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PRESENTACIÓN

LAURA VIVIANA PINTO ARAÚJO,  
DULCE MARÍA CABRERA HERNÁNDEZ   

Y LOURDES LÓPEZ PÉREZ

No vemos el espacio del mundo, vivimos nuestro cam­
po visual. No vemos los colores del mundo, vivimos 
nuestro espacio cromático.

Maturana y Varela

Vivimos un mundo común, pero lo conocemos a partir de 
nuestras acciones biológicas y sociales; es decir, de cómo nos 
aparece ese mundo que habitamos con otros. Algunas veces es­
te mundo nos resulta tan obvio que puede ser difícil distinguir 
objetos cercanos; en cambio, para otros es complicado identifi­
car los distantes. En ambos casos se compromete la capacidad 
de discernir: por un lado, la inmediatez puede convertirse en 
una barrera epistemológica para reconocer horizontes de senti­
do, mientras que la formalidad excesiva induciría fácilmente al 
extrañamiento. En estos polos se encuentran diversas explica­
ciones o interpretaciones de la realidad, del conocimiento y de 
nuestros modos de conocer, y para construir un posiciona­
miento hemos de proveernos de cajas de herramientas y crite­
rios de validación que consientan una cierta visión. 

De esta manera, buscamos cuestionar y reformular nues­
tros posicionamientos epistemológicos, para ajustar el ángu­
lo de mirada, pues consideramos que los lentes teóricos son 
herramientas valiosas para responder a preguntas como ¿A qué 
llamamos investigación en ciencias sociales y en humanida­
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des o incluso ciencias del espíritu o de la cultura? Al plantear 
esta pregunta debemos apelar a múltiples enfoques o desig­
naciones para referirnos a las prácticas de estudio de nuestra 
vida concreta y, quizás, obligarnos a ponerlas en perspectiva 
en su propio carácter problemático. Para ello, procuramos exa­
minar el modo como la ciencia y la cultura ven la realidad, y 
lo hacemos mediante una red de investigadores de institu­
ciones públicas y privadas que pretende contribuir no sólo a 
la generación de conocimiento sino, antes bien, a la necesa­
ria reflexión que suscita la propia configuración de lo cog
noscible, pues, como bien señalan Maturana y Varela (2003: 
13), “todo acto de conocer trae un mundo a la mano”. Éste 
es nuestro punto de partida, y también en él, como veremos, 
está implicado el problema del lenguaje en su referencia al 
mundo. 

En ese sentido, y aunque hoy resulta difícil de defender 
“la” ciencia en términos unívocos, es menester diferenciar el 
conocimiento científico, y vale la pena preguntarse si acaso en 
las sociedades contemporáneas prevalece la idea positiva de 
cientificidad, anclada a conceptos como el de objetividad o 
exactitud, entre otros. ¿Sigue siendo pertinente debatirnos en­
tre ciencias blandas y duras? Al respecto, ya es posible obser­
var diversos enfoques fenomenológicos y constructivistas que 
han puesto en relieve la importancia del mundo de la vida, 
del lenguaje, del contexto y de la cultura en la generación del 
conocimiento. Sin embargo, aún podemos indagar si hemos 
transitado hacia otros modos de conocer o si nos hemos aso­
mado más allá de la ventana que el pensamiento paradigmá­
tico ofrece.

¿Qué queda entonces entre la miopía y la presbicia? En­
tre esas dos afecciones perceptuales, entre la imposibilidad 
de ver de cerca y la incapacidad para ver de lejos, justo en 
medio de ambas, descubrimos que existen alternativas para 
ampliar nuestros horizontes de intelección y derribar los es­
trechos márgenes prescritos por los diversos campos de saber. 
Ése es el sentido de esta obra colectiva, y en esa dirección se 
enfocaron los esfuerzos de todos los autores que participa­
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mos en ella bajo la premisa de pensar juntos esta conjunción 
disyuntiva, y hacerlo desde esa triada inherente que consti­
tuye el propio acto de conocer (ser-hacer-conocer), hacia la 
reflexión ineludible que implica el abordaje de esas tres di­
mensiones que le corresponden: ontológica, metodológica y 
axiológica, y epistemológica. 

Bajo esas premisas, nos interesó indagar acerca de los al­
cances y las limitaciones de nuestras propias investigaciones, 
de los posibles encuentros disciplinares que se tejen a la ho­
ra de pensar y repensar en los saberes que las constituyen y, 
fundamentalmente, en los enredos que cada una de ellas esta­
blece con la praxis. 

La composición de la obra es variopinta. La primera par­
te se denomina De los debates de las ciencias a las metáforas y 
enredos y se compone de seis capítulos que introducen al lec­
tor en los debates epistemológicos de las ciencias sociales y 
las humanidades, situando el enfoque en el sentido mismo 
de la disyunción y de las posibles derivaciones de esos pun­
tos de vista que dislocan las relaciones entre el sujeto y su 
objeto de conocimiento, y advirtiendo, además, que la racio­
nalidad científica no sólo se expresa en el lenguaje lógico 
matemático sino que también nos descubre en las historias 
que contamos, en los lugares desde los que nos pronun­
ciamos, y también en las tramas relacionales desde las que 
nos pensamos; una ventana abierta para ver, en los propios 
procesos cognoscitivos, y no en sus meros resultados, la po­
sibilidad de alumbrar el camino, que siempre es colectivo, 
hacia un abordaje más vasto de los problemas que encierra 
el conocimiento.

La segunda parte, Ética, epistemologías y sujetos, cuenta con 
cinco capítulos que recuperan temas ligados a la salud y a la 
generación de conocimientos. Descentrando la cuestión del 
debate meramente disciplinar y llevándolo a territorios mu­
cho más fecundos, se logra vislumbrar que no sólo son po­
sibles otros tipos de racionalidad en las ciencias, sino que 
resultan hoy indispensables a la hora de pensar en las tramas 
de vida. En dichos aportes se advierte un esfuerzo por visibi­
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lizar lo invisible: sujeto y objeto, salud y enfermedad, mente y 
cuerpo, sentido y sinsentido, igualdad y diferencia, proximi­
dad y distancia, otredad y mismidad, teoría y práctica…, to­
das ellas legadas como dicotomías infranqueables cuando en 
realidad no lo son. Desde allí se descubre un caleidoscopio 
rotando alrededor de una serie de nodos temáticos que echan 
luz sobre la problemática del “entre”, que suscita más espa­
cios de reflexión y que, del mismo modo que en la sección an­
terior, posibilitan una distancia adecuada para mirar y ver 
objetos lejanos y cercanos sin necesidad de cambiar de lentes, 
permitiéndonos volver a usar nuestros propios ojos y reco
nocernos en ellos con todas nuestras limitaciones. En seguida 
detallamos la estructura capitular. 

En la primera parte encontramos los trabajos de Rojas, 
Alonso Cuschnir, Nápoli y Naidorf, Pontón, Cabrera, Pinto y 
Arteaga. Rojas abre la discusión con una sugerente reflexión 
sobre la distinción entre las humanidades y las ciencias, que 
pretende entender a partir de fundamentos asentados en los 
orígenes de la ciencia y la filosofía modernas. A lo largo del 
capítulo muestra la presencia de los debates sobre lo humano 
en las prácticas denominadas científicas durante los siglos XIX 
y XX. 

Alonso, Cuschnir, Nápoli y Naidorf reconstruyen la larga 
historia de la epistemología del conocimiento científico y se 
preguntan por la especificidad del conocimiento en ciencias 
sociales, en términos epistemológicos, y sobre la naturaleza de 
su objeto de conocimiento. Cuestiones como validez, objetivi­
dad y autoridad del conocimiento social se analizan y contra­
ponen con el conocimiento de las ciencias exactas y naturales. 
Se proponen situar el proceso de conocer y comprender la in­
vestigación emplazando las tensiones y las oportunidades que 
el enfoque interpretativo supone. Finalmente, se preguntan 
por las dinámicas de los intercambios cognitivos en ciencias 
sociales, así como por las particularidades de su objeto, y lo 
contrastan con la herencia de las ciencias “duras”, paradigma 
hegemónico para pensar la contribución del conocimiento cien­
tífico a la sociedad.
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Frente a los grandes debates y cuestionamientos referen­
tes al estatuto teórico y conceptual de los diversos campos 
de conocimiento, Pontón se plantea como objetivo analizar y 
reflexionar sobre los aportes fundamentales de las ciencias 
sociales y humanas en el proceso de configuración concep­
tual, histórica y discursiva del campo educativo y pedagó­
gico en nuestro país. Como punto de partida se recuperan 
los principales aportes de las ciencias sociales y humanas 
en los procesos de configuración de los problemas sociales, 
culturales e históricos en general; un segundo momento se 
refiere al debate de lo pedagógico como campo disciplinario 
y las particularidades de lo educativo como su objeto de es­
tudio, y el tercero enfatiza la multirreferencialidad como un 
detonante de configuración conceptual de lo educativo, re­
saltando las articulaciones con el desarrollo de las ciencias 
sociales y humanas. 

Sin alejarse de estos debates, que pueden considerarse den­
tro de los paradigmas clásicos de la filosofía y la filosofía de 
la ciencia, Cabrera sostiene que la generación de conocimien­
tos se realiza desde plataformas epistémicas capaces de ex­
plicar lo cognoscible en diversos campos del conocimiento. A 
lo largo del texto se presentan tres metáforas que ayudan a 
distinguir los elementos de un emplazamiento epistémico: 
epistemes y matrices, la primera, recupera la importancia del 
contexto en la actividad cognoscente. La segunda, juegos y ju-
gadas, indica las relaciones de poder en la construcción de los 
lenguajes y los códigos que hacen posible el hecho de cono­
cer. La tercera, laboratorios y fábricas, nutre la idea central de 
este trabajo sobre una maquinaria epistémica que hace posible 
cierto modo singular de conocer: la racionalidad científica no 
está exenta de negociaciones y estrategias políticas. En la úl­
tima parte se mencionan algunos estudios en el campo edu­
cativo, que podrían derivarse de esta propuesta. 

Dando continuidad al registro metafórico, Pinto procura 
explicitar cómo opera la relación referencial lenguaje-mundo 
en el relato en general y el relato de ficción en particular, po­
niendo especial atención en aquellos que nos permitan identi­
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ficar los modos de ver y hacer ver que alumbran el discurso 
objetivo de las ciencias; de forma espectacular y de la mano 
de algunas metáforas epistemológicas en el texto de Jorge Luis 
Borges. Se trata de pensar y repensar algunos de los proble­
mas más arduos de la investigación científica. 

Por su parte, Arteaga señala que los aportes de la metáfo­
ra difractiva y de las metodologías horizontales usualmente 
se han tratado de forma separada cuando en realidad se pue­
den tender puentes entre ambas claves de pensamiento. El 
punto anterior se enreda a partir de experiencias que emer­
gen desde la epistemología feminista y la práctica docente, 
apostando por otras formas de habitar los espacios académi­
cos y practicar colectiva y pluralmente otros modos de cons­
truir saberes.

La segunda parte cuenta con cinco capítulos que recupe­
ran temas ligados a la salud y a la generación de conocimien­
tos. López y Guadarrama plantean un ejercicio pertinente y 
necesario que versa sobre la ética del cuidado, que puede y de­
be comprenderse no sólo como ética de la responsabilidad ha­
cia los seres vivos sino, y sobre todo, como el compromiso y 
la responsabilidad de conservar y mantener la vida, lo cual 
implica reconocer la red de relaciones de interdependencia 
entre la vida animada e inanimada y los derechos, valores y 
principios. Para hacerlo, realizan una revisión comprensiva 
de la literatura sobre la ética del cuidado, evidenciando la po­
sición ética que la fundamenta y que se aproxima al ecofemi­
nismo crítico. 

Más adelante, desde una perspectiva hermenéutica gada­
meriana, Santander aborda la esencia y el arte de curar, para 
poner en relieve la posibilidad de restablecer la salud, enten­
dida como esa extraña y oculta realidad que sólo se aprecia 
realmente cuando se pierde. Allí se descubre el carácter para­
dójico de la medicina y de su praxis, ya que no puede compa­
rarse con el arte del médico ni con la moderna ciencia médica. 
Y junto con Gadamer, en un retorno a los griegos, el autor 
nos advierte acerca de la importancia de reflexionar sobre es­
ta actividad humana, que hoy es más bien un saber técnico 
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que prescinde de la fuerza del todo y de la armonía que per­
mite recuperar el equilibrio perdido, reintegrándole a la vida 
sus saberes y recordándonos que hablar sobre la vida desde 
sí misma deja entrever algo de su misterio y también del mis­
terio de la muerte, porque ambos tienen en común esa ten­
dencia a sustraerse de nuestra vista. 

En ese mismo tenor, al reflexionar también sobre la im­
portancia del sujeto y la salud, Canales explora algunos te­
mas relacionados con la sociedad paliativa y lo contrasta con 
el psicoanálisis freudiano, lo que le permite vislumbrar que la 
vigencia del psicoanálisis depende de su capacidad para dia­
logar con la historia y con otros saberes con los que pueda 
dar cuenta de los diversos matices de la experiencia humana 
en cada tiempo y contexto.

Con la finalidad de recuperar una mirada sobre el sujeto, 
Cruz indica que su trabajo es analizar las posibilidades de 
pensar una investigación que pueda comprender la comple­
jidad de la relación conocimiento/verdad-escuela/educación-
discapacidad, sin que se obvie que lo producido está lejos de 
representar la verdad, sino que más bien implica la repre­
sentación de una representación, y no una verdad inamo­
vible que termina colocando los márgenes de lo que debe 
realizarse en materia de discapacidad, restringiendo otras 
posibles formas de ser y de estar en el mundo. Se parte del 
supuesto de que las perspectivas actuales de investigación 
representan avances importantes pero insuficientes para poder 
construir conocimiento sobre la educación de la discapaci­
dad, y se ha llegado a plantear un ejercicio de doble recono­
cimiento (reconocimiento del reconocimiento) o de una triple 
veridicción: la veridicción del espacio desde el cual el sujeto 
habla, la veridicción desde la cual el investigador mira, y la 
veridicción que implica ya el propio sujeto cuando narra su 
verdad. 

Por su parte, Morales propone un acercamiento antropo­
lógico al pensamiento posfundacional que subvierte la con­
dición necesaria de los fundamentos sociales para reconocer 
el carácter contingente y, por tanto, histórico y político de su 



Presentación18

construcción. Esa idea se sostiene en el argumento de que no 
hay acceso a la verdad porque no hay significado alguno ocul­
to bajo el significante. Para explicar la lógica de producción 
de la significación, la autora recurre, apoyada en Lacan y La­
clau, a tres tropos: la catecresis, como figura de la ausencia del 
significado; la metonimia, como figura de la diferencia irre­
ductible que posibilita el encadenamiento significante, y la me­
táfora, como figura de la operación imaginaria que introduce 
una cesura en el fluir significante, necesaria en la construc­
ción del sentido.

Finalmente, Escalante señala que el hecho de que la obra 
reúna diversas aportaciones permite repensar en los concep­
tos y los problemas de nuestro tiempo en las ciencias sociales y 
las humanidades.

Éste es el primer volumen de una obra más abarcativa y 
diversa, en el cual se realiza un recorrido por las corrientes 
epistemológicas ampliamente reconocidas y con tradición, que 
van desde la filosofía analítica, la hermenéutica y la teoría crí­
tica, hasta posicionamientos psicoanalíticos, posfundaciona­
les, constructivistas y feministas que oxigenan el debate sobre 
la generación del conocimiento y las ciencias —y de la educa­
ción— en el siglo XXI. 

Les agradecemos a los autores su compromiso y disposi­
ción con el proyecto y la causa que lo mueve: seguir generando 
y compartiendo conocimiento que nutra la formación de nue­
vos investigadores y que, al mismo tiempo, estreche los lazos 
entre docentes e investigadores de diversos campos del saber. 
Asimismo, reconocemos el apoyo otorgado por la Vicerrectoría 
de Investigación y Estudios de Posgrado y la Secretaría de In­
vestigación y Estudios de Posgrado de la Facultad de Filosofía 
y Letras de la BUAP, de la Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla misma, y de la Universidad La Salle, que no sólo 
apostaron, junto con nosotras, por esta primera entrega, sino 
que confían en que, al igual que esta que el lector tiene en sus 
manos, será de gran interés. ¡Que así sea!
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LA PREGUNTA FILOSÓFICA POR EL ORIGEN  
DE LA CIENTIFICIDAD A PARTIR DE KANT, 

WINDELBAND, RICKERT Y HUSSERL

LUIS IGNACIO ROJAS GODINA*

INTRODUCCIÓN

Nos demos cuenta o no, la vida es movimiento y ritmo. Con 
frecuencia tengo la impresión de que vivimos en esta Tierra 
como si corriéramos vertiginosamente en una pronunciada 
cuesta abajo, incapaces de frenar un poco, ni siquiera de ali­
gerar el paso, al ser aplastados por la inercia de nuestro pro­
pio peso, de modo que nos es inevitable seguir avanzando, 
mirando y moviéndonos sólo hacia adelante. Entre otras co­
sas, esto tiene como consecuencia una necesaria visión de 
túnel sobre nuestro mundo y la incapacidad de examinar de­
tenidamente lo que nos sale al paso. Para el que siempre va 
de prisa, todo le parece obvio y que carece de la necesidad de 
mayores consideraciones.

En tal actitud no sólo vivimos al deambular por las calles 
y edificios, sino también al estar en medio de nuestras ocupa­

* Profesor en la Facultad de Filosofía y Letras de la Benemérita Universi­
dad Autónoma de Puebla (BUAP).
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ciones académicas. Aquí también nos apremian necesidades 
de todo tipo, al punto de que nos movemos en cuerpo y alma, 
como dándonos de bruces con las cosas, como diciéndoles 
que sí a todas, sin mayor reparo; o sea, asumiendo que lo que 
nos hace frente y nos rodea “es así”, “así ha sido” y “así segu­
ramente seguirá siendo”. Tal situación no sólo se experimenta 
en el ajetreo cotidiano; por ejemplo, al entrar a toda prisa al 
edificio principal de la universidad y ver de pasada el busto 
de bronce que parece haber estado ahí desde siempre, sino 
que también tiene lugar al tratar las cosas y los asuntos serios 
y propios de nuestro respectivo quehacer docente e investiga­
tivo. Además, el trajín no parece terminar, y aquí también to­
mamos como cosa obvia múltiples aspectos de nuestra vida 
académica, que, a decir verdad, merecerían ser examinados 
con todo rigor.

Ahora bien, a pesar de que el vertiginoso ritmo con el que 
vivimos parezca no tener fin, en realidad, desde el fuero in­
terno de la vida, surge la posibilidad de una pausa a la que los 
antiguos griegos llamaban skholé: “tiempo libre”. Con ello no 
quiero dar a entender el tiempo que ocupamos para descan­
sar, divertirnos o para el siempre seductor dolce far niente, sino 
la irrupción de un modo de comportarnos libremente respecto de 
lo que consideramos como evidente por sí mismo. Esto no 
significa transformar en un rotundo y evasivo “no” el “sí” en 
el que despreocupadamente vivimos, con la obviedad de las 
cosas y los asuntos cotidianos, sino justamente todo lo contra­
rio; es decir, implica ocuparnos seria y, en muchos casos, afa­
nosamente de lo que nos sale al paso en la cotidianidad, bajo 
una nueva actitud y un nuevo interés: la actitud y el interés 
inquisitivo por saber por qué y cómo son así las cosas y bajo 
qué fundamentos deberían seguir siendo de este modo.

Uno de los asuntos que nos salen al paso y que asumimos 
sin más como algo natural y propio de la vida académica es la 
ordenación y diferenciación de nuestros quehaceres por “áreas” 
(hoy en día, comúnmente agrupados en docencia, investiga­
ción, difusión y vinculación). Dicha organización responde a 
una concepción que será sometida a análisis en las próximas 
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páginas y que implica una tajante separación entre las huma­
nidades y todo aquello que puede ser considerado ciencia en 
sentido estricto. En un principio, a partir de esta tajante dis­
tinción, por un lado parecían estar incluidas todas aquellas 
disciplinas que tenían que ver con la realidad humana, mien­
tras que, por el otro, se incluían las disciplinas que trataban 
de la naturaleza en cualquiera de sus formas. A lo largo del 
siglo XX y lo que va del XXI, la proporción entre unas y otras 
fue cambiando al punto de que hoy en día la distinción es 
más bien entre las humanidades, último reducto de las disci
plinas que se resisten a comprender sus materias y sus méto­
dos a partir de las ciencias de la naturaleza, y las ciencias de 
la naturaleza, junto con las llamadas ciencias sociales, que 
asumen que si bien su objeto es distinto del de aquéllas, pue­
den abordarlo a partir de métodos semejantes, conquistando 
de este modo lo que antes parecía haberles sido negado: el ca­
rácter científico de su proceder y de sus resultados.

La forma como se asumen estas distinciones no sólo tiene 
una importancia administrativa para la organización de la vi­
da académica dentro de las universidades, o económica, para 
la asignación de presupuestos, sino que, además, tiene una re­
percusión decisiva en el modo como comprendemos nuestro 
mundo y nos comportamos en él. El mundo y sus problemas 
tienen que ser abordados científicamente para poder tomar las 
decisiones correctas. Poco o, en muchos casos, nada tienen que 
aportar las humanidades.

Al ver con perplejidad esta distinción y sus implicaciones 
en el orden práctico, me asalta la pregunta ¿Acaso las “cien­
cias”, tomadas en general, no son también humanas? Es de­
cir, ¿no surgen y responden a intereses humanos? O, para 
decirlo en palabras de Lledó (2009),

¿es que no son humanos los que trabajan en ellas? [...] ¿no ha 
brotado el saber, sea cual sea su forma, de esa originaria capaci­
dad de los seres humanos para asombrarse ante el mundo, para 
intentar responder a los retos intelectuales de su conocimiento e 
interpretación? (p. 81). 
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Claro está que la cuestión no se zanja apelando al hecho, 
aparentemente obvio, de que los científicos no son ángeles, sino 
que, a mi juicio, sólo podría ser abordada desde la orienta­
ción correcta si indagamos retrospectivamente desde la ciencia, 
tal y como es practicada por los seres humanos, hacia las ra­
zones que justifican lo que hoy en día entendemos por “cien­
cia”; o, lo que es lo mismo, cuestionándonos por las condicio­
nes de su posibilidad.

En un importante ensayo titulado “Ciencia como solidari­
dad” (si no me equivoco, de 1987) que forma parte del primer 
tomo de sus Escritos filosóficos, Rorty (1996) reflexiona justa­
mente sobre por qué hacia finales del siglo XX —aunque la si­
tuación pareciera prolongarse y hasta exacerbarse en lo que va 
del siglo XXI— las “humanidades” han quedado relegadas y 
desacreditadas casi por completo, al punto de que “cualquier 
disciplina académica que desee un lugar en el ágora, pero no 
sea capaz de ofrecer las predicciones y la tecnología que pro­
porcionan las ciencias naturales, debe o bien pretender imitar 
a la ciencia o encontrar alguna forma de conseguir un ‘estatus 
cognitivo‘ sin necesidad de descubrir hechos” (1996: 57).

La respuesta ofrecida por Rorty en esa ocasión está en sin­
tonía con la de muchos de aquellos que han tratado de echar 
luz sobre el asunto: la caída en desgracia de las “humanida­
des” ha sido un proceso que tiene como raíz la equiparación 
del concepto general de racionalidad con aquel de la racionalidad 
propia de la ciencia de la naturaleza desarrollada a partir de los 
siglos XVI y XVII en adelante. El resultado final es que, para 
los occidentales actuales, la pretensiones epistémicas y de ra­
cionalidad defendidas por las disciplinas humanísticas termi­
naron siendo transfiguradas en lo contrario: en ellas no hay 
posibilidad alguna de develar el mundo de forma objetiva en 
su nuda realidad, esto es, como un hecho aprehensible y ex­
plicable científicamente, sino que, al igual que las artes, las 
humanidades son supuestamente ciudadanas de un reino pu­
ramente imaginativo, cuya finalidad es satisfacer necesidades 
básicamente emocionales y ofrecer “placer en vez de verdad” 
(1996: 58). 
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Desde esta perspectiva, nos dice el célebre filósofo prag­
matista, todos aquellos que no quisieran ser condenados al 
ostracismo, habrían tenido que “afiliarse a este orden casi 
sacerdotal” —el que representa la racionalidad propia de las 
ciencias de la naturaleza—, “utilizando términos como ‘cien­
cias de la conducta’ ” (1996: 59). Aunque no se haya hecho re­
ferencia explícita a ellas en este escrito, es claro que se estaba 
haciendo alusión al camino adoptado por gran parte de las 
“ciencias sociales” desde finales del siglo XIX, para poder man­
tenerse en la cancha de las ciencias. La sociología, definida 
por E. Durkheim en su célebre Las reglas del método sociológico, 
de 1895, como la ciencia empírica que estudia los hechos so­
cial, es claro ejemplo de esto.

Rorty considera que ésta es una falsa alternativa —y yo 
no podría estar más de acuerdo con él—, porque está funda­
da en falsos principios a partir de los cuales lo objetivo, en 
cuanto al campo de trabajo en el que se mueve la ciencia, no 
es otra cosa que el dominio de la realidad tal cual es en ver­
dad y desde donde se recogen hechos como quien desentierra 
trufas en el bosque. Desde esta perspectiva, lo subjetivo, su­
puesto domino de las humanidades y de las artes, es preci­
samente lo opuesto y, por tanto, el enemigo a combatir sin 
miramientos en todos los frentes, aquello que tendría que ser 
cuidadosamente extirpado y erradicado de nuestra mentali­
dad, al punto de que, para mediados del siglo XIX, el ideal 
formativo del ser humano de los países que habían encabeza­
do la primera Revolución Industrial abrazaba por completo la 
idea de la racionalidad científica. El famoso discurso del su­
perintendente Gradgrind, dirigido airosamente a maestros y 
alumnos de la escuela de Coketown en la novela Tiempos difí-
ciles —publicada originalmente en 1854—, de Dickens (2003), 
refleja magistralmente este ideal de formación que en las dé­
cadas siguientes de los siglos XIX y XX adquiriría un carácter 
global: 

¡Ahora mismo sólo quiero hechos. No les enseñen a estos niños 
y niñas otra cosa que hechos. Lo único que se necesita en la vi­
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da son hechos. No planten ninguna otra cosa y arranquen de 
raíz todo lo demás. Sólo es posible formar las mentes de los ani­
males racionales a base de hechos: nada más les servirá jamás. 
Éste es el principio con el que educo a mis propios hijos, y éste 
es el principio con el que educo a estos chicos. Señores, apé­
guense a los hechos! (p. 9).

La propuesta de Rorty implicaría, entonces, tirar por la 
borda esta distinción a partir de la cual la objetividad es defi­
nida como una esfera cerrada sobre sí misma y sostenida por 
sí misma, patrimonio exclusivo de la racionalidad científica y 
único punto fijo hacia el que pueden y deben dirigirse todas 
las legítimas aspiraciones cognoscitivas y morales del ser hu­
mano. De acuerdo con dicha propuesta, esta distinción sería 
insostenible hacia finales del siglo XX debido a que obedece 
más a una interpretación religiosa y metafísica del mundo —la 
cual, supuestamente, debería haber sido totalmente superada 
por la concepción científica moderna y contemporánea— que 
al modo como efectivamente acontece la práctica de la inves­
tigación científica concreta (Rorty, 1996). Con ello se lograría 
desenmascarar este dualismo, sobre el que aún hoy en día se 
sigue separando a las ciencias de las humanidades, como un 
artificio que pertenece a las reliquias del siglo XVII, producto 
de la igualmente artificiosa separación “entre estar ‘dentro de 
nosotros’ y estar ‘ahí fuera’, entre sujeto y objeto, entre nues­
tras creencias y lo que esas creencias (morales, científicas, teo­
lógicas, etc.) intentan conocer” (p. 64).

Por ello nos dice el filósofo pragmatista, que, si abandoná­
ramos dicho paradigma fundado en falsos presupuestos y en 
el que se basa la concepción de la racionalidad científica vi­
gente, entonces seríamos capaces de descubrir que la praxis 
científica es ante todo un acto de solidaridad ejemplar por 
parte de los seres humanos (1996). Dicho de otro modo, des­
cubriríamos, como dije más atrás, que las ciencias no son rea­
lizadas por ángeles sino por seres humanos de carne y hueso, o 
sea, por sujetos concretos en contextos sociohistóricos y cultu­
rales concretos, movidos por preocupaciones e intereses com­



La pregunta filosófica por el origen de la cientificidad… 29

partidos y que logran establecer criterios comunes que tienen 
una validez intersubjetiva en busca de consensos sometidos a 
un continuo escrutinio y que sufren un constante cambio.1 Al 
concluir su ensayo, Rorty señala que, de adoptarse su pro­
puesta, “podría desaparecer gradualmente el término ‘cien­
cia’, y con él la oposición entre las humanidades, las artes y 
las ciencias. Una vez se privase a la ‘ciencia’ de un sentido ho­
norífico, podríamos no necesitarla para la taxonomía” (1996: 
69).

Ahora bien, a pesar de estar de acuerdo con el repudio y el 
diagnóstico de la falsa disyuntiva que trae consigo la manera 
como hoy en día se entiende la distinción entre ciencias (sean 
éstas de la naturaleza o de lo social) y humanidades, debo de­
cir que no estoy del todo convencido de la propuesta rortyana. 
Por un lado, no es que el concepto general de “ciencia” me 
parezca inevitable, más bien lo considero absolutamente ne­
cesario, por supuesto, siempre y cuando sea sometido a una 
profunda revisión crítica de su génesis y de los alcances de su 
validez, lo que también implicaría reconducirlo hasta sus fuen­
tes más originarias, así como una profunda resignificación en 
calidad de una forma destacada de praxis humana. Claro es­
tá que esto no es algo que se pueda realizar en unas cuantas 
líneas. 

Lo que presentaré a continuación es un breve esbozo que 
se nutre de las aportaciones de tres perspectivas: la de Kant, la 
de Windelband, quien fue uno de los más importantes repre­
sentantes del neokantismo hacia finales del siglo XIX, y la de 
Husserl, padre de la fenomenología, a principios del XX.

1 Esta propuesta de comprensión de la praxis científica como obra de la so­
lidaridad y no de la racionalidad científico-moderna me parece comparable a la 
concepción de cientificidad desarrollada por K. Knorr-Cetina a partir de su con­
cepto de “culturas epistémicas”. Sobre dicho concepto y sus implicaciones, véa­
se Rojas Godina (2021).
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KANT Y LA PREGUNTA POR LA OBJETIVIDAD  
DEL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO

La pregunta por aquello que determina la cientificidad de las 
ciencias es un tema recurrente, especialmente en la segunda 
mitad del siglo XIX, abordado por aquellos preocupados por 
defender la cientificidad de disciplinas como la historia, la so­
ciología, la ciencia de la religión y la ciencia del lenguaje, que 
también luchaban por independizarse de la filosofía, tal como 
lo habían hecho ya la física y la química y lo estaban hacien­
do la psicología experimental, la biología y la economía.

Los filósofos neokantianos de la Escuela de Baden, como 
Wilhelm Windelband y Heinrich Rickert, son ejemplo de ello 
por su propia importancia, pero también por la proximidad 
con la fenomenología husserliana respecto del interés por com­
prender los orígenes de la cientificidad; por defender también, 
mucho antes que Husserl, el carácter científico propio de las 
denominadas ciencias humanas (también llamadas ciencias del 
espíritu o ciencias de la cultura), pero también por los enor­
mes contrastes que existen entre sus posturas y las del padre 
de la fenomenología. Estas coincidencias y contrastes pueden 
ser muy instructivos para entender nuestra situación actual, 
y su abordaje tal vez nos ayude a ver en el futuro la posibili­
dad de entender de otro modo la relación entre las ciencias y 
las humanidades sin que ello implique una mutua exclusión o 
soslayamiento.

Sin embargo, tampoco se puede pasar por alto que la pre­
gunta filosófica por el origen de la cientificidad de la ciencia 
moderna se remonta por lo menos a tres siglos atrás, pero cu­
yo momento decisivo tiene lugar hacia la última parte del 
siglo XVIII, cuando Kant (2009) afirma, en el “Prólogo de la se­
gunda edición” de su Crítica de la razón pura, que el éxito de la 
ciencia de la naturaleza desarrollada por Galileo y Newton se 
funda —tal como acabamos de ver que Husserl sostiene a su 
manera— en su descubrimiento del “nuevo método de pen­
samiento, a saber, que conocemos a priori de las cosas sólo 
aquello que nosotros mismos ponemos en ellas” (2009: 20). 
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Para Kant, la pregunta por la cientificidad de la ciencia no es 
otra cosa que la pregunta por la posibilidad del conocimiento 
a priori que encontramos, primero, en la matemática y, poste­
riormente, en la física moderna.

Para abordar las reflexiones de estos filósofos y conectar­
las con las de Husserl, quisiera tomar como punto de parti­
da la manera como Einstein e Infeld (1986) dan cuenta en sus 
propias palabras del llamado por Kant “nuevo método de 
pensamiento”, que dio origen al descubrimiento de las leyes 
de la mecánica enunciadas por Newton en su Principia. Su 
análisis comienza señalando que, si nos atenemos a nuestro 
sentido común y a la experiencia precientífica y cotidiana de 
nuestro mundo circundante, entonces juzgamos que “para 
que un cuerpo se mueva con mayor rapidez, debemos empu­
jarlo con más fuerza [...] Parece natural inferir que, cuanto 
mayor sea la acción ejercida sobre un cuerpo, tanto mayor se­
rá su velocidad” (1986: 2).

Desafortunadamente, el juicio basado de este modo es 
erróneo; el punto de partida correcto sobre el movimiento, “el 
verdadero punto inicial de la física, se debe a Galileo” (Eins­
tein e Infeld, 1986: 3) y consiste en dejarlo de lado y consi
derar al movimiento sólo mediante “una especulación del 
pensamiento coherente con lo observado” (p. 4), “un experi­
mento ideal” (p.  3) —hoy diríamos, un experimento mental 
jamás realizado o realizable, que tiene lugar sólo en el pensa­
miento— a partir del cual se “crea una imagen del universo, 
eternamente cambiante. La contribución de Galileo consiste 
en haber destruido el punto de vista intuitivo, que remplazó 
por uno nuevo” (p. 5).

Ahora bien, para entender lo anterior, es preciso tener en 
cuenta que la “imagen” de la que nos hablan Einstein e Infeld 
no es una imagen reproductiva, o sea, una copia del mundo perci­
bido y experienciado en la vida cotidiana, sino más bien una 
imagen productiva, esto es, que surge desde el pensamiento y 
que nos indica cómo debe comportarse lo dado en la expe­
riencia para que pueda ser conocido de manera objetiva. Son, 
pues, las cosas efectivamente perceptibles y experienciables 
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las que deben adecuarse a esta imagen (por definición imper­
ceptible e inexperienciable, sino sólo dada, producida, en el 
pensamiento), y no al revés.

No debería sorprendernos que esto mismo y no otra cosa 
es lo que Kant señaló cuando, en el aludido prólogo, afirmó 
que ”hasta ahora se ha supuesto que todo nuestro conoci­
miento debía regirse por los objetos” (1986: 19); en cambio, el 
éxito incuestionable de la física moderna consistió en descu­
brir que es posible conocer dichos objetos a priori, si en lugar 
de tomar como punto de partida el modo como ellos nos son 
dados en la experiencia, ahora más bien “suponemos que los 
objetos deben regirse por nuestro conocimiento” (p. 19).

Esta forma revolucionaria de concebir y ejercer el conoci­
miento, y que define a la ciencia moderna de la naturaleza, 
consiste entonces en “buscar en la naturaleza (no atribuirle de 
manera infundada), de acuerdo con lo que la razón misma in­
troduce en ella, aquello que debe aprender de ella” (1986: 18). 
Dicho de otro modo, aquello que personas como Galileo o 
Torricelli comprendieron de forma extraordinariamente pro­
ductiva para la fundamentación de la ciencia de la naturaleza 
fue que

la razón sólo entiende lo que ella misma produce según su [pro­
pio] plan; que ella debe tomar la delantera con principios de sus 
juicios según leyes constantes, y debe obligar a la naturaleza a 
responder a sus preguntas, mas no debe dejarse conducir por 
ella como si fuera llevada del cabestro; pues de otro modo ob­
servaciones contingentes, hechas sin ningún plan previamente 
trazado, no se articulan en una ley necesaria, que es, empero, lo 
que la razón busca y necesita (p. 17).

Aquello que el científico concibe a partir del puro pensa­
miento (la “imagen”, en términos de Einstein e Infeld) y que 
introduce en la naturaleza considerada en sentido material como 
“el conjunto de todos los objetos de la experiencia” (Kant, 1999: 
119), es lo que éste define como la naturaleza en un sentido pu-
ramente formal, que consiste en “la conformidad de todos los 
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objetos de la experiencia a leyes” (p. 119). Sólo en la medida 
en la que esta conformidad es definida a partir de principios 
establecidos por el puro pensamiento; entonces, esta confor­
midad puede ser conocida a priori como las reglas a las que de­
ben estar sometidas las cosas que aparecen en la experiencia.

Lo sorprendente de la posibilidad del conocimiento a priori, 
es decir, de la cientificidad característica de la ciencia moder­
na, es que, según Kant, ella implica que “las leyes subjetivas, 
sólo bajo las cuales es posible un conocimiento empírico de las 
cosas, valen también para estas cosas como objetos de una ex­
periencia posible” (1986: 121).

En otras palabras, el proceso de objetivación del mundo 
implica que la forma pura de la naturaleza no sólo hace posi­
ble que podamos conocer de manera universal y necesaria las 
cosas de la naturaleza, sino que posibilita que las cosas mis­
mas comparezcan en la experiencia científica bajo la forma de 
objetos del conocimiento (1999), lo cual tiene como consecuencia 
verdaderamente capital e ineludible que la posibilidad del co­
nocimiento a priori, con carácter de ser universal y necesario, 
tiene como límite y campo legítimo de validez la experiencia 
de objetos que aparecen conforme a los recién aludidos princi­
pios; es decir, sólo es válido cuando conocemos fenómenos, por 
lo cual las cosas, tal como son en sí mismas, más allá de la ex­
periencia, es decir, en cuanto noúmenos, quedan fuera de las 
posibilidades del conocimiento científico; las cosas considera­
das de este modo sólo pueden ser pensadas (1999).

Al mismo tiempo, la comprensión kantiana de la objetiva­
ción, que hace posibles tanto el conocimiento científico como 
sus objetos, está cargada de importantes consecuencias. La pri­
mera, al tomar como punto de partida de su justificación de la 
posibilidad de la ciencia la física modelada y desarrollada a 
partir de Galileo y Newton; entonces, la única forma de cien­
tificidad posible era para Kant la encarnada en la ciencia mo­
derna de la naturaleza. Dicho en sus propias palabras:

[...] sólo puede haber tanta ciencia propiamente dicha como mate­
mática se encuentre en ella. Porque según lo que precede, una 
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ciencia propiamente dicha, sobre todo la ciencia de la naturale­
za, requiere de una parte pura que sirva de base a la parte em­
pírica, y que repose en el conocimiento a priori de las cosas de la 
naturaleza (1989: 31).

Como se verá a continuación, esto significa que, desde el 
punto de vista kantiano, todas aquellas disciplinas que co­
menzaron a ser desarrolladas hacia finales de los siglos XVIII y 
principios del XIX como tipos de investigaciones independien­
tes a la filosofía y a la ciencia de la naturaleza, que versaban 
sobre la realidad humana (y no sobre hechos objetivos cog­
noscibles a priori a partir de los principios de la ciencia de la 
naturaleza; en una palabra, a partir de su método), estaban 
completamente privadas de la posibilidad de ser constituidas 
como ciencias. 

Una segunda consecuencia de la comprensión kantiana 
de la objetivación científica es que con ella se asegura y se 
perpetúa filosóficamente el encubrimiento y el olvido del de­
nominado por Husserl mundo de la vida, los cuales son ca­
racterísticos de la representación científica del mundo en la 
medida en la que, si bien Kant “habla” de la experiencia, él lo 
hace justamente desde la interpretación teórica de ésta y no 
desde lo que ella misma es y tiene para ofrecer previamente a 
ser sometida a su objetivación en la praxis científica.

LA FUNDAMENTACIÓN DE LA CIENCIA 
SEGÚN WINDELBAND

Hacia la segunda mitad del siglo XIX, como auténticos cisnes 
negros, disciplinas como la historia, la filología, la lingüística, 
también un poco después la antropología y la sociología, cre­
cían en las universidades europeas y gozaban de vigorosa sa­
lud. A partir de ellas se forjó una nueva tendencia intelectual, 
el historicismo, la cual defendía que, si partimos de los hallaz­
gos de estas nuevas disciplinas, entonces, debemos concluir 
que no existen principios universales y necesarios a priori pa­
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ra el conocimiento, la moral o para el juicio estético (Beiser, 
2011).

Para el historicismo, desde una perspectiva completamen­
te antikantiana, los únicos criterios válidos en la investigación 
de la vida humana, en tanto que humana, son: 1) Que ésta 
sólo puede ser comprendida en sus distintos contextos de 
desarrollo, en las situaciones particulares y cambiantes que 
acontecen en un aquí y un ahora siempre distinto según la di­
versidad humana, por tanto, sin posibilidad de ser abarcada y 
determinada a partir de principios originados en el pensa­
miento; 2) Que incluso el pensamiento humano no es algo 
que exista fuera de contexto, fuera de las condiciones sociales, 
culturales y también lingüísticas, en las que tiene lugar la vi­
da humana; por consiguiente, el alcance de sus productos está 
restringido a contextos y circunstancias particulares, y siem­
pre cambiantes. La consecuencia de estos criterios historicis­
tas es, entonces, como afirma Beiser, el relativismo (2011).

Teóricos como Wilhelm Windelband y Wilhelm Dilthey, 
ambos formados como historiadores y como filósofos por 
partes iguales, confrontaron tanto las consecuencias ahis­
tóricas de la filosofía kantiana como el relativismo del histo­
ricismo, defendiendo a su vez la validez de la ciencia de la 
naturaleza y la cientificidad de las disciplinas que dieron 
origen al historicismo. Sin embargo, cada uno lo hizo de di­
ferente manera.

Contra el historicismo, Windelband (2021) quiso defender, 
siendo más fiel al espíritu que a la letra de Kant, la posibili­
dad del conocimiento a priori, el conocimiento universal y ne­
cesario a partir de principios, pero, a su vez, contraviniendo 
la postura kantiana y, a decir vedad, la de una larga tradición 
que va desde Platón hasta Schopenhauer y que le “niega a la 
historia el valor de ser auténtica ciencia” (p. 398); él también 
quiso defender la cientificidad de las ciencias que estudian la 
realidad humana, con la justificación de sus condiciones de 
posibilidad a partir de principios; en ellas también hay cono­
cimiento auténtico, sólo que de un orden y modo distintos 
del de las ciencias de la naturaleza.
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En su célebre discurso rectoral en la Universidad de Es­
trasburgo, titulado “Historia y ciencia de la naturaleza”, de 
1894, Windelband afirmó que la característica fundamental 
de la filosofía es que su tema y su campo de investigación son 
“los principios mismos” (2021: 383) del conocimiento y que, 
por tal, motivo, “jamás podría ser reducida a los confines de 
la ciencia especializada” (p. 383). Con ello retomaba las tesis 
más importantes expresadas diez años antes en sus ensayos 
¿Qué es la filosofía?, de 1882, y ¿Método crítico y método genético?, 
de 1883. En el primero, afirmaba que, a decir de muchos, la 
situación de la filosofía a finales del siglo XIX era semejante a 
la del rey Lear, quien “repartió todos sus bienes entre sus hi­
jos y ahora tiene que soportar que lo echen a la calle como un 
mendigo” (p. 24). 

