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«Je me suis donné a
I'enseignement».

El lector hallard aquf a un
Bachelard tan conocido como
el riguroso epistemdélogo o el
filésofo de laimaginacion, lec-
tor de poemas, también poeta.
Como una obsesién, la peda-
gogfa estuvo constantemente
presente en sus reflexiones so-
bre la filosoffa y la historia de
las ciencias. Es mds, junto a la
pedagogia de la razén o con-
version de intereses en la ra-
z6n, encontramos directamen-
te en él mismo al educador o
mds precisamente al pedagogo

que frecuentemente nos estd
recordando que la ciencia es
“unaescuela permanente” y que
la relacién profesor-alumno
debe ser vista desde una
dialéctica permanente de dos
racionalismos, el ensefante y
elensenado. Poresto dird cada
vez con mds insistencia que “'la
via de la ensefanza es una via
de pensamiento™ y que porcon-
siguiente lo que debe desapa-
recer ¢s la candidez paraexpli-
carlos lenémenos cientificos y
la actitud acritica, estdtica. El
“signo nefasto de laautoridad™
es un componente bdsico de la
descripei6n critica de la peda-

gogfa cuando se piensa que
ésta es “adaptacion a una so-
ciedad definida, aunarazén ya
constitufda, a un patrimonio
intelectual seguro™ (citado por
J. Lescure, Un été avec Bache-
lard, 185-86).

Es precisamente esa concep-
ci6n de larazén como absoluta
e inmutable la que vaa comba-
tir cuando desde las primeras
pdginas de La formacion del
espiritu cientifico emprende
clestudio del obstdculo episte-
molégico en la formacion del
espiritu cientifico y en la ense-
nanza de las ciencias.
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Porque no basta simplemente
el sentimiento de tener una ra-
z6n sino que hay que hacer uso
de ella, inquietar la raz6n, con-
tradecir al maestro, satisfacer
el complejo de Edipo (hacer
preguntas como a la esfinge) y
c¢lcomplejode Prometeo como
percepcién de la presencia de
todas las tendencias que nos
impulsan asaber cada vez més,
“tanto como nuestros padres,
mds que nuestros padres, tanto
como nuestros maestros, mas
que nuestros maestros” (El
sicoandlisis del fuego, 29).
Toda la polémica sobre la ra-
z6n inmutable y las verdades
dadas cuando solamente se
transmiten losiesultados de una
ciencia conduce a una opcion
fundamental que va a repercu-
tiren el conjunto de la préctica
educativa. Bachelard la formu-
16 a manera de principio de lo
que llam6 ‘la pedagogia de la
actitud objetiva: Quien es en-
senado debe enseriar. Lo que
no ¢s mds que otra manera de
decir que se tienen todas las
caracterfsticas, todas las sena-
les, para pensar de otromodo la
relacién profesor-alumno pero
con lo dnico que puede darle
sentido, a saber, la de conver-
tirlacnunarte mediante ¢l cual
se moviliza el pensamiento y
s¢ reemplaza “‘el saber cerrado
y estdlico por un conocimiento
abierto y dindmico™.

Noes indiferente entonces que
para desarrollar la nocion de
obstaculo pedagogico, presente

enelalumno y el maestro, par-
ta de la constatacién de profe-
sores que no comprenden que
no se pueda comprender o de
que parahacercomprenderuna
demostracién haya que repe-
tirla enteramente. Sinembargo
un punto comun losretine cuan-
do se analiza dicho obstdculo.
Pues, de una parte, la euforia
del éxito medibleen un sistema
numérico de calificaciones
puede colocar fécilmente al
educador, orgulloso de poseer
su saber, en el mismo riesgo de
ignorarel fracaso“‘precisamen-
(e porque se cree un maestro™.
Pero, por otra parte, la tarea de
ensediar se vuelve mds exigen-
te, quizds mésradical, porcuan-
to el pedagogo debe contribuir
a romper con todas aquellas
“intuiciones usuales™ o imdge-
nes familiares de la experien-
cia comun con las que el ado-
lescente llega a clase. El ejem-
plo del equilibrio de los cuer-
pos flotantes es bien significa-
tivo.

El trasfondo de cstas reflexio-
nes lo costituye, sin duda algu-
na, una concepeion de la cien-
cia y obviamente la nocion de
espiritu cientifico. La forma-
cion historica de los concep-
tos, la nocién de obstdculo
epistemoldgico y la ruptura,
s0n, a nuestro juicio, aportes
fundamentales que le marca-
ron una orientacion bien espe-
cialalaepistemologiacontem-
pordnea. Los conceplos en su
formaciin tienen una historia

y unas condiciones de forma-
cion que van desde su apari-
cion, los primeros sentidos, las
etapas de madurez y las cargas
afectivas. Tambiénaquiesevi-
denteel propésito de dialectizar
los conceptos tal como aparece
en La Filosofia del No con ¢l
concepto de masa, examinado
en sus diferentes momentos:
desde el realismo ingenuo has-
ta el racionalismo discursivo;
examen que, por lo demds,
muestra en todo el recorrido
unaseparacioncadavezmayor
del conocimiento comun.

