o 'de­
finitivo· se refiere en el dominio dc la ciencia natural exacta 
a la siempn: renoVllda apariciór:. de sistemas, de conceptos y 
de le~'es, cefr:ldos y matem:íticamente formulables; sistemas 
que concuerdan con determinados sectores de ta aperiencia, 
son \>áti~ ¡nra cualquier localidad del cosm~ dentro de los 
cotos del sector correspondiente, y no son susceptibles de al­
teración ni de perfecciol'..amiento; sistemas, empero, de cuyos 
conceptos y leyes no puede cspeurse que SCII.Il más adei2n¡e 
aptos para exprcsu nuev~~ sectores de la experiencia". W. 
Heisenberg, La Imagen d(! la Natural(!zll en la Físicll Actual, 
Seix Barral, p. 20. 
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que sólo es posible mediante un trabajo que tiene su 
propio tiempo. Como es obvio no se trata de ';:1 pr<r 
bterna pri,vativo a la enseñanza secundaria . 

Estas dificultades que fucron objeto de profun­
das renexiones por parte de Bachelard, escapan fatal · 
mente a la concepción pedagógica. Para ella simple­
mente no existen, por eso en su lugar está la falsa 
solución de la enseñanza del llamado "método cien­
tíCico". Se concibe el método como exterior a las 
disciplinas científicas eXiSICnleS, y en el mejor de los 
casos como una decantación de instrumentos melO­
dológicos extraídos de las ciencias por medio de la 
abstracción (IS). Esta concepción encuentra por el ca­
mino antes indicado el "método universal" compues­
10 de tres elemenlOS: la deducción, la inducción y la 
clasificación, segú n Jos principios de la imponancia 
y la diricultad crecientes. Aunque en sus formas más 
refill~das se asegure que "el método" no se puede 
estudiar scparado de las investigaciones en las cuales 
es empleado, la idel\ misma de empleo indica que 
esta concepción plantea la exterioridad del método 
(.:011 respecto a la investigación (1 1) . 

Pero cerno esta panacea de la formación meto­
dológica en el vacío es una larea imposible, se abre 
paso rápidamente. en el ámbito pedagógico, una dis­
ciplina más práctica, más accesible y sobre todo más 
gr,uificante : la metodología de la enseñanza. Esta 
"ciencia" que hace estragos desde las escuelas norma­
les. hasta las universidades es la mejor forma de gas­
lar el tiempo aprendiendo a enseñar lo que no se 
sabe. De ninguna manera se trata de acudir a la for­
mulación de casos extremos para reforzar una argu­
mentación . Bien se sabe que este instrumento más 
bien retórico no rinde frutos en términos de explica­
ción. Es la dinámica misma de la escuela la que tien­
de a agotarse en "soluciones" absurdas ante la im­
posibilidad de resolver los problemas del conocimien­
10 en un contexto que, por decir lo menos, e~ ten­
dencialmente hostil a toda formación crítica. 

El tenérselas que ver con los resullados, el no 
poder hacer "explícita la línea de producción espiri­
tual que ha conducido al resultado", he ahí la cruz 
de la pedagogía. A veces se cree que es posible su­
perar este problema acudiendo al experimento, pero 
resulta que éste pierde su significación más profunda 
al ser planteado lambién como un resultado, al apa­
recer desvinculado del proceso de conocimiento en el 
cual tiene su sentido. Canguilhem analiza este fracaso 
a partir de un caso concreto de la práctica pedagó­
gica : "Un profesor aisla UII músculo en un bocal 

I). Se di« que en el mejor de los ~), porque es mUl 
frecuente que se IiIpc1c a unos "principiOs gcneNlles dI' tO­

do conocimiento", lo que 1'.0 es ()(N cou que \vlver a la po­
~ici6n de la vieja teorí3 de:1 conocimiento. 

14. Con respecto a la fili.ciÓn positivista de e~t l concep­
ción dt:l método científico, confrontAr G. Canguil llC'm, op. 

cil. p. 165 - 166. 