Sin embargo, para el neokantiano, esto era una falsa apa­
riencia, producto de una confusión —quizá vigente hoy en 
día—, a saber: la de que la filosofía y las ciencias especiali
zadas compiten por los mismos objetos, y por ello deberían 
ocupar los mismos métodos. En realidad, la filosofía no tiene 
como finalidad conocer hechos objetivos; tampoco podría de­
cirse que se trata de “un conocimiento del mundo que resume 
todos los demás conocimientos”(p. 24): más bien toma como 
punto de partida el conocimiento objetivo de las ciencias da­
das, para desde ahí preguntarse por “los límites del conoci­
miento” (p. 24). En otras palabras, para Windelband el sentido 
propio de la filosofía es el de ser “la investigación central en 
la que todas las demás ciencias encuentran su justificación” 
(pp. 24-25): “doctrina de la ciencia” (p. 25), “teoría de la cien­
cia” (p. 24) o, como también se puede decir, epistemología.

En tanto investigación de los principios del conocimiento, 
la filosofía no habita en un mundo meramente imaginario y 
separado de las ciencias sino que, “por el contrario, ella man­
tiene una nutrida relación con todas las formas vitales del 
conocimiento de la realidad” (p. 383). De acuerdo con Windel
band, la manera como se desarrolla esta estrecha relación de 
la filosofía con el conocimiento es por medio de la lógica, en­
tendiendo por ésta “la reflexión crítica sobre las formas del 
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conocimiento efectivo que son utilizadas en él” (p. 384), con 
lo cual se establece “una clasificación puramente metodológi­
ca de las ciencias empíricas que está basada [en] conceptos ló­
gicos seguros” (p. 390).

La adopción de este punto de vista de análisis estricta­
mente método-lógico implica, entonces, abandonar el punto de 
vista de la meras necesidades prácticas de las universidades 
donde las ciencias son cultivadas, que da lugar al “ordena­
miento de las facultades” (p.  387). Pero, sobre todo, implica 
abandonar también la vieja distinción dicotómica entre materia y 
alma, que se remonta a Descartes y Locke reinterpreta como la 
distinción entre percepción interna y percepción externa (2021), 
que pareciera ser la base sobre la cual se pretendía diferenciar 
entre las ciencias de la naturaleza (materia) y las ciencias del 
espíritu (alma).

Para Windelband, tomar como base esta distinción es erró­
neo y conduce a ambigüedades insolubles. Por ejemplo, para 
algunos, si tomamos como criterio de distinción el objeto sobre 
el que versa la psicología empírica, ésta debería ser conside­
rada la ciencia del espíritu por antonomasia, en la que incluso 
se fundamentarían todas las demás ciencias de esta clase (2021). 
Sin embargo, si la consideramos tal cual era desarrollada a fi­
nales del siglo XIX, “su proceder metódico es completamente 
aquel del método de la ciencia de la naturaleza. En conse­
cuencia, es inevitable que la psicología sea descrita en ocasio­
nes como ‘ciencia natural de la percepción interna’ o incluso 
como la ‘ciencia natural del espíritu’” (p. 390).

Windelband se pregunta entonces qué base sistemática, 
qué método pueden tener en común la psicología y las cien­
cias de la naturaleza. La respuesta es que ambas “fijan, reú­
nen y procesan sus respectivos hechos sólo desde el punto de 
vista y con el fin de comprender a partir de esto la legalidad 
general a la que están sometidos estos hechos” (p. 389). Dicho 
de otro modo, ellas comparten la finalidad última de buscar 
leyes y de determinar los hechos de los que cada una se ocu­
pa a partir de leyes. Desde este punto de vista, dice el neo­
kantiano que “la distancia entre la psicología y la química, 
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por ejemplo, apenas es mayor que la existente entre la mecá­
nica y la biología” (p. 389), puesto que la diferencias entre sus 
materias son insignificantes en comparación con la unidad me­
todológica que las identifica.

En su análisis método-lógico sobre el proceder cognosciti­
vo científico, Windelband señala que, contrariamente a lo que 
se pueda pensar a partir del criterio dualista cartesiano, la 
unidad sistemática de las ciencias del espíritu que permiten 
defender su pleno derecho de cientificidad frente a las cien­
cias del espíritu no está fundada en la proximidad de sus res­
pectivas materias, sino en su finalidad teorética y en el método 
común para alcanzarlo. Desde dicho punto de vista, ellas se 
caracterizan por que su fin consiste en que “una configura­
ción de la vida humana, que se ha presentado en una reali­
dad única, sea reproducida y comprendida” (p. 390). Por ello, 
más que ciencias del espíritu o del alma, dichas ciencias se­
rían mejor caracterizadas como “disciplinas históricas” (p. 390), 
en la medida en la que ellas “se dirigen decididamente a la 
representación completa y exhaustiva de un acontecimiento 
único, más o menos extenso, de una realidad única y delimi­
tada en el tiempo” (p. 390).

El resultado de dichos análisis es que la distinción fun­
damental entre las ciencias debe ser entre las que están inte­
resadas en alcanzar generalizaciones universales y necesarias 
acerca de las cosas y las leyes (como la ley de la gravedad) y 
las que, en cambio, están interesadas en determinar su carác­
ter singular y sus propios eventos individuales únicos en el 
espacio y en el tiempo (como la Revolución mexicana). Es en 
este sentido como Windelband definirá a las primeras como 
“nomotéticas” y a las segundas como “idiográficas” (p. 391), ya 
que, si bien ambas requieren estar fundadas en la experiencia, 
lo que para él significa en “hechos de la percepción” (p. 393), 
su cientificidad no recae ni en la experiencia precientífica que 
los seres humanos tenemos del mundo ni en lo que de mane­
ra ingenua entendemos por dicha experiencia, sino en “una 
experiencia científicamente depurada, críticamente formada y 
conceptualmente probada” (p. 393).
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Lo anterior implica que no cualquier cosa que aparece co­
mo dada en nuestra experiencia es un hecho científico; el con­
cepto de “hecho” ya es un concepto propiamente científico 
(2021). Con ello se puede ver que, siendo fiel al espíritu kan­
tiano, para Windelband el pensamiento científico es incapaz 
de conocer algo que él mismo no haya determinado ya pre­
viamente en la experiencia. Por tanto, lo dado en la desnuda 
percepción sólo podrá transformarse en hecho relevante para 
la ciencia a través del modo como el pensamiento científico 
pueda o no darle una forma objetiva. Esto mismo quedó ex­
presado por Windelband de la siguiente manera:

Del mismo modo que hay que educar cuidadosamente los sen­
tidos para fijar las sutiles diferencias de la conformación de se­
res vivos estrechamente emparentados, para ver exitosamente 
través de un microscopio con éxito, para captar con certeza la 
simultaneidad de la oscilación de un péndulo y la puesta en 
marcha de una aguja, también se requiere un minucioso apren­
dizaje para determinar la peculiaridad de un manuscrito, para 
observar el estilo de un escritor o para captar el horizonte inte­
lectual y el ámbito de interés de una fuente histórica (p. 393).

Finalmente, habría que decir que la diferencia entre las cien­
cias de la naturaleza, en tanto que nomológicas, y las ciencias 
humanas, en tanto que ideográficas, se establece a partir del 
modo como en cada una tiene lugar “el uso cognitivo de los 
hechos” (p. 394). En un caso, “el pensamiento se mueve desde 
la fijación de particulares hacia la aprehensión de relaciones 
generales; en el otro, se queda fijo en el cuidadoso poner de 
manifiesto lo particular” (p. 394). Para el científico de la natura­
leza las cosas particulares no tienen ningún valor cognoscitivo; 
éste sólo surge en la medida en la que ellas pueden ser aprehen­
didas como mera instancia de un concepto general (2021). En 
cambio, lo particular adquiere, como tal, un valor científico cog­
noscitivo en la medida en la que las ciencias históricas logran 
reconstruirlo con toda claridad en su conformación única y lo­
gran “preservar su completa y viviente individualidad” (p. 396).
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EL ORIGEN SUBJETIVO DE LA CIENCIA 
SEGÚN HUSSERL

Las reflexiones sobre la cientificidad de la ciencias constituyen 
un momento fundamental y decisivo en toda la trayectoria filo­
sófica de Edmund Husserl. Justamente, la parte final del primer 
volumen de sus Investigaciones lógicas —publicado en 1900—, 
compartía con los neokantianos de las escuelas de Marburgo 
y de Baden la preocupación por distinguir la fundamentación 
puramente lógica de la posibilidad de la ciencia de cualquier 
consideración extralógica, especialmente de aquellas venidas 
de la psicología. En la última parte de la obra, Husserl afirmó 
que, entonces, era necesaria una fundamentación basada úni­
camente en las estructuras lógico-objetivas del conocimiento 
científico a partir de la idea de una nueva lógica entendida, 
justamente, como doctrina de la ciencia (1982: 191-197).

Sin embargo, en la “Introducción” del segundo volumen, 
Husserl afirmaba que, si bien la dimensión global de la fun
damentación lógico-objetiva de la ciencia mantenía su pleno 
derecho, era necesario un nuevo tipo de investigación que tu­
viera como meta hacer comprensible cómo la ciencia y sus 
estructuras fundamentales pueden ser dadas para un sujeto, 
cómo él puede tener consciencia de ellas (1982). Este nuevo ti­
po de investigación no era otra cosa que la fenomenología que 
Husserl desarrollaría durante las siguientes tres décadas, y 
no se limitaría a ser una nueva teoría del conocimiento cientí­
fico sino que abarcaría el problema global de comprender có­
mo tiene lugar nuestra relación con el mundo y lo mundano.

En su última obra, publicada en 1936, La crisis de las cien-
cias europeas y la fenomenología trascendental (2008), Edmund 
Husserl afirmaba que la ciencia occidental adolecía de una 
profunda crisis de principios, lo que significa que “su auténti­
co carácter científico, la forma toda en que plantea su tarea y 
el método que construye para ella, se han vuelto cuestiona­
bles” (p.  47). Sin embargo, con ello de ninguna manera se 
quería dar a entender que se estaba poniendo en duda la soli­
dez de sus teorías o su innegable éxito a través de su aplica­
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ción técnica o la “prosperity” (p. 49) que se desprende de ello. 
Más bien, con su señalamiento y cincuenta años antes que 
Rorty, Husserl ponía justamente la atención sobre los funda­
mentos de la racionalidad científica.

En efecto, el filósofo alemán consideraba que el modelo 
de cientificidad occidental estaba fundado en la distinción 
entre el ámbito de los hechos objetivos (como se vio más 
atrás, que supuestamente constituyen el único sentido de 
realidad que vale como mundo verdadero) y el ámbito de lo 
puramente subjetivo (el de las meras opiniones y creencias, 
de las valoraciones, las emociones y las cualidades secunda­
rias de las cosas), que debería estar estrictamente diferencia­
do y apartado del primero. En La crisis, Husserl expresó de 
una manera muy peculiar su objeción al modelo de racionali­
dad científica imperante, basado en este dualismo, que inclu­
so comenzó a ser defendido por los positivistas desde finales 
del siglo XIX en adelante, como “el” modelo formativo a se­
guir: “Meras ciencias de hechos hacen meros seres humanos 
de hechos” (p. 50).

Con ello, quiso dar a entender que cuando los hombres y 
las mujeres de carne y hueso quieren verse reflejados en la 
maravillosa e imponente imagen positivista del mundo, producto 
de la racionalidad científica, son incapaces de captarse a sí 
mismos como lo que son, como sujetos, como seres humanos 
concretos; para decirlo más claramente, las ciencias modernas, 
que hablan de hechos objetivos perfectamente circunscritos y 
definibles por sus principios teóricos, nada tienen para de­
cirnos a nosotros en tanto que sujetos libres. A este respecto, 
Chesterton (1987) afirmaba que, por ejemplo, frente a la po
sibilidad de negar la realidad objetiva de la purificación de 
un hombre en aguas milagrosas, siempre se impondrá el he­
cho práctico de la necesidad genuinamente humana de su 
purificación.

Podríamos poner muchos otros ejemplos particulares, pe­
ro Husserl tenía plena conciencia de que el problema debía ser 
planteado en su máxima extensión, como un problema que, si 
bien tuvo su origen en la Europa del Renacimiento y de los al­
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bores de la Modernidad, en realidad comprometía potencial­
mente a toda la humanidad actual y futura, tal como sucede 
hoy en día. Por ello, él se cuestionaba si “las preguntas por el 
sentido o el sinsentido de toda esta existencia humana ¿no exi­
gen, en su generalidad y necesidad, de parte de todos los seres 
humanos también reflexiones generales y su respuesta a partir 
de intelecciones racionales?” (Husserl, 2008: 50).

De acuerdo con el filósofo alemán, no es posible ofrecer 
una respuesta satisfactoria a este decisivo interrogante desde 
la ciencia positiva y su racionalidad diseñada para construir la 
representación de un mundo de puros hechos objetivos, puesto 
que, por muy útil que nos pueda parecer, el mundo del que 
ella habla no es un mundo en el que los seres humanos po­
damos vivir, incluyendo a los científicos que la producen y a 
aquellos que la defienden como el único mundo verdadero, 
de manera que la ciencia se desarrolla bajo la siguiente situa­
ción paradójica: por un lado, ella y su racionalidad han sur­
gido desde el fondo de las posibilidades de la subjetividad 
humana, y son, pues, una forma de vida especialísima y desta­
cada que, por otro lado, exige volcarse por completo en la 
realidad objetiva que ella misma determina a partir de sí mis­
ma como una objetividad en la cual no hay lugar para nada 
subjetivo.

La crisis de los principios de la ciencia occidental es enton­
ces por partida doble; ella no sólo es incapaz de responder a 
las grandes inquietudes de la humanidad respecto de su sen­
tido o sinsentido, sino que es completamente ciega a su pro­
pio ser subjetivo, es decir, toma a su propia humanidad por 
una mera obviedad que no amerita ninguna consideración ra­
cional y científica rigurosa adecuada a su propia naturaleza 
subjetiva. En pocas palabras, la crisis de las ciencias significa 
que ellas han perdido por completo el arraigo al suelo del que 
brotan, que las sustenta, y para el que ellas tienen exactamen­
te el sentido que tienen. En el afán de atenerse a nada más 
que a los puros hechos objetivos, tal como lo exigía el super­
intendente Gradgrind, la humanidad corre el riesgo de que­
darse atascada en ellos.
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Por radical que parezca la postura husserliana, no implica 
un abandono de la idea general de ciencia que anima a Occi­
dente desde tiempos más remotos que los de la Edad Moder­
na, algo así como rendirse a los brazos del irracionalismo y 
sus consecuencias relativistas: de ninguna manera. Para Hus­
serl, el objetivismo defendido por la racionalidad científica 
moderna es, pues, el resultado de un desarrollo dogmático y 
desmedido de una legítima posibilidad del intelecto humano 
que termina por desconocer sus propios presupuestos y su 
lugar en tanto que una parte dentro de un todo mayor. Para 
él, la racionalidad en general de ningún modo puede y debe 
ser reducida a la racionalidad científica positiva que afirma 
con ingenuidad que la única ciencia que vale y el único méto­
do que vale son, respectivamente, la ciencia de hechos objeti­
vos y el método lógico objetivo que la anima.

Para él, entonces es posible una forma general, más abar­
cadora y fundamental, de racionalidad respecto de la cual la 
racionalidad científica objetiva es sólo una derivación parcial. 
Por ello, la tarea que se impone a partir de la crisis de la ra­
cionalidad científica consiste en hacer comprensible cómo la 
subjetividad es la fuente originaria de toda la racionalidad, 
incluyendo la científica objetiva, y de toda determinación de 
sentido, sea éste científico o precientífico.

La fenomenología es entonces presentada por Husserl en 
su célebre última obra publicada como el antídoto filosófico 
frente a todo objetivismo positivista. Impone una vuelta (re­
conducción) hacia la subjetividad, en la que se hace compren­
sible que ésta es el origen del sentido del mundo y de todo lo 
mundano, sean las cosas prácticas de la vida cotidiana pre­
científica o los objetos más elevados producto de la ciencia. 
Gracias a la puesta de relieve y la tematización de la subjetivi­
dad constituyente del mundo y lo mundano, hecha a través 
de la investigación fenomenológica, nos dice Husserl, “se lo­
gra poner en marcha un tipo esencialmente nuevo de cientifi­
cidad y de filosofía” (2008: 141).

Esta nueva y rigurosa ciencia de la subjetividad simple­
mente no toma prestados los principios, métodos y criterios 
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de la ciencias positivas históricamente desarrolladas, por tan­
to, no transfigura lo propiamente subjetivo en un campo más 
de investigación objetiva, tal y como lo han hecho la psicolo­
gía moderna y, más recientemente, las ciencias sociales, que se 
autodefinen como ciencias objetivas. La fenomenología no par­
te de ninguna teoría, de ningún concepto de subjetividad, si­
no que analiza descriptivamente la subjetividad existente que 
somos cada uno de nosotros a partir del modo en el que ella 
misma se da a sí misma en su autodespliegue en tanto que 
condición de posibilidad del mundo y lo mundano. 

Esto significa que, a diferencia de la ciencia objetiva y su 
racionalidad, para la fenomenología, la objetividad no es una 
esfera sin puertas ni ventanas, separada del orbe subjetivo, 
cerrado igualmente sobre sí mismo, del que reniega y huye la 
ciencia. Tal y como afirma en La crisis, fue a partir del extraor­
dinario descubrimiento del “apriori universal de correlación” 
(2008: 199), hecho en su famosa obra de 1900, Investigaciones 
lógicas (1982), cuando Husserl pudo hacer descriptivamente 
comprensible que todo objeto posee el sentido que tiene (ya 
sea de algo existente, algo meramente ideal o meramente ima­
ginado, algo juzgado, recordado o percibido) por medio de 
modos subjetivos de dación, lo que implica que todo objeto, 
sea de la clase que sea, sólo es tal para una subjetividad a la 
que éste se presenta. Por su parte, la subjetividad no es enten­
dida aquí como una clase especial de objetos sino, empleando 
una expresión cada vez más popular de la jerga fenomenoló­
gica, como el dativo de la manifestación de éstos.

Esto significa que, del mismo modo como una manzana 
aparece siendo lo que justamente es mediante los actos sub
jetivos de verla, olerla, tocarla, etc., ejecutados por un sujeto 
concreto para el que ella existe como estando ahí delante de 
él, por su parte, los objetos propios de la investigación cientí­
fica también sólo son tales en la medida en la que aparecen 
por medio de actos epistémicos de un sujeto en actitud teóri­
ca, que dirige su interés justamente teórico hacia ellos. Como 
dije al inicio de esta sección, la fenomenología fue inaugurada 
por Husserl a inicios del siglo XX como una investigación sis­
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temática rigurosa de las diferentes clases de actos subjetivos a 
través de los cuales aparecen diferentes clases de objetos, in­
cluyendo los actos epistémicos, que constituyen a la ciencia 
en tanto que praxis subjetiva. Ya en su forma madura, la feno­
menología husserliana no sólo llevó a cabo análisis estructu­
rales de los actos subjetivos y su correlatos, sino que, como 
podemos ver en La crisis, también investigó la génesis indivi­
dual y generativa del proceso de constitución de los objetos y 
de los respectivos actos propios de la ciencia en la historia 
(2008: 63-113).

El resultado conjunto de estos dos tipos de análisis es que 
la imagen objetivista del mundo defendida por las ciencias es 
un domino de actos y objetos correlativos ya fundado y deri­
vado, es decir, de segundo orden, que se caracteriza por ser 
“una subestructura lógico-teorética, la de algo por principio 
no perceptible, por principio no experienciable en su propio 
ser sí mismo” (p. 169). Como tal, éste, el mundo objetivo de la 
racionalidad científica, tiene como su presupuesto incuestio­
nado (tanto respecto de su validez como de su génesis) al rei­
no fundante y abierto de “evidencias originarias” (p. 169): el 
denominado por Husserl mundo de la vida, el cual se caracteri­
za “en todo y para todos por ser efectivamente experiencia­
ble” (p. 169) y por ser una “configuración subjetiva que resulta 
de la vida experienciante pre-científica” (p. 112).

Por lo tanto, lo primordial no es el mundo objetivo sino la 
subjetividad constituyente del mundo de la vida, “la que lue­
go lo racionaliza o, lo que es lo mismo, la que lo objetiva” 
(p. 112). Tal proceso de objetivación de éste, el suelo fecundo 
y primigenio, donde toda la vida subjetiva (incluyendo la cien­
tífica) efectivamente acontece, es descrito por Husserl como 
un proceso de soterramiento y olvido a través de un “ropaje 
de ideas” (p. 94); esto es,

el ropaje de símbolos, de teorías simbólico-matemáticas, que abar­
ca todo lo que representa el mundo de la vida, tanto para los 
científicos como para las personas cultas, y que lo reviste en cali­
dad de “la naturaleza objetivamente real y verdadera”. El ropa­
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je de ideas hace que tomemos por verdadero ser lo que es un 
método, el cual está ahí para mejorar ad infinitum las toscas previ-
siones, originalmente sólo posibles dentro de lo realmente expe­
rienciado y experienciable en el mundo de la vida, a través de 
previsiones “científicas”; el revestimiento de ideas hace que el 
sentido propio del método, de las fórmulas, de las “teorías” permanez-
ca incomprensible y nunca se comprenda en el surgimiento ingenuo 
del método (Husserl, 1976: 94-95).2

Como se puede ver claramente, este diagnóstico husser­
liano implica una inversión radical del modo como los hom­
bres y las mujeres de ciencia, así como aquellos que han sido 
formados bajo el ideal de la racionalidad científica positiva, 
consideran que son las cosas: lo que ellos asumen como si fue­
se lo primero dado y por ello fundamento de todo lo demás, 
incluyendo la subjetividad humana, resulta ser algo más bien 
derivado, un constructo teorético que presupone algo más ori­
ginario. Lo más originario es, entonces, la subjetividad, y lo 
primero dado es este mundo subjetivo que nos enseña Hus­
serl a redescubrir: el mundo de la vida.

Desde décadas antes de la publicación de La crisis, Husserl 
sabía que los defensores del objetivismo científico, los positivis­
tas, alegaban que la ciencia objetiva, específicamente la ciencia 
de la naturaleza, era sinónimo de “ciencia empírica” precisa­
mente porque, de acuerdo con ellos, los objetos de los que ha­
bla son los objetos reales tal cual son dados empíricamente.

En sus Ideas para una fenomenología pura y una filosofía feno-
menológica, publicado en 1913, Husserl (2013) defiende que la 
ciencia empírica, en realidad, no trabaja a partir de las cosas 
mismas, tal cual son primordialmente dadas en la experien­
cia, sino a partir de un modo ya bien definido de experiencia, 
la “empírica”, que se orienta y se determina por los ya mencio­
nados principios metódicos lógico-teoréticos propios de la ra­
cionalidad científica, a partir de los cuales se emplaza a lo que 

2 He tenido que modificar casi por completo la traducción de este importante 
pasaje de La crisis a partir del texto original (Husserl, 1976: 52).
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sí resulta originariamente dado en la experiencia, para que 
comparezca ante la mirada inquisitiva de la ciencia bajo la 
forma predeterminada de los hechos objetivos, rechazando 
entonces, como a-científico, todo aquello que no se presenta 
bajo la forma de la objetividad (2013). Esto mismo puede ser 
expresado con las palabras de otro importante filósofo neo
kantiano, Hermann Cohen, de la siguiente manera: lo que 
primordialmente le interesa al científico de la naturaleza son 
“los hechos de la realidad científica [...] y no las estrellas en 
el cielo” (1877: 27).

No deja de ser sorprendente que, con ello, el positivista no 
sólo rechaza la experiencia subjetiva en tanto que fuente dado­
ra de todo sentido, sino que también termina por rechazar los 
principios en los que la propia ciencia empírica se funda. De 
este modo, el positivista termina por reflexionar de forma es­
céptica sobre los principios internos de la ciencia, pero cier­
tamente los usa de manera dogmática en sus investigaciones 
científico-positivas (2009). Esta “experiencia empírica” de la 
ciencia positiva —en la que la percepción se toma como un 
bombardeo de meras sensaciones o en la que se considera que 
lo verdaderamente real y dado son las llamadas cualidades 
“primarias” (extensión, figura, masa, peso, etc.), captables de 
forma puramente matemática— ya es producto de una inter­
pretación teorética lógico-matemática de la experiencia en su 
sentido y carácter originarios; esto es, la experiencia no traves­
tida con un ropaje de ideas (2009). Desnudada de todas las 
ideas producto de la teorizaración, la experiencia en dicho sen­
tido y carácter originario, para Husserl

no es un hueco en un espacio de conciencia, por el que apare­
ciera un mundo existente antes de toda experiencia; ni es un 
mero acoger en la conciencia algo ajeno a ella [...] La experien­
cia es la operación en la cual el ser experimentado “está ahí” pa­
ra mí, sujeto de experiencia; y está ahí como lo que es, con todo 
su contenido y con el modo de ser que le atribuya justamente la 
experiencia mediante la operación que efectúa su intencionali­
dad (pp. 295-298).
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Así comprendida, la experiencia no sólo es la forma de ser 
conscientes de las cosas individuales en tanto que dadas en sí 
y por sí mismas, como solía decir Husserl, en su autodación, 
sino que también somos capaces de tener experiencia de las 
estructuras que articulan la unidad interna de las cosas y su 
conexión con otras mediante la forma de experiencia que Hus­
serl denomina “intuición categorial”. Dicho de forma más 
sencilla, no sólo puedo tener experiencia de, por ejemplo, “es­
ta casa frente a mí” o de “esta ventana”, sino también de di­
cha “ventana como parte de esta casa frente a mí”.

Pero, todavía más, la experiencia no se agota en la singu­
laridad de las cosas individuales, sino que también abarca la 
generalidad que determina no sólo a una sino a múltiples co­
sas de una especie común mediante la forma de experiencia 
que Husserl denomina “visión de esencias” o simplemente 
“ideación” (pp. 87-94). Dicho de manera más sencilla, no sólo 
puedo tener experiencia de, por ejemplo, esta casa “y” de 
aquella otra “y” de aquella más, sino también del “ser casa en 
general” o “eidos casa”. A diferencia de una larga tradición 
que considera que las generalidad de las cosas es un cons­
tructo de nuestro intelecto y, por tanto, algo que sólo habita 
en él, para Husserl, los eidos son también algo originariamen­
te autodado con todo derecho en la experiencia. Como se ve­
rá en la sección siguiente, los eidos y su modo de experiencia 
tendrán un papel fundamental en la nueva comprensión de la 
cientificidad propuesta por la fenomenología de Husserl.

LA CONFRONTACIÓN HUSSERLIANA  
CON RICKERT Y SU FUNDAMENTACIÓN 
METODOLÓGICA 

Como ya se dijo, Husserl y Windelband compartieron el inte­
rés por fundamentar en términos puramente filosóficos que 
las disciplinas humanas sean conformadas con pleno derecho 
como ciencias frente a las ciencias naturales. A su vez, ambos 
rechazaron que las ciencias deberían fundamentarse en el dua­
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lismo cartesiano y que el sentido de la propia filosofía era el 
de yuxtaponerse a las ciencias positivas. Por tanto, los dos con­
sideraron que era necesaria una nueva forma de entender la 
distinción de la ciencias en términos estrictamente lógicos y 
que la fundamentación de la cientificidad del conocimiento 
era entonces un tema propio de la filosofía y no de las cien­
cias positivas. Asimismo, ambos consideraban errónea la idea 
de que el único modo como las disciplinas humanas podrían 
conformarse como ciencias era adoptando y acoplando los 
métodos científico-naturalistas a sus propias investigaciones 
sobre la realidad humana. En el presente trabajo únicamente 
he podido sugerir que, de algún modo, las ciencias sociales 
que consideran que su tema de estudio es la conducta huma­
na analizable con métodos propios de las ciencias naturales, 
justamente adoptan abierta o veladamente una comprensión 
objetivista de su propio quehacer y de su propia materia.

No obstante, a partir de lo dicho en la sección anterior, no 
es difícil ver que, a pesar de las importantes coincidencias en­
tre Windelband y Husserl, sus propuestas son profundamen­
te divergentes. Como quiero mostrar a continuación, ello dio 
lugar a una confrontación por parte del segundo con respecto 
a las principales propuestas del primero y de su más impor­
tante continuador, H. Rickert, desarrolladas en sus lecciones 
de 1927, Naturaleza y espíritu (2001).

El mero título de las lecciones refleja ya la toma de posición 
de Husserl en favor de Dilthey, quien se confrontó mucho an­
tes que él con los neokantianos y defendió la pertinencia de ca­
racterizar las ciencias humanas como ciencias del espíritu, a 
pesar del riesgo de que con ello se pudiera dar a entender que 
se partía, una vez más, del aludido dualismo cartesiano. Como 
también ya se dijo, Husserl parecía compartir con Windelband 
la idea de que era necesaria una fundamentación estrictamente 
lógica de las ciencias. Sin embargo, como también se advirtió, 
para el fenomenólogo, esta fundamentación se supeditaba a un 
nuevo tipo de investigación, un nuevo tipo de cientificidad 
propia de la investigación del origen subjetivo de la ciencia y 
de nuestro mundo dado de forma primordialmente precientífi­
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ca. Con ello, Husserl no negaba el papel que tendría su propia 
doctrina de la ciencia en la comprensión de la racionalidad 
científica, pero supeditaba esta fundamentación lógica, en tan­
to que mera forma vacía del conocimiento, a la adquisición pri­
mordialmente experiencial del contenido cognoscitivo de toda 
ciencia, que habría de ser aclarado y fundamentado por la fe­
nomenología, lo cual implicaba entonces una diferencia crucial 
entre el modo como uno y otro filósofos comprendían qué se 
quiere decir con “experiencia” y qué papel tiene ésta en la fun­
damentación del conocimiento científico.

El foco de atención de la crítica a Windelband y, por aña­
didura, a Rickert, era precisamente la idea de que la cientifi
cidad de toda ciencia, ya sea de la naturaleza, ya sea de la 
realidad humana, podía ser fundamentada en términos pu­
ramente metodo-lógicos. En sus lecciones, Husserl reconocía 
el mérito de los neokantianos por su rechazo del naturalismo 
metodológico en las ciencias humanas y la necesidad de bus­
car para ellas un método propio (2001: 79). El problema es que 
su propuesta implicaba “un naturalismo de principios mucho 
más serio” (p. 79).

Este naturalismo se hace todavía más patente por el modo 
como Rickert recupera cabalmente y completa la propuesta 
de su maestro. El punto decisivo de la reformulación rickertia­
na de la fundamentación método-lógica de las ciencias con­
sistió en mostrar que la base experiencial de la que todavía 
hablaban Kant y Windelband, a partir de la cual es posible 
poner en marcha la objetivación operada mediante conceptos 
científicos, debía ser recomprendida en términos puramente 
lógicos. De acuerdo con Husserl, esto implicó que las cosas 
dadas en la experiencia fueran entendidas por el neokantiano 
como un continuo de multiplicidades infinitas de tal modo que 
cada una comporta un infinito inabarcable (2001), de ahí la 
justificación de los conceptos generales que requiere y a los 
que aspira la ciencia de la naturaleza, en la medida en la que 
son los únicos capaces de capturar lo infinito (2001). Sin em­
bargo, las ciencias históricas también parten de esta multi­
plicidad infinita, sólo que ella la aborda desde otro método y 



La pregunta filosófica por el origen de la cientificidad… 51

otro interés diferente, definir a cada cosa en su individuali­
dad y su carácter singular y único en el espacio y en el tiempo.

Husserl considera que entender lo que su análisis reveló 
como un constructo teorético, como si fuese lo primero dado 
en el mundo, es “muy peligroso” (p. 90). Podría decirse que 
esto es así porque él encierra la posibilidad de tomar, como 
ya se ha dicho, lo que es producto del método de la raciona­
lidad científica moderna, como si fuese algo dado precien
tíficamente en la experiencia. Ante esta peligrosa apariencia, 
Husserl plantea la pregunta de por qué últimamente el mundo 
habría de preocuparse por “nuestros intereses y exigencias 
cognoscitivos” (p. 91). Ante este demoledor interrogante, Hus
serl señala que más bien no deberíamos tomar como principio 
del conocimiento una construcción puramente teórica que to­
ma al mundo como multiplicidad infinita (2001). Es así que, 
para la fenomenología, se impone a partir de dicha situación 
la necesidad de regresar al mundo, que no es construido por 
teoría alguna sino que es el correlato puramente experiencial 
y previo a toda actividad teorética, el ya aludido mundo de la 
vida. Lo que se mantiene incuestionado en la concepción pu­
ramente métodológica del conocimiento científico por parte 
de los neokantianos es justamente el sentido propio y origi
nario de la experiencia y del correlativo mundo de la vida 
(2001).

Para concluir, sólo quisiera advertir que es a partir de la 
comprensión fenomenológica del mundo de la vida y de la ex­
periencia que éste nos es revelado, que, para Husserl, se pue­
de elevar de nuevo el edificio de la ciencia, una ciencia que no 
quede desprendida de sus raíces en el mundo de la vida, sino 
que, por el contrario, se sostenga en él de tal modo que la hu­
manidad pueda verse a sí misma reflejada apropiadamente en 
su propia obra. Ya desde la primera década del siglo XX Hus­
serl trabajó arduamente en esta nueva fundamentación.

Así, por ejemplo, en el segundo volumen de sus Ideas, 
Husserl (1997) nos explica que la ciencia de la naturaleza tiene 
como origen una actitud teórica bien determinada: la actitud 
naturalista, que surge desde el suelo de la experiencia origi­
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naria del mundo y lo mundano, pero que implica una serie 
de abstracciones de todos los componentes espirituales de di­
cho mundo hasta obtener con ello, por medio de actos subjeti­
vos determinados, el correlato “objeto de la naturaleza”. Para 
Husserl, el elemento nuclear de la dación puramente expe­
riencial de la cosa natural o cosa puramente física sobre la 
que se funda la posibilidad de la ciencia de la naturaleza es 
la “extensión”, ya no conceptualmente construida, como en 
Descartes, sino efectivamente dada en la experiencia. Es sobre 
la base del ser general de las cosas materiales, la llamada por 
Husserl “región” de la naturaleza —el cual, además de todo, 
es también un correlato de experiencia y no un mero concep­
to— que es posible algo así como una ciencia de la naturaleza.

Por su parte, las ciencias humanas, las llamadas por Hus­
serl ciencias del espíritu, también surgen de una actitud sobre 
la base de nuestra experiencia originaria del mundo, a saber, la 
actitud personalista. Lo peculiar de esta actitud es que se con­
dice con la actitud precientífica de la vida en la que tiene lu­
gar cualquier forma de actitud y de interés por el mundo y lo 
mundano, sean precientíficos o científicos. En la actitud per­
sonalista no se lleva a cabo abstracción alguna de las propie­
dades de las cosas dadas originariamente en la experiencia 
que tiene lugar a partir de ella; aquí las “cosas” poseen el sen­
tido de ser casas, árboles, cosas bellas, útiles, etc. A su vez, 
aquí también es posible fundar la posibilidad de las ciencias 
del espíritu sobre la base de una región de conocimiento cien­
tífico: la región espiritual, misma que brota pero se mantiene 
anclada a la experiencia primordial del mundo de la vida.

Para Husserl, estos dos modos de ser ciencia, en tanto 
que fundados en estas dos regiones distintas, no por virtud 
de una mera distinción lógico-conceptual sino a partir del 
modo subjetivo como ellas nos son dadas, poseen la posibili­
dad de forjar sus propios conceptos de la misma manera, con 
base en sus respectivas experiencias. Pero, a diferencia de los 
neokantianos, Husserl sostiene que no sólo la ciencias de la 
naturaleza tienen la capacidad de forjar conocimientos uni­
versales y necesarios, y, en este sentido, “leyes”, puesto que 
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también lo pueden hacer. En un caso, estas leyes expresan re­
laciones causales que sirven para explicar fenómenos natu­
rales; en el otro caso, las leyes correspondientes sirven para 
comprender las motivaciones a partir de las cuales surgen 
los fenómenos que articulan la realidad humana. Esta nueva 
comprensión de la ciencia podría ofrecernos nuevos criterios 
para entender el sentido y el alcance de nuestros quehaceres 
científicos más allá de las tajantes separaciones que imperan 
actualmente.

REFERENCIAS 

Beiser, F. (2011). The German Historicist Tradition. Oxford: Ox­
ford University Press.

Chesterton, G. K. (1987). Ortodoxia (trad. A. Reyes). México: 
Fondo de Cultura Económica.

Cohen, H. (1877). Kants Begründung der Ethik. Berlín: Dümmler.
Dickens, C. (2003). Hard Times for These Times. Londres: Penguin.
Einstein, A., e Infeld, L. (1986). La evolución de la física. Barce­

lona: Salvat.
Husserl, E. (1976). Die Krisis der Europäischen Wissenschaften 

und die Transzendentale Phänomenologie. Eine Einleitung in die 
Phänomenologische Philosophie. Husserliana. La Haya: Marti­
nus Nijhoff.

——— (1982). Investigaciones lógicas I (trad. Manuel G. Moren­
te y José Gaos). Madrid: Alianza.

——— (1997). Ideas relativas a una fenomenología pura y una filo-
sofía fenomenológica. Libro segundo: Investigaciones fenomeno-
lógicas sobre la constitución (trad. A. Zirión.). México: UNAM.

——— (2001). Natur und Geist: Vorlesungen Sommersemester 
1927. Dordrecht, Países Bajos: Kluwer Academic Publishers.

——— (2008). La crisis de las ciencias europeas y la fenomenología 
trascendental (trad. J. V. Iribarne). Buenos Aires: Prometeo.

Husserl, E. (2009). Lógica formal y lógica trascendental: Ensayo de 
una crítica de la razón lógica (trad. L. Villoro y A. Zirión Q.) 
México: UNAM.



Luis Ignacio Rojas Godina54

Husserl, E. (2013). Ideas relativas a una fenomenología pura y una 
filosofía fenomenológica. Libro primero: Introducción general a 
la fenomenología pura. Nueva edición y refundición integral de la 
traducción de José Gaos (trad. A. Zirión). México: Fondo de 
Cultura Económica/FCE.

Kant, I. (1989). Principios metafísicos de la ciencia de la naturaleza 
(trad. C. Másmela). Madrid: Alianza.

——— (1999). Prolegómenos a toda metafísica futura que haya de po-
der presentarse como ciencia (trad. M. Caimi). Madrid: Istmo.

——— (2009). Crítica de la razón pura (trad. M. Caimi). Ciudad 
de México: Fondo de Cultura Económica/UAM/UNAM.

Lledó, E. (2009). Ser quien eres. Ensayos para una educación de-
mocrática. Zaragoza: Prensas Universitarias de Zaragoza.

Rojas Godina, L. I. (2021). “Culturas epistémicas y fenome­
nología. Dos perspectivas sobre la idea de la ciencia y de 
la práctica científica en el mundo de hoy”. En A. Pérez 
(coord.), Comunidades académicas y generación de conoci-
mientos (pp. 19-56). Puebla: Balam/BUAP.

Rorty, R. (1996). Objetividad, relativismo y verdad. Escritos filosó-
ficos I (trad. J. Vigil Rubio). Barcelona-Buenos Aires-Méxi­
co: Paidós.

Windelband, W. (2021). Präludien. Aufsätze und Reden über Phi-
losophie und ihrer Geschichte (eds. J. Bohr y L. Sebastian). 
Hamburg: Meiner.



55

REVISIONES ONTOLÓGICO-EPISTEMOLÓGICAS 
SOBRE EL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO:  
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DE LAS CIENCIAS SOCIALES  
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LA ESPECIFICIDAD ONTOLÓGICO-
EPISTEMOLÓGICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

En ningún otro ámbito del conocimiento, como en el de las 
ciencias sociales, la defensa de ciertas tesis filosóficas o episte­
mológicas puede concebirse como algo ajeno o independiente 
del saber que estas ciencias pretenden alcanzar (Russo, 2015). 
Por tal motivo, establecer una demarcación nítida del objeto y 
de su campo de aplicación no ha dejado de constituir un pro­
blema para quienes afrontan la desafiante tarea de comprender 
la peculiaridad que presentan.

Una de las especificidades epistemológicas que suelen atri­
buirse a las ciencias sociales se asocia con el modo como sus 
teorías, conceptos y categorías pasan a formar parte constitu­
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tiva del ámbito para el cual fueron creados, alterando de ese 
modo su propia constitución. Fueron necesarios incesantes de­
bates metodológicos, ontológicos y epistemológicos para llegar 
a este nivel de “autocomprensión”, que fueron mayormente 
propulsados por aquellos que entendieron, ya desde los ini­
cios de los estudios sociales, que era necesario contrarrestar 
las pretensiones de los enfoques naturalistas, que tomaban 
poco en cuenta las peculiaridades de la realidad social condi­
cionada por el carácter subjetivo de la acción humana (Bau­
man, 2007).

La capacidad del conocimiento social de influir en “su mun­
do” es ahora señalada y reconocida como una nota distintiva 
de estas ciencias (Russo, 2015). La manera como el conocimien­
to social opera en el mundo es un tema que puede rastrearse 
hasta los trabajos clásicos de Merton, y que sin duda fue 
profundizado por muchos teóricos de la sociedad (Schutz, 
Bourdieu y Giddens, entre otros). Pero en sus diferentes va­
riantes, existe cierto nivel de acuerdo en que el punto de apli­
cación sobre el que opera el conocimiento es el agente social. 
La caracterización de “lo social” como el ámbito propio de la 
agencia humana, o bien la consideración de la agencia huma­
na como rasgo diferenciador de lo social, resultaría ser una 
cuestión poco controvertida.

Ahora bien, la reciente expansión de los estudios socia­
les para el abordaje de cuestiones asociadas con la ciencia ha 
creado la exigencia de rever muchos conceptos tradicionales 
de la sociología y del resto de las ciencias sociales. Al pare­
cer, la noción de agencia se encuentra entre esas nociones 
que requieren una revisión de este tipo. En efecto, desde ha­
ce algunos años ha cobrado especial vigencia una perspecti­
va co-produccionista del conocimiento, desde la cual se nos 
invita a pensar que el orden social y el orden natural son el 
producto de las mismas capacidades (en términos agencia­
les) cognitivas. En concordancia con esto, se postula que la 
capacidad de agencia no necesariamente debe ser considera­
da una cualidad de los humanos, sino que puede ser expan­
dida, como sugieren Latour o Callon, a entes no humanos. 
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Ante este tipo de propuestas, resulta atinente formularse al­
gunos interrogantes: ¿Implica esta atribución de agencia a 
entes no humanos una renuncia a lo que quizá sea el rasgo 
que tradicionalmente se ha considerado central para dife­
renciar lo social?