Con la tesis de que “el hecho
cientifico es construido™ Ba-
chelard designa a la vez un
aspecto importante y real para
la historia del pensamiento
cientifico y el proceso del
conocimiento mismo. No sor-
prende, por esto, la afirmacién
del conocimiento como movi-
miento, como esfuerzo conti-
nuo de creacion y no como
descubrimicento de la verdad.
La verdad noesta dada, se con-
quista, se llega a ella constru-
yéndola. No hay verdad prime-
ra. No hay més que errores
primeros. Laprimeray la més
especial funcién de la activi-
dad del sujeto es la de enganar-
se” (Etudes,89). En suprimera
obra Essai sur la connaissance
approchée podemos leer desde
las primeras pdginas que “el
acto de conocimiento no es un
acto pleno™ en su intento por
dejar establecido que el cono-
cimiento cientifico exige
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permanentemente rectificacio-
nes, criticas constantes, que es
‘aproximado’ y hay que purifi-
carlo de cualquier forma de
subjetividad y anquilosamiento
en lo cotidiano. La ciencia se
caracteriza por la produccion,
es por esencia una produccion
y no una repeticion o descrip-
cion de lo que sucede en la
experiencia cotidiana. Pero un
conocimiento ‘aproximado’ no
es un conocimiento aproxima-
tivo sino que constantemente
se esta aproximando al objeto
mediante las rectificaciones
propias de esa actividad conce-
bida como “una evoluci6n del
espiritu”. Ahora bien, si la
ciencia es creacion continua”,
es evolucion del espiritu, es un
modo de produccion, es crea-
dora de realidad, entonces ya
no se la puede concebir como
una leccion de cosas; y esto
implica un cambio de estatuto
de lo real en cuanto yanoes lo
inmediatamente dado (lo real,
larealidad como algo existente
fuera del pensamiento) sin que
se define con relacion a la ra-
z6n. Loreal, afirma el fil6sofo,
“no es jamds lo que podria
creerse, sino siempre lo que
debiera haberse pensado” (La
formacion del espiritu cientifi-
co ).

Cuando se considera el hecho
cientifico como una produc-
cién del espiritu humano se
comprende el interés del autor
por explorar y determinar las
fuerzas siquicas que estdn

interviniendo en dicha activi-
dad. Es latarea propiadeloque
él denomino ‘sicoandlisis del
conocimiento objetivo’ o
indagacion por la presencia de
valores inconcientes en la base
misma del conocimiento em-
pirico y cientifico. El sicoand-
lisis que profesa es un método
paradarcuentadel progreso de
las ciencias y de los diversos
estados de desarrollo por los
que pasan. Si las ciencias son
racionalidades progresivas que
en su dindmica propia estdn
descalificando el conocimien-
to comtin, que tienen un pasa-
do, “‘un pasado reformado”, es
preciso poner de manifiesto la
fuente de donde brotan las
convicciones subjetivas , las

imdgenes y las representacio-
nes simbdlicas en la relacién
sujeto-objeto. Se trata de los
obstaculos  epistemologicos.
La experiencia bdsica, el
conocimiento general, el obs-
tdculo verbal, el conocimiento
unitario y programdtico,el obs-
tdculo sustancialista, el realis-
mo, el obstdculo animista, el
mito de la digestion, el obst4-
culo libidinal, el conocimiento
cuantitativo. Es esta busqueda
de condiciones sicolégicas del
progreso cientifico lo que nos
hace pensar en una proble-
médtica bien paralela a la del
autor de la teorfa de los idolos
cuando se propuso indagar por
las causas del error o mads exac-
tamente por “las fuentes
sicol6gicas del error” segin
Cassirer. Asfcomo para Bacon
es preciso armarse de un méto-
do que pueda purificar la men-
te de toda clase de representa-
ciones imaginarias o de fantas-
mas o prejuicios, Bachelard ad-
vierte también la necesidad de
una ‘“catarsis intelectual o
afectiva” que pueda purgar
nuestro intelecto de im4genes,
representaciones simbdlicas y
convicciones individuales.