Una formu].aÓÓn sobre el método rin en coflSC'Cuenci.:u 
te6tiCllS: "Los conceptOS, los métodos, todo está en función 
del dominio de: la expcricnci.a . todo el pensamiento científico 
debe cambar ame una uperiencUi nueva; un discurso del 
método cientHico será 5iemprc un discurso de circuostancilils, 
00 dl'lCI'ibi r.i una conSlitución defin ítiw del espfritu ciend­
{ico". G . Bac'hel.ard, citado por G . C.nguilhcm, op. ';r., 
p. 171. 

Iteno de agua, mostrando cómo por efecto de la ex­
citación eléctrica el músculo se contrae sin que varíe 
el nivel del líquido. El profesor cree haber estableci­
do un hecho, que le permite concluir que la contrac­
cKSn es una modificación de la forma del músculo 
sin variación del volumen. Es un hecho epistemoló­
gico que un hecho experimental así exhibido no tie­
ne ningún sentido biológico. Así es y así es. Para 
atribuir tal sentido a ese hecho es necesario remon­
tarse al primero que tuvo la idea de un experimen to 
de ese ti po, es decir a Swammerdam (1637-1680); 
en contra de las teorías de origen galénico y estoico 
que entonces eran dominantes, se trataba de mostrar 
que en la contracción el músculo 110 aumentaba de 
sustancia. Aislado de ese debate, paralizadd en una 
pedagogía sin historia, ese presunto ' hecho' pierde su 
sen tido real que en verdad es hisrdrico y se inserta 
en las opacas disenaciones acerca del 'método expe­
rimental' con las que se nutre cierta epistemología 
dogmática" ( 1:' ). 

Antes de tenninar es necesario hacer una preci­
sión para evitar posibles equívocos que afecten la 
comprensión del texto. Se ha utilizado frecuente­
mente el concepto de ob;ero de conocimiento en el 
sentido de "objeto científico". es decir, concibiendo 
que el objeto de conocimiento no es algo dado sino 
que se produce en el proceso mismo del trabajo cien­
tífico, o para decirlo en términos de Bacbelard que 
"Ia ciencia realiza sus objetos, sin encontrarlos ja­
más ya hechos". Se trata, pues, de un sentido bien 
diferente al usual, propio del empirismo, donde el 
conocimiento aparece frente a su objeto, producién­
dose así una confusión entre los términos objeto de 
conocimiento y "objeto" real. Al respecto vale la 
pena recordar el tratamiento que de este problema 
hace Altbusser en las primeras páginas de Para Leer 
El Capital. Sin embargo, no es el .momento para ex­
tenderse sobre este tema. 

Siguiendo el principio de que si algo ha sido 
dicho bien, para qué tratar de "repetirlo" en otras 
pal abras, sobre todo si se sospecha, con buenas 
razones, que no es difícil que resulte una defor­
mación, se transcribe a continuación un teicto de 
G. Canguilhem que, sin lugar a dudas, es una ex­
posición perfectamente lograda del problema: "Cuan~ 
do se habla de la ciencia de los cristales, la rela­
ción entre la ciencia y los cristales no es una re­
lación de génesis, como cuando se habla de la ma­
dre de un gatico. La ciencia de los cristales es un 
discurso sobre la naturaleza de los critales; la 
naturaleza de los cristales no es otra cosa que los 
cristales considerados en su propia iden tidad, minera­
les diferentes de los vegetales y de los animales, e 
independientes de todo uso al cual el hombre les 
hace seO'lr sin que ellos sean naturalmente destina­
dos para ese uso". Y más adelante agrega: "Sin du­
da un objeto nalUral no es naturalmente natural, es 
objeto de expericncia usual y de percepción en una 
cultura. Por ejemplo, el objeto mineral y el objeto 
cristal no tienen existencia significativa por fuera 
de la actividad del can tero o del minero, del traba­
jo en la cantera o en la mina" (l1i). 

U . G. Canguil~, Lo Nn,.",4J 1 /Q P",oI6lKO, $iglo XXI. 
p. XI. 

16. G. Canpilhem. Etlld~, á'Hiltoi~ ...• J. Vrin, 00.. p . 16. 
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