LA VALIDEZ CIENTÍFICA DEL CONOCIMIENTO  
EN CIENCIAS SOCIALES: SOBRE LA OBJETIVIDAD  
EN EL CONOCIMIENTO SOCIAL

La categoría de objetividad científica ha sido un tema de 
discusiones teóricas y opiniones epistémicas opuestas desde 
sus inicios. Las controversias y tensiones han contribuido, por 
cierto, a consolidar el alto grado de dificultad necesario para 
construir un consenso sobre qué es la objetividad científica. 
En efecto, es imposible alcanzar el conocimiento objetivo de 
una manera simple —y mucho menos rápidamente—. En ge­
neral, consideramos que el resultado del estudio científico 
es objetivo si es independiente de los juicios y actitudes sub­
jetivos de los investigadores. Una mirada a la historia de la 
teoría cognitiva (me refiero a la filosofía de la ciencia y a la so­
ciología del conocimiento en especial) revela que la filosofía 
clásica había surgido de las diferencias entre el conocimien­
to objetivo y la creencia subjetiva, incluso antes del pensa­
miento científico contemporáneo (Prpić, 2009). En el marco 
de este pensamiento precientífico, lo que pertenecía a la opi­
nión de una persona era llamado “subjetivo” y lo que iba 
más allá de la subjetividad y era susceptible de verificación 
intersubjetiva se denominó “objetivo” (Barnes, 1974; Mali, 
2009). Las teorías contemporáneas de la ciencia suelen in
terpretar la objetividad en el sentido más amplio de la pala­
bra, pero el término, sin embargo, se refiere principalmente 
a los esfuerzos de los científicos para hacer el objeto de su 
estudio tan independiente como sea posible de cualquier ses­
go subjetivo.
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En el marco de las ciencias sociales modernas, tanto no­
motéticos como ideográficos (Windelband, 1998)3 han en­
fatizado la importancia de la verdad científica objetiva. Sin 
embargo, estos enfoques no siempre compartieron el mismo 
entendimiento de la categoría de verdad científica. Las cien­
cias sociales de orientación nomotética han tendido a evitar el 
peligro de la subjetividad maximizando la “dureza” de los 
hallazgos, su mensurabilidad y su comparabilidad. Las cien­
cias sociales de corte ideográfico han abordado el problema 
de manera diferente: favorecieron fuentes primarias, aún no 
tocadas por los mediadores, es decir, otros científicos, y tam­
bién admitieron que éstos se involucren más personalmente 
en la producción de empiria científica.

Naturalmente, siempre ha habido conflictos entre los pro­
ponentes de uno y otro enfoques. Estas disputas permanecen 
vigentes incluso hoy, de la misma forma o de otra. Recor­
demos las disputas sobre la preeminencia de los enfoques 
cuantitativo o cualitativo en ciencias sociales. En rigor, tales 
disputas a menudo son forzadas desde afuera del campo cien­
tífico de las ciencias sociales. En el momento del estableci­
miento del pensamiento científico moderno, una amplia gama 
de conocimientos científicos devinieron disciplinas: matemá­
ticas y disciplinas experimentales de las ciencias naturales, 
estaban en un extremo, y las humanidades, encabezadas por 
la filosofía e incluyendo nuevas disciplinas sociales (econo­
mía, sociología, etc.), se colocaron en el otro extremo. Las dos 
últimas llegaron relativamente tarde para entrar en la brecha 
cada vez mayor del conocimiento (las ciencias naturales ver­
sus las humanidades); lideraron una división cada vez mayor 

3 Siguiendo la distinción elaborada por la Escuela de Baden (Windelband, 
1998), se distingue a las ciencias en nomotéticas e idiográficas, según su capaci­
dad de extrapolación a leyes generales de los fenómenos. El conocimiento no­
motético cuenta con la capacidad de convertirse en leyes generales, mientras 
que el conocimiento idiográfico sólo encuentra validez para el marco situado en 
el que es producido (Windelband, 1998). Corresponde señalar que esta distin­
ción no necesariamente se ciñe a separaciones disciplinares: se reconoce conoci­
miento nomotético en campos disciplinares del ámbito de las ciencias sociales. 
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en relación con los temas fundamentales de la epistemología 
(Mali, 2009). 

En algún momento, el debate se orientó a establecer las di­
ferencias entre las ciencias exactas y no exactas; en otro, fue 
entre las ciencias duras y las blandas, las ciencias naturales y 
las ciencias del espíritu, por mencionar algunas de las divisio­
nes (Habermas, 1983; Barnes, 1974; Prpić, 2009). En rigor, la 
discusión resultó reduccionista: “ […] estas dicotomías (exacta 
/inexacta, dura/blanda) son demasiado simplistas para descri­
bir los espectros ontológicos, epistemológicos y metodológicos 
que involucran y las diferencias y similitudes entre disciplinas 
científicas” (Van Gigch, 2002: 552).

Muchos teóricos y metodólogos de la ciencia todavía du­
dan de que el esfuerzo por “comprender” sociológicamente la 
realidad haya sido realmente una alternativa suficientemente 
consistente a la “explicación” de lo natural. Podría decirse 
que una historia relativamente larga de discurso positivista 
en la intelectualidad occidental del pensamiento (sobrevi­
viendo en algunas partes hasta el día de hoy) se sostiene en la 
defensa cuasidoctrinal de los siguientes principios epistémi­
cos, sistematizados en Brajdić Vuković (2008):

1)	La idea de ciencia unificada afirma que, dado que el 
mundo es homogéneo, unidimensional y ordenado 
causalmente, el hombre (experiencial) y el aprendizaje 
(conocimiento) del mundo se basa en un método uni­
versal de investigación y lenguaje científico universal.

2)	La idea de empirismo que afirma que el conocimiento 
científico general se basa en la experiencia inmediata 
en forma de datos sensoriales, lenguaje de observación 
o sentido común. 

3)	La idea de objetivismo que mantiene la estricta separa­
ción del sujeto y el objeto de conocimiento, excluyendo 
así toda posibilidad de cualquier interacción entre suje­
to y objeto en el proceso de investigación científica.

4)	La idea de ciencia libre de valores que se basa en el su­
puesto de la clara separación de valores y hechos, des­
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criptivos y normativos, que deberían conducir a la 
ciencia neutral ideal —libre de todos los valores socia­
les morales, ideales y más amplios.

5)	La idea de instrumentalismo, que hace más hincapié 
en la técnica que en la comprensión del mundo, y el 
supuesto de que la única función de la ciencia es la ob­
servación, y quizá la predicción.

6)	La idea de tecnicismo, según la que las “técnicas” o los 
“caminos” para la investigación implican que los resul­
tados se exaltan al extremo, mientras que los hallazgos 
de la investigación y el consecuente desarrollo del 
conocimiento se descuidan (Delanty y Strydom, 2003; 
Roth, 2003).

Existe cierto grado de acuerdo en la crítica a estas explica­
ciones tan simplificadas de la relación entre las ciencias socia­
les y las naturales. Como se describe más abajo, fue el propio 
Weber (1917) quien pugnó por una interpretación científica 
de los fenómenos sociales que no deje de lado un ineludible 
procedimiento de verificación, incluso si no siempre contába­
mos con los datos adecuados basados ​​en observación a mano. 
Weber sostuvo que, si no existieran instrumentos y datos o si 
no estuvieran disponibles, sería igualmente válido confiar en 
el procedimiento de experimento mental (reflexión) y que, 
cuando explicamos teóricamente los posibles desarrollos de 
un evento o fenómeno, es posible acercarse a explicar sus cau­
sas (Weber, 1917).

A menudo somos conscientes de que tanto desde el as­
pecto de su lógica cognitiva interna como del de los nuevos 
desafíos sociales provenientes de su entorno (demandas so­
ciales), el desarrollo de la ciencia contemporánea requiere ca­
da vez más lazos, vasos comunicantes (especialmente en el 
campo de la epistemología de la ciencia), no separación ni ex­
clusión mutua. La conexión se realiza en ambos niveles, hori­
zontal y vertical, y las tendencias del conocimiento científico 
transdisciplinario finalmente comienzan a disolver las fronte­
ras de disciplinas científicas individuales. Exigencias de apli­
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cabilidad de la ciencia basada en los modelos tradicionales de 
innovación lineal que surgen de la división rígida en investi­
gación básica, aplicada y de desarrollo evidencian cada vez 
más su futilidad. 

Como dijimos, Weber tuvo uno de los más importantes 
roles en el desarrollo de la nueva metodología de investiga­
ción en ciencias sociales, que representa una unificación de lo 
nomotético y las líneas de pensamiento hermenéuticas (Prpić, 
2009). Fue uno de los primeros pensadores modernos en mos­
trar que la objetividad de las ciencias sociales no se corre
laciona con su sumisión a los principios epistémicos de las 
ciencias naturales. De este modo, podría considerarse que el 
ideal positivista de objetividad en las ciencias sociales clara­
mente perdió terreno. En suma, el capítulo dedicará la mayor 
atención a la metodología de las ciencias sociales de Weber 
—junto con otros—, la reflexión sobre la construcción de su 
objeto, la neutralidad y la validez. 

OBJETIVIDAD DE LA INVESTIGACIÓN 
EN CIENCIAS EXACTAS Y NATURALES 
Y SOCIALES

En el abordaje de la objetividad del conocimiento científico, la 
cuestión fundamental que está en discusión es la capacidad 
de un campo de conocimiento de construir su objeto de aná
lisis. A mayor grado de formalización de un objeto de inves
tigación (en tanto que fenómeno), menor es el reclamo de 
“neutralidad” o “ideología” por parte del investigador. 

El punto de partida de la discusión es el supuesto de que 
la objetividad en las ciencias sociales no siempre se puede re­
ducir a una imagen secular de objetividad en las ciencias na­
turales. Si queremos entender o explicar los fenómenos que 
forman la realidad social, ciertamente no podemos detener­
nos en una interpretación de los fenómenos naturales. En el 
marco de un análisis del mundo social, tenemos que estar 
interesados ​​en valores, motivos, intereses, sentidos y las acti­
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vidades de los agentes en el plano individual. Explicar el 
mundo natural dentro del marco de las ciencias naturales a 
menudo significa subsumirlo bajo alguna ley general de la 
naturaleza, y hacer esto para cada fenómeno o evento que es­
tamos investigando.

El término ley de la naturaleza generalmente se refiere a 
las afirmaciones generales de causa y efecto de relaciones en­
tre fenómenos o eventos en la naturaleza. En este sentido, las 
leyes naturales no son sólo una garantía de orden en el mun­
do, sino también una garantía de su capacidad cognitiva en 
clave racional. El término científico “ley” se ha convertido en 
cierto modo en el punto central de la explicación de las cien­
cias naturales. En el momento del establecimiento de la ciencia 
moderna en los siglos XVIII y XIX, el modelo de investigación 
utilizado en las ciencias naturales también era el ideal general 
para las ciencias sociales (Barnes, 1974; Papić, 2009). 

Esto estuvo influido por diferentes factores sociohistóri­
cos y epistémicos. Del mismo modo, las razones por las que 
se le dio tanta importancia a la búsqueda de leyes científicas 
generales en las ciencias naturales modernas tampoco pue­
den ser explicadas exclusivamente por factores epistémicos. 
El surgimiento de la ciencia natural es, por tanto, una conse­
cuencia de factores sociales. Por ejemplo, hasta el siglo XVIII la 
lex naturae —ley de la naturaleza— por lo general significaba 
algo completamente diferente de lo que significa hoy. La cate­
goría de ley natural se refería entonces a algo que hoy llama­
mos “principio moral”, que sería adscrito al hombre o dios, 
dependiendo de nuestra cosmovisión (Prpić, 2009; Weber, 
1917; Barnes, 1974; Husserl, 1984). 

El significado del término ley de la naturaleza fue creado 
principalmente por deducción análoga de la existencia de un 
orden divino a partir de la existencia de la regularidad en el 
mundo natural. Basado en la analogía usada para la primera 
vez que los científicos naturales, los eventos en la naturaleza 
no sólo se consideraron naturales, sino también universales y 
necesarios (Hempel, 1965). En el surgimiento de las ciencias 
naturales, los dos principios básicos: teoría (regularidad) y 
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experiencia tuvieron que unirse, y el primer problema encon­
trado en su desarrollo fue el método de probar la necesidad 
de las leyes (Windelband, 1998). 

A la luz de tal desarrollo de las ciencias naturales, se de­
bió considerar el tipo deductivo-nomológico de explicación 
científica, en tanto que modelo epistémico de investigación 
en ciencias naturales. Esto se conoce como el modelo de ex­
plicación científica de Hempel-Oppenheim, desde que fue 
publicado por Carl Hempel, junto con el famoso científico 
natural Paul Oppenheim, en el artículo “Studies in the  lo­
gic of explanation”, publicado, en 1948, en la revista Filosofía 
de la Ciencia y reimpreso más tarde en la colección de Hem­
pel. De acuerdo con el modelo de Hempel-Oppenheim, co­
nocido en la epistemología de la ciencia como el modelo de 
cobertura legal o monismo metodológico, un fenómeno o 
evento es interpretado cuando es subsumido a una ley uni­
versal, y sólo en este proceso las variantes del fenómeno pue­
den ser interpretadas. 

Del mismo modo, resulta sustantivo para el modelo de 
explicación científica que la explicación incorpore el método 
probabilístico y la ley estadística en lugar de la ley universal. 
En realidad, fue tanto Hempel como, especialmente, los nu­
merosos epistemólogos de la ciencia que estudian diferentes 
modelos de explicaciones científicas, quienes aceptaron la exis­
tencia de explicaciones probabilístico-estadísticas y no sólo la 
de leyes causales estrictas en la explicación científica. Dentro 
del marco de esta explicación, se reconoce a las leyes estadís­
ticas que determinan la incidencia de una determinada pro­
piedad en toda la población de objetos investigados (Nagel, 
1974: 15).

Al igual que el modelo deductivo-nomológico, el deducti­
vo-estadístico utiliza un tipo de explicación nomológica, ya 
que ambos presumen la existencia de una ley universal. Al 
contrario de esto, las explicaciones inductivo-estadísticas se 
refieren a estadísticas, y no estrictamente a tipos de leyes uni­
versales. Por esa razón, los argumentos sobre los que éstos se 
basan tienen una importancia inductiva y no deductiva. La 
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referencia a explicaciones inductivo-estadísticas presume que 
la probabilidad estadística va de la mano con la inducción 
(Prpić, 2009).

Los modelos de explicaciones nomológico-deductivas di­
fícilmente existen en ciencias sociales. Para comprender la 
realidad social, necesitamos comprender lo que otros hacen o 
piensan y por qué se comportan o piensan de esa manera. Es 
cierto que el comienzo de la sociología moderna se desarrolló 
según las premisas del pensamiento determinista. Dentro del 
espacio determinista, la sociología, en sus orígenes, también 
realizó un esfuerzo por descubrir las leyes necesarias y uni­
versales del mundo (Hollis, 2003; Montuschi, 2003).

En el ideal positivista de lo social, las ciencias se basaron 
en las ciencias naturales. Marx y Comte escribieron sus obras 
a la sombra del triunfo de las ciencias naturales clásicas por 
sobre las ciencias sociales (Giddens, 1989; Hollis, 2003), aun­
que se esforzaron por establecer una ciencia sobre la socie­
dad que contuviera el poder de la explicación mediante el 
estudio de la vida social del hombre, al igual que la que ya 
tenían las ciencias naturales. 

Immanuel Wallerstein afirma que el triunfo de las ciencias 
naturales como modelo para todas las demás ciencias se con­
solidó en el periodo de finales del siglo XVIII y mediados del 
XIX, y ha mantenido su poder en muchos aspectos hasta nues­
tros días. Las lenguas anglosajonas y romances todavía usan 
la palabra ciencia para significar principalmente —o sólo— la 
ciencia natural (Wallerstein, 2000). El concepto positivista 
de ciencia, que requiere una ciencia social que se sujete al 
modelo de las ciencias naturales, tiene sus defensores incluso 
hoy, aunque cada vez con menor espacio relativo dentro del 
campo científico de las ciencias sociales: “[…] aquellos que to­
davía esperan un ‘Newton de las ciencias sociales’ no sólo es­
tán esperando un tren que no llega, están en la estación 
equivocada” (Giddens, 1989: 13).

Por regla general, los argumentos que sostienen que el 
método de las ciencias sociales necesita seguir el modelo de 
investigación de las ciencias naturales suelen hacerlo en tres 
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niveles. El primer nivel es ontológico y prueba que el mundo 
social es una parte del orden natural. El segundo nivel es el 
epistemológico; considera el conocimiento de la sociedad co­
mo absolutamente fiable y, en consecuencia, debe poder obte­
ner conocimientos sobre la sociedad únicamente mediante la 
experiencia. Y, finalmente, el tercer nivel es el metodológico, 
según el cual está probado que el método empíricamente in­
ductivo es el modelo ideal para todas las ciencias. Este último 
supuesto es propio del positivismo por excelencia (Hollis, 
2003).

La suposición de que los fenómenos sociales pueden pre­
decirse tan bien como los fenómenos naturales llevó a la con­
clusión de que la predicción en las ciencias naturales y en las 
ciencias sociales es idéntica. En verdad, las predicciones de los 
fenómenos sociales, al igual que las predicciones en astrono­
mía, que se encuentran entre las más fiables, sólo son posibles 
si se cumplen dos condiciones: rebus sic stantibus (en estas cir­
cunstancias) y ceteris paribus (en igualdad de condiciones).

Sobre la capacidad de predicción, es quizá —junto con la 
objetividad, claro— en la que más se cimentan las críticas a 
la capacidad de explicación científica de las ciencias sociales. 
Las sociedades modernas han sido atravesadas por grandes 
cambios en los que basta con señalar que opera una gran in­
terconexión de todos los factores sociales que constituyen lo 
social. Uno de los referentes más sustantivos en sostener y 
ponderar esta dualidad, en clave de capacidades, fue Bunge: 
“La tasa de éxito de la predicción de los fenómenos sociales 
es notoriamente baja” (1996: 158). 

A la luz de lo anterior, hay varias razones que explican ese 
rendimiento deficiente. Sobre esto, Bunge ofrece algunas po­
sibles: en primer término, la mayoría de los procesos sociales 
son intrínsecamente impredecibles porque ocurren en siste­
mas inestables; en segundo lugar, el comportamiento está 
parcialmente determinado por el aprendizaje y las expectati­
vas de los propios agentes; en tercer lugar, hay una escasez 
de teorías sociales bien corroboradas, sumada a una fragmen­
tación de los estudios sociales. Finalmente, detentan las cien­
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cias sociales un enfoque equivocado a menudo adoptado por 
los pronosticadores sociales” (Bunge, 1996: 162). 

Aunque la estructura lógica de la predicción es la misma 
tanto en las ciencias sociales y como en las naturales, no pue­
de obviarse que la metodología de aquéllas necesita conside­
rar las convicciones, los intereses y los motivos de las personas 
en mucha mayor medida que en el caso en las ciencias na­
turales. Al respecto, corresponde detenerse en el mito de la 
profecía autocumplida o autodestructiva. El hecho de que los 
actores sean conscientes de que sus acciones han sido “pre­
vistas” (en el sentido de la anticipación a la acción o conduc­
ta), puede ayudar a cumplir la profecía o evitar que se haga 
realidad. Robert Merton dice en este sentido: “[…] esta vali­
dez engañosa de la profecía autocumplida perpetúa un reino 
de error, porque el profeta citará el curso real de los aconteci­
mientos, como prueba de que tenía razón desde el principio” 
(1971: 146). Por cierto, existen también ejemplos en los que la 
revelación pública de una profecía impidió que se hicieran rea­
lidad un conjunto de acciones que podrían reconocerse como 
esperables. 

“COMPRENDER OTRAS MENTES”  
EN LOS MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN SOCIAL

Las ciencias excesivamente formales, altamente basadas en le­
yes científicas universales ocupan hoy un lugar marginal en el 
campo científico general, e incluso las ciencias naturales mo­
dernas se han ido liberando cada vez más de la concepción 
estrecha de objetividad basada en la convicción de que un 
principio científico tiene que negar la multiplicidad y varia­
ción de los fenómenos en nombre de la ley eterna y universal. 
Según Prigogine, Strengers y Raoul-Duval (1988: 524), la cien­
cia natural finalmente se ha abierto a la imprevisibilidad, que 
ya no es un signo de completa ignorancia y escaso control. 

En las ciencias naturales, la regla general es que la ciencia 
analice su objeto de estudio y no que recurra al objeto de es­
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tudio en busca de una valoración u opinión reflexiva sobre sí 
mismo (Prpić, 2009), mientras que las ciencias sociales, por el 
contrario, son un campo científico en el que la investigación 
se da sobre el análisis de un “sujeto” de estudio, y las perso­
nas interactúan con los investigadores en múltiples formas y 
sentidos. Puesto blanco sobre negro, en su campo de estudio, 
las ciencias sociales (muy al contrario de las ciencias natura­
les) se desarrollan más en la relación entre un sujeto y otro 
que entre sujeto a objeto. Junto con esta diferencia epistémica 
sustantiva —la autoconciencia del “objeto” de las ciencias socia­
les—, aparece también una diferencia sustantiva de las ciencias 
naturales vinculada a la formulación de conceptos, variables y 
categorías (Fay y Moon, 1996). 

En las ciencias naturales, la formación de conceptos está 
determinada por dos condiciones previas interconectadas: teo­
ría y medición (Fay y Moon, 1996; Prpić, 2009; Prigogine, Stren
gers y Raoul-Duval, 1988). Se espera que la medición dé lugar 
a conceptos que permitan establecer teorías, que generalmen­
te pueden ser probadas. La formación de conceptos y catego­
rías en el ámbito social no está tan estrictamente aislada de lo 
común (sentido común). Los términos que usamos para des­
cribir, interpretar y comprender las acciones de un agente se 
derivan precisamente del mundo social, no sólo de lo estric­
tamente definido por teorías formalizadas. Esto se aplica al 
menos a etapas iniciales de la investigación, en las que la deci­
sión original de un agente sobre cómo actuar depende pre­
cisamente de cómo ese agente comprenda el significado y el 
sentido de esta acción. Por tal razón, el concepto que usemos 
para explicar las acciones del agente debe abarcar adecuada­
mente ese significado y ese sentido. 

Esta mayor conexión directa entre el lenguaje ordinario 
(sentido común) y la terminología de lo social a veces lleva a 
la impresión equivocada de que algunos campos de las cien­
cias sociales son en realidad una especie de semiciencia o ha­
bitan en un estadio precientífico (Barnes, 1974; Bloor, 1976). 
En cualquier caso, claro está, cada campo disciplinar de la cien­
cia desarrolla su propia terminología, que no siempre (o po­
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cas veces) coincide con el lenguaje del sentido común. Por 
cierto, lo anterior también ha sido intencionalmente buscado 
por los propios cientistas sociales (de corte positivista, en su 
mayoría) como un intento de consolidar un lenguaje distinto 
del lenguaje del sentido común, en pos de jerarquizar su esta­
tus epistémico. Una metáfora a la que podríamos apelar es 
que los científicos naturales estudian de nucleoides, isótopos, 
genes, galaxias, etc., mientras que los sociales se refieren a di­
ferentes agentes sociales (con mayor grado de abstracción a 
personas y sus acciones) y su percepción de sí mismos identi­
ficada con alguno de los tipos ideales utilizados en las cien­
cias sociales.

Las ciencias sociales afrontan el problema de la “doble 
hermenéutica” (Giddens, 1989: 174) o, en términos más gene­
rales, la cuestión de “comprender otras mentes” (Giddens, 
1989). Siguiendo a Martin Hollis: “[…] esto es el problema del 
filósofo de otras mentes. Se vuelve central para las ciencias 
sociales entender la agencia como algo que implica una in­
terpretación de la interpretación, una “doble hermenéutica” 
(Hollis, 2003: 151). Hollis usa como ejemplo la figura de un 
astrónomo para mostrar las diferencias epistemológicamente 
sustanciales entre las ciencias naturales y las ciencias sociales. 
Cuando un astrónomo, en el papel de un sujeto de investiga­
ción activo, nota eventos en los cielos lejanos y explica el com­
portamiento de ese dominio ordenado, comienza desde el 
supuesto de que la naturaleza es independiente de la opinión 
y la convicción del hombre. En tanto que observador, del mis­
mo modo el científico social se encuentra en una posición bas­
tante diferente. Es cierto que también está tratando de alcanzar 
una explicación de lo que ve. Metafóricamente, como especta­
dor de lo social, el científico puede ver el juego tanto como a 
los propios jugadores involucrados (Hollis, 2003). 

En este caso, primero reconstruye el punto de vista del ju­
gador, y esto es precisamente la diferencia significativa entre el 
científico social y el naturalista: “Existe una diferencia funda­
mental entre comprender y explicar, ya que lo que ocurre en el 
mundo social depende de su significado para los agentes de 
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una manera sin paralelo en el reino de los cuerpos celestes” 
(Hollis, 2003: 152). Anthony Giddens argumenta en el mismo 
sentido. El autor sostiene que los tipos de investigación social 
requieren comunicación con personas o grupos que sean objeto 
de la investigación en algún sentido (Giddens, 1989: 173). 

Por esta razón, como sigue afirmando Giddens, tanto los 
términos utilizados por los miembros de la sociedad como 
aquellos de los observadores deben ser recíprocos. Los “suje­
tos” de la investigación deben poder comprender lo que se 
dice de ellos y sus prácticas. Esto es indispensable para las 
ciencias sociales, aunque el sistema de categorías positivista 
de la mayoría de las escuelas de ciencias sociales “ortodoxas” 
haya desdibujado este hecho. Dado que la epistemología de 
las ciencias sociales se centra más en la dinámica sujeto-sujeto 
que en la relación sujeto-objeto, es ciertamente razonable es­
perar diferencias en la estructura lógica de las generalizacio­
nes en las ciencias naturales y en las sociales (Giddens, 1989). 
En este sentido, podemos suponer que las leyes generales de 
las ciencias sociales también implican una serie de relaciones 
inmutables, expresadas como probabilidad o como una rela­
ción general de causa y efecto. En contraste, las acciones hu­
manas nunca poseen esta característica, por lo que no pueden 
responder a dicha lógica. 

Todos los teóricos y epistemólogos de las ciencias sociales 
que fomentan las discusiones sobre criterios de objetividad 
en las ciencias sociales (en especial Giddens, Hollis, Wallers­
tein, entre otros) admiten que las generalizaciones causales 
en las ciencias sociales son en muchos aspectos similares a las 
leyes de las ciencias de la naturaleza. Sin embargo, difieren en 
algunos aspectos importantes, ya que dependen de la replica­
bilidad (científica) de lo intencional y no intencional de la 
agencia humana y sus consecuencias en términos sociales.

El trabajo más influyente en esta línea fue el de Machlup 
(1994, 1996, 1998), en el que estudió la presencia de algunos 
principios epistémicos básicos de las metodologías de investi­
gación en ciencias naturales y sociales (Machlup, 1996). La con­
clusión que ofrece sostiene que de ninguna manera se puede 
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decir que las ciencias sociales sean inferiores a las ciencias na­
turales, y sistematiza sus conclusiones en cuatro dimensiones:

1)	El principio de replicabilidad de la observación: La 
idea básica detrás de este principio es que sería difícil 
imaginar ciencia de fenómenos y su observación cientí­
fica (verificación, contrastación, replicabilidad) que no 
se repitieron, de modo que los fenómenos fueran una 
especie de constante estructural. 

2) La capacidad de verificación de la hipótesis: En la epis­
temología de la ciencia, a menudo nos encontramos 
con la dificultad de hacer la verificación de la hipótesis 
en las ciencias sociales en comparación con las ciencias 
naturales. Machlup (1996) está de acuerdo en que exis­
ten diferencias y sostiene: “[…] con respecto a la verifica­
bilidad de hipótesis, encontramos que la imposibilidad 
de experimentos combinados con el mayor número de 
variables hace que la verificación en las ciencias socia­
les sea más difícil que en la mayoría de las ciencias na­
turales” (Machlup, 1996: 16).

3)	Principio de exactitud: Este criterio no es de ninguna 
manera adecuado para clasificar diferentes tipos de 
ciencias. Puesto que el propio criterio de exactitud tien­
de a ser polisémico, aquellos que proponen una mayor 
exactitud de las ciencias naturales difícilmente precisan 
a qué se refiere realmente esta exactitud: ¿A medir? ¿A 
las predicciones de eventos? ¿Al nivel de formalización 
(matemática) de los enunciados? (Machlup, 1996).

4)	Enfoque cuantitativo y enfoque cualitativo: En determi
nados temas y agendas de investigación podemos contar 
con una gran cantidad de datos a mano. La disponibi­
lidad de datos cuantitativos no es en sí misma una ga­
rantía de un mayor desarrollo de una disciplina científica. 
En sentido contrario, Machlup advierte que los métodos 
de las ciencias naturales no se encontrarían en absoluto 
en una posición dominante si los campos científicos 
fueron calificados con base en criterios cualitativos.



Revisiones ontológico-epistemológicas sobre el conocimiento científico… 71

El análisis de los principios epistémicos fundamentales, le 
permite a Machlup mostrar que no hay campos que por crite­
rios epistémicos puedan detentar mayor o menor superiori­
dad por sobre otros. 

El primer y más importante paso hacia la liberación de la 
metodología de las ciencias sociales del positivismo a princi­
pios del siglo anterior fue formulado por Weber. Con su mé­
todo de comprensión interpretativa4 (verstehende Erklaerung), 
allanó el camino para el equilibrio de fuerzas entre los métodos 
de las ciencias naturales y sociales, en los que las primeras no 
pueden ser vistas como un modelo ideal (inalcanzable) para las 
ciencias sociales, sino que ambas muestran dos enfoques de in­
vestigación diferentes que son complementarios a pesar de las 
diferencias en sus temas de investigación (Weber, 1917). El so­
ciólogo también advirtió que los científicos modernos deberían 
estar interesados en descubrir y resolver los problemas de este 
mundo más que en dividirse en campos temáticos de investi­
gación, que incluso los racionalistas críticos aceptan (Albert, 
1999). Weber siempre sostuvo posiciones críticas ante la hipe­
respecialización de los campos de conocimiento, en especial 
cuando suponen la desconexión entre los fenómenos que pre­
tenden analizar y comprender, algo más parecido a los princi­
pios de la práctica científica transdisciplinaria de nuestros días. 

En 1987, Giddens y Turner plantearon la pregunta ¿Cuál 
es la naturaleza de la ciencia social?, que revisitó la relación 
entre el empirismo lógico asociado con las ciencias naturales, 
por un lado, y la contraposición interpretivista, asociada a las 
ciencias sociales, por el otro. Las cuestiones epistemológicas 
se han desarrollado mucho desde entonces, con nuevas com­

4 El concepto de fondo al que se hace referencia es Verstehen (alemán origi­
nal) que supone la capacidad de comprender (algunos autores hacen referencia 
por igual a explicar, en el sentido que será detallado luego). Al respecto, el con­
cepto, planteado como el método de las ciencias humanas, implica alcanzar (en 
términos de conocer) las interpretaciones de las personas de sus propias expe­
riencias y de las de los demás, lo que conduce a la explicación del significado 
específico del contexto de su acción. Verstehen, entonces, se refiere a la subjeti­
vidad y la intersubjetividad humanas como sujetos y objetos de la acción huma­
na (véase Yanow, 2015).
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prensiones del carácter interpretativo del conocimiento y el 
desarrollo de la sociología del conocimiento científico. Ade­
más, las academias cualitativas e histórico-comparativas (Prpić, 
2009; Bloor, 1976) han entrado en un periodo de debate sobre 
la conceptualización, su relación con la evidencia, el vínculo 
entre el nivel de análisis y la justificación de las afirmaciones. 

Los programas teóricos también se han vuelto más autorre­
flexivos sobre los límites de sus afirmaciones y, como tales, 
están abiertos a perspectivas opuestas (Giddens y Turner, 1987). 
El abandono del sustento ontológico sobre aquello de lo que 
está hecho el mundo (redes, interacciones, estructuras, accio­
nes, etc.) ha derivado en una suerte de agnosticismo episte­
mológico y, en consecuencia, en un pluralismo teórico por el 
que las ciencias sociales pugnan (Callon y Rabeharisoa, 2003; 
Prpić, 2009; Latour, 1988). 

EXPLICACIÓN Y COMPRENSIÓN EN EL 
PENSAMIENTO SOCIAL CLÁSICO SEGÚN WEBER:  
LA OBJETIVIDAD CIENTÍFICA EN LAS CIENCIAS 
SOCIALES Y LA CAPACIDAD INTERPRETATIVA

En sus artículos metodológicos publicados póstumamente en 
la Gesammelte Aufsaetze fuer Wissenschaftslehre5 (Weber, 
1988), el autor infiere que la explicación causal se alcanza con 
métodos científicos objetivamente válidos, en los que sólo la 
evidencia empírica relevante podría decir si los vínculos cau­
sales son posibles de imputarse. La valoración de lo subjetivo 
y lo objetivo no es consecuencia sólo de las fuentes históricas 
inmutables sino también de las condiciones históricas del ob­
jeto de la investigación. Basado en tales categorías de “subje­
tivo” y “objetivo”, Weber concluyó que las ciencias sociales 
siempre se basan en un sistema de valores aceptados por una 
determinada comunidad científica (Weber, 1988). 

5 Colección de Ensayos sobre la Ciencia (Weber, 1988), publicada por su 
compañera y biógrafa Marianne Weber durante la década de los treinta.
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Por tal razón, ningún análisis en las ciencias sociales debe­
ría esforzarse por alcanzar una categoría final o universalmen­
te válida de objetividad científica. Mientras que la astronomía, 
para continuar con el ejemplo de las ciencias naturales, está 
interesada en lo cuantitativo y posiblemente medible de las 
relaciones entre cuerpos celestes, las ciencias sociales estu­
dian aspectos cualitativos en los fenómenos de lo social. Por 
tanto, la cuestión de la objetividad debe incluir más matices 
que regularidades causales en sus enunciados. Weber rechazó 
el sistema metafísico de valores para determinar la validez ob­
jetiva del conocimiento científico. 

El sistema de valores que regula la ciencia, según Weber, 
hace que la investigación esté condicionada social y cultural­
mente. Con esta conceptualización, en términos epistemológi­
cos clásicos, logró cancelar las líneas entre el llamado contexto 
de justificación en ciencia y el contexto del descubrimiento: su 
metodología se basó en la antropología del hombre como ser 
cultural (Keyes, 2002; Burger, 1988). En este sentido, Weber se 
separó de sus predecesores teóricos (Dilthey, Windelband, Ric­
kert), especialmente al cambiar su interés científico de la pre­
gunta ¿Qué hace que un hecho valga la pena de ser estudiado? 
a esta otra de ¿Qué explica la inclusión de un cierto hecho en 
un cierto tipo de ciencia? (Wagner, 1994). Para él, las ciencias 
sociales son el tipo de conocimiento centrado en analizar los 
fenómenos de la vida en términos de su significado cultural 
(Weber, 1988: 175). 

El significado de estos fenómenos no puede ser derivado 
de tal modelo nomológico final de explicación científica por­
que en las ciencias sociales siempre tenemos que trabajar con 
valores, metas y motivos de las acciones humanas. El interés en 
la investigación de los científicos debe ser un matiz en el análi­
sis de los fenómenos sociales. Como mencionamos más arriba, 
Weber abordó los problemas de la creciente especialización y 
diferenciación del conocimiento científico a la vuelta del si­
glo XX, en una de sus obras más famosas, Wissenschaft als Beruf6 

6 “La ciencia como vocación” (Weber, 1917).
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(Weber, 1988), donde sostiene que las cuestiones metodoló­
gicas de la ciencia —las diferencias entre las ciencias natura­
les y las sociales— eran de naturaleza más axiológica que 
ontológica. 

La posición de Weber sobre el interés cognitivo específico 
de las ciencias sociales presentado anteriormente y derivado 
del sistema de valores culturales al menos explica en parte 
por qué le atribuyó tanta importancia al concepto de “tipos 
ideales” en las ciencias sociales. Encontró la creación de cons­
tructos teóricos para identificar y categorizar los fenómenos 
sociales según su importancia cultural e histórica. Los científi­
cos determinan el mismo tipo ideal de formas muy diferen­
tes, dependiendo de su interés de investigación: el “tipo ideal” 
contribuye a reducir la complejidad de la realidad y la vuelve 
más sistemática. 

El objetivo del método sociológico interpretativo de We­
ber era descubrir el significado de la actividad social (Prpić, 
2009). Sostuvo que, siendo las ciencias sociales una “ciencia 
de la experiencia”, no deben abocarse a descubrir una metafí­
sica absoluta, sino el sentido que cualquier agente tiene en 
sus pensamientos en un contexto histórico dado. Max Weber 
ha descrito como social aquella actividad en la que uno o más 
actores se perciben en relación con otros y utilizan esa per­
cepción como pauta en su agencia (Weber, 1988). Entendió la 
categoría de acción (Handlung) como comportamiento huma­
no cuando y en la medida en la que el agente le atribuye un 
significado subjetivo. Al discutir un curso de acción, se refirió 
principalmente a la determinación de las relaciones entre pro­
cesos (psicológicos) y manifestaciones externas (sociales). No 
estaba interesado ni en la condición interna del agente ni úni­
camente en el comportamiento externo: la acción determina 
por factores internos (psicológicos) y externos (sociales) al mis­
mo tiempo. 

En consonancia con esto, Weber trató de unir la categoría 
de comprensión y la categoría de explicación. Su supuesto 
epistemológico se expresaba en la yuxtaposición de dos ca­
tegorías epistémicas: la categoría de comprensión inmediata 
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(aktuelles Verstehen) y la categoría de comprensión explicativa 
(erklaerendes Verstehen): 

1)	La comprensión inmediata (aktuelles Verstehen) se refiere 
a reconocer opiniones, comportamientos y acciones sig­
nificativas para el propio agente, y que son objeto de 
estudio.

2)	En el marco de la comprensión explicativa (erklaerendes 
Verstehen), un observador externo está analizando la 
motivación de esa opinión, el comportamiento y la ac­
ción de un agente, con el fin de determinar el porqué 
de su acción.

Por tanto, entendemos una acción en los términos del 
motivo, si sabemos el sentido que el agente le atribuye a su 
propia acción, ya sea ésta racional o irracional, y deben las 
ciencias sociales investigar las relaciones causales entre signi­
ficado interno y comportamiento externo de los agentes (We­
ber, 1988). Con la comprensión explicativa, respondemos a la 
pregunta sobre las causas de la acción. No interpretamos una 
situación que involucre a un agente sobre la base de la intui­
ción, sino sobre la de un conocimiento más amplio de los me­
canismos que afectan las acciones del agente. Según Weber, el 
problema de la explicación interpretativa de relaciones causa­
les entre el significado interno y el comportamiento externo 
de agentes se refiere a las cuestiones de adecuación (episte­
mológica) de significado (Sinnadequanz) y de imputación cau­
sal (Kausaladequanz). 

El problema de la imputación causal, que se convirtió en 
pieza central en discusiones posteriores de la epistemología so­
ciológica, tiene que ver con la cuestión de la relación entre la ta­
rea hermenéutica de mediar una interpretación de la vida y los 
conceptos “teóricos” desarrollados en el ámbito científico de lo 
social. Gracias a los aportes fundacionales de Weber, muchos 
científicos sociales llegaron a la conclusión de que las ciencias 
sociales pueden utilizar legítimamente conceptos que ellos, a 
quienes se refieren las intuiciones —los agentes— no conocen.
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Los fundamentos para comprender la realidad social en el 
sentido de doble hermenéutica —discutida más tarde por 
Giddens—, fueron desarrollados principalmente por Weber. 
En sus textos metodológicos, éste fue muy crítico con la cate­
goría de comprensión enfática (nachfuehlende Verstehen): “no 
es necesario haber sido César para entender al César” (Weber, 
1988: 543). Con esta declaración, quiso poner de relieve que la 
capacidad de comprender una acción no es un requisito pre­
vio para realizarla. Creía que los métodos de las ciencias so­
ciales deben partir de los motivos y los objetivos de una 
persona, pero no deben detenerse allí. Weber pasó del nivel 
del individuo al intersubjetivo y, más allá, al nivel social (sub­
jetivo-individual y sociofuncional). 

No es posible dar una explicación objetiva de los fenó
menos y los eventos sociales a menos que vayamos del indivi­
duo en un nivel psicológico al nivel social general, y viceversa: 
no podemos permanecer en el nivel de la generalización socio­
lógica que no reconocería el significado subjetivo de las ac
ciones del agente. Un análisis de los motivos subjetivos en el 
marco de la sociología de la ciencia debe situarse en un con­
texto social más amplio. Para obtener conocimiento de un fenó­
meno, debemos reconocer sus condiciones sociales particulares. 
La identificación intuitiva con la motivación de un agente no es 
suficiente; corresponde recurrir al conocimiento más general 
(leyes) de las dinámicas sociales que gobiernan las acciones de 
los agentes en una comunidad. Sin embargo, estas leyes difie­
ren en alcance y forma de las leyes naturales, puesto que es la 
máxima abstracción de un supuesto, y menor riqueza ofrecen 
para la comprensión de un fenómeno social: “ […] cuanto más 
generales o abstractas son las leyes, menos valiosas son, puesto 
que pueden estar más desprovistas de contenido y más distan­
tes de la riqueza de la realidad” (Weber, 1988: 178). La cons­
trucción de relaciones causales se refiere a la frecuencia relativa 
de un tipo de acción; por tanto, podemos atribuir probabilidad 
objetiva a este tipo de imputación causal (Weber, 1988).

El ejemplo por excelencia de “ley” —en términos weberia­
nos— es el de tipo ideal. El método de tipos ideales es un buen 
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ejemplo de cómo unir enunciados nomotéticos y elementos 
ideográficos en el proceso de producción de conocimiento 
científico social: es un constructo teórico que pretende abar­
car una realidad social compleja como un objetivo de la pro­
ducción de conocimiento, una herramienta de las ciencias 
sociales. Cada disciplina surge del sistema de categorías cientí­
ficas, pero la pregunta es sobre lo que esas categorías tienen 
para ofrecer como un instrumento en el proceso cognitivo. 

LA TENSIÓN AGENCIA-ESTRUCTURA

Generalmente, el problema de agencia/estructura depende de 
las diferencias de tamaño, escala y duración de los fenómenos 
sociales. Cuanto menor y menos duradero es algo, más per­
tenece a la “agencia”. En contraste, el tamaño, la escala y el 
tiempo empujan el análisis de una institución social al obser­
var los elementos estructurales: la “estructura”. Una vez que 
se establece este contraste, el siguiente problema es cómo pa­
sar de las pequeñas cosas sociales, que no duran mucho como 
“agencia”, a cosas con más estabilidad histórica y estructura 
más amplia.

En la dirección opuesta, de la estructura a la agencia, el te­
ma son las limitaciones a la acción de aquellas circunstancias y 
condiciones que no pueden cambiarse voluntariamente sólo 
en el terreno de la agencia. En la tradición de Marx y Durk­
heim, las teorías de la estructura insisten en que la acción 
ocurre bajo condiciones estructurales que no son creadas por 
ella misma (la acción); éstas pueden incluir estatus social, 
transmisión generacional de cultura, idioma, instituciones, etc. 
La diferencia más fundamental entre micro y macroteorías es 
su respectiva ubicación de lo social. En las microteorías, lo so­
cial se localiza en situaciones y encuentros cotidianos, como 
la conversación y la interacción. Las macroteorías ubican lo 
social en organizaciones y redes de agentes. Lo que sucede en 
el micronivel no influye mucho en el comportamiento de las 
macroestructuras (Fuchs, 2001). A su vez, las microteorías con
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trarrestan que, sin agentes que hagan algo, no habría estructu­
ra social. Un error frecuente en el dualismo agencia-estructura 
es asumir que la agencia, al oponerse a la estructura, no tiene 
estructura. Sin embargo, el análisis del discurso y la etnometo­
dología muestran que las interacciones y los encuentros están 
muy estructurados, desde los rituales de apertura y cierre has­
ta la forma como se ordena el uso de la palabra en una conver­
sación (Boden, 1990). Estas estructuras son bastante sólidas y 
estables en el tiempo. 