La nocién de “obstdculo”, ob-
tenida de la funcién que
desempeifian los “‘contrapen-
samientos” en el proceso mis-
mo de formacién del pensa-
miento cientifico se puede se-
guir de cerca en La formacion
del espiritu cientifico, El mate-
rialismo racional (consagrado
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al desarrollo histérico de la
quimica)y Sicoandlisis del fue-
go. Como caracteristica co-
mun o fundamento comin a
todosellos es preciso indicar la
subjetividad o el a priori subje-
livo de las valoraciones, y la
satisfaccion f4cil e inmediata
de la curiosidad. Son, como lo
ha visto Michel Serres, una
especie de vicios del pensa-
miento o pecados capitales de
la no-ciencia (orgullo, avari-
cia, lujuria, gula) en los que
salta a la vista la ausencia de
critica y el empirismo inme-
diato. Su variedad es examina-
da con numerosos detalles y
ejemplos en La formacion del
espiritu cientifico. Ellos son: la
experiencia bdsica, el conoci-
miento objetivo, el obstdculo
verbal, el cono-cimiento unita-
rio y pragmético, el obsticulo
sustancialista, el realismo, el
obstdculo animista, el mito de
la digestion, el obstdculo
constituido por la libido, y los
obtdculos del conocimiento
cuantitativo. Sin necesidad de
remontarnosacadauno de ellos
es preciso sefalar una exigen-
cia elemental que Bachelard
hace preceder al andlisis de
cadaunodeellos: elrechazo de
laopini6n. Enefecto, silacien-
cia se concibe como “una vo-
luntad de raz6n”, “‘una volun-
tad de saber”, el primer obtdculo
que ella debe superar es la opi-
nién ya que ésta “no picnsa” y
lo Gnico que pone de mani-
fiesto es esa incapacidad para
plantearse problemas, lo cual

ya es un indicio de que no
puede aportarnos mds de loque
nos aporta el sentido comn.
Por el contrario, el sentido del
problema, es ya un acto
enraizado profundamenteenel
movimiento mismo de la cien-
cia concebida como “‘concien-
cia creativa”.

Detengdmonos en el obstdculo
que surge del lenguaje: el ver-
bal. Los ejemplos son bien
ilustrativos (la esponja, la bo-
tella de Leyde) y suficientes
para dar aentender las diferen-
Cias que se presentan entre las
signficaciones del lenguaje
usual y las del lenguaje cienti-
fico y por consiguiente la
discontinuidad entre ambos. A
las palabras hay que situarlas
en su significacion cientifica:
elconceptode capacidad “‘eléc-
trica” hay que desligarlo del
uso corriente de “‘capacidad”
dellenguaje comiin. Otro tanto
habrfa que pensar de la palabra
“corpusculo” entendido segiin
la intuicién del conocimiento
comin un *“‘cuerpo pequeiiito”
en oposicion a lo que la fisica
contempordnea concibe como
tal, esto es, ni como fragmento
de una sustancia ni como di-
mensiones ni formas asigna-
bles. Es por tanto, el abuso con
las palabras, las trampas que
pueda tender el lenguaje y el
conllictode las significaciones
loque lleva a separar netamen-
te, en esta epistemologfa, len-
guaje cientifico o “neolen-
guaje” y lenguaje comdn, y

concepto cientifico y concepto
vulgar. El concepto cientifico
nos dice, es “una verdadera
emergenciadel conocimiento”
(Elmaterialismo racional ). Es
claro entonces que se plantee
tanto una actitud de vigilancia
como de rechazo de las signifi-
caciones del lenguaje comiin y
que paralelamente insista en la
necesidad de ir a la formacion
de los conceptos ya que “la
palabra no es el concepto. El
asombro por el descubrimien-
to de la botella de Leyden
estuvo marcado por el peso de
la palabra botella del lenguaje
comin, pero inmediatamente
agrega: “labotella de Leyde no
es una botella, no tiene absolu-
tamente ninguna de las funcio-
nes de una botella” (El racio-
nalismo aplicado). Es también
esteaspectoelque constamente
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puntualiza Canguilhem cuan-
do afirma que “‘ciertamente las
palabras no son los conceptos
que ellas movilizan”. Bien se
podrfa, por otra parte, seguir
una tabla de equivalencias en-
tre los obstdculos y todo aque-
llo que segin el autor del
Novum Organon hacia impo-
sible el conocimiento, en espe-
cial los fdolos de la plaza, que
surgen en el comercio humano
precisamente a través de
lenguaje. El lenguaje cienti-
fico se podrd caracterizar, dira
Bachelard, por “una permanen-
te revolucion semdntica™ por la
cual se hace evidente el desfase
entre la subsistencia de las pa-
labras y las variaciones de los
conceptos.