El principal error es congelar “micro” y “macro” en cla­
ses naturales esencialmente opuestas, de modo que algo sea 
micro o macro intrínsecamente y separados entre sí, como 
compartimientos estancos. El objetivo es operacionalizar la 
distinción como una de grado, como un continuum sobre el 
que las cosas sociales se mueven a lo largo del tiempo, de­
pendiendo de qué tan grandes o pequeños se vuelven real­
mente. Micro y macro son términos relativos y relacionales 
(Fuchs, 2001; Giddens y Turner, 1987). 

El problema de la agencia/estructura se ha convertido en 
fundamental producto de los extremos de corte esencialista. 
En el esencialismo, algo “es” o “tiene” agencia o estructura, 
pero no ambas. Algo es micro o macro, y ninguna condición 
puede variar o cambiar. El dualismo es conceptual, compara­
tivo y estático (Yanow, 2015; Prpić, 2009). En el análisis de los 
fenómenos sociales en el marco de un modelo superador del 
esencialismo, las preguntas se orientan a comprender qué fuer­
zas hacen que algo pequeño se vuelva más grande o qué su­
cede con una macroestructura o una burocracia. En rigor, éstas 
son preguntas empíricas, no conceptuales, que no se refieren 
a cualquier agencia/estructura o transición micro/macro “en 
general”, sino que deben tratarse para cada caso empírico. Es 
posible teorizar, pero sobre variables y conceptos, no sobre 
constantes inmanentes (Fuchs, 2001). 

Es poco probable que los argumentos convencionales sobre 
una ciencia universalista y sin contexto y su objetividad tengan 
mucho atractivo en el futuro. La base sobre la que descansa la 
autoridad de la ciencia se está desacoplando cada vez más de 
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sus fundamentos epistemológicos (o metafísicos), al igual que 
se desarma la posición monopólica de la ciencia para definir la 
realidad del mundo natural. En efecto, la autoridad de la cien­
cia se vincula más estrechamente con las prácticas concretas, 
sus resultados y su impacto en el mundo social.

El conocimiento confiable y válido, aunque seguirá siendo 
un criterio sólido por el que la ciencia en su conjunto debería 
pugnar, se probará no en abstracto sino bajo condiciones muy 
concretas y circunstancias locales. Si la ciencia —sin excluir a 
las ciencias sociales— quiere evitar quedarse atrapada en la 
trampa de la objetividad, tiene que desarrollar una mayor 
sensibilidad al contexto. La confiabilidad del conocimiento 
científico debe complementarse y fortalecerse volviéndose más 
socialmente robusto (Nowotny, 1999). Si estamos dispuestos 
a aceptar el hecho de que la imagen de una ciencia universal, 
invariante e independiente del contexto, se está volviendo 
irrelevante para todos los propósitos prácticos y es el contex­
to específico en el que el conocimiento se produce, se retoma 
y se transforma, lo que importa, deberían observarse los es­
fuerzos por aumentar la sensibilidad al contexto. Nowotny 
(1999) sostiene que los cambios necesarios deben concentrar­
se en la forma de percibir, definir y priorizar los problemas, 
lo que tiene implicancias concretas para la forma como se or­
ganizan y gobiernan las actividades científicas.

Los problemas ya no se restringen a los límites de las disci­
plinas, y cada vez se produce más conocimiento en el contex­
to de sus aplicaciones. Los criterios de excelencia científica 
ya no están solos. Si ya no se puede mantener la imagen de 
una ciencia universal, una mayor sensibilidad al contexto 
implica admitir también una mayor diversidad de prácticas 
científicas, que tienen lugar en escenarios específicos, evolu­
cionando en el tiempo (Nowotny, 1999). La objetividad cien­
tífica deberá localizarse y contextualizarse. Tendrá éxito si el 
resultado es un conocimiento más sólido y robusto también 
en vista de los muchos factores heterogéneos, expectativas, 
desafíos y cuestionamientos que ahora se reconocen como no 
científicos. 
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SOBRE LOS INTERCAMBIOS EPISTÉMICOS:  
LA INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS SOCIALES  
Y CIENCIAS NATURALES ORIENTADA AL USO

Hasta aquí mostramos algunas de las particularidades sobre 
la construcción de conocimiento en las ciencias sociales, su 
disputado carácter científico, la noción de objetividad y algu­
nas de las tensiones epistemológicas más sustantivas que ha­
bitan los campos de esas disciplinas. Ahora bien, cuando nos 
referimos a las dinámicas de interacción entre científicos y 
usuarios, ¿qué particularidades pueden anticiparse? ¿Existen 
diferencias entre ciencias sociales y ciencias naturales? Vea­
mos esto con más detenimiento.

Puesto que las particularidades epistémicas del conoci­
miento —sin jerarquizaciones— entre disciplinas son un a 
priori, el proceso de interacción de conocimiento —tanto pa­
ra ciencias sociales como naturales— es un fenómeno social. 
Un ingeniero que desarrolla un instrumento o perfecciona un 
proceso en el marco de una empresa, para transferir ese cono­
cimiento, deberá establecer vínculos con los tomadores de de­
cisiones de esa empresa —ya sea la gerencia, empresarios, 
etc.—. Este fenómeno de transferencia de conocimiento, en el 
nivel caricaturizado en el que lo presento, es un fenómeno so­
cial, puesto que los agentes que intervienen en él son de natu­
raleza social, están cruzados por cultura, relaciones de poder, 
intereses y motivaciones que colaborarán o no en que el co­
nocimiento elaborado por el ingeniero sea transferido. La na­
turaleza del “objeto” de las ciencias naturales parecería, en 
principio, quedar de lado. 

Si pensamos en una socióloga, como alguno de los casos que 
veremos abajo, que elabora una matriz de datos o un mapeo so­
bre condiciones sociolaborales en un contexto determinado, con 
la finalidad de evaluarlas y clasificarlas y pretende transferir su 
producción a un ámbito público, deberá del mismo modo inte­
ractuar con decisores de política, funcionarios, etc., también 
atravesados (como el ingeniero y el empresario) por culturas, 
intereses, motivaciones, percepciones, etcétera. 



Revisiones ontológico-epistemológicas sobre el conocimiento científico… 81

La ejemplificación anterior se propuso discutir el supues­
to de que existe una diferencia estrictamente epistemológica 
en los procesos de producción, uso y apropiación y circu­
lación de conocimiento (Alcántara, 2016) entre disciplinas y 
campos disciplinares. Puesto que estos procesos son de natu­
raleza epistémica y social, los elementos que puedan explicar 
o comprender estos fenómenos lo serán en ambos sentidos. 
En términos epistémicos, deberán realizarse mediaciones y 
ajustes para garantizar que todos los agentes le atribuyan sen­
tidos de utilidad (en términos de valor) a ese conocimiento 
para que sea usado/apropiado/adoptado, etcétera. 

El conocimiento producto de una investigación con fines de 
uso deberá combinar —para todas las disciplinas— mediacio­
nes/modificaciones/significados en ambos órdenes: el social y el 
epistémico. La inclusión de agentes sociales en el desarrollo de 
un proyecto robustece aquello que se puede entender como so­
cialmente relevante para ese contexto determinado. Estos inter­
cambios han sido caracterizados en la literatura como relaciones 
experto/lego, procurando matizar la lógica mediante la cual el 
lego queda relegado a una función receptora (Estébanez, 2007). 
El cuestionamiento de la caracterización deficitaria es resignifi­
cado por los expertos, puesto que los legos cuentan con un co­
nocimiento sobre el fenómeno —tácito o explícito— que no es 
asimilable al modelo de déficit y que redunda en valioso para el 
proceso de investigación en tanto que consolida mecanismos de 
apropiación y uso de los resultados de investigación. 

En el mismo sentido que en el orden de lo epistémico, la 
producción de conocimiento con fines de uso y utilidad social 
presupone la incorporación de agentes no académicos, en lo 
que toca tanto a su conocimiento como a otros elementos del 
orden de lo social: intereses, motivaciones, acervos culturales, 
etc. Elaborar conocimiento socialmente robusto implica en este 
sentido incorporar en la dinámica de interacción elementos 
contextuales que la favorezcan, así como la apropiación del co­
nocimiento. En este nivel, se deberán establecer y desarrollar 
diálogos que durante el proceso de producción de conocimien­
to produzcan y reproduzcan acuerdos sobre el proceso y los re­
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sultados de la investigación. La adopción de conocimiento no 
da en el vacío social ni se explica exclusivamente, como mostré, 
por la legitimidad y la autoridad científica de los investigado­
res, sino en una arena transepistémica (Knor-Cetina, 1996) en la 
que se conjugan elementos del orden de lo cognitivo y lo social. 

Finalmente, existe una diferencia sustancial respecto de 
los procesos de producción orientados al uso entre ciencias 
sociales y ciencias naturales en lo relativo al desarrollo de 
nomenclaturas para identificar los posibles productos de la 
investigación: en ciencias naturales se reconocen patentes, 
creación de spin-offs, start-ups, Servicios Técnicos de Alto 
Nivel (STAN), etc., ampliamente difundidos y que —más allá 
de las complejidades para desarrollar esos productos, sobre 
los que no me detendré en detalle— permiten clasificar, me­
dir, jerarquizar y evaluar al menos una parte de los resultados 
de las prácticas de producción de conocimiento orientado al 
uso. 

Para las ciencias sociales, en cambio, no contamos —aún— 
con tales herramientas, y, al igual que con otros instrumentos 
de gestión de la ciencia y la tecnología, cuando existen, apare­
cen como una deriva o eufemismo de las clasificaciones de las 
ciencias naturales bajo el lenguaje vago de “servicios”, “de
sarrollos”, “consultorías” o “asesorías”. En años recientes, en 
los complejos de ciencia y tecnología de nuestra región, se in­
trodujeron algunas modificaciones para matizar esta deficien­
cia, reconociendo algunos de los múltiples “usuarios” según 
su entorno: sociocomunitarios, socioproductivo, etc., de modo 
que sólo queda entonces preguntarse: cuando se habla del dé­
ficit de los aportes de las ciencias sociales a los contextos so­
ciales más amplios, ¿con qué indicadores se mide tal déficit?
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AL COBIJO DE LAS CIENCIAS SOCIALES Y 
HUMANAS: NOTAS SOBRE LA CONFIGURACIÓN 

CONCEPTUAL E HISTÓRICA DEL CAMPO 
EDUCATIVO Y PEDAGÓGICO EN MÉXICO

CLAUDIA B. PONTÓN RAMOS*

INTRODUCCIÓN

Atendiendo a las particularidades de este proyecto editorial, 
el cual nos convoca a indagar o preguntarnos sobre nues­
tros propios horizontes de sentido, así como a reconocer desde 
dónde pensamos o construimos nuevos o viejos conocimientos 
sobre la multiplicidad de realidades, en este trabajo propone­
mos tres ejes de reflexión: el primero es recuperar los princi­
pales aportes de las ciencias sociales y humanas a los procesos 
de configuración de los problemas sociales, culturales e his
tóricos en general; el segundo es abordar lo referente al debate 
de lo pedagógico como campo disciplinario y las particulari­
dades de lo educativo como su objeto de estudio, y el tercero 
es ponderar la multirreferencialidad como un detonante de 
configuración conceptual de lo educativo, resaltando las articu­
laciones con el desarrollo de las ciencias sociales y humanas. 

* Investigadora en el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 
Educación, IISUE/UNAM. 
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Al precisar estos aspectos, es posible identificar que a lo lar­
go de la historia se han establecido diferentes formas de pensar, 
reflexionar y analizar nuestros acercamientos a las prácticas y 
los discursos educativos a partir de la coexistencia de diversas 
perspectivas de carácter histórico, filosófico, psicológico, antro­
pológico y sociológico, las cuales dan cuenta de la multiplici­
dad de problemáticas vinculadas con la educación, entendida 
como un proceso formativo de múltiples dimensiones. 

Se resalta que en el debate actual sobre el campo educati­
vo y el campo pedagógico es posible detectar la articulación 
de lógicas disciplinarias y transdisciplinarias que condicionan 
sus espacios constitutivos, provocando un proceso constante 
de redefinición y articulación entre los diversos marcos de re­
ferencia y ejes de problematización que se derivan de estas ar­
ticulaciones. Frente a los grandes debates y cuestionamientos 
permanentes referentes al estatuto teórico y conceptual de los 
diferentes campos de conocimiento, este trabajo se plantea 
como objetivo, analizar y reflexionar sobre los principales 
aportes de las ciencias sociales y humanas en el proceso de 
configuración conceptual, histórica y discursiva del campo 
educativo y pedagógico en nuestro país

Reconocemos que abordamos un tema que a través del 
tiempo ha tenido diversas explicaciones e interpretaciones 
vinculadas a la multiplicidad de realidades educativas y sus 
procesos de conocimiento, por lo que sólo se hace énfasis en 
aspectos centrados en el debate histórico y conceptual, para el 
desarrollo de este capítulo se realizó una revisión bibliográfi­
ca y un análisis documental de las fuentes de consulta identi­
ficadas y seleccionadas para el desarrollo temático propuesto.

HERENCIAS CULTURALES E HISTÓRICAS

Las ciencias sociales y humanas en general se han desarrollado 
a lo largo de la historia con ciertos matices, los cuales respon­
den a las particularidades de los diferentes ámbitos discipli­
narios que las caracterizan. En este proceso de desarrollo se 
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han incorporado como parte de su herencia cultural e históri­
ca diferentes horizontes de teorización que dan cuenta de los 
niveles de sistematización, precisiones conceptuales y resulta­
dos de las investigaciones en los diversos ámbitos de conoci­
miento que les competen. 

Por ejemplo, en ámbitos como la antropología, historia, 
economía, filosofía, sociología o psicología, existe un compro­
miso de doble dimensión: fortalecer el carácter científico del 
campo de conocimiento respectivo e influir de forma positiva 
en el entorno social. Sin embargo, también sabemos que la 
complejidad de las disciplinas sociales y humanas responden 
a los matices y particularidades de los ámbitos que las confor­
man, así como de sus grandes contradicciones. Bernal (1988), 
un autor que podemos considerar como un clásico de la lite­
ratura vinculada con las implicaciones sociales de la ciencia, 
en su momento precisó que las ciencias de la sociedad son, en 
conjunto, las disciplinas más recientes e imperfectas, una ase­
veración que adquiere sentido en su época, si recordamos que 
tradiciones científicas como la de Inglaterra y Estados Unidos 
consideraban que el término de ciencia era exclusivo para las 
ciencias naturales. 

Es conocido y para muchos ya superado el debate relativo 
a las jerarquías y diferencias entre las ciencias sociales y las 
ciencias naturales, el cual sostiene aspectos como: la impor­
tancia, impacto y relevancia del conocimiento derivado de las 
ciencias naturales frente al de las ciencias sociales; o la idea 
de que la fase de experimentación no es posible en las cien­
cias sociales; el énfasis de las ciencias naturales por establecer 
un sistema de leyes generales frente a la individualidad histó­
rica de los fenómenos sociales; el lugar que adquieren los jui­
cios de valor como un referente de validez limitado frente al 
proceso científico de las ciencias físicas o biológicas por ejem­
plo, para la búsqueda de verdades parciales pero con cierto 
nivel de generalidad; también se resalta como una limitante, 
el carácter cambiante de la sociedad frente a los procesos de 
largo alcance de los fenómenos naturales, entre otros proble­
mas más. 
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En su momento Kuhn con todo lo controversial de sus 
planteamientos, enfatizó aspectos vinculados con el progreso, 
la racionalidad, finalidades y responsabilidades de la ciencia, 
planteamientos desde los cuales fue posible delinear una 
epistemología social de la ciencia (Mardones y Ursúa, 1988).

Por otra parte, las características de la ciencia moderna, 
desde principios del siglo XIX, se han construido respondien­
do a una lógica disciplinaria. La disciplina propiamente dicha 
se delinea como una categoría organizacional que nace y se 
fortalece en el seno del conocimiento científico y se instituye 
como el cimiento que soporta a la diversidad de las ciencias. 
Esta organización disciplinar se instituye en el siglo XIX con la 
formación o reconfiguración de las universidades modernas, y 
posteriormente, en el siglo XX, se fortalece con el impulso de la 
organización científica. 

Dentro de este proceso, las disciplinas establecen cierta 
lógica de competencia a partir de las conceptuaciones y las 
particularidades de sus problemas de investigación. En este 
marco de discusión resalta, por ejemplo, la influencia de la 
perspectiva positivista en el desarrollo del conocimiento en 
general, desde su lógica empírico-analítica. En este contexto, 
el Círculo de Viena se reconoce como una escuela que de
sarrolló un aparato teórico, conceptual y metodológico im­
portante en el campo de la lógica, la sintaxis y la semántica 
(Kraft, 1996: 23-24). En la historia del conocimiento, el neopo­
sitivismo representó uno de los movimientos filosóficos más 
importantes del Círculo de Viena, pero su acogida dentro del 
ambiente cultural de Alemania no fue del todo exitosa; más 
bien, fue rechazada, situación que reforzó aún más el contras­
te entre la teoría de la ciencia y la teoría del conocimiento, de­
bate que en América Latina se retomó con menor fuerza que 
en Europa.

Sobre este tema, Mardones y Ursúa (1988) insisten en la 
influencia de la tradición galileana como parte del dominio 
de la naturaleza y el progreso material, así como en el fortale­
cimiento del cientificismo y la organización racional del mun­
do desde la lógica fisicomatemática. En este marco de ideas, 
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se encuentran, por ejemplo, el racionalismo crítico de Popper 
frente a la teoría crítica de la Escuela de Frankfurt, lo cual de­
vela la fuerte controversia entre las posturas cientificistas y 
dialécticas.

Nuestro interés por resaltar este tipo de precisiones res­
ponde al peso que tienen como parte de una herencia inte­
lectual que esboza de cierta forma la configuración de las 
ciencias sociales en particular. Y aunque es claro que hablar 
de las ciencias sociales como un bloque es complejo e impre­
ciso, por las particularidades y el desarrollo de cada campo 
disciplinario al que se refieren, a través de la historia se han 
identificado dos grandes grupos: las llamadas ciencias des­
criptivas, como la arqueología, la antropología y la sociología, 
y las analíticas, como la economía, el derecho, la ciencia polí­
tica y la educación. Este tipo de clasificaciones forman tam­
bién parte de un debate muy complejo e inacabado que no es 
nuestra intención abordar: lo que nos importa es identificar 
que si bien las ciencias sociales han tenido un desarrollo im­
portante y complejo desde principios del siglo XX, aún existe 
un predominio significativo de viejas herencias intelectuales 
derivadas desde el siglo XVII.

Para los especialistas en este ámbito, las investigaciones en 
ciencias sociales en el país han ido adquiriendo mayor sistemati­
zación y precisión conceptual, aspectos que se fortalecen con la 
incorporación de diferentes perspectivas disciplinarias, teóri­
cas y analíticas, así como con elementos empíricos, teorías de 
alcance medio y modelos explicativos, soportados por redes 
de conocimiento interinstitucionales e internacionales (Puga, 
2009: 107). También resaltan el diseño y la implementación de 
políticas de la ciencia y la tecnología, a partir de las que se ge­
neran modelos y diseños de investigación aplicados en todas 
las áreas del conocimiento, generalmente sin considerar las es­
pecificidades de cada campo disciplinar (Casas Guerrero, 2017).

Se acentúa también el papel de las universidades en el de­
sarrollo de la investigación científica y del conocimiento en 
general, frente a las demandas y las necesidades sociales (Al­
cántara, 2000). En estas condiciones, es importante destacar 
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que los programas de formación profesional y de posgrado 
en el ámbito de las ciencias sociales han tenido un impulso 
gradual en las últimas décadas. En esas propuestas de forma­
ción se incluye la educación como una opción de formación 
profesional, junto con otras disciplinas, como: administración 
pública, comunicación, relaciones internacionales, trabajo so­
cial, psicología e historia. 

Lo que nos interesa resaltar en relación con lo anterior, es 
que los objetos de estudio de las diferentes ciencias sociales, 
además de dar cuenta de la complejidad de los fenómenos so­
ciales, definen límites en sus procesos de comprensión y del 
estatuto de legitimidad de sus conocimientos, aspectos que se 
abordan desde diferentes dimensiones: una, que hace énfasis 
en las perspectivas y las posibilidades para cuestionar la rea­
lidad sociocultural (dimensión filosófica); otra, que resalta los 
acercamientos teóricos y metodológicos de los objetos (dimen­
sión científica), y la que regula los mecanismos operativos de 
los procesos de investigación sobre los objetos, atendiendo el 
desarrollo permanente del conocimiento y de la realidad so­
cial (dimensión técnica) (Morales, 2016).

Respecto del impacto que tiene el desarrollo de las cien­
cias sociales para los campos de la educación y la pedagogía, 
se refleja en las tendencias u orientaciones de las indagacio­
nes que se desarrollan en las diversas dependencias y centros 
de investigación, establecidos desde los años sesenta en nues­
tro país, como son el Centro de Estudios Educativos (CEE), el 
Departamento de Investigaciones Educativas del Cinvestav 
(DIE), la Facultad de Filosofía y Letras, el Centro de Investiga­
ciones y Servicios Educativos (CISE), el Centro de Estudios so­
bre la Universidad (ahora Instituto de Investigaciones Sobre 
la Universidad y la Educación) e incluso la Facultad de Cien­
cias Políticas y Sociales de la UNAM, entre otros. En cada una 
de estas entidades, existen diferentes formas de concebir el 
campo, de priorizar ciertas líneas de investigación y ópticas 
disciplinarias, las cuales se ponen en juego para fundamentar 
lo educativo y lograr así legitimar y consolidar este campo de 
estudio.
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Nos parece importante poner de relieve que todos los ám­
bitos disciplinarios incorporan como parte de su herencia cul­
tural e histórica distintos niveles de teorización que derivan 
en múltiples conceptualizaciones sobre sus objetos de conoci­
miento y de estudio. En la historia del conocimiento en gene­
ral se han desarrollado lógicas de intelección vinculadas con 
la evolución del conocimiento natural y social, y en cada de 
uno de estos ámbitos se delinean objetos de conocimiento di­
ferenciados, los cuales, por lo regular, responden a las herencias 
y las tradiciones intelectuales y académicas de los diferentes 
campos del saber y los equipos o redes académicas y de in­
vestigación que los sostienen. 

Autores como Mier (2008: 33) reconocen, por ejemplo, que 
las ciencias sociales contemporáneas involucran un conjunto 
de categorías, formas de comprensión y orientaciones meto­
dológicas que desbordan ampliamente los marcos clásicos de 
la organización disciplinaria que rigieron durante los últimos 
80 o 90 años las ciencias sociales, haciendo visibles los para­
digmas que aportaron nociones y conceptos que sustentan 
aún cierta expectativa de cientificidad. Frente a lo anterior, es­
te autor resalta que las ciencias sociales responden al sentido 
y a la particular historicidad de los procesos y eventos históri­
cos a partir de los que es posible identificar este ámbito de co­
nocimientos y saberes como un espacio en el que las tramas 
conceptuales híbridas establecen una tensión permanente en­
tre las expectativas de cientificidad y los desafíos identifica­
dos por el pensamiento filosófico y crítico.

Para el ámbito social y humanístico, dentro del cual se 
ubica la pedagogía como campo disciplinario, el objeto edu­
cativo da cuenta de un referente humano y social. En este 
marco de ideas, la teorización sobre las particularidades de 
los objetos de estudio se presenta como una tarea cada vez 
más necesaria. Al respecto, Ardoino (1993) plantea el análisis 
multirreferencial como una alternativa plural a partir de la 
que es posible aprehender los diferentes objetos, desde dife­
rentes ángulos, en función de los sistemas de referencias su­
puestamente distintos y no reductibles los unos con los otros. 
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En este sentido, por ejemplo, el autor considera que los apor­
tes de la antropología contemporánea de Morin (2011) son 
un referente apropiado para fundamentar la legitimidad de un 
análisis multirreferencial. 

Este preámbulo da entrada al segundo eje de reflexión, 
vinculado al debate de lo pedagógico como campo discipli­
nario y las particularidades de lo educativo como objeto de 
estudio.

SABERES PEDAGÓGICOS Y SABERES EDUCATIVOS: 
HERENCIAS, CONTROVERSIAS Y DEBATES

Desde el siglo XVII empieza a perfilarse una dualidad —que 
aún en la actualidad impera— en la configuración del ámbito 
pedagógico, que es estar constituido como una disciplina de 
naturaleza filosófica y práctica. Esta dualidad sirve como pla­
taforma para establecer un debate sobre su carácter discipli­
nar. A partir de ese siglo y con la influencia de autores como 
Descartes, se replantea la concepción de la Paideia antigua, la 
cual, desde una dimensión filosófica, abordaba aspectos rela­
tivos a la búsqueda del bien, de lo bueno y de la virtud, cues­
tiones que, por otra parte, aludían también a la exploración 
de la libertad como una articulación de fuerzas entre el valor, 
la lucha y la virtud. 

La dimensión de este debate exige igualmente explicitar 
que en la historia del desarrollo del pensamiento y de los sa­
beres educativos podemos resaltar varios ejes de discusión y 
análisis; algunos dan cuenta de la conceptuación de la educa­
ción como un valor universal, la cual deriva en una multi­
plicidad de planteamientos filosófico-políticos que atraviesan 
desde la Antigüedad clásica hasta los debates de la Posmo­
dernidad. En este amplio margen de temporalidad, se dis­
cuten múltiples temas, como la naturaleza filosófica de los 
aspectos educativos (desde la ética hasta la política); la natu­
raleza práctica de la educación escolar y la cultura elemental 
como referentes importantes de las dinámicas culturales, y 



Al cobijo de las ciencias sociales y humanas 95

tópicos relativos al grado de autonomía de la pedagogía con 
respecto a la filosofía, la ética, la política y la ciencia. 

Con la pedagogía moderna, caracterizada por la creación 
de la escuela pública y la introducción del método y los prin­
cipios de racionalidad vinculados con la educación, se agudiza 
la confusión sobre la pedagogía entendida como educación, 
instrucción y disciplina. Al delinear a la pedagogía como un 
método racional orientado a conducir a los hombres a la ac­
ción o hacer el bien por voluntad propia (como lo planteaba 
la Paideia antigua), en la modernidad esta tarea se le asigna al 
dispositivo escolar y a sus representantes: el Estado (por me­
dio de la escuela pública moderna y las políticas estatales), la 
Iglesia (mediante doctrinas morales), la administración (con 
el desarrollo de leyes y normas jurídicas) y la teología (Quin­
ceno, 2011: 32)

Al respecto, Moreno de los Arcos (1987) hace énfasis en 
que la pedagogía estuvo dividida hasta el siglo XVII en dos 
ramas, que actuaban cada una por su cuenta: la primera, de 
naturaleza estrictamente filosófica, que priorizaba la ética y la 
política, y la segunda, de naturaleza práctica, orientada al 
aprendizaje de la infancia. Para este autor, ambas se funden 
en este siglo con la obra de Comenio, quien incorpora una or­
ganización metódica orientada a reflexionar sistemáticamente 
sobre lo educativo.

Recordemos que, en el desarrollo de nuestro campo, Co­
menio se reconoce como un autor central a partir de sus contri­
buciones a la formación humana y la posibilidad de replantear 
y resignificar el acto educativo y las acciones pedagógicas. Una 
propuesta interesante y novedosa sobre cómo leer a los autores 
clásicos nos la ofrece Aguirre Lora (1997), que propone como 
referente metodológico la perspectiva hermenéutica contempo­
ránea de Gadamer y Ricoeur. 

Con independencia de las particularidades de los plantea­
mientos de autores clásicos o contemporáneos, la revisión de 
la literatura permite identificar una diferencia importante en­
tre los saberes pedagógicos y los saberes didácticos. En cada 
uno de estos ámbitos es posible nivelar la presencia de pers­
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pectivas disciplinarias que desde las ciencias sociales y huma­
nas abonan de manera significativa la configuración conceptual 
de este ámbito de estudio. 

En cuanto a los saberes pedagógicos, desde diferentes pers­
pectivas históricas ha sido posible caracterizar momentos im­
portantes relativos a su desarrollo y proyección: el siglo XVIII 
define el inicio del pensamiento pedagógico moderno; en el 
XIX, se incorpora la perspectiva científica en los procesos de 
escolarización, y ya a principios del XX, junto con el desarrollo 
de los movimientos pedagógicos, se reestructura la discipli­
na pedagógica a partir de la multidimensionalidad de acerca­
mientos conceptuales y teóricos alrededor de la educación, 
desde la biología, la medicina, la antropología, la sociología, 
la psicología y la política. 

Autores como Lenhart y Eggers (1991) han destacado, por 
ejemplo, la influencia de las ciencias sociales en la orientación 
de la pedagogía a partir de la recuperación de autores como 
Platón, quien resaltó el vínculo entre un Estado ideal y el pen­
samiento educativo; Rousseau, con sus múltiples aportes sobre 
cómo mejorar las formas de coexistencia humana; Karl Marx, 
que con su sociología marxista y economía política (basadas en 
el materialismo dialéctico) construyó cimientos fundamentales 
para el desarrollo de la teoría crítica y la pedagogía emancipa­
toria; Durkheim, quien desde 1922 propuso la socialización sis­
temática como el eje central del desarrollo social (2013); Weber, 
por haber establecido una relación entre los niveles de escolari­
zación y los tipos de dominación racional; Parsons, el cual re­
saltó, en 1937, los procesos de socialización como parte del 
sistema social y de personalidad de cada individuo (1982), y 
Habermas, quien desde el llamado “giro lingüístico” incorporó 
una sociología hermenéutica para analizar la educación como 
un campo de acción desde la teoría de la acción comunicativa.

En este contexto temático, es importante dimensionar que 
la pedagogía experimental, instruccional y por objetivos obe­
deció al reconocimiento de los ideales modernos y el poder 
de la ciencia sobre el porvenir de la humanidad. Para Zuluaga 
y Quinceno (2003), por ejemplo, la reducción de la pedagogía 
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a un saber instrumental ha generado laberintos y ambivalen­
cias importantes, además de una confusión entre la pedago­
gía, la educación, la instrucción, la enseñanza y la didáctica. 
Desde la perspectiva de estos autores, la reducción de la en­
señanza a una acción instrumental impide que ésta se convier­
ta en el hilo conductor de las actividades teóricas y prácticas en 
la formación de profesores. 

En este orden de ideas, Zambrano (2016: 45) plantea que 
la pedagogía y la didáctica integran dos campos cuya natu­
raleza, medios y finalidades reflejan el debate contemporáneo 
de la educación. Ambos conceptos develan fuertes tensiones, 
diferencias y relaciones. Este autor nos precisa que mientras 
la pedagogía refiere un concepto polisémico cuya raíz histórica 
deriva del pensamiento griego, la didáctica refiere un concep­
to unívoco, producto de las transformaciones científico-educa­
tivas de la segunda mitad del siglo XIX; enfatiza que a través 
de la historia se delinean estos conceptos y en muchos casos 
se reconfiguran en función de intereses socioculturales y polí­
tico-económicos.

En este marco de discusión, se reconoce que tanto la emer­
gencia de las ciencias sociales como de su historia social, ade­
más de haber aportado elementos para identificar los cambios 
históricos relativos a las relaciones entre los modos institucio­
nales de producir y reproducir el discurso social y las institu­
ciones políticas del Estado moderno, también han dado cuenta 
del proceso de desarrollo y legitimación de la educación co­
mo campo científico y unificado académicamente.

Para el tema que nos ocupa, nos parece importante acotar 
a la educación como un fenómeno histórico con dimensiones 
socioculturales complejas, ya que este tipo de aspectos permi­
ten comprender por qué, a lo largo del tiempo, los estudios 
sobre la historia de la educación en general conquistan un 
lugar central en el campo de las ciencias sociales y humanas; 
en este mismo sentido, reconocemos a la pedagogía como una 
disciplina humana y social. 

De manera paralela, a partir del siglo XIX adquiere relevan­
cia la institucionalización y profesionalización de las llama­
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das ciencias de la educación. Al menos en los contextos latinoa­
mericanos, estos aspectos se relacionan con la constitución y 
expansión de los sistemas de instrucción pública y lo referen­
te a los procesos de formación de profesores. En este marco 
de reflexión, adquiere un lugar central lo relativo a la dimen­
sión institucional de la educación junto con la historia de la 
disciplina pedagógica en México, así como el proceso de con­
figuración del sistema educativo mexicano como parte del 
proyecto de consolidación de los Estados modernos, proceso 
en el que sobresale, por ejemplo, la influencia de la Ilustra­
ción francesa y el impacto del liberalismo.1 

Lo que se quiere enfatizar a partir de este tipo de antece­
dentes históricos es que en nuestro país existe un vínculo 
muy claro entre los procesos de institucionalización de los di­
ferentes proyectos educativos relacionados con el desarrollo 
del sistema educativo en general y la formación de profesores 
de todos los niveles escolares. De forma paralela, la relación 
entre el ámbito de la pedagogía con el de la educación esco­
lar, permite también entender la importancia y presencia de 
aportes de disciplinas como la antropología, filosofía, sociolo­
gía, psicología, economía e historia para el análisis sobre los 
procesos y las prácticas educativas en general.

Por lo que se refiere a los saberes didácticos, es posible 
identificar contribuciones relevantes derivadas de los aportes 
de autores como Bachelard (2007), Piaget (2015) y Nietzsche 
(2011). El primero fue central para adentrarse al estudio del 

1 En nuestro país resaltan, por ejemplo, eventos pedagógicos de gran im­
pacto político, como el Congreso Higiénico Pedagógico, de 1882, y el Primero y 
Segundo Congreso Nacional de Instrucción Pública, de 1889-1890 y 1890-1891, 
respectivamente. A partir de este tipo de iniciativas, es posible identificar y ras­
trear un vínculo muy fuerte entre los proyectos educativos y las discusiones pe­
dagógicas que los fundamentaban. Estos antecedentes, por otra parte, permiten 
aclarar por qué la pedagogía en México se vincula de forma directa tanto con el 
desarrollo de la instrucción pública como con las particularidades de la forma­
ción docente, a partir de las características de la Escuela Normal Superior y de la 
Universidad Nacional. En función de este tipo de estructura social e institucio­
nal, tiene sentido que la pedagogía se incluya en la sección de humanidades, 
inicialmente como parte de la Escuela Nacional de Altos Estudios y, posterior­
mente, como parte de la Facultad de Filosofía y Letras.
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desarrollo del espíritu científico, no sólo como una unidad 
cognitiva o psíquica sino también como parte de una estruc­
tura social, política y cultural. Piaget, por su parte, delinea una 
ruta crítica a partir de la cual es posible identificar debates 
epistemológicos, que van desde los aportes del Círculo de Vie­
na (filosofía analítica y filosofía de la ciencia) hasta plantea­
mientos construidos a partir de la epistemología francesa, con 
autores como Althusser (2005), Foucault (1968) y Bourdieu 
(2008). Nietzsche (2011), por su parte, al establecer una fuerte 
crítica a la epistemología entendida como ciencia o teoría del 
conocer, abona desde la filosofía elementos centrales para iden­
tificar a la ciencia como un instrumento de poder y de saber 
—voluntad de poder (Nietzche, 2011)—, aspecto que poste­
riormente será retomado por Foucault (1968) para el desarrollo 
de su arqueología y genealogía. 

Para algunos especialistas, existe un debate interesante 
que establece un vínculo polémico entre Foucault y Haber­
mas, como representante de la tradición del pensamiento 
francés el primero, y como parte de la tradición del pensa­
miento alemán, el segundo. El análisis sobre este vínculo re­
salta algunas tensiones entre el discurso ético de Habermas y 
el poder analítico y ético de Foucault (Flyvbjerg, 1999). En un 
plano epistémico, ambos autores aportan aspectos importan­
tes, orientados a establecer una crítica a las perspectivas 
positivistas, contribuyendo al desarrollo de una plataforma 
teórica, conceptual y analítica soportada por una postura in­
ter y multidisciplinaria.

En este marco de ideas, estos dos autores fortalecen el de­
sarrollo de una ciencia social crítica, desde la cual, y junto con 
el aporte de visiones sociológicas, antropológicas, filosóficas, 
psicológicas e incluso psicoanalíticas, permiten construir rutas 
de análisis y reflexión orientadas a reconocer la configura­
ción de distintos sujetos sociales y educativos como referen­
tes potenciales para construir horizontes alternos y pensar 
otros mundos posibles. 

Para los especialistas, las discusiones sobre el estatuto teóri­
co y conceptual de nuestro ámbito exigen precisar las diferen­
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cias entre conocimientos y saberes; los primeros responden a la 
estructura y el desarrollo de las comunidades científicas, mien­
tras que los segundos se derivan de una construcción social y 
cultural que puede o no formar parte de una dinámica y una 
lógica institucional. En este sentido, históricamente, el saber se 
ha constituido sobre las bases de las prácticas de enseñanza, 
nutriéndose por lo general de los aportes de la filosofía, espe­
cialmente en lo referente a la praxis. De forma paralela, en el 
campo de la educación escolar, adquieren una presencia im­
portante los ámbitos de la antropología y la sociología, entre 
otros (Zambrano, 2019). 

Desde este marco de reflexión, los saberes tienen un víncu­
lo con la experiencia. En este sentido, es posible hablar de sa­
beres científicos o saberes docentes. Los primeros responden, 
por lo general, a un tiempo y un espacio específico, incluso se 
pueden tipificar en problemas derivados y sostenidos en el 
seno de las comunidades científicas, mientras que los segun­
dos responden a la historicidad y la temporalidad de los pro­
cesos socioculturales.

Los saberes pedagógicos incluyen una dimensión teórica, 
práctica, política y ética, que nutre y reconfigura de forma 
permanente el vínculo pedagógico.2 En este proceso, es co­
mún identificar una multiplicidad de registros discursivos que 
contienen aportes desde la filosofía, la historia, la sociología, 
la psicología, la antropología, la medicina y también el dere­
cho. La presencia y la confluencia de estas distintas perspecti­
vas se plantearon desde el siglo XVIII, cuando la educación 
escolar adquiere un lugar central como referente de libertad y 
autonomía, aspectos que caracterizan el desarrollo del pen­
samiento pedagógico moderno. En el siglo XIX, ya consolida­
da la idea de escolarización, la influencia de estas disciplinas 

2 Este vínculo da cuenta de un tipo de relación social, cultural, política y 
personal que se inscribe como parte de las relaciones de poder operantes dentro 
y fuera de las instituciones escolares. En este marco, históricamente la escuela se 
ha resignificado como un referente central para introducir o proponer cambios 
que orienten los procesos de socialización de los individuos tanto en el ámbito 
privado como en el público.
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es básica para delinear ejes rectores orientados al desarrollo 
social de la humanidad. 

Sobre este aspecto, Zuluaga, Echeverri, Martínez y Quin­
ceno (2003) precisan que el modelo de cientificidad adoptado 
por las ciencias de la educación se basó en una concepción 
del conocimiento soportada por el método de observación, 
experimentación y cuantificación, causando como efecto que 
la pedagogía asumiera un papel subalterno y desdibujado, 
que la definía como una región, y no necesariamente la más 
importante de las ciencias de la educación, y paralelamente y 
como efecto secundario, un nivel de ambigüedad e impreci­
sión conceptual, reduciendo su marco de interpretación a los 
espacios escolares y sus mecanismos operativos.

Para estos autores, mientras que las ciencias de la educa­
ción se constituyen como campos del saber que se despliegan 
en aspectos experimentales y prácticas, el campo del saber de 
la pedagogía es disgregado y puesto en crisis por los desplaza­
mientos y la multiplicación de sus objetos en las nuevas disci­
plinas (sociología de la educación, administración educativa, 
psicología educativa, antropología educativa, filosofía de la 
educación, economía de la educación, etc.), desde las que se ins­
talan y priorizan elementos relativos a la práctica pedagógica. 

En un sentido complementario, Suasnábar (2013) identifi­
ca tres configuraciones importantes relacionadas con el cam­
po disciplinar de la educación: la pedagogía alemana, que se 
desarrolló bajo la influencia de la filosofía en el marco del 
programa filosófico de Dilthey y de las ciencias del espíritu; 
el desarrollo de las ciencias de la educación en Francia, con la 
influencia de Durkheim y Bernard, quienes plantean una vi­
sión pluralista del campo, como un conjunto de disciplinas 
que abordan el objeto educación, y la que se refiere a la inves­
tigación sobre la educación que se desarrolla en Estados Uni­
dos bajo la influencia del pragmatismo y el empirismo como 
un campo de investigación centrado en la educación, en el 
que convergen diferentes disciplinas. 

Sobre este mismo aspecto, Schriewer (1991) plantea que la 
pedagogía alemana siempre ha reconocido el fundamento fi­
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losófico como un referente central y determinante de su auto­
comprensión como disciplina científica; por el contrario, para 
la concepción francesa, las ciencias de la educación se entien­
den como un conglomerado pluridisciplinar en el que conver­
gen diferentes métodos de investigación, conceptualizaciones y 
dimensiones analíticas y teóricas.

En este mismo sentido, Noguera-Ramírez y Marín-Díaz 
(2019) señalan que existen diferencias paradigmáticas impor­
tantes entre el proceso de constitución de la pedagogía ale­
mana (que incluye el enfoque hermenéutico de las “ciencias 
del espíritu” de Dilthey) y el de las ciencias de la educación 
francófonas (que retoma a la educación como un “hecho so­
cial” desde la perspectiva de Durkheim). La primera se plan­
teó como una teoría global sobre la educación con fuertes 
vínculos con la filosofía, y la segunda, se configuró como una 
propuesta pluridisciplinar de las ciencias sociales y humanas, 
dirigida al estudio de la educación. Por su parte, el desarrollo 
de la investigación de la educación fortalece los procesos de 
institucionalización y profesionalización de las ciencias de la 
educación, funcionando como una plataforma discursiva y 
política orientada a la constitución y la expansión del sistema 
de instrucción pública y de todas las configuraciones discur­
sivas que derivan del mismo (gestión, evaluación, planeación, 
administración, etc.). 

De manera complementaria, Díaz (1995) enfatiza que el 
campo intelectual de la educación da cuenta de un escenario 
de luchas internas por la hegemonía de los grupos intelectua­
les y de poder político que pugnan por el control de las posi­
ciones discursivas en el campo, un espacio desde donde se 
delinean bases conceptuales y categoriales que reproducen un 
discurso acerca de lo educativo y de sus prácticas.

En este marco de ideas, es central plantear la relevancia de 
la interdisciplinariedad como una ruta que posibilita —me­
diante un proceso de articulación de teorías, categorías, con­
ceptos y diversos enfoques y perspectivas metodológicas— la 
construcción de nuevos conocimientos en los distintos cam­
pos disciplinarios, los cuales se orientan hacia la transforma­
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ción o construcción de problemáticas particulares relacionadas 
con los objetos de estudio de cada disciplina. La interdiscipli­
na, por otra parte, representa una tendencia inversa a la de la 
perspectiva científica, ya que mientras esta última pretende 
unificar el sentido del conocimiento y desarrollar sus princi­
pios fundamentales a un grado superior de formalización, la 
interdisciplina prioriza la cooperación entre las diferentes disci­
plinas y sus lógicas de conocimiento.

LA MULTIRREFERENCIALIDAD DE LO 
EDUCATIVO: OBJETO MÚLTIPLE, 
PLURAL, HETEROGÉNEO Y COMPLEJO

El tercer aspecto incluye una conceptuación de la educación 
como referente multidimensional, interdisciplinario y multirre­
ferencial, el cual da cuenta del impacto de las ciencias sociales 
en México y su relación con los procesos de institucionaliza­
ción de la investigación en este ámbito. Sobre este tema, Ar­
doino (1995) señala que el foco multirreferencial en el ámbito 
de las ciencias humanas está directamente relacionado con el 
reconocimiento de la complejidad y de la heterogeneidad 
que caracteriza las prácticas sociales. Su postura epistemoló­
gica se estructura a partir del reconocimiento del carácter 
pluralista de los fenómenos sociales. En este sentido, tanto 
para Morín como para Ardoino, la complejidad no está en el 
objeto sino en la visión que utiliza el investigador para estu­
diar su objeto. Desde esta perspectiva, es central reconocer 
que cuando analizamos fenómenos sociales, el investigador 
se encuentra “implicado” en la situación que investiga, y esta 
implicación incluye distintas dimensiones: libidinal, social e 
institucional. 

Para este autor (Ardoino, 2011), las ciencias humanas y 
sociales, que hacen referencia, en primera instancia, a las me­
todologías de las ciencias exactas, tendrían que valorar las li­
mitantes de estas metodologías y construir una lectura plural 
que enfatice una epistemología de lo sentido, no una episte­
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mología de la prueba, las cuales, además de ser posturas cla­
ramente heterogéneas e irreconciliables, son, sin embargo, 
complementarias.

Por otra parte, este principio de complementariedad es un 
eje rector de las perspectivas interdisciplinarias, las cuales, 
desde la década de los sesenta se recuperan como una posibi­
lidad real de diálogo entre las ciencias sociales; diálogo que, 
hizo evidente la pluralidad de tradiciones académicas, teóri­
cas y de perspectivas metodológicas de las ciencias sociales 
en general. Para los especialistas en este tema, las ciencias so­
ciales intentan conciliar su diversidad metodológica, teórica e 
histórica con la búsqueda de espacios de colaboración y con­
fluencias que les permiten abordar en conjunto problemas com
plejos (Puga, 2017: 11). 

Existe, al margen, una preocupación, compartida por los 
científicos sociales, por precisar con mayor detalle lo relativo 
a la relación sujeto/objeto de conocimiento y sus particulari­
dades en el ámbito de las ciencias sociales en general. Los de­
bates generados en este terreno dan cuenta de la coexistencia 
de diferentes formas de aproximarse a esta problemática: una 
supone la presencia de un objeto preexistente a toda relación, 
en el que el sujeto que va a conocer este objeto simplemente 
lo reproduce mediante el conocimiento, tratando de lograr 
mantener cierto nivel de objetividad, que pretende ser ajena a 
cualquier influencia de lo subjetivo; en otra postura, la exis­
tencia del objeto está determinada por la acción del sujeto y 
su voluntad, y una tercera relación se define por un proceso 
que pasa por un mecanismo de abstracción y generalización, 
en el que tanto el objeto como el sujeto son discursivamente 
constituidos. Estos aspectos en su conjunto refieren de mane­
ra directa el problema del método como parte de la demarca­
ción epistemológica, un punto central que remite a la actitud 
que cada persona constituye de sí misma frente a las circuns­
tancias que quiere conocer (Zemelman, 2004).

Dar cuenta o precisar, en los debates actuales relaciona­
dos con la configuración de la multiplicidad de objetos de 
estudio vinculados con el ámbito de las ciencias sociales y hu­
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manas y, de forma más específica, de la educación como objeto 
de estudio, haciendo énfasis en su complejidad y los nuevos de­
safíos a enfrentar, nos exige reflexionar sobre sus estatutos de 
legitimidad epistémica, teórica y metodológica. En este senti­
do y con la finalidad de identificar aspectos globales relativos 
a las herencias históricas, resaltamos dos planos de discusión 
importantes: el primero se refiere a los desafíos epistemoló
gicos, y el segundo, a los teórico-conceptuales y sus matices 
metodológicos.

DESAFÍOS EPISTEMOLÓGICOS

Sobre este punto nos parece importante resaltar aspectos rela­
tivos a los debates epistemológicos que en cierta forma han 
impactado tanto la construcción del conocimiento como las 
particularidades de los objetos de investigación que se deli­
nean en el desarrollo de las ciencias sociales y humanas.

En este sentido, reconocemos que en la historia se ha man­
tenido e incluso se siguen construyendo debates centrados en 
los principios derivados de la perspectiva científica que impac­
tan el desarrollo del ámbito social en general. Para los exper­
tos, los aportes conceptuales y la redefinición de paradigmas 
orientados a la comprensión de los fenómenos sociales siguen 
dando cuenta de los marcos conceptuales existentes y su re­
definición a partir de la importancia que se les otorga tanto 
a la investigación empírica como a los criterios establecidos 
por la política de ciencia y tecnología en general (Casa Guerre­
ro, 2017). 

Se reconoce también que históricamente se ha configura­
do como una preocupación compartida, tanto por las ciencias 
naturales y exactas como por las ciencias sociales y de la cul­
tura, criterios orientados a la búsqueda de una verdad objetiva 
de la realidad, aspecto que deriva en un problema epistemo­
lógico fundamental. Recordemos a autores como Russell (1949), 
quien dio cuenta de las etapas de las leyes científicas —obser­
vación, explicación y verificación— como aspectos o fases que 
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fortalecen los argumentos inductivos y del proceso lógico del 
conocimiento, el cual no está exento de la duda permanente y 
de la imposibilidad de la certeza absoluta, o a Blanche (1973), 
que acota el término epistemología con el de teoría de la cien­
cia y teoría del conocimiento, evidenciando que la ciencia es 
también un tipo o una forma de conocimiento.

Por su parte, Habermas (1990) plantea que —ya para la 
segunda mitad del siglo XIX— el positivismo, el historicismo 
y el pragmatismo se ajustan al curso de la reducción de la 
ciencia a la lógica de las sociedades industrializadas. Para es­
te autor, “la teoría de la ciencia ha adoptado la forma de una 
metodología universal de las ciencias empíricas o de una her­
menéutica general de las ciencias del espíritu y de las ciencias 
históricas” (Habermas, 1993: 81). En este marco de discusión, 
no es menor la inserción de la corriente positivista y su for­
malismo lógico-matemático y determinación en el ámbito de 
las ciencias sociales en el carácter histórico de los fenómenos 
y de sus formas lingüísticas. Frente a este tipo de posturas, 
Adorno, en discusiones iniciales contra la propuesta de Pop­
per, ya había resaltado la naturaleza contradictoria, ambigua 
e indeterminable de la sociedad (Adorno, 1973).

Otro aspecto de peso se relaciona con la forma como a lo 
largo del tiempo se ha priorizado el desarrollo de una ciencia 
entendida como un tipo de conocimiento de carácter mediato, 
intuitivo, objetivo, experiencial y universal, respaldado por 
una lógica hipotética-deductiva del conocimiento. Recordemos 
que a partir de esta estructura se han desarrollado múltiples 
esquemas y propuestas analíticas reforzadas por enfoques fac­
toriales y empíricos con los que se propone analizar la realidad. 
Lo que resaltamos de estas discusiones es que las implicaciones 
de tipo epistemológico, teórico y de método repercuten dife­
renciadamente en la constitución y configuración de las dis­
ciplinas sociales y humanas.

Los aspectos anteriores, si bien adquieren una generalidad 
compleja, nos permiten identificar cuestiones más específicas 
relativas a las diferentes conceptuaciones sobre la epistemo­
logía, ya sea que se entienda como una forma de teorizar 
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acerca de la ciencia, entendida como filosofía o teoría del co­
nocimiento. En estos debates, es importante resaltar que el 
naturalismo y todas sus corrientes representativas, como el po­
sitivismo, el racionalismo y el empirismo, se han legitimado 
y en ciertos ámbitos fortalecido como el modelo predominante 
para el campo de la filosofía de la ciencia. Esta perspectiva 
enfatiza la propuesta del método científico establecido por 
Galileo y Newton y se caracteriza por incorporar cuatro prin­
cipios generales: el monismo metodológico, la matematización 
de la realidad, la explicación causal, funcional y mecanicista 
y el interés tecnológico e instrumental.

En este marco temático, tiene sentido recordar que la Ilus­
tración y la Modernidad son puntos de referencia necesarios 
para la comprensión de las nociones de ciencia, método y 
pensamiento científico. La ciencia moderna supone una nue­
va forma de considerar qué requisitos tiene que cumplir una 
explicación que pretenda llamarse científica, dejando atrás la 
metafísica y las interpretaciones finalistas e instaurando una 
concepción del mundo mediada por un interés pragmático, 
mecánico-causalista, que no va a preguntar ya el “por qué” y 
el “para qué” últimos, sino el “cómo” más inmediato y prác
tico de los fenómenos. Ante tales supuestos, es conveniente 
preguntarnos por las consecuencias y las repercusiones que 
esta noción de ciencia y de conocimiento científico tiene en el 
marco de la construcción de lo social y de sus formas de co­
nocer. Sobre esto, Mier (2008) considera que actualmente las 
ciencias sociales tienen que asumir el imperativo ético de com­
prender los problemas contemporáneos y su historia desde 
sus propias tensiones constitutivas.

DIMENSIONES TEÓRICO/CONCEPTUALES  
Y SUS IMPLICACIONES METODOLÓGICAS

Iniciamos este apartado recuperando algunas precisiones de 
Saur (2006) que nos parecen centrales; una de ellas plantea 
que en la compleja relación sujeto-objeto de conocimiento, la 
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mirada del investigador está condicionada por el lugar onto-
epistémico desde donde se posicione con los objetos que de­
sea ver y/o escuchar, y la otra pone de relieve que todo objeto 
o práctica se refiere a dimensiones constitutivas y a un pro
ceso de producción de sentido que puede o no ser apropiado 
por los agentes sociales. 

Para este autor, el posicionamiento epistémico alude a li­
neamientos amplios que poseen cierta coherencia y cohesión 
interna, los cuales están comúnmente estabilizados y se iden­
tifican con una cierta tradición; el investigador se adhiere a 
ellos y se vincula con el mundo en su tarea de producir cono­
cimiento. Enfatiza que este posicionamiento habitualmente 
no es puesto en cuestión por el investigador en su práctica co­
tidiana, sino que más bien funciona como un punto de parti­
da, una forma de estar y concebir al mundo; por lo general 
lleva consigo una respuesta sobre la forma y naturaleza de la 
realidad y qué es lo que se puede conocer acerca de ella. Im­
plica una toma de decisión frente a lo ontológico (Saur, 2008: 
64-65).

De forma complementaria, Zemelman (2004) plantea que 
existen ciertas cuestiones a tomar en cuenta cuando se intenta 
construir un problema desde el pensamiento epistémico: una 
se refiere a las inercias mentales, la capacidad o no para plan­
tearse problemas y la exigencia de no confundir el problema 
con el objeto; otro aspecto se remite a superar la tentación o 
comodidad de quedarse atrapado en conocimientos o marcos 
categoriales cosificados, los cuales dan cierta sensación de se­
guridad y cobijo, y, frente a esto, propone como un desafío 
tratar de ser críticos de aquello que nos sostiene teóricamente. 

En este mismo plano de discusión, Da Porta (2017) consi­
dera que las ciencias y, en particular, las ciencias sociales y las 
humanidades, además de dar cuenta de un conocimiento que 
se construye de forma colectiva con debates, intercambios y 
diálogos, también forman parte de una tarea colaborativa, in­
terdiscursiva, dialogal e intertextual que no está libre de con­
flictos, debates y posicionamientos. En este proceso, la autora 
enfatiza que muchas veces se desarrollan dispositivos teóricos 
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muy sofisticados, antiescencialistas y críticos, o marcos meto­
dológicos flexibles y reflexivos, pero a la hora de trabajarlos 
en “lo real social” opera una suerte de amnesia priorizando 
criterios naturalistas, irreflexivos y sustancialistas. 

Foa (2017), por su parte, considera central que, cuando 
nos preguntamos acerca de los procesos de producción de 
conocimiento, es necesario interrogarnos sobre los modos 
dominantes de significar la producción humana en un deter­
minado tiempo histórico. Este autor hace evidente que no 
hay un saber universalizable sino tan sólo producciones en­
marcadas y afectadas por las condiciones ideológico-políti­
cas de cierto momento histórico y territorio desde el cual se 
enuncian.

Como podemos reconocer hasta este momento, adentrar­
nos a una reflexión con cierto nivel de profundidad acerca de 
los diferentes procesos de configuración, tanto teórica como 
histórica de nuestro ámbito de estudio, hace evidente la mul­
tiplicidad de problemáticas por atender y acotar. Sin embar­
go, es posible identificar que esta configuración ha estado al 
cobijo del desarrollo de las ciencias sociales y humanas y de 
sus lógicas de construcción de conocimiento. Esta condición 
nos exige, por otra parte, detectar y a su vez analizar la articu­
lación de lógicas disciplinarias, interdisciplinarias y trans­
disciplinarias, así como de diversas tendencias paradigmáticas 
que han condicionado sus espacios constitutivos, provocan­
do una constante redefinición y rearticulación entre los diver­
sos marcos de referencia y los objetos de problematización 
derivados de estos procesos de conocimiento.

La coyuntura actual y todo lo derivado de la pandemia 
nos coloca en una disyuntiva que no es posible ignorar y que 
a su vez plantea grandes desafíos, los cuales nos hacen pen­
sar en retos, provocaciones, combates, luchas, contiendas e 
incluso duelos, para los cuales no siempre se está preparado. 
Tendríamos que reconocer que un aprendizaje derivado de 
esta condición es que el lugar de las respuestas, de las estrate­
gias o de las iniciativas no es siempre el lugar más seguro o el 
más adecuado. La vulnerabilidad de lo humano junto con sus 
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capacidades tan limitadas de sobrevivencia reafirmó su alteri­
dad y su fragilidad. Ante esta condición histórica, se nos plan­
tea como imperativo ético y político transitar por las fisuras y 
las fronteras de las disciplinas y de los saberes, reconociendo 
sus tensiones discursivas y sus dislocamientos como una posi­
bilidad de construir nuevos horizontes de sentido y de praxis 
social.
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EPISTEMES, JUEGOS Y LABORATORIOS. 
EMPLAZAMIENTOS EPISTÉMICOS Y 
GENERACIÓN DE CONOCIMIENTOS

DULCE MARÍA CABRERA HERNÁNDEZ* 

 
Sorprende siempre que venga alguien a desordenar el 
orden de la “razón”.

Lyotard 

¿Según qué orden y qué procesos se lleva a cabo una 
emergencia de una región de cientificidad en una for­
mación discursiva determinada? 

Foucault

No pretendemos que nuestra “irreverencia” o nuestra 
“falta de respeto” por la ciencia sea un ataque a la ac­
tividad científica. 

Latour y Woolgar

La metáfora que da título a este libro, entre miopía y presbi­
cia, es una invitación para ajustar nuestros ángulos de mirada 
sobre la generación de conocimientos. Alude a los lentes teóri­
cos como herramientas valiosas para discernir sobre el trata­
miento otorgado a la actividad cognoscente y a sus resultados. 
En esa dirección observamos el trabajo de autores como Fou­
cault (1984, 1996, 2005), Kuhn (2004), Witgenstein (2004), Lyo­
tard (2000), Latour y Woolgar (1995), Knorr-Cetina (1999, 2005) 
y Gibbons et al. (1997); identificamos otras alternativas con las 
cuales explica el conocimiento, distinguimos algunas diferen­
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cias epistemológicas1 entre ellas, y encontramos algunos pun­
tos de contacto. 

Si bien hacemos referencia en numerosas ocasiones al co­
nocimiento científico, es importante advertir la carencia de 
definiciones al respecto. Grosso modo señalamos que éste es un 
producto social que emerge en ciertos contextos sociohistóricos 
y culturales marcados por reglas y/o códigos específicos. Tales 
ideas no sólo son ambiguas —incluso vagas—, quizá sean in­
viables para realizar un análisis lógico sobre qué es lo científico 
y la cientificidad. Empero, vale un segundo recaudo: el objeto 
de ese trabajo tampoco es la actividad cognoscente; por tanto, 
escapamos a las siguientes preguntas: ¿Cómo conocemos?, 
¿Qué es la ciencia?, ¿Qué es el conocimiento científico?

En los próximos apartados nos proponemos debatir sobre 
las plataformas epistémicas2 desde las cuales se generan co­
nocimientos. Esta idea es completamente deudora de las con­
tribuciones de Knorr-Cetina (1999), sobre la construcción de 
culturas y estrategias epistémicas que no se limitan a las re­
glas de funcionamiento de las disciplinas, así como de la estre­
cha relación entre el contexto sociocultural de la comunidad 
científica (Rojas, 2020). Sin desconocer la diversidad de proce­
dencias y tradiciones entre los autores congregados en este 
capítulo, esperamos que estas ideas otorguen especificidad 
conceptual a la plataforma epistémica y visibilicen sus relacio­
nes con la generación de conocimientos. 

INQUIETUDES QUE NO CESAN

Al confeccionar este capítulo se dieron cita innumerables te­
mas que, de una u otra formas, ya fueron compartidos a mo­

1 En este texto aplicamos el término “epistémico” a las ideas relativas a lo 
cognoscible en el sentido apuntado por Foucault y que se desarrolla en el apar­
tado central de este capítulo. Lo epistemológico sirve para enunciar plantea­
mientos ligados al conocimiento desde los registros de la filosofía de la ciencia.

2 A lo largo del texto usamos emplazamiento, plataforma y maquinaria de 
manera indistinta, para evitar repeticiones de un mismo sustantivo.
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do de inquietudes metodológicas en obras cercanas, como 
Investigación educativa. Huellas metodológicas (Jiménez, 2012) y La 
cocina de la investigación. Reflexiones teórico-metodológicas (Mar­
tínez y Saur, 2017). En sendos libros encontramos conversa­
ciones necesarias que, lejos de afirmar o confirmar un cierto 
proceder relacionado con las ciencias o con la producción de 
datos, nos comparten preocupaciones surgidas en contextos e 
indagaciones concretas, y en ellos también se hallan reflexio­
nes emanadas de la experiencia vivida por los investigadores. 

Algunos autores profundizan sobre el lugar de la teoría; 
otros se cuestionan por la relación entre objeto de estudio y 
objeto empírico (Da Porta, 2017), y en algunos casos se consi­
deran los registros epistémicos como coordenadas importantes 
(Saur, 2017). Y recurrimos a estos ejemplos con la intención 
de introducir el siguiente planteamiento: la generación de co­
nocimientos incluye elementos biográficos, sociohistóricos y 
culturales, no sólo implica una dimensión procedimental3 que 
suele considerarse como metodológica. Sobre este último pun­
to nos resistimos a concebir lo metodológico como un análisis 
exhaustivo de todos los métodos y las técnicas disponibles pa­
ra un estudio (García, 2002). Aun cuando en la investigación 
es indispensable trabajar en un nivel instrumental y operati­
vo, consideramos riesgoso caer en una excesiva confianza o 
furor por el método (Cazau, 2011). Entonces, ¿cuáles son los 
puntos de partida para este ejercicio?

Algunas de estas ideas sobre la pertinencia de desarrollar 
investigaciones apoyadas en un emplazamiento analítico4 que 
provea una plataforma óntico-ontológica, epistemológica y 
teórico-metodológica fuertemente atravesada por lo biográ­
fico —sin perder de vista su carácter ético-político—, ya han 
sido expuestas con anterioridad (Cabrera y Carbajal, 2012). 
Esto nos ha permitido reiterar que toda investigación se en­

3 Lo procedimental incluye los métodos, las técnicas, los instrumentos y las 
operaciones de indagación. 

4 Un emplazamiento analítico ayuda a construir una postura conceptual 
que funciona como ángulo de mirada en la construcción de objetos de análisis 
en las investigaciones
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cuentra impregnada por nuestra biografía (Cabrera, 2014 y 
2017), lo cual significa que el sujeto se encuentra implicado en 
el abordaje de ciertos fenómenos en un contexto sociohistóri­
co específico. 

Esas afirmaciones, que podrían ser aceptables en ciertos 
campos, aún se pueden recusar desde posturas que atribuyen 
diferente estatuto epistemológico al conocimiento científico, a 
la vivencia, al saber y a la experiencia (Bunge, 1992). Aunque 
algunas se fincan en la lógica (Villoro, 1982), acordamos con 
Olivé sobre la dificultad de establecer un lazo tajante entre fi­
losofía y ciencia empírica, sociología del conocimiento y teo­
ría del conocimiento, porque “el conocimiento científico es 
entonces visto como un producto de ciertos modos de vida, 
como algo construido por seres humanos que viven en socie­
dades específicas, y no como algo revelado” (Olivé, 1985: 23). 
Adicionalmente, nuestra postura es cercana a una perspectiva 
foucaultiana atravesada por el poder, la historia y el discurso 
(Foucault, 1966 y 1969), desde la cual reconocemos a la cien­
cia sin restarle un carácter contextual, simbólico, cultural y 
político equivalente a los saberes narrativos en el sentido apun­
tado por Lyotard (2000), Latour y Woolgar (1995) y Knorr-Cetti
na (1999, 2005). 

Con estos elementos a la vista, nos disponemos a instalar 
una discusión sobre el emplazamiento epistémico5 que habi­
lita un modo particular de conocer y asigna sentido al conoci­
miento generado desde esa maquinaria de intelección. Hemos 
procurado no prescindir de algunas coordenadas o enfoques 
teóricos y epistemológicos (Padrón, 2007), pero esto no signi­
fica que una plataforma epistémica determine el nivel técnico 
y operativo de una investigación. 

5 El emplazamiento epistémico da soporte a lo que se puede conocer (lo 
cognoscible); el emplazamiento analítico organiza los procesos de intelección (la 
actividad cognoscente), para dar cuenta de lo conocido (conocimientos, saberes, 
experiencias y vivencias) que resultan de la articulación entre los dos anteriores. 
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EMPLAZAMIENTO EPISTÉMICO 

Nuestro planteamiento sugiere que un emplazamiento analí­
tico6 ayuda a entender cómo se genera conocimiento en una 
investigación, mientras que el emplazamiento epistémico alu­
de a la maquinaria de intelección que hace posible ese modo 
singular de conocer (Saur, 2017). Este emplazamiento ayuda a 
entender cómo se configura lo cognoscible, pero, reiteramos, 
no suministra métodos, técnicas e instrumentos. 

¿Cuáles son los elementos que integran esa maquinaria? 
El emplazamiento epistémico sostiene que no hay un elemen­
to a priori determinante de lo cognoscible, pues cualquier moda­
lidad de conocimiento guarda estrecha relación con el contexto 
sociohistórico y está sujeta a negociaciones entre diversos su­
jetos, instituciones e instancias sociales. Con la intención de 
comprender cómo se integra nuestra plataforma epistémica, 
retomamos tres metáforas: epistemes y matrices, juegos y ju­
gadas, laboratorios y fábricas. 

Iniciamos con ciertos planteamientos de Foucault sobre el 
concepto de episteme (1984, 2005), y de Kuhn, sobre la matriz 
disciplinaria (2004). Desde nuestra lectura, aun cuando ambos 
autores se sitúan en dos disciplinas distintas —filosofía y físi­
ca—, es posible identificar una apuesta común: la afirmación 
de que no hay un elemento a priori que determine la existen­
cia de las cosas y el reconocimiento de la incómoda incidencia 
del contexto sociocultural en la producción de los saberes y 
los conocimientos. Posteriormente, abordamos la metáfora del 
juego para explicar que los conocimientos se producen desde 
múltiples perspectivas, incluso desde aquellas en las que las 
relaciones de poder-saber-sujeto están presentes. En este punto, 
reunimos las aportaciones de Wittgenstein (2004), nuevamen­
te Foucault (1996), y sumamos a Lyotard (2000), quien desde 
un enfoque posmoderno combina algunas posturas proceden­
tes de Wittgenstein y Kuhn (2004).

6 El emplazamiento analítico integra tres nodos: óntico-ontológico, episte­
mológico y metodológico.
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En el apartado asignado a los laboratorios y a las fábricas, 
intentamos conocer cómo transitamos de la racionalidad ba­
sada en el método científico a una concepción sociohistórica y 
cultural respecto de la generación de conocimientos. Nos ba­
samos en las aportaciones de Latour y Woolgar (1995), y Knorr-
Cetina (1999), para indicar que la racionalidad científica no 
está exenta de negociaciones, consensos e intereses de los ac­
tores involucrados —científicos, técnicos, proveedores, clien­
tes, entre otros—. Agregamos algunos apuntes de Gibbons et 
al. (1997) relacionados con los modos 1 y 2 de producción de 
conocimientos, para mostrar que ese conocimiento científico 
tampoco es ajeno al contexto socioeconómico.

EPISTEMES Y MATRICES 

¿Hay algún elemento a priori que determine la posibilidad de 
la existencia de las cosas? Desde ahora podemos suponer una 
amplia variedad de respuestas, pero nos atenemos a algunos 
planteamientos foucaultianos desarrollados durante la déca­
da de los sesenta del siglo XX. En esa época, Foucault señaló 
la inexistencia de un elemento a priori que por sí mismo sea 
capaz de explicar el funcionamiento de todos los sistemas y 
aparatos que llamamos humanos. El autor observa que en 
ciertos contextos se tejen regularidades que cobijan algunas 
concepciones del mundo: una episteme. 

Lo que se intentará sacar a la luz es el campo epistemológico, la 
episteme en la que los conocimientos, considerados fuera de 
cualquier criterio que se refiera a su valor racional o a sus for­
mas objetivas, hunden su positividad y manifiestan así una his­
toria que no es la de su perfección creciente, sino la de sus 
condiciones de posibilidad (Foucault, 2005: 7).

En Las palabras y las cosas (2005), Foucault identifica que el 
tránsito de un régimen dominado por saberes ordinarios ha­
cia un régimen de conocimiento plagado de positividades y 
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concreciones empíricas no ha sido resultado del progreso ni 
de la modernidad. Ambos regímenes coexisten, el primero 
afincado en los territorios de los saberes socialmente compar­
tidos, y el segundo, coronado con la cientificidad para esta­
blecer ordenamientos específicos.

El orden es, a la vez, lo que se da en las cosas como su ley inte­
rior, la red secreta según la cual se miran en cierta forma unas a 
otras, y lo que no existe a no ser a través de la reja de una mira­
da, de una atención, de un lenguaje (Foucault, 2005: 5).

Ese orden u organización no se remite a la repetición de 
un fundamento; si hay algo repetitivo es la variación de los 
elementos que lo conforman: “El problema no es ya de la tra­
dición y del rastro, sino del recorte y del límite, no es ya el del 
fundamento que se perpetúa, sino el de las transformaciones 
que valen como fundación y renovación de las fundaciones” 
(Foucault, 1984: 7). A partir de lo anterior es posible sostener 
que una cierta episteme configura los contenidos específicos 
de aquello que consideramos un saber o una ciencia, y tam­
bién administra los procedimientos que conducen a su inser­
ción en las prácticas sociales. 

El desarrollo de esa arqueología le permitió a Foucault dis­
tinguir una episteme clásica de una moderna, de la cual, paulati­
namente, se explicaría la constitución de un régimen científico. 
Si bien los planteamientos sobre una episteme se modificaron 
en las obras del filósofo francés hasta llegar a los dispositivos, 
nos interesa insistir en esta herramienta conceptual porque nos 
ayuda a reconocer que el contexto juega un papel relevante en 
la producción de los saberes y de los conocimientos. Por ejem­
plo, en el tratamiento de la locura y la enfermedad, Foucault 
fue capaz de mostrar cómo el discurso de la medicina —conso­
lidada como disciplina— y la medicación —la industria del 
fármaco durante el siglo XVIII— convirtieron al vagabundo en 
un personaje enfermo y, posteriormente, lo concibieron co­
mo un peligro social —el loco—, que justificaba el encierro y la 
experimentación con electrochoques (Cabrera, 2021). 
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En ese mismo periodo, los años sesenta y setenta del si­
glo XX, Kuhn (2004), en Estados Unidos, explicaba la inci­
dencia del contexto histórico en las revoluciones científicas 
y la importancia de las comunidades en la validación del 
conocimiento. Nos interesa resaltar que, para sendos auto­
res, el contexto interviene en la producción de los saberes y 
de los conocimientos, aun cuando se ubican en distintos 
campos (filosofía de la historia de las ideas e historia de la 
ciencia). 

A diferencia de Foucault, Kuhn se concentra en el análisis 
histórico de la ciencia. En este punto podríamos decir que ha­
cemos referencia a una mirada histórico-filosófica en el seno 
de las “ciencias naturales” y, especialmente, de la física. Aun­
que las contribuciones del físico estadunidense merecen un 
análisis pormenorizado en lo que se refiere a su propuesta so­
bre las revoluciones científicas, nos enfocamos en una de las fi­
guras creadas por él —matriz disciplinaria— para explicar que 
el conocimiento científico es una producción estrechamente li­
gada a las condiciones históricas y a las prácticas legitimadas 
por las comunidades científicas. Un antecedente directo es el 
polémico concepto de paradigma, el cual aparece junto con 
otras categorías en La estructura de las revoluciones científicas 
(2004). 

En esta obra se le denomina ciencia normal a una forma 
de investigación fundamentada en realizaciones previas y mo­
delos reconocidos por una comunidad científica, “para definir 
los problemas y métodos legítimos de un campo de la inves­
tigación para generaciones sucesivas de científicos” (Kuhn, 
2004: 33). Ese modo de hacer ciencia se inscribe en un modelo 
o paradigma cuyos enigmas y explicaciones son ampliamente 
reconocidos hasta llegar a un punto límite en el que se consti­
tuye un cúmulo considerable de anomalías sin resolución 
efectiva. Tal insolvencia puede provocar una crisis o una rup­
tura —una revolución científica— caracterizada por “episodios 
de desarrollo no acumulativo en que un antiguo paradigma 
es remplazado, completamente o en parte, por otro nuevo e 
incompatible” (p. 149).
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Desde el momento de su publicación, en 1962, la obra fue 
debatida por diversos científicos7 y revisada por el autor mis­
mo, quien unos años más tarde —en 1969— escribió una pos­
data en la que especificó que podríamos entender mejor la 
idea de paradigma si lo concebimos como la matriz discipli­
naria. Mas allá de ponderar si hubo sustitución de metáforas, 
ésta representa un paradigma “compuesto por elementos or­
denados de varias índoles” (Kuhn, 2004: 280). Estos elemen­
tos se denominan generalizaciones simbólicas o formales y se 
incluyen dentro de los fundamentos teóricos de la discipli­
na, pero, en realidad, sirven para justificar la operación de cier­
tos instrumentos por parte de los miembros de la comunidad 
científica. 

Otra parte que integra la matriz disciplinar es de carácter 
metafísico, entendido por Kuhn de la siguiente manera: “Es­
toy pensando en los compromisos compartidos con creencias 
tales como: el calor es la energía kinética de las partes consti­
tuyentes de los cuerpos” (Kuhn, 2004: 282). Este apunte es 
muy interesante porque él se refiere al calor como una cate
goría perteneciente al cuerpo conceptual de la física, pero en 
lugar de usar el símbolo representativo (q), decide dejarlo 
arraigado en el sentido común utilizando intencionalmente 
un lenguaje coloquial en lugar de la terminología científica. 
Aunque el autor se interesa por mostrar ejemplos del tipo de 
creencias a las que aludió en la obra de 1962, a nosotros nos 
conviene resaltar la presencia de elementos “socioculturales y 
del sentido común” junto a las generalizaciones formales. 

A la matriz se le añaden los valores que dan sentido a una 
comunidad: las predicciones (exactitud, cuantificación, mar­
gen de error), las teorías (por su capacidad de resolver enig­
mas, su estructura interna y compatibilidad con otras teorías) 
y la utilidad. 

7 En este punto es importante considerar que Kuhn sostendrá un fuerte de­
bate con los representantes del positivismo, del neopositivismo y del racionalis­
mo crítico, como Karl Popper. 
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En suma, aunque los valores sean generalmente compartidos 
por los hombres de ciencia y aunque el compromiso con ellos 
sea a la vez profundo y constitutivo de la ciencia, la aplicación 
de valores a menudo se ve considerablemente afectada por los 
rasgos de la personalidad individual que diferencia a los miem­
bros del grupo (Kuhn, 2004: 284).

Como se observa, la cita previa señala la importancia de los 
casos ejemplares en la apropiación de las reglas disciplinarias 
por parte de una comunidad científica. Esta matriz disciplina­
ria reúne simbolizaciones generales, valores y compromisos 
que no se reducen a las intuiciones individuales, pero, es el 
mismísimo Kuhn quien confirma la intervención de la “per­
sonalidad” en los asuntos científicos. Esos elementos son de 
gran interés para nosotros porque nos ayudan a reconocer 
que, aun en las ciencias naturales, no es suficiente contar con 
las estructuras cognitivas determinadas por la disciplina. Al 
contrario, se les demanda capacidad de discernimiento y cri­
terios de distinción a los miembros de la comunidad, pues de 
ellos depende la posibilidad de identificar teorías compatibles 
y enigmas por resolver. 

Considerando lo planteado hasta aquí y reconociendo las 
diferencias entre la filosofía y la física, es de sumo interés 
mostrar que en la generación de conocimientos se dan imbri­
caciones entre los cuerpos de saberes, las estructuras de las 
disciplinas y las condiciones contextuales. Tanto Foucault —con 
el concepto de episteme— como Kuhn —con la matriz discipli­
naria— explican que no hay elementos a priori que determinen 
la existencia de las cosas. Ambos insisten en mirar históricamen­
te el proceso de generación de los conocimientos. Aunque el fi­
lósofo francés se inclina por una rejilla o red invisible que 
contribuye en la configuración de lo cognoscible, y el físico 
estadunidense se preocupa por aquellas reglas disciplinarias, 
valores y concepciones compartidos por una comunidad cien­
tífica, con las cuales se gobierna la acción cognoscente. En sen­
das perspectivas se releva la presencia “clandestina” de lo 
sociocultural en aquello que se denomina científico.
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JUEGOS Y JUGADAS 

La metáfora del juego ha sido recuperada por numerosos 
autores y nos ayuda a visibilizar la existencia de múltiples 
vías para la construcción de los saberes y los conocimientos. 
Aparentemente este concepto es más dúctil y amigable que 
otros vinculados a la teoría del conocimiento o epistemología, 
pero es conveniente no caer en la ingenuidad. Esta poderosa 
herramienta de intelección nos recuerda su carácter estratégi­
co. Al hablar de juegos de lenguaje, estamos aludiendo a una 
relación de poder, pues recurrimos a jugadas, tácticas y estra­
tegias para establecer ciertos discursos (incluyendo acciones) 
como verdades legitimadas y legitimadoras. 

Wittgenstein usó esta categoría y afirmó: “[…] llamaré 
también ‘juego de lenguaje’ al todo formado por el lenguaje y 
las acciones con que está entretejido” (2004: 25). Esta cita es 
muy importante para nosotros porque, además de superar la 
separación entre discurso y práctica —el primero se entendía 
como enunciación, y la segunda, como acción—, se introduce 
la idea de que el lenguaje es dinámico y temporal, y si bien se 
trata de una forma de hablar, también se trata de una forma 
de vivir, de pensar y de generar conocimientos. 

De acuerdo con Wittgenstein, juego de lenguaje es una 
herramienta con la cual podemos participar en la construc­
ción social de los saberes y de las ciencias, pues cada ele­
mento presente en el juego adquiere un significado a partir 
del contexto de uso, y este rasgo facilita la comprensión de 
los fenómenos. 

Piensa en las herramientas de una caja de herramientas: hay un 
martillo, unas tenazas, una sierra, un destornillador, una regla, 
un tarro de cola, cola, clavos y tornillos. Tan diversos como las 
funciones de estos objetos son las funciones de las palabras. (Y 
hay semejanzas aquí y allí.) (Wittgenstein, 2004: 27).

Al mencionar que el significado de las palabras depende 
de su uso en el lenguaje no sólo se confirma el carácter arbi­
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trario del sistema de signos, sino que también nos da una 
pauta para intervenir en la construcción de diversos juegos y 
jugadas allende los regímenes establecidos por los campos cien­
tíficos, hasta llegar a las relaciones de poder.

Desde otra perspectiva, Foucault propuso los juegos de 
verdad para analizar la construcción de discursos que legiti­
man unas perspectivas sobre otras: 

1) ¿Cuáles son las relaciones que tenemos con la verdad me­
diante el conocimiento científico, con esos “juegos de verdad” 
que son tan importantes en la civilización y en los cuales somos, 
a la vez, sujeto y objeto?; 2) ¿Cuáles son las relaciones que enta­
blamos con los demás por medio de esas extrañas estrategias y 
relaciones de poder?, y 3) ¿Cuáles son las relaciones entre ver­
dad, poder e individuo? (Foucault, 1996: 150).

En la cita anterior no se trata del análisis de las estructuras 
sintácticas o de la lógica formal, sino de las relaciones de poder 
con las cuales se instala “una verdad” más valiosa, legítima y 
poderosa que otra. Conservando su distancia teórico-discipli­
naria, los juegos de lenguaje wittgenstenianos comparten con 
los juegos de verdad foucaultianos un común denominador: 
ambos conciben la verdad como un discurso construido en un 
contexto específico. Mientras Wittgenstein enfatiza la impor­
tancia del uso del lenguaje, Foucault expone la relación verdad-
poder y discurso, que más tarde apuntará hacia los vínculos 
verdad-poder-saber (Foucault, 1984). “El punto principal no 
consiste en aceptar este saber como un valor dado, sino en ana­
lizar estas llamadas ciencias como ‘juegos de verdad’ especí
ficos, relacionados con técnicas específicas que los hombres 
utilizan para entenderse a sí mismos” (Foucault, 1996: 48).

Respecto del campo científico y acentuando las relaciones 
de poder en la legitimación de unos conocimientos sobre 
otros, Lyotard (2000) también retoma el concepto de juegos 
de lenguaje basándose en Wittgenstein, pero esta vez para 
confrontar el estatus de los saberes narrativos frente a los sa­
beres de la ciencia. Al respecto, el autor enunció lo siguiente:
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El saber no es la ciencia, sobre todo en su forma contemporá­
nea; y esta última, lejos de poder ocultar el problema de su legi­
timidad, no puede dejar de plantearlo en toda su amplitud, que 
no es menos socio-política que epistemológica […] el saber en 
general no se reduce a la ciencia, ni siquiera al conocimiento. El 
conocimiento sería el conjunto de los enunciados que denotan o 
describen objetos (p. 43). 

En una crítica a la plasticidad y la performatividad de la 
ciencia, el autor afirma que la legitimación del poder, del dere­
cho y de la técnica están estrechamente ligados. Desde su pers­
pectiva, la legitimación del conocimiento científico “depende” 
de la certeza jurídica y la eficacia técnica, y, a la inversa, la 
“pureza” técnica garantiza que el conocimiento sobre la “reali­
dad” se logre dentro de los parámetros científicos y jurídicos 
reconocidos. Esa recursividad entre ciencia, técnica y jurispru­
dencia —observada por Lyotard— nos confirma que la pro­
ducción de un discurso científico, además de concebirse como 
una relación de poder, incide en la construcción de una ver­
dad: “Es preciso suponer un poder que desestabiliza las capa­
cidades de explicar y que se manifiesta por la promulgación 
de nuevas reglas del juego de lenguaje científico que circuns­
criben un nuevo campo de investigación” (Lyotard, 2000: 110). 

Estos juegos de lenguaje son una metáfora valiosa de una 
plataforma epistémica, pues nos ayudan a problematizar las 
relaciones entre: a) los mecanismos organizadores de la pro­
ducción del conocimiento y del saber; b) las relaciones de 
poder; c) el conocimiento producido desde esos territorios, y 
d) una estrategia particular que se instala como verdad gra­
cias a la combinación dinámica de todos los elementos pre­
viamente indicados. 

LABORATORIOS Y FÁBRICAS 

¿Cómo transitamos de una racionalidad basada en el método 
científico a una concepción en la que el conocimiento se gene­
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ra o produce a partir de contextos y culturas situadas? En 
1979 se publicó La vida en el laboratorio. La construcción de los 
hechos científicos (Latour y Woolgar, 1995); se expuso cómo se 
construye el conocimiento en el seno de los laboratorios. Los 
autores desarrollaron un conjunto de planteamientos en los que 
“cada modificación de contexto conlleva diferentes deduccio­
nes, cada una de las cuales puede ser igualmente ‘lógica’ ” 
(p. 154). Sin menospreciar la relevancia de la obra sobre la 
distribución del trabajo, las técnicas, los procedimientos y los 
haceres de la vida en el laboratorio —poco explorada desde la 
mirada de los científicos en esa época—, nos interesa detener­
nos un poco en la distinción entre “la” lógica formal y “una” 
lógica de investigación. 

Estos conceptos nos parecen problemáticos porque se ha 
considerado a la lógica formal como la piedra fundante del co­
nocimiento científico, particularmente en física, matemática 
y ciencias naturales. Y conociendo estos antecedentes, Latour y 
Woolgar (1995), en lugar de colocarla como el elemento estruc­
turante de la ciencia, la definen como un principio de organiza­
ción particular que permite entender o explicar un fenómeno 
(Latour y Woolgar, 1995: 54-55). Al sugerir la existencia de una 
lógica de investigación singular, en la cual los investigadores 
pueden crear sus propios principios, dinámicas y procesos pa­
ra trabajar con los objetos de conocimiento,8 se habilitan diver­
sos niveles epistémicos, teóricos e incluso procedimentales en 
la actividad cognoscente. Esto es, dicho por Latour, “el hilo de 
Ariadna en el laberinto de la investigación” (1995: 55). 

Estos autores no sólo cuestionan que la lógica matemática 
sea la garantía de cientificidad: se atreven a señalar que la in­
terpretación y el contexto inciden en la configuración de una 
lógica de investigación9 como un microproceso. ¿Cuáles son 

8 Este concepto sería equivalente al emplazamiento analítico.
9 Sobre la desacralización de la lógica, no resistimos la tentación de incluir un 

par de notas proporcionadas por Maffesoli (2004). La primera alude a una lógica 
centrífuga para ubicar aquellas iniciativas apegadas al canon de la ciencia normati­
va, cuya finalidad explicativa se encuentra allende los objetos estudiados, y la se­
gunda nota considera como iniciativas centrípetas las investigaciones orientadas a 
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esos elementos del contexto? Los guiños, los gestos, las expre­
siones idiosincráticas, los comentarios secundarios, las deses­
timaciones personales, los silencios, las prácticas locales y las 
negociaciones internas, todos ellos pueden valer tanto como 
las confirmaciones numéricas, las pruebas estadísticas y/o las 
deducciones (Latour y Woolgar, 1995). ¿Cómo se combinan? 
Primero, ambos autores mencionan que nunca están total­
mente separados; y segundo, indican que esas mezclas están 
en la base del proceso cognitivo. 