Una de las pedagogfas m4s
cuestionadas fue la del “ver
paracomprender” (Etudes ) pe-
dagogfas complementarias
enraizada en la tradicion
aristotélica segin la cual entre
todoslos sentidos “‘esla vistala
que nos hace conocer mds”
(Metafisica, 1, 1). La ensenan-
za de las ciencias no puede
reducirse a comparaciones y
faciles asociaciones que bus-
can hacer mds inteligible el
fenémeno. Por ejemplo, como
procede Marfa Montessori en
sus lecciones de quimica, acu-
diendo aimagenes que ilustran
pero que de ninguna manera
explican. Imagenes como aque-
lla de que “el carbono tiene
cuatro brazos”, imagenes que
més bien contribuyen a una

forma de retardo del adoles-
cente. Estas imagences son sa-
tisfacciones baratas a las que
hay que contraponerles “la pe-
numbrade lasdificultades” pro-
pias del conocimiento cientifi-
co. Es esto 1o que lo lleva a
afirmar que “la claridad es a
veces una seduccién que cobra
victimas en las filas profe-
sorales” (El materialismo ru-
cional, 186). Este ideal peda-
goégicochocadirectamente con
la idea de que la ciencia ya no
puede ser una leccion de cosas
ni tampoco la ensefanza de la
experiencia cotidiana. La cien-
cia,noslorepite unay otravez,
“noesel pleonasmo de laexpe-
riencia” (El racionalismo
aplicado). Frente al laborato-
rio, a los nifios no se les debe
ensefiar c6mo se hace un expe-
rimento sino ante todo es pre-
ciso llevarlos a comprender y
construir el conocimiento, €s
decir, estimulando una volun-
tad de saber o complejo de
Prometeo. De ahi, que se apo-
ye en los trabajos del Conde de
Kirzybski para atirmar que “el
nifio nace con uncerebro incon-
cluso y no con un cerebro des-
ocupado... La sociedad con-
cluye realmente el cerebro del
nifio; lo concluye mediante el
lenguaje, la instruccidn, porel
adiestramiento” (La Filosofia
del No, 106).

“No hay ciencia sino mediante
unaescuela permanente”. Este
es un postulado que plantea la
necesidad de una formacion

permanente en el educador,
dado el movimiento mismo de
la ciencia. Por esto insiste en
que resulta imposible “educar
por simple referencia a un pa-
sado de educacion, El maestro
debe aprender ensefiandoy fue-
rade suensefianza” (Ibid. 207).
Sinées asf, €l mismo contribu-
ye ainstitucionalizar una prac-
tica muy comin entre noso-
tros, de ensefar desarrollando
lo conocido o de repetir cada
afio su saber a la manera de un
pedagogo aristotélico firme-
mente aferrado al principio de
identidad. Es el alma profesio-
nal.

“Todo lo que es f4cil de ense-
fiar es inexacto” (La Filosofia
del No ). Es un aforismo que
pone de manifiesto la actitud
deplorable del pedagogo positi-
vista seriamente empefiado en
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adoptar métodos de compren-
sién que mds bien contribuye a
una paralisis del pensamiento
pues si no se inquieta la razon
se bloquea esa gran capacidad
de cada individuo para cons-
truir en cuanto “organismo
abierto”. De qué manera, se
pregunta Bachelard, podria
ayudar a la construccién del
conocimiento la imagen del
dtomo planetario o la del 4to-
mo-sol de Raspail? Quizds con-
vengarecordar, eneste contex-
1o, la critica a la omnisciencia
de los padres, al saber y al
poder que automdticamente
instalan un dogmatismo nega-
dor de la cultura, dogmatismo
que poreso mismo se convierte
en profético. Es la realizacion
del complejo de Casandra que
apoyado en experiencias de la
vida hacen prever el futuro de
la vida misma.

En una conferenciaen Ginebra
(1952), retomando la metédfora
guerrera (hay que preparar, ar-
mar, a la juventud para las lu-

chas de la vida) de la proposi-
cién “laescuelaesta hecha para
la sociedad™ muy rapidamente
le da un giro para afirmar més
bienlo contrario: “Lasociedad
esta hecha para la Escuela. La
escuelaes un fin. La escuela es
el fin. Nos debemos en cuerpo
y alma a la generacién que
viene” (citado por J. Lescure,
183).

Finalmente, con una referen-
cia a Balzac en La formacion
del espiritu cientifico: “‘Balzac
decia que los solterones reem-
plazan los sentimientos por h4-
bitos. Igualmente los profeso-
res reemplazan los descubri-
mientos por lecciones”, nos
coloca en los limites del dile-
ma. O bien ensefiar nos con-
vierte en actores que recitamos
la misma pieza n veces, o bien,
se constituye en una marcha
hacia lo desconocido mediante
el descubrimiento. Obviamen-
le es esta segunda parte del
dilema por cuanto abre cons-

tantemente nuevas perpectivas
laque, a sus 0jos, aparece como
interesante y con mayor razon
si se opta por ver en la ciencia
unmedio de saber que nuncase
termina de aprender.
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