De acuerdo con los autores, es imposible pensar en la pura 
ejecución de un experimento sin detenerse a observar el micro­
proceso emergente; por tanto, es necesario reconstruir los pa­
sos a seguir, el tiempo, los datos y las conclusiones. No se trata 
de replicar un ejercicio experimental en condiciones aisladas, 
para garantizar la validez del resultado; se trata de conocer có­
mo juega la dinámica social en la elección de ese experimento. 
Adicionalmente, es necesario poner en consideración quiénes 
son los científicos más habilitados y competentes para ese tipo 
de trabajo, cuáles son las jerarquías y cómo se distribuyen los 
roles en el laboratorio, para calcular el posible éxito del proyec­
to. “En el curso de estos intercambios varían las creencias, se 
desacreditan o afianzan enunciados y se modifican reputacio­
nes y alianzas entre científicos” (Latour y Woolgar, 1995: 177). 
En seguida podremos ver que estas ponderaciones nos intro­
ducen en el terreno del contexto sociohistórico y cultural, en el 
que Knorr-Cetina desempeña un papel central y vibrante.

Para Knorr-Cetina, el conocimiento se construye y los ob­
jetos cognitivos se manufacturan igual que se hace en una fá­
brica (Kreimer, 2005: 14, citado en Knorr-Cetina, 2005). Esta 
metáfora tiene alcances epistémicos que pueden instalarse en 
las discusiones metodológicas al hacer hincapié en las condi­
ciones contextuales y en el papel de los participantes en la 
construcción del conocimiento.10 

la comprensión de sus objetos. Éstas nos ayudan a pensar en muchas otras expre­
siones y microprocesos para dar sentido a las investigaciones que realizamos.

10 Entre estos últimos encontramos a los productores en el laboratorio, a los 
validadores expertos, a los técnicos, etc., quienes supuestamente comparten un 
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En la exposición que sigue utilizaré el término “índicialidad” 
para referirme a la contingencia situacional y al emplazamiento 
contextual de la acción científica. Esta localización contextual 
revela que los productos de la investigación científica son fabri­
cados y negociados por determinados agentes en un determina­
do tiempo y espacio, que esos productos son impulsados por 
los particulares intereses de esos agentes, y por interpretaciones 
locales y no universalmente válidas y que los actores científicos 
actúan en los límites mismos del emplazamiento situacional de 
su acción. En resumen, la contingencia y la contextualidad de la 
acción científica demuestran que los productos de la ciencia son 
híbridos, que llevan las marcas de la misma lógica indicial que 
caracteriza su producción y no son el producto de alguna racio­
nalidad científica especial que pueda contrastarse con la raciona­
lidad de la interacción social (Knorr-Cetina, 2005: 112).

Las coincidencias entre las tesis de Latour y Woolgar (1995) 
y las de Knorr-Cetina (2005) resaltan la importancia del con­
texto en la producción del conocimiento. Ella argumenta que 
la denominada “racionalidad técnica y científica” no está exenta 
de las contingencias sociales o de la ocurrencia (2005: 155); 
también acentúa la importancia de la acción directa de los 
participantes en la producción de conocimientos —contin­
gencia, oportunismo e interés— y encarrila sus planteamien­
tos hacia la relación entre ciencia y cultura, destacando la 
importancia de las idiosincrasias locales —know how local—, 
que afecta tanto los procedimientos y los materiales como la 
estructuración de los enunciados científicos. 

Otro aspecto por subrayar es la composición heterogénea 
y abierta de las comunidades —porque la autora incluye a los 
técnicos y los proveedores de suministros junto con los exper­
tos— y señala que el progreso de una comunidad o el éxito 
de un proyecto puede lograrse por el impacto o la aplicabili­
dad de los conocimientos en campos “transcientíficos” que 

conjunto de principios, teorías y procedimientos para hacer funcionar la fábrica, 
y quizá no se aperciben de que asumen esas posiciones gracias a ella.
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trabajan a partir de redes. Este último punto no quedó clara­
mente establecido con Kuhn (2004), porque en La estructura de 
las revoluciones científicas aún se creía que las disciplinas pro­
veían las estructuras cognitivas para guiar a los científicos. 
Entonces, podemos ver que las contribuciones de Knorr-Ceti­
na no son menores al mostrar nuevas vetas de discusión res­
pecto del paradigma y de la estructura disciplinar en la que 
se organiza el conocimiento. 

El foco de atención de la autora no interroga cómo se pro­
duce el conocimiento; en cambio, sí se interesa por conocer 
cómo funcionan las maquinarias que hacen posible la gene­
ración de conocimientos —lo que nosotros llamamos empla­
zamiento o plataforma epistémica—. Y esas maquinarias no 
se constituyen únicamente por estructuras disciplinarias ela­
boradas a partir de una racionalidad basada en el método 
científico. Al respecto, menciona que la fabricación del cono­
cimiento se logra gracias a una cultura epistémica que orga­
niza los contenidos científicos y extracientíficos —simbólicos, 
culturales, políticos, individuales e idiosincráticos—. “Cultu­
ra, como yo uso este término, se refiere a patrones agregados 
y a dinámicas que se observan en la práctica experta y que 
varían en diferentes dispositivos de expertise” (Knorr-Ceti­
na, 1999: 8). Una cultura epistémica incluye prácticas, símbo­
los y sensibilidades que ya, mezclados, aceitan la maquinaria 
epistémica. 

A la discusión sobre las relaciones entre las acciones cog­
noscentes con el contexto sociohistórico y cultural se suma un 
caudal de autores interesados en analizar la ciencia produci­
da durante la década de los noventa. Gibbons et al. (1997) pu­
blicaron La nueva producción del conocimiento. La dinámica de la 
ciencia y la investigación en las sociedades contemporáneas, y se 
involucraron en un debate novedoso uniendo tres esferas dis­
tintas: la ciencia, la innovación y el capitalismo. Quizás este 
último rasgo no se perciba a primera vista; sin embargo, al 
analizar con más cuidado que los autores se refieren a la pro­
ducción de conocimientos a partir de dos categorías —modo 1 
y modo 2—, nos parece pertinente señalar un juego de len­
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guaje interesante: el conocimiento se produce en el seno de 
un sistema sociohistórico y cultural, pero también económico. 
En este sentido, cuando describen dos maneras distintas de 
producir conocimientos, lo hacen evidenciando el papel que 
desempeñan las economías en los avances científicos, tecnoló­
gicos y en las innovaciones. 

Actualmente, los modos de producción 1 y 2 ya no causan 
sorpresa en las ciencias sociales y humanas, pues la contribu­
ción de los autores es reconocida. Con ese apercibimiento, 
mencionamos algunos detalles mínimos para distinguirlos: el 
conocimiento tradicional, modo 1, para los autores, es discipli­
nar y cognitivo, mientas que el modo 2 se arraiga en contextos 
transdisciplinares sociales y “económicos más amplios” (Gib­
bons et al., 1997: 12). El modo 2 tiene aplicabilidad, utilidad, 
transdisciplinariedad, flexibilidad, circularidad, heterogenei
dad, temporalidad, innovación, responsabilidad y flexibilidad 
social. Responde al contexto en el que surge recurriendo a la 
negociación para resolver las necesidades identificadas. Adi­
cionalmente, inscribe a distintos participantes (productores, 
técnicos, comerciantes) en el circuito de intercambio sin desa­
tender la oferta y la demanda; se adapta al mercado, ayuda a 
establecer diálogos entre las comunidades científicas, impulsa 
la innovación tecnológica, y favorece el desarrollo de las em­
presas, los usuarios y los gobiernos que se integran en el cir­
cuito tecnocientífico. 

Gibbons et al. le hacen un pequeño guiño a Kuhn al men­
cionar diversas fases de las revoluciones científicas, y aceptan 
que, actualmente, la física empírica y la matemática newto­
niana representan el modelo científico por excelencia en las 
culturas occidentales: “El modo 1 se refiere a una forma de 
producción de conocimiento, a un complejo de ideas, méto­
dos, valores y normas que ha crecido hasta controlar la di­
fusión del modelo newtoniano a más y más ámbitos de la 
investigación” (1997: 13). Como se puede observar, la pro­
puesta nos ofrece una figura de intelección distinta de la que 
examinamos con otros autores: no sólo incluye los elementos 
contextuales —sociohistóricos y culturales— reiterados en 
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las secciones previas. Ahora, sin mordaza, ellos afirman que 
también la economía participa en la producción de conoci­
mientos. Al respecto, hacemos hincapié en el carácter instru­
mental del modo 2 y en la incapacidad que los autores ven 
en el modo 1 —modelo newtoniano o ciencia dominante— 
para responder eficazmente a los enigmas más desconcertan­
tes del mundo. 

Para cerrar este apartado, consideramos pertinente resu­
mir los elementos integrados en el emplazamiento epistémico: 
a) La importancia del contexto en la actividad cognoscente; 
b) Las relaciones y los juegos de poder-verdad en la construc­
ción de los lenguajes y los códigos que hacen posible el conocer, 
y c) La racionalidad científica, que no sólo se construye con el 
lenguaje lógico matemático, sino que imbrica negociaciones y 
prácticas culturales singulares que pueden llegar a la ocurren­
cia y a la estrategia política. 

A MODO DE CIERRE: MATICES  
Y ASIGNATURAS PENDIENTES

A lo largo del texto ha sido posible identificar una reiteración 
constante: la incidencia del contexto sociohistórico y cultural 
en la generación de conocimientos. Este enunciado, más allá 
de la vehemencia con la que pueda presentarse, no significa 
que nuestra capacidad de conocer y lo conocido estén deter­
minados únicamente por la cultura, sólo nos ayuda a recono­
cer las huellas sociales, políticas, históricas y económicas en la 
configuración de ese proceso y ese producto. Así, tanto el co­
nocimiento llamado científico como los saberes y las viven­
cias son parte de un mismo tejido colectivo (Olivé, 1985), pero 
aceptamos que cada uno pueda demandar un tratamiento 
diferenciado. 

Desde nuestra postura, los autores revisados nos proveen 
metáforas y estrategias para ayudarnos a repensar en las ma­
quinarias epistémicas con las cuales se les da sentido a las 
prácticas humanas, entre ellas las científicas. Y si bien afirma­
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mos que esto no es una novedad, lo consideramos importante 
si queremos ampliar los horizontes de intelección del campo 
educativo, principalmente el de la formación. 

En ese rubro, una tarea pendiente consiste en pensar las 
implicaciones de esta postura en las investigaciones educati­
vas, pues al proponer una plataforma epistémica acompañan­
do a un emplazamiento analítico, se introducen elementos 
derivados de ciertas miradas procedentes de la sociología del 
conocimiento, y esto exige dialogar entre distintos saberes y 
disciplinas. Empero, esa circunstancia dialógica no conduce 
automáticamente a acuerdos y consensos; al contrario, su pri­
mera instancia es la del conflicto y la diferencia entre múltiples 
racionalidades, entre ellas la que se asume como “propiamen­
te científica”. 

Otra deuda de este escrito es la recuperación de lo políti­
co —entendido como las relaciones de poder— en la genera­
ción de conocimientos. Esto ha quedado apenas mencionado 
en algunos párrafos dedicados a epistemes y matrices, pero 
bien vale algunas líneas de continuidad y estudios particula­
res. En este orden de ideas, avanzar en el análisis de los juegos 
y las jugadas “científicas” resulta prometedor para identificar 
los periplos, malabares y peripecias al interior de las comu­
nidades. Otro tema que ha quedado en suspenso ha sido la 
implicación de las culturas locales en la generación de conoci­
mientos —el Know how local recuperado brevemente en el 
apartado dedicado laboratorios y fábricas—. Estudiar de qué 
manera las comunidades [re]producen, [re]crean o generan 
sus propias maquinarias para el conocimiento educativo es 
digno de un estudio posterior adicionado con una perspecti­
va política y discursiva para dar cuenta de la “producción de 
criterios de verdad” en los campos científicos y en las comu­
nidades académicas. 

Finalmente, atendiendo a la convocatoria de este libro En-
tre la miopía y la presbicia, recurrimos, tal como los autores re­
visados lo hicieron, a las metáforas como herramientas de in­
telección para analizar la actividad cognoscente. Si las teorías 
ofrecen miradas alternativas para aproximarnos a la realidad 
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y a la generación de conocimientos, entonces un emplazamien­
to epistémico aspira a convertirse en parte de esas opciones.
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VER Y HACER VER: REFLEXIONES ESPECULARES  
A LA LUZ DE LAS METÁFORAS 

EPISTEMOLÓGICAS DE JORGE LUIS BORGES

LAURA PINTO ARAÚJO*

No hay discurso tan ficticio que no se conecte con la 
realidad, pero en otro nivel, más fundamental que 
el que logra el discurso descriptivo, objetivo, didáctico, 
que llamamos mensaje ordinario.

Riccoeur (2002: 107)

LA FUNCIÓN REFERENCIAL DEL 
LENGUAJE Y EL MUNDO DEL TEXTO

Siguiendo a Ricoeur, entendemos que un texto es un discurso 
fijado por la escritura y que dicha fijación se produce en el lu­
gar mismo del habla, es decir, en el lugar donde el habla habría 
podido tener lugar (Ricoeur, 2002). En este sentido, si bien po­
demos pensar que la función de la lectura respecto de la escri­
tura es similar a la de la locución y el hablante, la relación que 
se establece entre ambas es, sin embargo, bien distinta; pues la 
que se instaura en el texto no es ni una relación de interlocu­
ción ni un caso de diálogo,1 por lo que surge entonces la pre­

1 El diálogo es un intercambio “de ida y vuelta”, a diferencia de lo que su­
cede entre el escritor y el lector, donde el escritor no responde a las preguntas 
del lector (Ricoeur, 2002).

* Profesora investigadora en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. 
Una primera versión de este trabajo está presente en mi tesis de maestría. 

Cfr. Pinto (2008), “ ‘Tlön, Uqbar, Orbis Tertuis’: La verdad que devela la ficción”, 
IIF-FFyL/UNAM.
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gunta acerca de qué tipo de relación es la que establece el 
texto. 

El texto sustituye la relación que unía con inmediatez “la 
voz” y “el oído” en el diálogo, por la producción de un doble 
ocultamiento: el del lector y el del escritor. Esa diferencia fun­
damental entre el acto de diálogo y el de lectura permite a Ri­
coeur confirmar su hipótesis de que la escritura es un acto 
comparable con el habla y es, de hecho, paralelo a ella. La es­
critura toma el lugar del habla interceptándola, por lo que el 
autor puede afirmar que lo que llega a la escritura es el dis­
curso en tanto que intención de decir, conformándola como 
una inscripción directa de esa intención. De esta manera, es 
posible ubicar el acto del nacimiento del texto en esa libera­
ción de la escritura que la pone en el lugar del habla.

Ahora bien, las principales consecuencias de que lo enun­
ciado se presente de forma escrita y no oral resultan claras: 
1) La conservación del discurso; 2) Su disponibilidad para la 
memoria individual y colectiva, y 3) El aumento de la eficacia 
en la persuasión mediante la alineación de símbolos, lo cual 
permite traducir analítica y distintivamente todos los rasgos 
sucesivos y discretos del lenguaje. Pero, ¿acaso sólo conser
vación y eficacia acrecentadas caracterizan la trascripción del 
lenguaje oral en signos gráficos? Para el filósofo francés, libe­
rar al texto de la oralidad supone un auténtico cambio en las 
relaciones lenguaje-mundo, por un lado, y lenguaje-subjetivi­
dades implicadas (autor-lector) por el otro, lo cual nos sitúa 
directamente frente a la cuestión ineludible de ¿qué entende­
mos por relación referencial o por función referencial? 

La función referencial suple esa característica particular 
que tiene el lenguaje de separar los signos de las cosas, pues 
gracias a ella el lenguaje reconstruye el universo perdido en­
tre signos, lo cual nos exhorta no sólo a reconocer que todo 
discurso se encuentra vinculado al mundo2, sino a indagar 

2 Cuando el sujeto del discurso se dirige a otro hablante le dice algo sobre 
algo, y aquello sobre lo que habla es el referente de su discurso. Pero vale la pe­
na recordar que esta función referencial ya está presente en la oración, que es la 
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más acerca del modo en el que se establece dicho vínculo. 
Veamos esto con mayor detalle. 

En el diálogo, los hablantes están en presencia mutua, y 
también están presentes la situación, el ambiente y el medio 
circunstancial del discurso, por lo que es posible afirmar que 
en el diálogo el discurso significa plenamente, ya que remite a 
la realidad, que puede ser mostrada en el propio entorno de 
los hablantes y en el de la misma instancia del discurso. Ade­
más, el lenguaje está muy bien provisto3 para realizar dicho 
amarre del discurso. 

En el “habla viva”, parafraseando a Ricoeur, el sentido 
ideal de lo que se dice se dirige hacia la referencia real, es de­
cir, hacia aquello sobre lo cual se habla. Y en última instancia, 
la referencia real es proclive a confundirse con un llamamien­
to mostrativo, en el que el habla se une al gesto de mostrar y 
hacer ver. De esta forma, el sentido muere en la referencia y la 
referencia en la mostración. Pero en el caso del texto, tanto el 
movimiento de la referencia a la mostración como el propio 
diálogo están interceptados por él. No obstante, es claro que 
esto no impide que el texto posea una referencia, ¿pero, cuál?

Precisamente, en esta suspensión en la que la referencia 
queda diferida, el texto resulta de algún modo sin mundo, es 
decir, sin un marco de referencia desde el cual y en el cual co­
bre sentido, y en eso consiste la tarea de la lectura como inter­
pretación: en efectuar dicha referencia. Y el hecho de que cada 
texto posea la libertad de relacionarse con otros textos, que a 
su vez toman el lugar de la realidad circunstancial mostrada 
por “el habla viva”, es también producto de esa obturación de 
la relación con el mundo. 

Esta relación de texto a texto, en la desaparición del mundo so­
bre el cual se habla, engendra el cuasimundo de los textos o li­

primera y más simple unidad del discurso, y que al menos en el discurso decla­
rativo posee el objetivo de decir algo real o verdadero.

3 Ricoeur (2002) señala que los demostrativos, los adverbios de tiempo y de 
lugar, los pronombres personales, los tiempos del verbo y en general todos los 
indicadores deícticos u ostensivos son especialmente útiles para anclar el dis­
curso a la realidad circunstancial que lo rodea y exhorta.
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teratura […] Este ocultamiento del mundo circunstancial por el 
cuasimundo de los textos puede ser tan completo que el mundo 
mismo, en una civilización de la escritura, deje de ser lo que se 
puede mostrar al hablar, y se reduzca a esta suerte de aura que 
despliegan las obras […] A este mundo se lo puede llamar ima­
ginario, en el sentido de que está presentificado por lo escrito, 
en el lugar mismo donde el mundo estaba presentado por el ha­
bla; pero este imaginario es él mismo una creación de la litera­
tura, es un imaginario literario (Ricoeur, 2002: 131).

De esta manera, vemos cómo la conmoción sufrida en la 
relación entre el texto y su mundo es la clave de esa otra que 
afecta la relación del texto con las subjetividades (autor y lec­
tor), pues creemos estar al tanto de lo que es el autor de un 
texto por la idea que se deriva del hablante en el acto de ha­
bla. Pero cuando el texto ocupa el lugar del habla ya no hay 
locutor, estrictamente hablando, y esta proximidad del sujeto 
hablante con su palabra es sustituida por una compleja rela­
ción que instaura el autor con el texto, pero en la que, en po­
cas palabras, el autor es sustituido por el texto, sosteniéndose 
en el espacio de significado perfilado por la escritura y advi­
niendo en el texto.

Ahora bien, en lo que respecta a la interpretación herme­
néutica, Ricoeur señala que si ya no cabe analizar las intencio­
nes psicológicas que se esconden detrás del texto4 ni reducir 
la interpretación a la deconstrucción de las estructuras,5 en­
tonces sólo resta interpretar explicitando el tipo de ser-en-el-
mundo desplegado ante el texto, y para ello se valdrá de la 
noción heideggeriana de comprensión (Verstehen),6 en la que 
la comprensión es una estructura del ser-en-el-mundo en la 
medida en la que el momento de comprender responde dialéc­
ticamente al ser en situación como la proyección de los posi­

4 Aquí, la crítica parece dirigirse a Dilthey.
5 En este caso, la crítica podría ir en detrimento del deconstructivismo derri­

diano.
6 En alusión a lo que en Ser y tiempo se entenderá por el concepto fenome­

nológico hermenéutico de comprensión (Verstehen).
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bles más propios de las situaciones. Así, lo dado a interpretar 
en un texto es una proposición de mundo, de un mundo en el 
cual pueda proyectar mis posibles más propios, y es a esto a 
lo que Ricoeur denominará como “el mundo del texto” (Ri­
coeur, 2002). 

Pero ese mundo del texto al que se refiere el filósofo fran­
cés se distingue profundamente del lenguaje cotidiano debi­
do a que establece un nuevo tipo de distanciamiento de lo 
real consigo mismo; un distanciamiento instituido por la fic­
ción en nuestra captación de lo real, y bajo un referente dis­
tinto del que establece el lenguaje cotidiano, pues, “mediante 
la ficción, mediante la poesía, se abren en la realidad cotidia­
na nuevas posibilidades de ser-en-el-mundo; ficción y poesía 
se dirigen al ser, no ya bajo la modalidad del ser-dado, sino 
bajo la modalidad del poder-ser” (Ricoeur, 2002: 108), de ahí 
que la realidad cotidiana sea transformada, “metamorfosea­
da”, en palabras del autor, gracias a esas variaciones imagina­
tivas que la literatura opera en lo real.

En este sentido, Ricoeur encuentra en la conjunción entre 
mythos y mímesis, presente ya en la Poética de Aristóteles (2006), 
el paradigma de pretensión referencial más apropiado para 
abordar las ficciones, ya que, al tratar la tragedia, que es pa­
ra Aristóteles la póiesis7 por excelencia, planteará, por un lado, 
que la esencia de la póiesis es el mythos8 del poema trágico y, 
por otro, que el objetivo de la póiesis es la mímesis de la ac­
ción humana. Es claro que aquí no se remite a la acepción 
vulgar del mito9, entendido como relato imaginario, irreal o 

7 En este contexto, la póiesis es ese saber hacer gracias al cual el poeta “pro­
duce“ una historia inteligible a partir de algún mito, crónica o relato anterior 
(Ricoeur, 1994). 

8 El término mythos, con el cual Aristóteles denomina la ficción narrativa 
propia de la tragedia, indica el hecho de que el poema es una especie de discur­
so fantástico que posee la estructura de una intriga (Ricoeur, 1994).

9 La semántica del mito posee una doble vertiente: 1) Como producto de 
una fabricación literaria (de aquí proviene su acepción vulgar que lo identifica 
con un relato falso), y 2) Como revelación de un tiempo sagrado y manifesta­
ción de una verdad que desoculta (alétheia) y, en ese mismo sentido, permite 
configurar la realidad. 
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falso, sino que el mythos propio de la tragedia tiene un carác­
ter mostrativo que vincula lo humano y lo divino. Concreta­
mente, sobre la base de un sistema de signos, ese mito se 
construye en el ícono10 que aprendemos a leer en función de 
ciertas reglas convencionales que, además, son las que le dan 
origen, por lo que dicha concepción posee implicaciones on­
tológicas importantes.

Por otra parte, generalmente entendemos la mímesis co­
mo imitación o copia de algo ya existente. Ése es el sentido en 
el que Platón parecía deslegitimar a las artes miméticas: como 
reproducción o copia acrítica, y de nivel inferior, de algún 
modelo inteligible.11 Sin embargo, con Aristóteles, concreta­
mente en la Poética, podemos comprender mejor que dicho 
término alberga una posibilidad productiva que no se compa­
ra directamente con su modelo, y no sólo por las diferencias 
que la creatividad le impone, sino porque la mímesis fungiría 
como una metáfora de la realidad, presentificando, poniendo 
ante los ojos:

En primer lugar, el concepto de imitación distingue las artes 
humanas de las artes de la naturaleza. En este sentido, este 

10 De esta manera, Ricoeur afirma que tanto mythos como ícono son mensa­
jes de una estructura temporal o espacial, y que son producto de una gramática 
básica que regula la articulación de rasgos apropiados, constitutivos del alfabe­
to del autor o el pintor (Ricoeur, 1994).

11 La famosa condena del arte, presente en La República de Platón (cfr. Pla­
tón, 2000b, libro X), se apoya en la conocida expulsión de los poetas del Estado 
ideal, y de Homero en particular. Esto es así por el tipo de arte imitativo, mi­
mético, al que supuestamente se abocaron. Dicha condena se ha extendido a 
tal punto que toda la estética platónica se interpreta a partir de este libro. Per­
sonalmente, prefiero la postura de Grube, Reale y Sciacca, entre otros, que 
postulan la mala interpretación a la que la estética platónica ha sido sometida 
a partir de la modernidad —y del idealismo trascendental fundamentalmen­
te—. Considero, más bien, que existe una valoración positiva del arte en Pla­
tón, y lo visualizo claramente en otros diálogos, como Fedro o El banquete. 
También reconozco el repudio, sí, pero a la mímesis acrítica y sólo a ella, que 
se presenta sobre todo en La República, aunque esto obedezca al contexto de la 
formación humana, entendida como paideia, y del mejor ejemplo para sus ciu­
dadanos y gobernantes en el estado ideal. Cfr. Grube, 1987; Reale, 2001; Sciac­
ca, 1959. 
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concepto separa antes que unir. En segundo lugar, hay míme­
sis solamente allí donde hay un hacer. La mímesis es, en conse­
cuencia, homogénea a la póiesis, en cuanto construcción de 
intrigas. Finalmente lo que la mímesis imita no es la “efectivi­
dad de los eventos sino su estructura lógica, su significación”. 
La mímesis es, por muy poco que sea, una reduplicación de la 
realidad; la tragedia “apunta a representar a los hombres mejo­
res de lo que son en la realidad”. La mímesis trágica reactiva la 
realidad, es decir, en este caso la acción humana, pero según 
sus rasgos esenciales magnificados. La mímesis, en ese sentido, 
es una especie de metáfora de la realidad. Como la metáfora, 
ella pone frente a los ojos al significar la cosa en acto (Ricoeur, 
1994: 90).

Es así como Ricoeur tomará la conjunción entre mythos y 
mímesis como paradigma de la pretensión referencial más 
apropiada para abordar las ficciones. Y en detrimento de ello, 
menciona los prejuicios que aún hoy dominan en el campo or­
dinario de la teoría de la imaginación, haciendo del término 
imagen un sinónimo de copia o réplica de una realidad pre­
existente.12 Dichos prejuicios, según el autor, provienen del 
sentido común, dado que el lenguaje ordinario tiende a impo­
ner, como caso paradigmático de la imagen, la réplica física 
de algo ausente o su representación mental.13

De esta manera, la cuestión del referente de la imagen no 
plantea mayores problemas, dado que la cosa puede ser per­
cibida en presencia o en ausencia de sí; pero la diferencia en­
tre la imagen y la percepción estriba, precisamente, en los 
modos de representar. Esa concepción de la imagen como re­
duplicación de la realidad se ve fortalecida al derivar las 
imágenes simples y las ficciones a que ellas pueden ser so­

12 Cfr. Ricoeur, 1994: 91, y Ricoeur, 2002: 197 ss.
13 En este punto plantea Ricoeur que podemos encontrar en las filosofías 

del lenguaje ordinario, como la de Gilbert Ryle, un acercamiento a la filosofía de 
la imaginación de Sartre al seguir este uso ordinario y dar por adquirida la defi­
nición de imagen como representación intuitiva de una cosa in absentia. 
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metidas, por medio de la correspondencia y su consecuente 
asociación en ideas complejas. Ello implicaría que sólo es po­
sible advertir en la ficción combinaciones nuevas de com
ponentes viejos, como prestados de experiencias anteriores. 
Pero lo que se olvida en dicha interpretación es que la propia 
percepción es resultado de una actividad selectiva e interpre­
tativa y que el enigma de la ficción reside, precisamente, en 
la novedad que resulta del juego de las apariencias (Ricoeur, 
1994). 

Según el filósofo francés, la aversión de ciertas filosofías a 
afrontar el misterio de la novedad explicaría por qué al pen­
sar en una referencia productiva se causa esa primera impre­
sión de paradoja insostenible.14 Y es que, en la ficción, la falta 
de referencia a un dato anterior plantea un problema crítico, 
accesible sólo para la teoría de la imaginación. Dicho proble­
ma pone de relieve la diferencia entre imaginación producti­
va y reproductiva; y esto es así porque la ficción plantea el 
problema de la irrealidad como algo distinto de la simple 
ausencia. Así, podemos afirmar, junto con Ricoeur, que la na­
da de la ausencia concierne sólo a los modos de lo dado, 
mientras que la nada de lo irreal corresponde al referente de 
la ficción (Ricoeur, 1994).

En este punto, el también teólogo plantea la apertura de 
una nueva vía para otro modo de referencia, porque si la ac­
ción carece de un dato original, ella reduplicaría in absentia, 
mientras nosotros sólo escogeríamos el modo de referencia a 
la realidad, ya sea en su carácter representativo o reproducti­
vo. Pero como señalábamos antes, las ficciones no se refieren 
a la realidad de manera reproductiva, es decir, no es una rea­
lidad ya dada, sino que narran la realidad de forma producti­
va, como prescrita por ellas:

Los sistemas simbólicos hacen y rehacen la realidad. Es el caso 
de los íconos estéticos, pero también de los modelos epistemo­

14 Cuando la imagen es concebida como copia, la paradoja se disuelve, ya 
que tanto la imagen como la percepción poseen un mismo referente: la cosa. Y 
aunque el modo de representarla difiera, refieren a una y la misma cosa. 
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lógicos, así como de las utopías políticas. Todas son cognitivas, 
en el sentido de que hacen que la realidad aparezca como apa­
rece. Todas despliegan ese poder organizador porque tienen una 
dimensión significativa, porque están forjadas con trabajo y sa­
ber-hacer y porque engendran nuevas escrituras para leer la ex­
periencia. Se observará que éstas son las tres características ya 
encontradas en la concepción aristotélica de mythos: decir, hacer, 
poner en intriga (Ricoeur, 1994: 93).

Ahora bien, el rasgo significativo de la ficción, así como 
su conexión con el trabajo y el saber hacer son desconocidos, 
en las concepciones clásicas de la imagen15 y en todo trata­
miento de la imagen como caso mental.16 La novedad de la 
ficción es negada cuando no se asigna a la operación configu­
racional del juicio reflexivo. Pero cuando las tres característi­
cas: decir, hacer y poner en intriga son la base de la ficción y 
se comprenden por sí mismas, la noción de referencia pro­
ductiva pierde su apariencia paradojal. 

Esto le permite a Ricoeur afirmar que las ficciones redes­
criben lo que el lenguaje ordinario previamente ha descrito, 
reorganizando el mundo en función de las obras, y también a 
la inversa, pues como toda obra, la ficción narrativa procede 
de una epojé del mundo ordinario, de la acción y la descrip­
ción humanas de ese mundo en el discurso cotidiano. Pero 
para que la redescripción tome lugar, la referencia de primer 
orden, lo que convencionalmente llamaremos “descripción” 
del mundo, debe ser suspendida. Ésa es la condición de posi­
bilidad de una referencia de segundo orden, que llamamos 
aquí “redescripción del mundo”. 

De esta manera, junto con el autor de “Del texto a la ac­
ción”, podemos afirmar que una creación literaria o un re
lato de ficción no es una obra sin referencia sino con una 
referencia desdoblada, cuya última referencia está condicio­
nada a la suspensión referencial del lenguaje convencional 

15 Concebida como residuo de impresiones.
16 Es decir, que no se enfrenta a un medio externo.
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(Ricoeur, 1994). Y es así como hemos llegado al punto más 
significativo de esta primera parte de nuestro análisis: una 
caracterización mucho más reveladora del texto en general y 
del relato de ficción en particular, que nos permitirá com­
prender mejor cómo opera el vínculo con el mundo median­
te la referencia. 

La función de la mayor parte de nuestra literatura parece ser 
la de destruir el mundo. Esto vale para la literatura de ficción 
—cuento, novela, teatro—, pero también para toda la literatu­
ra que se puede considerar poética, donde el lenguaje parece 
glorificado por él mismo a expensas de la función referencial 
del discurso ordinario. Y, no obstante, no hay discurso tan fic­
ticio que no se conecte con la realidad, pero en otro nivel, más 
fundamental que el que logra el discurso descriptivo, objetivo, 
didáctico, que llamamos lenguaje ordinario. Mi tesis es que la 
anulación de una referencia de primer grado, operada por la fic­
ción y por la poesía, es la condición de posibilidad para que 
sea liberada una referencia segunda, que se conecta con el mun­
do no sólo ya en el nivel de los objetos manipulables, sino en 
el nivel que Husserl designaba con la expresión Lebenswelt y 
Heidegger con la de ser-en-el-mundo (Ricoeur, 2002: 107).

El discurso siempre se conecta con la realidad, pero dicha 
conexión no es la misma en cada modo discursivo y, por en­
de, no lo es tampoco la forma como la referencialidad que le 
corresponde operará en él. Ricoeur postula entonces, como 
condición de posibilidad, que para que la referencia se des­
pliegue a un nivel más fundamental, es preciso que la refe­
rencia de primer grado sea suspendida. A continuación, y a 
partir de lo ganado en esta primera sección, nos adentrare­
mos en algunos relatos de ficción de Borges que nos permiti­
rán examinar, a partir de una referencia desdoblada como la 
que caracterizamos antes, cómo es nuestra manera de ver y 
hacer ver a través del discurso objetivo de la investigación 
científica.
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LENGUAJE Y COSMOVISIÓN: “TLÖN” 
COMO METÁFORA EPISTEMOLÓGICA 

Desvarío laborioso y empobrecedor el de componer 
vastos libros; el de explayar en quinientas páginas una 
idea cuya perfecta exposición oral cabe en pocos mi­
nutos. Mejor procedimiento es simular que esos libros 
ya existen y ofrecer un resumen, un comentario. Así 
procedió Carlyle en Sartor Resartus; así Butler en The 
Fair Haven; obras que tienen la imperfección de ser li­
bros también, no menos tautológicos que los otros. Más 
razonable, más inepto, más haragán, he preferido la 
escritura de notas sobre libros imaginarios. Éstas son 
Tlön, Uqbar, Orbis Tertius; y el examen de la obra de 
Herbert Quain.

Borges (1997: 12)

Borges presenta su relato de ficción “Tlön, Uqbar, Orbis Ter­
tius” el 10 de noviembre de 1941, con un prólogo en el que la 
advertencia y la invitación al lector son claras: una narración 
fantástica sobre un mundo imaginario que, como finalmente 
nos advierte, no dista tanto de nuestro mundo real. Pero ¿qué 
es Tlön? Lo primero que debemos decir es que Tlön (Atlön en 
islandés) significa mapa, plan, atlas (Del Toro y Del Toro, 
1999: 148). Y esta referencia es fundamental, como veremos 
más adelante, dado que lo que estos objetos tienen en común 
es la intención de trazar esquemáticamente las líneas de una 
realidad, ya sea histórica, geográfica o literaria, y por ello se 
recurre a la representación de las coordenadas fundamentales 
que sirven de guía y apoyo para una efectiva identificación y 
orientación del lector. Por otro lado, Orbis y Tertius son dos 
palabras latinas que significan: mundo, tercero (Borges, 1993). 
La pertinencia de todo esto se devela en el transcurso del 
cuento, pero por ahora es suficiente con decir que el nombre 
del cuento nos sumerge en la historia misma: un mapa (The 
Anglo-Américan Cylopaedia) de otro mundo (Tlön), un segundo 
mundo del que poco se sabe (Uqbar) y un mundo tercero 
(Orbis Tertius). 
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“Tlön, Uqbar, Orbis Tertius” narra la invención de un mun­
do fantástico, el cumplido propósito de una “sociedad secreta 
y benévola” de dar vida a un mundo imaginario. Surge así 
A first Encyclopaedia of Tlön, la representación en la escritura 
de ese mundo inventado, la descripción fantástica de su topo­
grafía y zoología, de su geometría y concepción del universo, 
de sus lenguas y filosofías principales, de sus leyes físicas y 
morales, etc. (Del Toro y Regazzoni, 1999: 145).

Espejos y laberintos, ríos y tigres, se entrecruzan en las 
ficciones, los poemas y los ensayos de Borges. Todo un siste­
ma de símbolos recurrentes, de múltiple y a veces contradic­
toria función,17 son utilizados en su obra como metáfora del 
universo. Los espejos manifiestan el aspecto aparente del mun­
do, reproducen una realidad que no les pertenece y la reflejan 
invertidamente, pero también pueden entenderse como metá­
fora de autoconciencia o de autocontemplación; frecuente­
mente se asocian con el agua,18 y pueden también simbolizar 
una puerta de acceso a otra dimensión de la realidad19 (Ro­
dríguez, 1981). 

“Debo a la conjunción de un espejo y de una enciclopedia 
el descubrimiento de Uqbar” (Borges, 1997: 13). Con esas pa­
labras da inicio este fabuloso relato. Un espejo acechando20 a 
los personajes al fondo de un corredor, y una enciclopedia21 
ficticia, copia morosa de una enciclopedia real, que por un 

17 En la obra de Borges un mismo símbolo puede servir para evocar varias 
cosas: la realidad invisible, el destino humano o la voluntad de Dios. El laberinto, 
por ejemplo, se convierte en la representación de un caos ordenado por la inteli­
gencia humana, y también representa a la naturaleza y sus misteriosos senderos 
(un río interminable o un bosque frondoso son dos laberintos naturales, uno de 
agua, el otro de árboles). Las bibliotecas y las ciudades son otro ejemplo de la­
berintos construidos por el hombre (Rodríguez, 1981).

18 El mito de Narciso cumple con esos dos atributos.
19 Como en Le sangue d’un poet, Orphée de Jean Cocteau, o Through the Look

ing Glass de Lewis Carroll.
20 Borges ha confesado repetidamente el gran temor que desde niño sentía 

por los espejos (Rodríguez, 1981).
21 La enciclopedia es un saber totalizador, pues constituye una especie de 

inmensa biblioteca compuesta por todo lo que alguna vez se ha escrito (Eco, 
1997). 
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lado sustenta la presencia de Adolfo Bioy Casares en la obra 
y, por el otro, sirve de pieza angular para resolver este labe­
rinto, utilizando la simbología de Borges. Estos dos elemen­
tos, a su vez, nutren el cuento de una aparente veracidad: la 
obra emerge en el entrecruce de otra obra, dando cauce, co­
mo veíamos en la sección anterior, a una realidad de segun­
do orden.22 

La alteración retórica, muy frecuentemente utilizada en 
sus cuentos, se entreteje con la realidad del lector, la de otras 
obras citadas y la de los propios personajes. De esta forma, 
Borges atribuye a su amigo Bioy el descubrimiento de esa re­
ferencia enciclopédica, y más adelante aumentará la vero­
similitud del cuento al introducir más referencias a otros 
autores y escritores.23 Y advierte: “[…] en ´Tlön, Uqbar, Orbis 
Tertuis´, Bioy Casares recuerda que […] uno de los heresiar­
cas de Uqbar había declarado que los espejos y la cópula son 
abominables, porque multiplican el número de los hombres24” 
(Borges, 1997: 14). La multiplicación de los seres y los simula­
cros que encierran los espejos son cuestiones que inquietaron 
desde siempre a Borges, y que también están presentes en su 
obra por medio de otros símbolos, como el de la doble natu­
raleza humana.25 

22 La obra de Borges está impregnada de este tipo de giros. Al presentar a 
otros personajes y otras obras de arte dentro de su obra, ésta adquiere más de 
una lectura y más de una interpretación. Uno puede leer dos relatos en un mis­
mo cuento, y hasta es posible quedar enredados entre la ficción y la realidad. 
No olvidemos aquí la caracterización previa que realizamos del relato de ficción 
a partir del planteamiento de Ricoeur. Allí establecimos que, en el relato de fic­
ción, la referencia que toma lugar al suspender la operada por el lenguaje ordi­
nario es una referencia desdoblada o de segundo orden, que permite percibir a 
esta última a partir de su carácter eminentemente productivo y mostrativo. 

23 En otros cuentos de Borges, como La otra muerte, sus amigos cumplen es­
ta misma función realista. Otra variante es suponer que el texto ya ha sido escri­
to por otro, variante que, por cierto, también aparece en este cuento. 

24 Esta reflexión aparece en otro de los cuentos de Borges y se le atribuye a 
otro personaje: el tintorero enmascarado Hákim de Merv, de “Historia univer­
sal de la infamia” (Rodríguez, 1981).

25 Ya sea como rivalidad entre dos hombres, como el asesino y el detective 
en su obra La muerte y la brújula, o de un mismo hombre que lucha contra su 
propia imagen, como en “La forma de la espada” o “Tres versiones judías”.
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En filosofía, el problema de la multiplicación de los seres 
se considera un problema de aumento de complejidad y de 
propensión al error,26 y si recordamos la famosa sentencia 
que se le atribuye a Guillermo de Ockham: “No hay que mul­
tiplicar las entidades sin necesidad”,27 podemos advertir fácil­
mente la familiaridad que tiene respecto de la famosa frase 
del heresiarca de Uqbar. La sentencia, de inspiración escolás­
tica, sugiere reducir al mínimo el uso de conceptos y entidades 
a la hora de explicar algo. Se considera entonces una regla 
metodológica, con relevancia epistemológica y ontológica, que 
remite a un principio “económico” y de simplicidad en el mé­
todo. Tanto Leibniz como Kant,28 entre otros filósofos, segui­
rán este principio. 

El “miedo al error”, más propio de la Modernidad que de 
ninguna otra época, marcó tanto a la ciencia como a la filoso­
fía con una fuerte tendencia a la simplicidad como meta, y a 
la elucidación de ideas claras y distintas, como en el caso de 
Descartes.29 Por su parte, los “simulacros que encierran los 
espejos” incorporan un elemento más al argumento de aver­
sión a la réplica, pues duplican la imagen defectuosa de aquello 
a lo que la cosa se enfrenta, y re-producen con errores, es de­
cir: imperfecta e infielmente, una imagen de algo existente.30 
Pero sobre este asunto volveremos más adelante.

Ahora bien, regresando al relato, en otra obra titulada 
Otras inquisiciones y aludiendo a una cita de Hume, Borges 

26 Recordemos el argumento del tercer hombre en el Parménides (132a-132b) 
de Platón.

27 Mejor conocida como “la navaja de Ockham”, con la que se pretendía 
“afeitar las barbas de Platón” por su densa ontología, repleta de entidades con 
diversas jerarquías.

28 Concretamente, en la Crítica de la razón pura, Kant (2006) utiliza este prin­
cipio en el contexto de las ideas reguladoras del pensamiento.

29 Cfr. Descartes: Meditaciones metafísicas y el Discurso del método (sobre todo 
la primera parte).

30 Éste es el problema que se manifiesta en la mímesis, entendida como 
imitación; misma a la que Platón dedicó sus críticas más duras por el enfrenta­
miento que implica con su teoría metafísica, y que todo el idealismo posterior 
conservará con la finalidad de sustentar los grados de perfectibilidad de aquello 
que no puede ni debe deteriorarse con la imitación o representación.
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(1964) escribe: “[…] el mundo es tal vez el bosquejo rudimen­
tario de algún dios infantil, que lo abandonó a medio hacer, 
avergonzado de su ejecución deficiente; es obra de un dios 
subalterno, de quien los dioses superiores se burlan; es la 
confusa producción de una divinidad decrépita y jubilada, 
que ya se ha muerto”31 (p. 143). Y luego puntualiza: “[…] la 
imposibilidad de penetrar el esquema divino del universo no 
puede disuadirnos de plantear esquemas humanos, aunque 
nos conste que éstos son provisorios (p. 143).

De esta manera, vemos que Tlön es un mundo ordenado 
bajo un sistema metafísico profundamente idealista, el cual 
no es una creación divina ni el resultado de un proceso azaro­
so; tampoco es la simple imitación del mundo real, y mucho 
menos producto de la fantasía como oposición a la realidad. 
Tlön es la redescripción de aquello que el lenguaje ordinario 
alguna vez describió. Es la reestructuración del mundo a par­
tir de una referencia de segundo orden, una obra genial y una 
producción humana que permite reflexionar, entre otras co­
sas, sobre el hombre, el mundo y la relación que se establece 
entre ambos bajo un sistema filosófico en particular. 

Hace diez años bastaba cualquier simetría con apariencia de or­
den —el materialismo dialéctico, el antisemitismo, el nazismo— 
para embelesar a los hombres. ¿Cómo no someterse a Tlön, a la 

31 En la obra de Nietzsche La gaya ciencia se manifiesta claramente el tema 
de la muerte de Dios; pasando a representar la visión del fin de toda concep­
ción idealista, así como de la metafísica occidental, retomándolo en Así habló 
Zaratustra. La famosa frase “Dios ha muerto” (cuyo primer portavoz fue en 
realidad Hegel), representa también para Nietzsche la negación de aquellos 
trasmundos inventados por la religión, de una mentira que convierte a la vida 
en una mera sombra. De esta manera, la idea de Dios, entendida como el fun­
damento del mundo verdadero, pasa a ser su gran enemiga; y dirá que un 
“espíritu libre” es aquél que es capaz de asumir que “Dios ha muerto”, es de­
cir, capaz de asumir que se debe acabar con el “mundo verdadero” (lo que 
también significa acabar con la dicotomía entre mundo verdadero y mundo de 
las apariencias), y aceptar que nada debe ponerse en su lugar. Porque, en defi­
nitiva, de nada serviría sustituir la idea de Dios por las de humanidad, cien­
cia, racionalidad o técnica. 
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minuciosa y vasta evidencia de un planeta ordenado? Inútil res­
ponder que la realidad también está ordenada. Quizá lo esté, 
pero de acuerdo a leyes divinas —traduzco: a leyes inhuma­
nas— que no acabamos nunca de percibir. Tlön será un labe
rinto, pero es un laberinto urdido por hombres, un laberinto 
destinado a que lo descifren los hombres. El contacto y el há­
bito de Tlön han desintegrado este mundo. Encantada por su ri­
gor, la humanidad olvida y torna a olvidar que es un rigor de 
ajedrecistas, no de ángeles (Borges 1997: 27). 

Este mundo, obra de una secreta sociedad dirigida por un 
hombre de ingenio, revela que no sólo la historia de la filoso­
fía sino de todas las disciplinas humanas se ha abocado preci­
samente a conocer, comprender y hacer suyo el mundo que 
habitan. Según el propio Borges, “no es exagerado afirmar 
que la cultura clásica de Tlön comprende una sola disciplina: 
la psicología” (Borges, 1997: 24), pues sus naciones son “con­
génitamente idealistas”,32 y sus hombres conciben el universo 
como una serie de procesos mentales desenvueltos de modo 
sucesivo en el tiempo. 

Esta noción presenta grandes similitudes con la de Hume 
respecto de la asociación de ideas,33 y Borges la ejemplificará 
con gran elocuencia: “[…] la percepción de una humareda en 
el horizonte y después del campo incendiado y después del 
cigarro a medio apagar que produjo la quemazón es conside
rada un ejemplo de asociación de ideas” (p. 25). Es posible 

32 George Berkeley pensaba que todos los aspectos de aquello que una per­
sona percibe son, en realidad, reducibles a las ideas presentes en su mente. El 
observador no hace que existan los objetos externos, sino que su idea cierta es 
introducida por Dios en la mente humana de modo directo. Kant perfeccionó 
con gran intensidad el idealismo mediante sus análisis críticos sobre los límites 
del conocimiento asequibles para el ser humano. Sostenía que todo lo que se 
puede saber de las cosas es la forma como se manifiesta su experiencia, no hay 
modo de averiguar lo que son en esencia, en sí mismas, si son consideradas des­
de el plano de la experiencia. Sin embargo, también consideraba que los princi­
pios básicos de la ciencia se basan más en la estructura de la mente que en el 
mundo externo.

33 Cfr. Hume (2001: 48 ss.). 
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afirmar, entonces, que para los habitantes de Tlön el mundo 
empírico de realidades concretas, como un incendio, existe só­
lo como idea. 

Ahora bien, examinando los argumentos de la concepción 
idealista del universo a la luz de la ciencia empírica, Russell34 
sostendrá que resulta natural sospechar una falacia en cual­
quier deducción en la cual la conclusión parezca contradecir 
hechos patentes (1978). Pero indudablemente esto no es así en 
Tlön. La secreta sociedad de este planeta ha llevado el idealis­
mo al extremo, pues, como señala Alazraki (1983), “recons­
truir en un planeta fantástico ese mundo construido por la 
lógica idealista, crear una realidad (aunque fantástica) con las 
irrealidades del idealismo, es lo que Borges ha hecho en su 
cuento”(p. 59).

El escritor argentino indica que “el apasionado y lúcido 
Schopenhauer” (Borges, 1997: 30) advirtió que en la experien­
cia estética hay una superación de los límites del pensamiento 
representativo, dado que allí se logra la objetivación de la vo­
luntad al mismo tiempo que el sujeto se convierte en sujeto pu­
ro del conocimiento. Y la literatura fantástica de Borges lleva 
este intento adelante, facilitando la tarea de vislumbrar el rela­
tivismo de las representaciones filosóficas y científicas del uni­
verso (Del Toro y Regazzoni, 1999). De este modo, es posible 
concebir a “Tlön, Uqbar, Orbis Tertius” como una metáfora epis
temológica35 (Alazraki, 1983; Del Toro y Regazzoni, 1999); esto 
es, como una metáfora que refleja una determinada concepción 
de la realidad36 y, sobre todo, de nuestra praxis científica.

34 En su obra de 1912, Los problemas de la filosofía, Russell recurrió a la socio­
logía, la psicología, la física y las matemáticas para refutar las doctrinas del idea­
lismo, escuela filosófica dominante en aquel momento. Creía que los objetos 
percibidos por los sentidos poseen una realidad inherente a la mente.

35 El concepto de metáfora epistemológica fue acuñado por Umberto Eco 
para definir la condición de aquellas metáforas que reflejan el modo como la 
ciencia o, sin más, la cultura de la época, ven la realidad (Alazraki, 1983).

36 De la misma forma, Borges procede en “Pierre Menard, autor del Quijo­
te”, “La Biblioteca de Babel” o “La escritura del Dios”, demostrando de diversas 
formas la vanidad que implica todo esfuerzo de originalidad y erudición, así co­
mo el azar que rige este caótico mundo real.
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Un hombre se propone la tarea de dibujar [representar] el mun­
do. A lo largo de los años puebla un espacio con imágenes de 
provincias, de reinos, de montañas, de bahías, de naves, de is­
las, de peces, de habitaciones, de instrumentos, de astros, de ca­
ballos y personas. Poco antes de morir, descubre que ese paciente 
laberinto de líneas traza la imagen de su cara (Borges, 1972: 155, 
citado por Del Toro y Regazzoni, 1999: 143).

“Tlön, Uqbar, Orbis Tertius” queda trazado como una po­
sible representación del mundo. Un mundo37 ordenado por 
hombres. “Al principio se creyó que Tlön era un mero caos, 
una irresponsable licencia de la imaginación; ahora se sabe 
que es un cosmos y las íntimas leyes que lo rigen han sido 
formuladas, siquiera en modo provisional” (Borges, 1997: 22). 
Se evidencia en el cuento, por medio de la “benévola socie­
dad” que inventa Tlön, esta infatigable tarea humana por desci­
frar el sentido del mundo y sus leyes. 

Tlön es un tributo al histórico esfuerzo humano por expli­
car el mundo, pero, sobre todo, la advertencia fundamental 
de que los límites de la razón se desdibujan al aceptar las re­
presentaciones del mundo como únicas y siempre verdaderas. 
Una lúcida exhortación a vislumbrar las dicotomías que es­
conden dichas representaciones y la magnífica demostración 
de que la pretensión hegemónica de toda teoría: querer hacer de 
su hipótesis la teoría por excelencia, resultan absurdas y dan 
paso a la comprensión de que mantener cierto escepticismo 
respecto de las representaciones es una demostración de buen 
y sano juicio. En última instancia, como dice Borges, “no hay 
ejercicio intelectual que no sea finalmente inútil” (Borges, ci­
tado por Bulacio, 2003: 82). Y es que, en definitiva, toda erudi­

37 La idea de lo que es Tlön se establece, y no creo que sea casual, a lo largo 
de todo el cuento en diferentes momentos en los que se muestran distintos as­
pectos de su constitución. En la p. 14 es un país y también una región; en la p. 20 
se menciona como “falso país” y “planeta desconocido”; en la p. 34 es nueva­
mente un país, y, finalmente, en la posdata de 1947, Borges explica que la inven­
ción de un país no es la más adecuada, por lo que establece que pensar a Tlön 
como un planeta sería mejor (1977). 
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ción llevada a la práctica comporta un esfuerzo infructuoso si 
no somos capaces de advertir que nuestro conocimiento es 
provisional y finito.

Por otra parte, la idea de la gramática como coercitiva del 
pensar es sostenida por Heidegger desde un principio, pero 
atendida con mayor detenimiento en sus últimas obras (Hei­
degger, 1999). Esa misma idea, presente ya en el pensamiento 
de Nietzsche, es retomada por Borges con gran fascinación: 
“se ha inventado una designación de las cosas uniformemen­
te válida y obligatoria, el poder legislativo del lenguaje pro­
porciona también las primeras leyes de verdad” (Borges, 1925, 
citado por Bulacio, 2003: 76). Ese poderoso artificio que todo 
lo nombra, que todo lo clasifica y ordena, también provee las 
reglas iniciales para conducirnos en los terrenos de la verdad. 
Esas reglas del lenguaje son las que rigen en ese tipo de ver­
dad entendida como adecuación, y de la que ya Aristóteles 
(2000) supo ponernos al tanto.38

La coerción que ejercen las leyes del lenguaje somete a 
este último a permanecer entre celdas, desmantelándose con 
el transcurso del tiempo y la degeneración de las palabras. Y es 
la falta de coalición entre lenguaje, tiempo y mundo la que, 
para Heidegger, permea esa degeneración del lenguaje y su 
significatividad. La eficacia del lenguaje estriba, precisamen­
te, en su poder de crear un mundo con sentido; nos permite 
organizar el mundo, asirlo como nuestro y dispersar, al me­
nos por un instante, la aterradora idea de que nada sabemos 
sobre él.39 En este sentido, como indica el autor argentino, 
“el idioma es un ordenamiento eficaz de esa enigmática 
abundancia del mundo. Lo que nombramos sustantivos no 
son sino abreviaturas del adjetivo y su falaz probabilidad, 
muchas veces” (Borges, 1925, citado por Bulacio, 2003: 80).

Los sustantivos, entendidos como las palabras gramatical­
mente privilegiadas para nombrar la sustancia, según Aristó­
teles, son para Borges un artificio malogrado. Ellos sólo son 

38 Cfr. Libro VI, cap. IV: “ser”, en el sentido de “ser verdadero”.
39 Cfr. el parágrafo 34 de Ser y tiempo (˝Dasein y discurso. El lenguaje˝).
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abreviaturas de adjetivos y, por ende, no refieren a nada que 
permanezca o refleje continuidad y unidad en el tiempo. Pero 
lo más importante es que sólo son probables, ya que no existe 
un canon externo que le garantice al usuario la exactitud de 
su referente. En “Tlön, Uqbar, Orbis Tertius”, esta idea está 
presente y con gran vigor:

No hay sustantivos en la conjetural Ursprache de Tlön, de la 
que proceden los idiomas “actuales” y los dialectos: hay ver­
bos impersonales, calificados por sufijos (o prefijos) monosilá­
bicos de valor adverbial […] lo anterior se refiere a los idiomas 
del hemisferio austral. En los del hemisferio boreal […] la cé­
lula primordial no es el verbo, sino el adjetivo monosilábico. 
El sustantivo se forma por acumulación de adjetivos […] en la 
literatura de este hemisferio […] abundan los objetos ideales, 
convocados y disueltos en un momento, según las necesidades 
poéticas. Los determina, a veces, la mera simultaneidad […] el 
hecho de que nadie crea en la realidad de los sustantivos hace, 
paradójicamente, que sea interminable su número (Borges, 1997: 
23 y 24).

Un recurso frecuente, y quizá hasta una secreta convic­
ción, se refleja en la literatura de Borges al concebir dos tipos 
de lenguaje diferentes. Y es que, para el autor, existen palabras 
cuyo referente escapa a la mente de los hombres; palabras que 
pretenden ser secretas, que aspiran a la completud o a la in­
temporalidad. Es allí donde los límites del lenguaje se experi­
mentan, por parte tanto del lector como del autor.

Para Borges esas palabras carecen de un correlato más allá de 
sí mismas. Por ello los significados que cobijan —testimonio 
de una búsqueda infatigable— servirán más como consuelo 
espiritual que como herramientas para una descripción con­
ceptual de un mundo exterior que, en definitiva, se revela más 
claramente a los sentidos que a la inteligencia (Bulacio, 2003: 
83).
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De esta manera, Borges establecerá un lenguaje para las 
ideas y otro para los sentidos. El primero, más eficaz para ju­
gar con argumentos ontológicos y paradojas, permite teorizar 
sobre el tiempo, la eternidad, la divinidad, la muerte o el de­
venir, y se diferencia del segundo, que es esencialmente des­
criptivo y se deja entretejer por las sensaciones, transmitiendo 
vívidamente la inmediatez de las experiencias mundanas. Es­
ta fantástica forma de mostrar las dicotomías del lenguaje que 
realiza Borges nos permite advertir los alcances de cada tipo 
de discurso: una reflexión que también Heidegger tendrá en 
el centro de su pensamiento sobre el lenguaje.

Si el lenguaje de la ciencia adquiere los supuestos de di­
cha disciplina, entonces ese lenguaje será riguroso, con pre­
tensión de exactitud, dispuesto en una semántica implacable 
y que constriña su veracidad. En cambio, el lenguaje poético 
no se rige por las mismas condiciones, pues su principal ca­
racterística será la creatividad para transmitir significaciones, 
el juego prohibido de romper reglas gramaticales y establecer 
nuevas redes de significado o, al menos, nuevos caminos para 
significar las cosas vívidamente, lo cual no sólo no significa 
que sea falso sino que en él permeará esa verdad originaria 
del mundo de la vida.

Ahora bien, ¿qué pasaría si careciéramos de una lengua 
articulada?, ¿cómo seríamos si nos faltara ese artilugio que 
nos aleja de la realidad inmediata, cambiante e inconmen
surablemente rica y abundante en detalles únicos?, ¿cómo no 
sucumbir a la vastedad de este mundo? En “Funes, el Memo­
rioso”, otro relato de ficción de Borges, se explora este asunto. 
El personaje de este cuento, Irineo Funes, es dueño de una 
memoria sin precedentes, pero perdió su capacidad de abs­
tracción a causa de un aparatoso accidente.

Funes, “razonó (sintió)”, aclara el narrador, que a consecuen­
cia del golpe, su percepción y su memoria eran ahora infalibles. 
La aclaración de que Funes en realidad “sintió”, nos advierte 
que la razón ha perdido terreno. Se trata más bien de una ex­
periencia de la realidad de gran intensidad sensible, en la que 
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no hay espacio para la otra parte de la dupla, el entendimiento: 
“el presente era casi intolerable de tan rico y nítido (Bulacio, 
2003: 86).

Funes representa un estado inicial, percibe sin trabas lo 
que se le presenta delante y logra captarlo en toda su pleni­
tud. Pero no sólo los objetos y los sucesos presentes son perci­
bidos; Borges explica que, en este estado, Funes percibe los 
avances de la corrupción y de la muerte. Un estado similar al 
que Heidegger describe como uno de los temples de ánimo 
fundamentales: la angustia, el cual permite conocer la posi­
bilidad de la imposibilidad de seguir viviendo, es decir, la 
muerte, y un tipo de conocimiento, de acercamiento a las co­
sas, difícil de lograr, pero hacia el que, según Heidegger, de­
bemos aspirar si verdaderamente queremos conocer las cosas 
tal cual son y aproximarnos al ser en cuanto tal.40 Por último, 
y qué mejor que finalizar esta sección con palabras del propio 
Borges, comprendamos por qué esta metáfora epistemológi­
ca que es Tlön no sólo es una aguda y excelente crítica a nuestra 
praxis científica, sino que también nos devela la importancia 
que los sistemas filosóficos y religiosos tienen y han tenido 
desde siempre para el hombre:

Dijo Chesterton que es natural que lo real sea más extraño que 
lo imaginado, ya que lo imaginado procede de nosotros, mien­
tras que lo real precede de una imaginación infinita, la de Dios. 
Bueno, vamos a suponer la enciclopedia de un mundo imagi­
nario. Ese mundo imaginario, su historia, sus matemáticas, sus 
religiones, las herejías de esas religiones, sus lenguas, las gra­
máticas y filosofías de esas lenguas, todo eso va a ser más orde­
nado, es decir, más aceptable para la imaginación que el mundo 
real en el que estamos perdidos, del que podemos pensar que 
es un laberinto, un caos. Podemos imaginar, entonces, la enci­
clopedia de ese mundo o esos tres mundos que se llaman, en 
tres etapas sucesivas, Tlön, Uqbar, Orbis Tertius. No sé cuántos 

40 Cfr. Heidegger, conferencia del año 1929: ¿Qué es metafísica?
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ejemplares eran, digamos treinta ejemplares de ese volumen 
que leído y releído, acaba de suplantar la realidad; ya que la 
historia real que narra es más aceptable que la historia real que 
no entendemos, su filosofía corresponde a la filosofía que pode­
mos admitir fácilmente y comprender, el idealismo de Hume, 
de los hindúes, de Schopenhauer, de Berkeley, de Spinoza. Su­
pongamos que esa enciclopedia funde el mundo cotidiano y lo 
remplaza. Entonces, una vez escrito el cuento, aquella misma 
idea de un objeto mágico que modifica la realidad lleva a una 
especie de locura; una vez escrito el cuento pensé: “¿Qué es lo 
que realmente ha ocurrido?”. Ya que, ¿qué sería del mundo ac­
tual sin los diversos libros sagrados, sin los diversos libros de 
filosofía? […] esos tres cuentos de apariencia distinta, “Tlön, 
Uqbar, Orbis Tertius”, El Zahir y El libro de arena son esencial­
mente el mismo: un objeto mágico intercalado en lo que se lla­
ma mundo real (Borges, 1993: 11).

Pero no olvidemos que esos tres cuentos “son en realidad 
una serie de cuentos, en la que hay objetos mágicos que pare­
cen preciosos al principio y luego son maldiciones sucede que 
están cargados de horror” (Borges, 1997: 40). Una moneda per­
dida, e inolvidable, y detrás de la cual quizás esté Dios (El Za-
hir); un libro de infinitas páginas, sin inicio ni final, ¿quién 
pudo haberlo escrito? (El libro de arena); y esos tres mundos 
fantásticos que reflejan infinitamente el nuestro (“Tlön, Uqbar, 
Orbis Tertius”). ¡Horror vacui! Es la imperiosa necesidad hu­
mana de concebir un mundo completo, aprehensible, habita­
ble, nuestro. Y es ella misma la que posibilita que nos forjemos 
creencias, que concibamos teorías, o que imaginemos futuros 
diversos; pero nuestra peculiar forma de ser en el mundo, 
caracterizada por una compleja situación de incertidumbre-
certidumbre, es también la que nos permite jugar con las posi­
bilidades de anticipación y reflexión, tanto de los objetos de la 
práctica como de los de la teoría. Y los métodos con los que in­
tentamos aprehender la realidad y convertirla en verdad invis­
ten, como vimos, toda una serie problemas y temores que, lejos 
de develar la realidad, terminan por obnubilarla.
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OBNUBILACIONES: LENGUAJE Y 
COMPRENSIÓN DEL MUNDO 

Hemos examinado la función referencial del lenguaje y la dis­
tinción entre el discurso hablado y el escrito desde la teoría de 
Ricoeur, lo que nos permitió caracterizar mejor el “mundo del 
texto” y también comprender la relación entre lenguaje y 
cosmovisión. Asimismo, con ayuda de Borges, analizamos 
varias metáforas epistemológicas que reflejan nuestra praxis 
en la investigación, lo cual nos ayuda a develar algunos de 
los problemas más importantes de las ciencias. Estamos en 
condiciones de compartir algunas reflexiones iniciales, pero 
no sin antes regresar sobre la relación entre el lenguaje y la 
comprensión.

En su célebre obra titulada Verdad y método, Gadamer (2000) 
subraya que el lenguaje no es un mero instrumento para co­
municar, sino que constituye el medio (die Mitte) en el que 
acontecen la comprensión y la experiencia del mundo; pero lo 
cierto es que para que dicho acontecimiento tenga lugar, el 
problema del lenguaje no debe ser planteado en el nivel an­
tropocéntrico sino en el ontocéntrico, pues el mundo se hace 
presencia para el hombre en el lenguaje; es decir que para la 
hermenéutica gadameriana se trata del acceso del sentido al 
lenguaje, porque, como bien señala el filósofo alemán: “el ser, 
que puede ser comprendido, es el lenguaje” (p. 567).

Ahora bien, ya en su diálogo Cratilo, Platón (2000) pone 
de manifiesto que la cuestión de la adecuación del lenguaje 
con la realidad no implica un mero problema lingüístico, como 
vimos anteriormente, sino que se trata de uno de naturaleza 
eminentemente ontológica y epistemológica, pues en tanto 
que un modo de acceso al objeto conocido, la función de las 
expresiones lingüísticas descansa, en última instancia, en una 
referencia del mundo de primer orden. En pocas palabras, el 
problema de la relación entre lenguaje y realidad se sustenta 
en el problema epistemológico de la referencialidad del len­
guaje, como lo vimos en páginas anteriores. Pero conocer qué 
es dicha referencia y cómo opera en los procesos cognitivos 
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encierra también ciertas dificultades lógicas, pues habitual­
mente entendemos que conocer implica tanto el acceso episté­
mico a lo particular, que se percibe desde lo empírico, como 
la cognición conceptual, que se orienta hacia las ideas univer­
sales que se legitiman como conocimiento.

Esas y otras aporías epistémicas, que se remontan a Platón, 
se debatieron con gran entusiasmo en el marco de la filosofía 
escolástica medieval, las cuales fueron encubiertas posterior­
mente, primero por Descartes, y después por Kant, como un 
rasgo característico de la filosofía moderna. Desde entonces 
se ha recurrido al establecimiento de un orden jerárquico en 
el proceso cognitivo que subordina la percepción sensorial a 
la cognición conceptual, algo que podemos ver claramente re­
presentado en la filosofía trascendental kantiana. También le 
debemos a Kant (2006) la más importante doctrina moderna 
de las categorías, las cuales, si bien no describen la realidad 
en sí misma, nos permiten de algún modo dar cuenta de ella en 
tanto que fenómeno.41 

La advertencia anterior cobra sentido en la medida en la 
que, si bien es cierto que la riqueza de un idioma está dada 
por su funcionamiento lógico y no por la cantidad de voca­
blos que contiene, reducir todo lo que hay a una cierta canti­
dad de categorías sistemáticamente justificadas no sólo termina 
por convertir el lenguaje en un simple artificio para ordenar 
la realidad, sino que, con ello, se termina por simplificar el 
mundo a su mínima expresión. Asimismo, esto tiene como 
consecuencia borrar prácticamente las experiencias que die­
ron origen al lenguaje mismo, eliminando las diferencias que 
le permiten desarrollarse, y confundiéndolo con un mero re­

41 Para Kant, “concepto” es igual a “representación” (cfr. Kant, 2006, “Ana­
lítica trascendental”). El concepto permite a la conciencia aprehender lo particu­
lar en lo general, subsumiendo la multiplicidad de lo dado en la sensibilidad a 
la unidad de los conceptos del entendimiento, y proporcionando con ello una 
captación objetiva, universal y necesaria de la realidad. Como han advertido los 
críticos del célebre filósofo alemán, el problema que esto trae aparejado es la 
imagen engañosa que se brinda del mundo, pues con los conceptos se intenta 
resumir el contenido de la experiencia al punto de que se puede terminar por 
creer que las cosas del mundo son creaciones del pensamiento.
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ceptáculo, si acaso bifurcado, en el que todas esas cosas que 
nombramos y clasificamos cabrían, de una vez y para siem­
pre, exactamente en su propio y único lugar. Al respecto, en 
el ensayo titulado El idioma analítico de John Wilkins (1974), 
Borges hace gala del absurdo al que pueden llevar las clasifi­
caciones recurriendo a algunas de las más insatisfactorias ca­
tegorías de esa “lengua” sintética desarrollada por el primer 
secretario de la Royal Society de Londres, y comparándolas 
con las de un apócrifo enciclopedista chino: 

Esas ambigüedades, redundancias y deficiencias recuerdan las 
que el doctor Franz Kuhn atribuye a cierta enciclopedia chi­
na que se titula Emporio celestial de conocimientos benévolos. En sus 
remotas páginas está escrito que los animales se dividen en a) per­
tenecientes al Emperador, b) embalsamados, c) amaestrados, 
d) lechones, e) sirenas, f) fabulosos, g) perros sueltos, h) inclui­
dos en esta clasificación, i) que se agitan como locos, j) innu
merables, k) dibujados con un pincel finísimo de pelo de camello, 
l) etcétera, y m) que acaban de romper el jarrón, n) que de lejos 
parecen moscas (p. 708).

El hilarante fragmento subraya, además, que nuestra ca­
pacidad de categorizar puede llegar a ser proporcional a la de 
imaginar situaciones posibles, lo cual trae aparejadas innu­
merables dificultades a la hora de concebir y comparar un mis­
mo fenómeno visto con diversos enfoques. Otro claro ejemplo 
de clasificación desatinada, que se trasluce en el desafortuna­
do título del libro de Franca D´Agostini, Analíticos y continenta-
les, es el que pretende tipificar dicotómicamente dos modos de 
praxis filosófica: ese que procede siempre descomponiendo, 
desde algún lugar desconocido, frente a ese otro que lo hace 
quién sabe cómo, pero siempre desde un continente geográfico.

Visto lo anterior, no resulta exagerado decir que una clasi­
ficación de este tipo fácilmente sería comparable a cualquier 
par extraído de la división de los animales propuesta en el 
Emporio celestial de conocimientos benévolos, pero con la salve­
dad de que esta última podría no ser tan benévola como la 
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primera, pues, como bien señala Gadamer (2000), la compren­
sión “afecta a la relación general de los seres humanos entre 
sí y con el mundo” (p. 319). A este respecto, cabe recordar 
la famosa anécdota en la que Diógenes, el Cínico, pone en ri­
dículo al fundador de la Academia de Atenas al abordar justa­
mente este punto: “Platón dio su definición de que ‘el hombre 
es un animal bípedo implume’, y obtuvo aplausos. Él desplu­
mó un gallo, lo introdujo en la escuela y dijo: “Aquí está el 
hombre de Platón”. Desde entonces, a esa definición se agre­
gó ‘y de uñas planas’ ” (Diógenes, 2007: 297).

Otra clasificación dicotómica y absurda es la que se esta­
blece en la investigación educativa entre métodos cuantita­
tivos y métodos cualitativos, dos caminos complementarios 
que lamentablemente se continúan viendo como antagónicos e 
irreconciliables. Dicha oposición posee una larga historia, que 
no abordaremos aquí pero de la que podemos decir, a gran­
des rasgos, que estuvo ligada a la exigencia de un estatuto 
científico vinculado al modelo explicativo de las ciencias na­
turales, el cual terminaría por dominar el campo educativo 
sin importar qué tan adecuado pudiera ser para las caracterís­
ticas de su “objeto” de estudio. 

Ahora bien, sabemos que la ciencia busca la regularidad y 
el establecimiento de leyes, pues de esa forma puede reducir 
la diversidad del mundo a una serie de unidades constantes y 
garantizar con ello la certeza de sus resultados. Para eso intro­
duce el número como elemento configurativo y patrón lógico 
de sistematización, y aunque allí los elementos originarios del 
ser son concebidos como creaciones del pensamiento, la cien­
cia brinda una visión global del mundo, que se caracteriza 
por la inserción de lo particular en lo general, y cada sujeto se 
considera un caso concreto de una ley general.

Pero, detengámonos un segundo a pensar en lo siguiente: 
si el objeto de la investigación científica se define como aquello 
que es alcanzable por el método y si el método termina por 
disociar los fenómenos del lenguaje y al lenguaje del mundo, 
lo que se pone de relieve es, justamente, esa relación deficien­
te que las ciencias “exactas” establecen con el mundo de la vida. 
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Todo un arsenal de signos y símbolos matemáticos disponibles 
para asegurar un cierto tipo de acceso a la realidad y, sin em­
bargo, “el investigador no puede liberarse totalmente del mun­
do vital y de su articulación verbal” (Gadamer, 2000: 143), pues 
persiste la resistencia entre el artificio que demarca y clasifica 
y la totalidad que nos abarca a todos como sociedad humana, 
porque, ya sea en la búsqueda del investigador o en la praxis 
del “investigado”, es la palabra comunicativa y no su repre­
sentación arbitraria la que da cuenta de esas relaciones que se 
establecen en el mundo.

Al respecto, Georges Canguilhem y Michel Serres señala­
ron la necesidad de llevar a cabo una historia crítica de las 
clasificaciones como condición de posibilidad para una autén­
tica historia de la ciencia, que más tarde el primero definiría 
como un “conjunto de huellas en un plano”, lo cual suscita una 
cuestión mucho más importante, que es la de cómo hemos de 
desplazarnos en él (Canguilhem, 2005). 

La historia de una ciencia es, por lo tanto, el resumen de la lectu­
ra de una biblioteca especializada, depósito y conservatorio del 
saber producido y expuesto, desde la tablilla y el papiro hasta la 
cinta magnética, pasando por el pergamino y el incunable. Aun­
que se trate aquí, en realidad, de una biblioteca ideal, ella es 
idealmente, en teoría, el total de un conjunto de huellas. La totali­
dad del pasado se representa en esa biblioteca como una suerte 
de plano continuo dado sobre el cual se puede desplazar, según 
el interés del momento, el punto inicial de un progreso cuyo tér­
mino es, precisamente, el objeto actual de ese interés. Lo que dis­
tingue entre sí a los historiadores de las ciencias es la temeridad 
o prudencia de sus desplazamientos sobre ese plano. Podemos 
pensar que la historia de las ciencias tiene derecho a esperar de la 
epistemología una deontología de la libertad de desplazamiento 
regresivo sobre el plano imaginario del pasado integral (p. 19).

Para Canguilhem, la historia de las ciencias debe integrar 
los fracasos, los errores y los retrocesos que tuvieron lugar en 
ellas, pues sólo así logran avanzar; de ahí que plantee la tesis 
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de la discontinuidad epistemológica del “progreso científico”, 
pues entiende que una auténtica ciencia es un discurso gober­
nado por su rectificación crítica, la cual reconoce la vasta his­
toria de rupturas que yacen tras la aparente continuidad en el 
desarrollo de las ciencias. Es por ello que el epistemólogo 
francés rechaza la historia pura que reduce la ciencia que estu­
dia el campo de la investigación que le indican los científicos 
de la época, así como su propia mirada sobre dicho campo, y 
se plantea: si acaso “esta ciencia del pasado, ¿es un pasado de 
la ciencia de hoy?” (p. 18). 

Esto lleva nuestra reflexión un poco más lejos, pues no só­
lo el desplazamiento sobre un mismo plano constituye un pro­
blema en la investigación, sino que lo es el propio ejercicio de 
cartografiar. De hecho, la metodología de la investigación es 
una actividad análoga a la de cartografiar, pues implica tomar 
cierta distancia para, a partir de allí, trazar un bosquejo que 
permita representar sus diferentes momentos constitutivos: sus 
dimensiones y niveles, sus alcances, y también sus limitacio­
nes. Pero cuando no se toma la distancia necesaria, el mapa 
resulta fútil. Así, en “Del rigor de la Ciencia”, Borges recurre 
nuevamente al absurdo para ilustrar esta cuestión.

En aquel Imperio, el Arte de la Cartografía logró tal Perfección 
que el mapa de una sola Provincia ocupaba toda una Ciudad, y 
el mapa del Imperio, toda una Provincia. Con el tiempo, esos 
Mapas Desmesurados no satisficieron y los Colegios de Cartó­
grafos levantaron un Mapa del Imperio que tenía el tamaño del 
Imperio y coincidía puntualmente con él. Menos Adictas al Es­
tudio de la Cartografía, las Generaciones Siguientes entendieron 
que ese dilatado Mapa era Inútil, y no sin Impiedad lo entrega­
ron a las Inclemencias del Sol y de los Inviernos. En los desiertos 
del Oeste perduran despedazadas Ruinas del Mapa, Habitadas 
por Animales y por Mendigos; en todo el País no hay otra reli­
quia de las Disciplinas Geográficas (Borges, 1965: 103).

La inutilidad de un mapa que coincide puntualmente con 
el imperio que representa pone de manifiesto que la capaci­
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dad de guiar una investigación y de auxiliar en su función 
epistémica depende, entre otras cosas, de la capacidad del 
cartógrafo (investigador) para concebir, a partir de una reali­
dad que está en constante movimiento, un constructo a escala 
que no deje de incluir esas dimensiones y dinámicas espa­
ciotemporales y lingüísticas que la constituyen. Pero, sobre 
todo, que no omita las referencias intencionales que se esta­
blecen entre sujeto y objeto, que resultan diversas en fun­
ción de cada relación intencional. Sólo así ese mapa podrá 
ser leído e interpretado y cumplir la función de orientar, 
guiar, conocer, identificar o comparar, según sea el caso, pues, 
como bien señala Gadamer en su Elogio de la teoría (1993), “la 
investigación es una continuación del diálogo por otros me­
dios” (p. 140).

Y precisamente para volver a la cuestión ontológica y epis­
temológica que implica la adecuación del lenguaje a la realidad, 
Umberto Eco (1993) señala que Wilkins “falla precisamente 
al realizar el programa que se había fijado de antemano, y 
según el cual “al aprender el carácter y el nombre de las co­
sas, conocemos también su naturaleza” (p. 215). Para Borges 
(1974), las arbitrariedades del naturalista inglés no distan 
demasiado respecto del anónimo enciclopedista chino en la 
medida en la que “no hay clasificación del universo que no 
sea arbitraria y conjetural. La razón es muy simple: no sa
bemos qué cosa es el universo” (p. 709). También Gadamer 
señala que “la misteriosa voluntad divina prohíbe a la razón 
humana penetrar en los pensamientos de Dios [y por ende] 
debe bastarse con lo que le es accesible a su propia observa­
ción, a su medición, a su saber relativo” (p. 82). 

Esto último, precisamente, es lo que nos lleva a reflexio­
nar sobre la investigación como una praxis cosmológica, pues 
si bien es cierto que el proyecto de investigación implica la 
construcción de un mundo, también lo es que dicha ejecución 
es una de las muchas combinaciones posibles, y siempre pro­
visorias, que se pueden hacer, lo cual, invariablemente, tiene 
que ser asumido tanto por el investigador como por el lector 
de sus resultados. 
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Desde luego, es mucho más gentil que el investigador no 
sólo lo asuma, sino que lo manifieste expresamente en su tra­
bajo. Pero la descortesía se convierte en una falta grave al no 
asumir ni referir lo contrario, pues “no estamos frente a una 
organización del universo tal que en ella cada entidad esté 
inequívocamente definida por el lugar que ocupa en el árbol 
general de las cosas; al contrario, las subdivisiones son como 
los capítulos de una gran enciclopedia capaz de reconsiderar 
la misma cosa desde distintos puntos de vista” (Eco, 1993: 216). 
Y aunque es teóricamente inconcebible “un idioma donde el 
nombre de cada ser indicara todos los pormenores de su des­
tino, pasado y venidero” (Borges, 1974: 710), una regla de oro 
debería indicar no ceder a la tentación de jugar a ser Dios y 
exponer, como única y perentoria, esa visión del mundo obte­
nida a través de una mirilla, pues de esa forma se oculta la 
naturaleza misma de la investigación: ensayar una mirada 
siempre parcial de la realidad, provista de ciertos artificios, y 
con la que se procura una aproximación más o menos atinada 
a un cierto fenómeno, para determinados fines. 

Un investigador es aquel que piensa, mas no cree, lo que hay en 
el libro. Éste es realmente un principio de salud. De él se deriva 
la tarea que cada uno puede desarrollar en la retórica del libro, 
en su posibilidad específica, que precisamente incita a contar 
con la provisionalidad de nuestro saber y con la franqueza ante 
el progreso de la investigación, con el fin de atender a la com­
prensión del lector (Gadamer, p. 140).

De esta manera, vimos que la explicación científica nos 
provee de ciertas proposiciones que recrean las observacio­
nes de un fenómeno por medio de un sistema de conceptos 
aceptables para un grupo de personas que comparten un 
criterio de validación. Tras una aparente continuidad en el 
desarrollo de las ciencias hay toda una historia de rupturas, 
integrada también por esos fracasos y retrocesos que son 
precisamente los que le permitirán avanzar y fijar un nuevo 
rumbo.
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Paradójicamente, dicha historia permanece oculta, como 
si el progreso científico estuviera resguardado por un discurso 
que garantizara, en su inalterabilidad, certeza y continuidad, 
rehuyendo, entre otras cosas, a la tan necesaria consideración 
histórica que permite revisar, en función de sus procesos pre­
téritos y actuales, cuál será el ideal del conocimiento en lo ve­
nidero, qué idea de hombre la rige, qué proyectos se piensan 
y qué categorías surgen a partir de ello, para finalmente de­
terminar cuál es la función y la significación de los conceptos 
que se conciben en dicho contexto. 

Contrario a lo que pudiera pensarse, esto no implica una 
apuesta por el relativismo, pues éste evoca el ideal de un co­
nocimiento pleno que, ante la finitud entendida como obstácu­
lo, hace que perdure el bullicio de todas nuestras opiniones. 
Se trata más bien de encontrar en la finitud una condición de 
posibilidad y no un límite, lo cual permite advertir, en la for­
mación de conceptos y en la elaboración de categorías para la 
investigación, un proceso que elimina las diferencias indivi­
duales y que omite lo individual y lo real, lo que nos sitúa 
frente a la pregunta acerca de dónde deriva el material con el 
que el investigador construye la verdad y qué relación es la que 
establece con la esencia de las cosas. 

Ahora bien, una de las preguntas fundamentales de este 
trabajo ha sido la forma como la ficción opera en la realidad, 
y la respuesta es que la ficción opera en la realidad de manera 
constructiva: construye intrigas, establece problemas, provo­
ca la reflexión, permite jugar con las posibilidades que implica 
ser proyecto, de ahí que nos resulte importante ensayar, junto 
con el lector, un análisis teórico-conceptual mediante ciertos 
relatos de ficción que pudieran ser concebidos como metáfo­
ras epistemológicas por su valor mostrativo y también cog­
noscitivo, pues, como vimos, en ellas la realidad cotidiana es 
trastocada gracias a “las variaciones imaginativas que la lite­
ratura opera en lo real” (Ricoeur, 2002: 108), permitiendo no 
sólo reconocer cómo es nuestra deficiente manera de ver y ha­
cer ver que aún hoy establecemos en el discurso objetivo de 
las ciencias, sino identificar también en qué medida es nece­
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sario recorrer nuevos caminos para significar las cosas vívida­
mente, permitiendo que esa verdad originaria del mundo de 
la vida se haga manifiesta.
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APUESTAS PARCIALES PARA HABITAR  
LA ACADEMIA: DIFRACCIÓN Y 

HORIZONTALIDAD

XÓCHITL ARTEAGA VILLAMIL*

Sin persistencia, lo que queda es el entusiasmo del 
momento. Sin flexibilidad, lo que queda puede canali­
zarse hacia un fanatismo destructor. Sin una obsesión 
positiva, no hay nada de nada.

Octavia Butler (2021)

La coexistencia se torna cada vez más adversa en la inmensa 
variedad que entretejen continuamente los patrones de vida 
en el planeta. Es injusto que una sola perspectiva, regularmen­
te académica, dé sentido a las dificultades que posibilitan la 
dignidad para los seres involucrados en las tramas de la vida, 
porque la ardua tarea de analizar el presente es muy desbor­
dante. En este sentido, mi aporte en esta colaboración caracte­
riza los conceptos de la difracción y la horizontalidad como 
enredos inacabados que se suman a la urgencia de cultivar 
experiencias que congratulen a la diversidad y provoquen efer­
vescencias en la convivencia. Lo anterior no escapa a las fric­
ciones que implican habitar y entramarse con lo múltiple en 
el momento de contar historias o problematizar algún asunto 
del presente. 

Inicio con un recorrido por la metáfora de la difracción 
propuesta en la década de los noventa del siglo XX por Don­
na Haraway, la cual posteriormente es heredada por otras 

* Profesora en la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP).
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filósofas como Karen Barad e Iris van der Tuin, entre otras. 
Después, paso a un breve interludio que problematiza asun­
tos educativos, académicos y de investigación, para poste­
riormente mapear los vínculos entre difracción y horizonta­
lidad y, con esto, mostrar una breve constelación conceptual 
que nos ayude a tener no sólo miradas frescas sino actua­
lizaciones sobre las formas en las cuales generamos cono­
cimiento, en particular en la educación y en la investigación 
en humanidades. 

Dentro de este torrente que confía en caminar colectiva­
mente hacia horizontes plurales para comprender muchas he­
ridas de los tiempos actuales, uno de los caminos que no busco 
recorrer es el del academicomorfismo (Despret, 2012); es decir, 
evito la prescripción de cualquier historia universal a partir de 
las experiencias exclusivas de una élite intelectual. Nada es su­
ficiente cuando no encajas o te subordinas a las jerarquías de la 
imagen sagrada de lo mismo (Haraway, 2018). Es aquí donde 
irrumpe la difracción, como una metáfora para cultivar las di­
ferencias —por más insignificantes que parezcan— e insistir en 
que el devenir de vidas vivibles1 depende de la celebración y la 
convivencia con nuestras diferencias, no de su exterminio. 

Así, abonar a esta caja de herramientas —siempre inaca­
bada y colectiva— arranca trazando los aportes académicos a 
mi lugar de enunciación. Desde lo epistemológico, destaco los 
aportes de la epistemología feminista; en cuanto a lo metodo­
lógico, la utilización de la metáfora difractiva para problema­
tizar la diferencia, y, por último, respecto de lo pedagógico, los 
des/aciertos de llevar estos elementos a los espacios académi­
cos, intentando intervenir el salón de clases como un espacio 
de trabajo horizontal. Esto se entrelaza a su vez con el hecho de 
ser una mujer que habita el sur global, en un país atravesado 
por una complejidad de violencias, con un trabajo académico 

1 Con vida o seres me refiero tanto a la humanidad como a otros seres vi­
vos y agencias que están involucradas en las tramas que sostienen la vida, los 
cuales no son exclusivamente humanos. Factores como el agua, el aire, el suelo, la 
temperatura, etc. también están envueltos en los procesos dinámicos de coexis­
tencia. Ése es el sentido de vida que manejo en toda la lectura.
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incierto y precarizado, bajo una temporalidad pandémica le­
tárgica en la que resta improvisar las artes de la resistencia. 

Mi recorrido es muy concreto y tiene las puertas abiertas 
a la imaginación de su actualización en distintos escenarios 
académicos, tales como seminarios, clases, conferencias, etc., 
con ideas que aporten a la epistemología feminista, la difrac­
ción y la horizontalidad. No propongo nada concluyente, sólo 
un camino posible a partir de experiencias colectivas desde 
mi lugar de enunciación. 

Con todo, la menor difracción posible cuenta, porque nues­
tro campo de acción son las fracturas del sistema. Nada pasa­
rá si no arriesgamos a implementarlo de alguna forma. La 
meta general está en aportar a la diversidad de estrategias pa­
ra pensar juntas y en cómo vamos configurando tales patrones 
de pensamiento y acción en los momentos que intervenimos, 
navegamos y trabajamos en aulas y en la generación de cono­
cimiento en general.

PRIMER ENREDO: LA EPISTEMOLOGÍA 
FEMINISTA Y LA DIFRACCIÓN 

La difracción no es una consecuencia directa de la epistemo­
logía feminista, pero sin duda está íntimamente ligada con es­
te campo. Por enredo entiendo el conjunto de circunstancias y 
dinámicas que abrazan a la difracción porque, pese a discutir­
se en el plano filosófico, se nutre de elementos diversos, como 
las prácticas tecnocientíficas, la política, el activismo, la cien­
cia ficción y, obviamente, el feminismo. Por otro lado, la di­
fracción le debe mucho a un grueso legado de teorización 
feminista sobre la diferencia, así como se lo debe a la física 
(Haraway y Goodeve, 2000). 

La epistemología feminista es un área vilipendiada por la 
filosofía, que aún ocasiona encuentros agitados, así como mu­
cha disconformidad. Desde el último tercio del siglo XX, este 
campo de estudio ha ponderado críticas relevantes sobre los 
límites y las ficciones que prescribe la imposición de valores 
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epistémicos, como la verdad y la objetividad, así como la re
levancia del cuerpo y su historicidad en la elaboración de 
conocimiento. Se trata de una práctica difractiva que puso aten­
ción en la existencia de las mujeres, teorizando y enriquecien­
do las historias y las experiencias académicas desde un grupo 
subalterno que no había sido considerado como epistemológi­
camente relevante. 

Cabe destacar que la epistemología feminista conforma 
grupos de trabajo heterogéneos, que pese a tener sus inicios 
en los ritmos de investigación de académicas del norte global, 
con los privilegios que esto implica, continúa actualizándose 
y cobrando vida en el sur global, ahora con los aportes de las 
luchas de mujeres y feministas que la nutren y friccionan con 
sus saberes y prácticas. 

La fricción es previsible porque raya el monumento (De la 
Cruz, 2021) de la filosofía canónica, que, grosso modo, involu­
cra a hombres con privilegios de clase y raza que habitan o 
habitaron ciertas regiones del norte global, así como las élites 
intelectuales del sur global. Este patrón se ha reflejado y con­
servado generación tras generación, abigarrándose con estruc­
turas de larga duración, como el colonialismo, el capitalismo 
y el patriarcado, que ocasionan un empobrecimiento de las 
ideas académicas, así como la exigencia insensata de dar sen­
tido a la riqueza de los mundos a partir de las experiencias de 
un grupo de hombres concretos. 

La pluralidad de experiencias de mujeres2 ha traído con­
sigo muchas mareas para las apacibles costas de la filosofía, 
difractando las maneras como solía entenderse el modo de 
conocer académico, porque, recuperando a Octavia Butler 
(2019), no estamos separadas de las historias que contamos. 
Por más que la idealización más radical de la objetividad se 
esfuerce por trazar una frontera entre sujetos y objetos, somos 

2 Claramente, los aportes no vienen exclusivamente de mujeres de la acade­
mia, pero es el ámbito que compone partes de mi lugar de enunciación y desde el 
cual puedo compartir experiencias e ideas. Cualquier grupo debe tener condicio­
nes para el diálogo y la escucha, porque esto enriquece las formas de dar sentido 
y entender los problemas del presente. Véase el apartado sobre horizontalidad.
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parte de lo que hacemos: una objetividad situada y parcial, 
acorde con cada metodología y problemática, así como encar­
nada en los sujetos y los objetos con los que se enreda, difracta; 
es decir, prácticas e ideas que marcan diferencias y resisten a 
la prescripción de un valor epistémico que busca homogeni­
zar, universalizar y empobrecer la realidad.

La difracción como metáfora procede del trabajo de Donna 
Haraway, rastreable en tres textos principales: The Promises of 
Monsters: A Regenerative Politics for Inappropriate/d Others (1992), 
Modest_witness@second_millennium. Femaleman_meets_oncomou-
se: Feminism and Technoscience (2018) y How Like a Leaf (2000). 
Asimismo, es una metáfora que implica un actuar inapropiado 
al cual le importa vincular patrones relacionales regenerativos 
y trazar otros caminos potenciales, como la horizontalidad. La 
difracción harawayana estuvo acompañada de las ideas de 
Trinh Minh-ha, sobre todo a partir de la consideración de las 
otras inapropiadas/inapropiables (Minh-ha, 1986, 1991); del 
arte de Lynn Randolph y de la ficción especulativa de escritoras 
como Marge Piercy, Octavia Butler, Ursula K. Le Guin y Joan­
na Russ, por mencionar algunas influencias relevantes. 

Sin embargo, Haraway (2018) expresó que Karen Barad se 
encargó de actualizar otros matices de la difracción de manera 
más íntegra. La herencia de la difracción de Haraway a filóso­
fas como Karen Barad e Iris van der Tuin, entre otras, justo re­
salta las dinámicas vinculantes de proceso y producto, porque 
para los patrones de difracción es tan importante el camino 
para consolidar algo como sus genealogías, es decir, las etapas 
que pueda consolidar y su actualización a lo largo del tiempo. 

Los problemas analizados mediante la metáfora difractiva 
invitan a pensar otras rutas para considerar las relaciones de 
diferencia: un llamado desde otro lugar para la construcción 
de narrativas plurales en las que emerja la variedad de otras 
inapropiadas e inapropiables historias que no encajan en el 
canon, que desquician los mapas disponibles al ser interpre­
tados por seres que no pueden determinarse mediante un uso 
jerárquico de la diferencia, porque precisamente es su diver­
sidad lo que importa. 
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La reflexión se amuralla en aspiraciones de igualdad por 
medio de juegos de espejos que muestran posiciones fijas 
con la finalidad de perpetrar los puestos de las élites y el es-
tatu quo, logrando grupos de poder aparentemente diversos 
pero que no modifican en nada las estructuras opresivas y 
violentas. En tanto, la difracción sintoniza y roza las diferen­
cias y sus efectos en las prácticas que crean conocimiento, lo 
que a su vez la vincula con las dimensiones éticas y ontoló­
gicas en el papel de conocer (Barad, 2007; Bozalek y Zemby
las, 2017). 

La difracción es más dinámica y heterogénea porque le 
preocupan las formas en las cuales se interviene para obtener 
conocimientos, no sólo en la réplica del conocimiento como 
un producto finalizado innegable. Las tramas difractivas son 
parte de historias plurales y no están obsesionadas con im­
plantar un mito de origen con el afán de imponer copias de lo 
mismo en otros lugares, las cuales pueden resultar ajenas y 
aplastantes frente a las formas locales de dar sentido en otros 
momentos y geografías.

Para partir de una imagen académica familiar, la inspira­
ción difractiva proviene de los experimentos con prismas que 
llevó a cabo Newton para entender qué pasaba con la luz: al 
atravesar un haz de luz por el prisma, se difractaba en diversos 
colores, planteando la idea de que la aparente uniformidad de 
la luz se configuraba a partir de una diversidad de otros colo­
res. Goethe y su teoría del color también trabajaron de mane­
ra experimental el fenómeno difractivo, y dando un salto 
temporal, podemos evocar la difracción en la clásica portada 
de “The dark side of the moon”, de Pink Floyd (2016), la cual 
es un tipo de representación del experimento de los prismas. 

La experimentación sobre la difracción de la luz es un asun­
to trabajado desde la filosofía natural, la física clásica y, en la 
actualidad, la mecánica cuántica. El principio básico es que, 
cuando los rayos de luz atraviesan el prisma, la luz se difracta 
en distintos colores, por lo que el resultado es un pasaje, un 
patrón, no el reflejo en un espejo o la representación copia. La 
interferencia que se produce en el encuentro de ondas de luz, 
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sonido o agua genera un patrón susceptible de registro; es de­
cir, concentra el camino de las ondas superpuestas. 

La metáfora difractiva analiza un conjunto de ideas consi­
deradas exclusivamente como antagónicas, posibilitando ca­
minos diferentes para contar historias, dado que confecciona 
—de otros modos— el estudio de las diferencias al trabajar 
los textos enfatizando tanto el proceso de fabricación de co­
nocimiento como las ideas y teorías que se producen a partir 
de la intervención y la experimentación. Con lo anterior se 
logran narrativas situadas como alternativas a las lecturas 
más habituales que suscriben dualidades jerárquicas contra­
puestas: sujeto versus objeto, naturaleza versus cultura, mente 
versus cuerpo, teoría versus práctica, etc. La difracción no 
descarta, pero tampoco da por sentadas las dualidades, más 
bien reelabora su abordaje al atravesarlas y tomar con serie­
dad los aportes o agencias de las partes involucradas en la 
comprensión del problema a tratar. 

Podemos difractar narrativas, significados, conceptos, cos­
tumbres, instituciones; es decir, interferir en distintos niveles 
de análisis y ver qué ocurre con el cambio de ritmo al plantear 
otras formas de vincular las diferencias. Se trata de un trabajo 
comprometido con una política de entretejidos para la configu­
ración de caminos más plurales que traten con la diversidad, 
aunque inicialmente sólo sea imaginativa o especulativa. 

Gracias a los patrones de interferencia difractivos florece 
la diversidad como parte de la pluralidad de los mundos, no 
como un asunto de asimilación o exterminio. Se trata de tra­
bajar los efectos o consecuencias parciales ahí donde la dife­
rencia entra en tensión con quien intenta contenerla. La idea 
es sacudir, interferir e incluso cambiar aspectos limitantes y 
excluyentes de la epistemología tradicional, tales como colo­
nialismo, extractivismo, racismo, sexismo, misoginia, clasis­
mo, etc., los cuales se entretejen en estructuras opresoras de 
larga duración que trastocan las formas de conocer. 

Un ejercicio concreto de epistemología feminista en ac­
ción difracta a la autoridad docente jerárquica y se enreda 
con los alcances y las fricciones que emergen a partir de los 
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esfuerzos colectivos y horizontales por articular vínculos de 
otros modos. Esto es mucho trabajo, compromiso y responsa­
bilidad; además, implica lidiar con varios intentos en los cua­
les siempre hay fallas. No obstante, tampoco apelo a una 
mirada ingenua y soy consciente de que la articulación nunca 
ha sido sencilla, porque se trata de des/amarres continuos, di­
námicos y parciales, de gestionar cercanías y distancias (Gutié­
rrez Aguilar, 2017). No puede haber atención a la diversidad 
sin herramientas que nos ayuden a pensarla. La difracción 
forma parte del proceso de prestar atención a las diferencias 
con la finalidad de articular una pluralidad de conexiones 
que posibilitan el sentido de patrones relacionales, porque ar­
ticular es significar (Haraway, 1992). 

La metáfora difractiva ayuda a abrazar el desorden, la su­
ciedad, la imperfección (Haraway, 2018; Haraway y Goodeve, 
2000) que este proceso auto/crítico implica. Se trata de una 
preparación para la escucha, dado que la generalidad acadé­
mica se polariza en el control del discurso, al erradicar este 
mal hábito y bosquejar otras formas de trabajo. La considera­
ción ética y responsable de la diversidad es más lenta de lo 
que los seres, las experiencias y las resistencias pertenecientes 
a tal multiplicidad desearían y, lamentablemente, no se pue­
de negociar de forma educada con las élites del poder. Las 
problemáticas del siglo XXI son variopintas y dolorosas, por lo 
cual urge articular modos de pensamiento colectivos y hetero­
géneos a partir de todos los saberes que quieran inmiscuirse 
positivamente en nuestros entornos; es decir, es apremiante es­
tablecer una diferencia, aunque sea concreta e inmediata. 

Difractar es mostrar las aristas que no se deben desechar, 
visibilizar aspectos que se han desdibujado de una problemá­
tica, para evitar que al final sólo exista una historia para contar. 
La historia única es una versión que empobrece la incontable 
experiencia de los mundos; la difracción irrumpe en distintos 
puntos de esta historia única, lineal, progresista, heroica y 
prometeica, abriendo paso a la emergencia potencial de dis­
tintos puntos de partida que resuenen con la pluralidad. A 
partir de las distintas experiencias académicas se debe cultivar 
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responsabilidad emocional, posturas éticas y políticas colecti­
vas, así como conciencia por la interdependencia y cuidados 
que nos permiten realizar nuestra labor. Esto da como resul­
tado múltiples capas, cruces y, al final, enredos que problema­
tizan distintos niveles de análisis, dependiendo de la disciplina 
en cuestión. 

La difracción comprende potencias regenerativas de la ma­
no de narrativas situadas (Haraway, 1988), en cualquier mate­
rialidad posible, con el objetivo de poblar la realidad con 
historias distintas particulares versus las claves generalizan­
tes y totalizadoras, especialmente cuando escribir y contar 
historias está plagado de inconvenientes reduccionistas que 
fragmentan y abstraen a los seres de las tramas relacionales 
que componen sus mundos. 

Dado que cualquier “verdad concreta es la variación de 
interés” (Whitehead, 1968: 11), la actitud difractiva y los co­
nocimientos situados exploran la diferencia de una manera 
distinta, porque importa provocar la variación de intereses. 
Tender puentes desde distintos puntos de vista para afrontar 
un problema implica hacer conexiones como un indicio meto­
dológico (Haraway, 2018). Preferir orientaciones metodológi­
cas difractivas no asume una contraposición entre las ideas y 
sus participantes. Los pasos difractivos se corresponden con 
grupos de trabajo inter y transdisciplinarios que se compro­
meten a prestar atención a los detalles de los argumentos y 
los problemas con los cuales trabajan, lo que permite abrir la 
academia a colaboraciones insólitas y a la reelaboración de sus 
límites disciplinarios conservadores.

La caja de herramientas para habitar la academia de otros 
modos se va poblando con claves difractivas, situadas y par­
ciales, porque, como bien apunta Stengers (2005), una perso­
na nunca resiste en general, sino que cada una de nosotras 
resiste de modo concreto como poeta, académica, activista, fe­
minista, etc. Aquí no hay políticas de cancelación, ya que no 
busco eludir o desechar los modos de pensamiento tradicio­
nales de la academia, sino prestar atención a otras variaciones 
de interés, a otras verdades. Las resistencias, relecturas y reela­
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boraciones difractivas nunca terminan y son cambiantes por­
que reconfiguran tramas en las que se respeta la diferencia de 
sus participantes, con resultados más densos que al inicio del 
encuentro. 

La difracción y los conocimientos situados tienen la po­
tencia de vincularnos de otras formas con un pasado que siem­
pre se está reescribiendo y que se busca que sea contado por 
un conjunto polifónico de voces y experiencias, sin confiar 
plenamente en los esquemas de clasificación; juega con el pa­
sado, el presente y el futuro de las humanidades (Van der 
Tuin, 2014b) e infunde dinamismo y potencia, dado que a los 
patrones de difracción les preocupan las historias heterogé­
neas, no una narrativa sobre un origen único de las cosas. 

La difracción ha sido estudiada por Barad (2007, 2010, 
2014) como metáfora óptica, metodología y práctica que pone 
atención al compromiso material con los datos y a las “rela­
ciones de diferencia y cómo ellas importan” (Barad, 2007: 71). 
La difracción es entendida tanto por Barad como por Hara­
way como un proceso atento a la manera como se crean dife­
rencias y a los efectos de las mismas. 

En el contexto de la mecánica cuántica y la filosofía de la 
física, para Barad (2014), el regreso se asocia con la reflexión, 
porque la luz regresa de donde provino una vez que llegó a 
un espejo; en tanto que re/volver implica difractar; estas par­
ticularidades de cada proceso no son confrontativas, sino que 
la elección de una u otra metáfora óptica está atenta a distintos 
aspectos de la realidad. La explicación de cualquier fenómeno 
no implica un cierre, sobre todo cuando se trabaja con la dife­
rencia, un concepto que encarna multiplicidades históricas 
complejas que logran que “la diferencia misma se difracte” (Ba
rad, 2014: 176). 

La difracción es otra forma de lectura que se aleja de la ac­
titud crítica convencional porque le preocupa más dimensio­
nar de otro modo la situación, ya que, de manera parecida a 
la problematización que maneja Stengers (2020), permite pres­
tar atención a nuevas dimensiones, y con ello, a otras posibili­
dades epistémicas. Así, problematizar es también una forma 
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de situar porque, siguiendo a Van der Tuin (2014a), la meto­
dología difractiva informa sobre la temporalidad y la subjeti­
vidad específicas que funcionan en las prácticas de conocer 
en el ser. 

En suma, la actitud difractiva es practicar modos de pen­
samiento íntimamente cercanos a los seres con quienes deve­
nimos en enredos múltiples (pensamos con otras, devenimos 
con ellas); es parte de la comunidad estudiada, al tiempo que 
crea comunidad. Para De la Bellacasa (2012), inscribimos pen­
samiento y conocimiento en mundos donde nos preocupa­
mos con la finalidad de tejer una diferencia, apreciando que 
las formas en las cuales se consideran y crean patrones de di­
ferencia habitan tanto en contrastes y contradicciones como 
en prolongaciones e interdependencias; “sin contradicciones, 
el mundo sería más simple y quizá más aburrido” (White­
head, 1967b: 10).

Imaginar la diferencia de otra manera conduce a una prác­
tica de pensamiento en la que los conceptos no son meras 
abstracciones del mundo, sino una fuerza activa dentro de él, 
y, por tanto, a la preocupación constante por el mundo en su 
devenir, para practicar y visualizar modos concretos de coha­
bitación dentro de sus entramados diversos (Thiele, 2014). Esto 
es posible porque la diferencia es un acto material sin separa­
ciones fundamentales.

Los mundos están densamente habitados, y dar cuenta de 
esta riqueza es posible a partir de tender puentes a lo largo 
de perspectivas parciales que reconozcan la multiplicidad. 
Tales prácticas, en las que una misma está enredada, innega­
blemente conllevan a fricciones y contradicciones como com­
ponentes activos en la construcción de conocimientos, pero 
ello trae a cuento nuevamente la riqueza de las perspectivas 
parciales, la reelaboración y la relectura constante que den 
cuenta de nuestro cohabitar como parte de realidades diná­
micas y relacionales. 

Ser parte de un vínculo con otras especies y formas de vida 
jamás podrá agotarse en cálculos, mediciones y cuantificacio­
nes provenientes de una sola narrativa. Todo el tiempo debe­
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mos pensar en cómo trabajar la incertidumbre de redes de 
resultados desconocidos y difíciles de aprehender. Una mirada 
difractiva y horizontal sobre esta clase de situaciones entreteje 
aspectos vigentes de la epistemología feminista, gracias a que 
la diferencia está en la riqueza de lo concreto; nunca es inge­
nua, siempre es abierta e indeterminada y podemos capturarla 
al prestar atención a los patrones de difracción con escucha, 
diálogos y discusiones entre prácticas y saberes específicos. 

INTERLUDIO: EDUCACIÓN Y SABERES

En este apartado entretejo asuntos difractivos con los aportes 
de las metodologías horizontales como una ruta que problema­
tiza la marca individual y ultraprofesionalizante de la práctica 
académica. Whitehead (1967a) identifica que las profesionales, 
a la par asustadas y arrogantes, somos personas que siempre 
caminamos sobre nuestro propio surco (académico), lo que 
nos impide di/vagar, imaginar, especular y prestar atención a 
detalles de otros paisajes, pese a que tenemos vida fuera de 
nuestra profesión. El aspecto problemático es que sólo somos 
formales y comprometidas con un único surco, lo que even­
tualmente nos torna una “figura de precisión escrupulosa y 
miope” (Stengers, 2017: 78). 

Las herramientas de pensamiento que proporciona la me­
táfora difractiva, así como la sensibilidad que se juega en la 
afectación horizontal son claves filosóficas que contribuyen a 
nuestro habitar en las ruinas. Whitehead fue un matemático y 
filósofo recordado con estima por sus estudiantes y colegas; 
de manera concreta podemos localizar, al menos, su preocu­
pación por la educación en sus sospechas frente a la hiperpro­
fesionalización expuesta en Science and the Modern World (1967a) 
y, cuatro años más tarde, en el compendio de ensayos The 
Aims of Education Other Essays (1967b). En ambos casos resalta 
el vínculo entre filosofía y educación, principalmente univer­
sitaria, así como las trampas limitantes que acarrea la venera­
ción acrítica en una única forma de conocer. 
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Claro que Whitehead escribió desde un lugar de enuncia­
ción disonante con el presente convulso que implica la acade­
mia mexicana en el siglo XXI, al ser un catedrático del norte 
global con los epítomes del privilegio. Habremos de actualizar 
una lectura suya a partir de sus preocupaciones por la genera­
ción de conocimiento, porque “la comprensión que queremos 
es una comprensión de un presente insistente” (Whitehead, 
1967b: 2-3)

Aunque el alto calibre del profesionalismo implica una fi­
delidad al surco propio, dejarse afectar por asuntos conside­
rados como externos puede incluso leerse como traición por 
tus pares (Stengers, 2017). Irónicamente, para que el surco y 
su comunidad tengan éxito, debo abstraerme de las tramas 
que me sostienen e ignorar mi lugar de enunciación porque 
contamina mi profesionalismo. Por otro lado, los aportes mo­
destos que se hagan a cada surco también llevan la marca de 
la limitación, es decir, son situados y parciales, por lo cual 
convendrían el florecimiento de surcos y, sobre todo, la co­
municación, la afectación, los intercambios y los aprendizajes 
entre ellos: dejarse contaminar por ideas ajenas y estar abierta 
a comunicaciones contingentes. 

La fidelidad descrita en el párrafo anterior no es más que 
un cuidado obsesivo del habitus dentro de cada surco, que en 
ocasiones conlleva a que la academia cultive sordera e ingra­
titud frente a las tramas que la sostienen y con las que convi­
ve, dado que los saberes se construyen de manera colectiva, y 
la materialización teórica en un texto —como el objeto más 
prestigioso del saber intelectual— esconde tanto a los sujetos 
y los objetos que ayudaron a consolidarlo como al proceso 
mismo de su elaboración, dimensiones epistemológicas sin 
las cuales nadie podría hablar de autoría. 

Este habitus soporífero tiene atrapadas las políticas de inves­
tigación relativas a aplicación a financiamientos, loas y posición 
de prestigio de los artículos de alto impacto, como elemento 
desencarnado y cuantificador fundamental para interpretar 
reducidamente tu desempeño en el área, así como el negocio 
editorial en el cual se ven envueltos, que hace de esta circula­
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ción de conocimiento una cuestión corporativista y elitista muy 
complicada de cuestionar e irrumpir porque es uno de los ta­
lantes y aspiraciones de la permanencia intelectual (véase Cor­
nejo y Rufer, 2020). En contraste, el proceso de preparación 
académica y sus prácticas deben trastocar los requisitos en los 
que se prepara para la investigación; las metodologías horizon­
tales y la metáfora difractiva ofrecen claves al respecto. 

Dado que es mucha exigencia que los aspectos desbordan­
tes de la vida, las realidades y los mundos quepan en los sur­
cos académicos, los puentes y escucha con otros saberes son 
necesarios, porque “el surco previene desviarse y la abstrac­
ción abstrae de algo a lo cual no se pone más atención. Pero no 
hay surco de abstracciones que sea adecuado para la compren­
sión de la vida humana” (Whitehead, 1967a: 197). Desde una 
óptica difractiva y horizontal, el asunto está en reconocer la re­
lacionalidad y colectividad en la construcción de saberes, el 
proceso con sus errores y logros, así como en practicar la ama­
bilidad con quienes deciden sentarse a la mesa con nosotras. 

El posicionamiento whiteheadiano frente a los surcos no 
es en contra de la profesionalización, sino más bien en reco­
nocer tanto los aportes como los límites de la misma, porque 
la falta de auto/crítica al proceso de formación académica 
conduce a un conocimiento muerto, plagado de ideas inertes. 
Una idea inerte se acepta de manera pasiva, incuestionable; 
repite imágenes sagradas de lo mismo, porque los momentos 
en los cuales fermenta y florecen las ideas son cooptados por 
élites intelectuales que se encargan de reflejar un ritmo de tra­
bajo rutinario para el cultivo del statu quo académico (véase 
Whitehead, 1967b). 

La comprensión del presente es útil y rica a partir de la 
complejidad de la construcción colectiva, diversa y respetuosa 
de conocimientos. Trabajamos en tramas multiespecie colecti­
vas, no con materia inerte; aunque también exista la contra­
dicción, la vida dentro de estas tramas es diversa, dinámica, 
perceptiva y receptiva, por lo que se necesitan muchos sabe­
res para quedarse con diversos problemas en los mundos y 
sus convergencias. 
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ENREDO DOS: HORIZONTALIDAD

Mi interés por vincular la difracción y la horizontalidad está 
en problematizar los modos como conocemos y construimos 
los saberes; es decir, ofrecer una alternativa que considere 
otras formas de contar historias e incluso una rebeldía míni­
ma y metodológica frente al ritmo monótono de los quehace­
res que sostienen el statu quo académico. 

Los asuntos sobre la horizontalidad son un tema amplia­
mente estudiado. En este sentido, acoto la discusión a ciertos 
aportes e ideas recientes desde el sur global. La horizontali­
dad, “dispuesta a modificarse contextualmente en cualquier 
momento” (Corona Berkin, 2020a: 13), trata de convocar, tra­
bajar y lidiar con una multiplicidad de invitadas a la mesa, 
quienes regularmente están enredadas con algún problema 
particular, con el objetivo de dialogar, compartir y conflictuar 
puntos de vista y experiencias en torno a aquello que las con­
voca. Aquí se asoman dos características relevantes de esta 
metodología; la primera es que es tan relevante el proceso co­
mo el producto en la búsqueda de soluciones; la segunda, 
que todas las partes implicadas tienen algo para contribuir, 
con lo que anula a una autoridad (académica) experta que 
brinda soluciones y se lleva el mérito de autoría en la cons­
trucción de conocimiento. 

Las historias que se elaboran a partir de claves horizontales 
y difractivas se basan en la experiencia y la agencia de las di­
ferencias que se mezclan en una discusión concreta, ocasionan­
do una proliferación de propuestas situadas y alianzas parciales 
en el devenir de problemas. Los espacios donde se entretejen 
estas actividades de diálogo y escucha median fricciones, ges­
tionan distancias y buscan crear acuerdos de convivencia, en 
los que el papel del contexto en el cual se están desempeñan­
do las discusiones, generan intercambios, transformaciones, 
ganancias y pérdidas en la gestión de los problemas. 

Si bien los aportes de la historia heroica masculina siguen 
siendo un surco profesionalizante de difícil escape, se deben 
reconocer las limitaciones de sus propuestas y andar otros ca­
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minos revueltos que tengan mapas parcelarios diversos y ex­
perimenten los enredos con la diferencia. No se trata de exigir 
inclusión forzada de subalternidades ni disidencias, sino de 
la emergencia, la convivencia y la fricción con sus espacios, 
saberes y prácticas, así como de desestabilizar la geografía de 
las parcelas y dejar que florezca la diversidad en lugar de atra­
parla en las categorías de la historia única. De esta manera, 
las personas y otras agencias cuentan con representación res­
ponsable, y se deja de repetir la imposición en automático de 
una versión epistemológica homogénea y autoritaria que es 
disonante con sus experiencias y genealogías. 

Para el caso académico en las áreas de ciencias sociales y 
humanidades, conjurar y trabajar la horizontalidad como un 
elemento difractivo debe ir más allá de la teoría. Hay que ser 
paciente y conciliadoras al suscribir prácticas que desafían las 
ideas inertes, las “jaulas conceptuales impuestas” (Corona Ber
kin, 2020b: 16) y la reproducción cotidiana de las estructuras 
opresivas y sus cruces (colonialismo, racismo, sexismo, miso­
ginia, clasismo, etc.). A partir de estos atrevimientos académi­
cos, se viven pequeños procesos, principalmente con quienes 
tienen la disposición de escuchar y dialogar dialógicamente, 
obteniendo productos modestos, los cuales tienen que lidiar 
con la variedad de voces y de experiencias que se materializan 
de diferentes maneras, tales como textos in/formales, spoken 
word, desconferencias, caravanas, asambleas y una potencia de 
espacios que irrumpan las jerarquías que impiden la convi­
vencia y las fricciones de lo diferente. 

Claramente, entre algunas de las quejas y fricciones de las 
autoridades intelectuales que disienten con estas propuestas 
están la falta de rigor metodológico, el quiebre de valores epis­
témicos, como la objetividad, la neutralidad, la verdad o el 
retiemble elitista de que alguien no ha estudiado tanto un 
problema ni tiene las credenciales académicas para respaldar­
lo. Para difractar estas ideas, prescripciones y normativas de 
pensamiento, hay que recordar que derivan de la historia úni­
ca que no hace justicia a la diversidad de saberes y que hay 
responsabilidades de afrontar con la colonialidad, el racismo, 
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el etarismo, el sexismo, la misoginia, etc., los cuales han pro­
piciado una exclusión violenta de otras experiencias genera­
doras de conocimiento. 

La epistemología feminista, así como las luchas de muje­
res en general, ya han señalado la urgencia de objetividades 
encarnadas, situadas, parciales, fuertes y comprometidas con 
la diferencia (Haraway, 1988; Harding, 1992; Cumes, 2009), 
considerando la rigidez de los valores epistémicos importa­
dos del norte global en su acoplamiento a las realidades de 
otras experiencias académicas, así como las múltiples formas 
de violencia, como la exclusión, la apropiación y el extracti­
vismo, que se ha ejercido a partir de la imposición de esta 
perspectiva en saberes no occidentales. 

Más allá de exigir que la historia única se infle y atienda a 
todo lo excluido, coherentemente o no, la idea es tratar con 
una explosión de saberes que marquen sus propios ritmos; que 
convivan los aportes y las limitaciones de cada una de las par­
tes, más que el afán de imposición de una sobre todas. No 
puede coexistir la novedad de la diferencia, si seguimos par­
tiendo de los mismos puntos, trabajando con las mismas herra­
mientas, haciendo los mismos discursos y, sobre todo, sin 
abrir momentos serios para la escucha de lo que está más allá 
de nuestros surcos académicos. 

A partir de la posición académica, hay una ética y una 
responsabilidad metodológica para identificar y convivir con 
maneras diversas que componen los mundos, en lugar de 
transitar la cómoda ruta de la imposición de mi forma de ver 
las cosas como la única y la mejor. Si bien tal diversidad ofre­
ce procesar información y problemáticas de forma más lenta, 
enriquece los espacios y los intercambios que posibilitan el 
enfrentamiento de contrariedades. 

La meta, siempre parcial, es capacitarme, siempre en co­
lectivo, con claves horizontales que marquen diferencias, 
pequeñas pero significativas. Se trata de crear y ensayar re
comendaciones para otras formas de intervención e investi­
gación, considerando el riesgo latente de que tales claves 
puedan ser cooptadas por la autoridad académica en cuestión 
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y pasar a producir una teoría compuesta por ideas inertes 
que beneficie al sistema que intentaba difractar. La horizonta­
lidad y la difracción no son fórmulas ni claves todo terreno 
del progresismo erudito, que prometen un éxito individual, y 
que atraviesen amenamente y solucionen todo problema con 
el que se vinculen. 

Lo anterior no implica difuminar por completo los límites 
y la estabilidad de lo que se ha logrado hasta ahora, sino de 
pensar cómo trabajar con una academia que se involucre en 
todo sentido, porque el interés (académico) debe estar en en­
frentar problemas del presente, más que legitimar carreras y 
beneficios de ciertos grupos de trabajo. Hay otras formas de 
crear saberes e historias sobre los mismos, que sean más afi­
nes y, sobre todo, justas con la riqueza de la vida. 

Los resultados parciales que se logran a partir de la hori­
zontalidad apuntan a saberes ricos y polifónicos, así como a 
una escucha activa de las partes involucradas. El punto de 
partida académico se compromete con la metáfora difractiva 
y redefine sus postulados con base en las afectaciones y las 
confrontaciones que emergen a partir de las otras, evitando 
la seductora arbitrariedad con la cual se puede conocer y en­
señar algo a otras personas sin su participación (Corona Ber­
kin, 2020a), e incluso su consentimiento pleno e informado. 
La gestión dinámica de cercanías y distancias, tensiones y 
des/acuerdos en los encuentros de saberes vulnera y convo­
ca a trabajar enredos de afectación de las partes concernien­
tes; esto porque el proceso abierto rumbo a lo horizontal 
transforma a sus participantes; a partir de dicho movimien­
to, se plantean novedades para los saberes y las prácticas, 
no desde una disciplina experta, sino desde la mezcla de 
partes diferentes. 

Cabe recordar que los grados de acuerdos, éxitos y fraca­
sos siempre son acordes con la situación en cuestión, porque 
están íntimamente ligados con el proceso de construcción de 
objetivos comunes. Las herramientas difractivas y horizonta­
les son abiertas y sujetas a su aplicación en cada contexto; no 
aspiran a verdades o a soluciones determinantes. Para Corne­
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jo y Rufer (2020), su puesta en práctica trae consigo tensiones, 
limitaciones y contradicciones, porque, aunque hay una ur­
gencia por la equidad del diálogo de las partes concernientes, 
nunca se alcanza un espacio plenamente horizontal y respe­
tuosamente difractivo. 

Se cultiva la escucha atenta para conocer experiencias aje­
nas a la mía y no pretender el truco de dios; es decir, un ma­
nejo total de la situación a partir de un punto de vista cero, 
objetivo, neutral, experto y magistral en el dominio público 
del discurso (Castro Gómez, 2005; Haraway, 1988 y 2018). Todo 
esto no se trata de una nueva panacea teórico-práctica aca­
démica, sino de trabajar con resultados tentativos que pueblen 
y acompañen los problemas del presente, con elaboraciones 
colectivas, inéditas y parciales que fluyan en un torrente de 
metodologías, cobrando vida en situaciones particulares. El 
compromiso horizontal es ya una diferencia metodológica, y 
lo que se obtiene a partir de éste abona de otra forma tanto a lo 
epistemológico como a lo político de las formas de vincularse 
y generar conocimientos. 

Los espacios emergentes exponen conflictos durante los 
procesos infecciosos en los que las afectaciones y las conta­
minaciones recíprocas son parte ineludible del proceso hori­
zontal difractivo para escuchar y contar historias que prestan 
atención a coexistencias y agencias heterogéneas, sin un pro­
tagonismo que hable por o dé voz a quienes “no la tienen”. 
Aquí irrumpe una dimensión política de los saberes y las for­
mas en las cuales elegimos construir conocimiento, porque la 
política encarna luchas constantes por hacer oír la voz propia 
y colectiva de manera legítima (Corona Berkin, 2020b). La sin­
gularidad de los encuentros favorece la creatividad, pero tam­
bién un ritmo disonante y poco conocido, en el que nadie debe 
tener la razón y hay que aventurarse en negociaciones cons­
tantes para llegar a acuerdos y dar sentido a lo que se escucha 
y dialoga. 

Todo esto consiste entonces en una invitación para capa­
citarnos con un radar de sospecha epistémica responsable y 
no idealizar las tramas en las cuales se participa (Kaltmeier, 
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2020). En el camino rumbo a la horizontalidad, difracto el re­
gistro y las citas de otras; se trabaja en colectivo aquello que 
se comparte, y esto va encarnando nuevas tonalidades y valo­
res para un problema dado. Los saberes hegemónicos son re­
flexivos y están interesados en reiterar a toda costa, una y 
otra vez, la imagen sagrada de una mismidad uniforme que 
conviene a sus intereses; además, ninguna opresión camina 
aislada, se enreda con otras estructuras de larga duración, co­
mo la colonialidad, la misoginia, el clasismo o el racismo, 
trastocando ineludiblemente las formas académicas con las 
que se instruye, construye y vincula el conocimiento. 

Con base en Van der Tuin (2014b), mientras se confirman 
patrones sofocantes y sofocados de género, sexualidad, etnici­
dad, etc., paralelamente hay esfuerzos por experimentar de 
maneras diferentes de la diferencia, como la horizontalidad, 
lo que acarrea compromisos respetuosos de escucha y diálo­
go con otros modos de pensamiento. En estos esfuerzos, la 
búsqueda de sentido no tiene prioridad académica sino que 
es colectiva y cercana a quienes participan, dejando en el tin­
tero aquello que no logró trabajarse, así como lo que no encaja 
y fricciona, todo esto como material y sentires para discusiones 
posteriores, dado que es imposible la resolución inmediata de 
cada convocatoria. 

El horizonte de trabajo horizontal difractivo es un ejerci­
cio de des/aciertos y discrepancias complejas porque implica 
escucha no extractiva (Cornejo y Rufer, 2020), trazando un ca­
mino diferente al de un experto que escucha banalmente y só­
lo asiente con la cabeza al oír experiencias que le son ajenas, 
pero que serán materia prima de su discurso: un ser que no se 
vulnera ni se ve afectado por el encuentro. Esta invitación la­
boral implica la ética de compartir la mesa con lo hetero­
géneo, en la que reinan cuestiones irresolubles porque ningún 
encuentro es aséptico a los vínculos y devenires que involu­
cran las tramas en las cuales está involucrado, lidiando con 
capas de saberes, pasiones, fricciones, opresiones, sentires, 
posturas políticas, etc., lo que brinda espacios ricos y alejados 
de ideas inertes. 
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Los encuentros horizontales y difractivos desbordan cual­
quier protocolo de investigación habitual, agitan las seguri­
dades de las expertas, perturban la institución académica, al 
tiempo que viven con la contradicción de habitar la casa del 
amo (Lorde, 2003; Cornejo y Rufer, 2020), porque contienen 
una efervescencia de ideas y sentires que no son sumisos ni 
serviciales al discurso canónico, más bien proponen pausar, 
pensar con calma y trabajar la potencia que brinda su hetero­
geneidad, pero, al fin y al cabo, no podemos ocultar la por­
ción que configura el lugar de enunciación vinculado con la 
academia. 

Es imposible enfrentar y solucionar todas las dificultades 
de las estructuras opresivas de larga duración a partir de cla­
ves teóricas, aunque tampoco es la pretensión de mi propues­
ta. Tanto en la horizontalidad como en la difracción, o en la 
conjunción de ambas claves, no son negociables los esfuerzos 
colectivos dispuestos al cambio y la vulnerabilidad donde se 
procure el cultivo cotidiano de la auto/crítica y el compromi­
so ético con las otras (Cornejo y Rufer, 2020). Tiene que pri­
mar el cuidado y la confianza en los vínculos, no dar por 
sentado ni establecer relaciones de poder con la diversidad de 
tramas, humanas y no humanas, que nos permitan llevar a 
cabo nuestras labores cotidianas: desde respirar aire limpio, 
pasando por relaciones respetuosas en las aulas, así como el 
compromiso de la escucha y la palabra en cada discurso del 
cual formamos parte. 

CONSIDERACIONES FINALES 

Cualquiera que sea la elección y la conformación de nuestra 
caja de herramientas, las claves elegidas y sus cruces cuentan 
con límites y alcances epistemológicos porque, de la mano con 
Rappaport (2016) y Briones (2020), no todo es investigable, co-
teorizable ni co-estudiable; sin embargo, cabe recordar que la ri­
queza está más en los procesos que en los resultados ideales a 
los cuales apuntamos con la horizontalidad y la difracción. 
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No se puede seguir ocultando la agencia, las experiencias, 
las quejas y las incomodidades de las estudiantes luchando 
por espacios libres de violencia en sus escuelas; de las defen­
soras del territorio que acuerpan frente al extractivismo y la 
capitalización de la vida; de las múltiples activistas, sobrevi­
vientes, víctimas, pacientes, migrantes, etc., a quienes les res­
ta un largo camino hacia el acceso a la justicia. Tampoco se 
puede seguir perpetuando que la única voz relevante para 
dar sentido a las ideas sea aquella que proviene de una élite 
académica. Se tiene que ampliar la mesa para acoger a la di­
versidad y dejarse afectar por ella. ¿Cómo decirse experta en 
un problema o tema de estudio si no permites que las perso­
nas y los seres que también son parte de la composición de 
ese saber hablen de y desde sus propias experiencias? 

El asunto está en cancelar la validación (Aguilar Gil, 2020) 
de cualquier tipo de autoridad que quiera dominar con una 
voz unívoca; en considerar y re/elaborar las veces que sea ne­
cesario y lo mejor posible los roces entre los mundos, para 
trabajar con la heterogeneidad que los compone y obtener 
discursos parciales; coexistir en la contrariedad de estos enre­
dos, para echar a andar rutas políticas apropiadas para las 
problemáticas densas que encaran el presente (violencias múl­
tiples, cambio climático, refugiadas, agotamiento de recursos 
vitales, ampliación de la brecha de desigualdad, por mencio­
nar algunos). 

 La compañía de claves horizontales al navegar aguas 
turbulentas implica difractar a la individualidad experta, 
institucional, jerárquica y masculina y dejarse afectar por la 
diferencia que convocan los encuentros. Pese a lo bien que 
suenen las claves difractivas y horizontales en lo epistemoló­
gico, el proceso no dista de ser un drama, un punto de llega­
da eventual que tal vez no se consolide pero que siempre deja 
enseñanzas y aspectos que se pueden retomar en otros mo­
mentos durante el proceso de aprendizaje. 

La relación entre quienes conocen y aquello que conocen ya 
no puede describirse a partir de una mirada distante y de valo­
res epistémicos prediseñados que no dialoguen con los contex­
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tos donde cobran vida. Comprometerse en cualquier proceso 
de conocimiento es ser parte del proceso de su elaboración, por 
lo cual la horizontalidad es difractiva en su esfuerzo por crear 
otros patrones relacionales, más éticos y comprometidos, en 
cuanto a las formas de producir epistemologías. 

Pese a que la tarea nunca es sencilla, tanto la difracción co­
mo la horizontalidad son ejemplos de que hay otros caminos 
para crear significados consecuentes, y el desestimar, subesti­
mar o pasar por alto esta situación es un posicionamiento ético, 
porque lo que se busca es trabajar con la complejidad plural de 
la vida y evitar que sólo se preste atención a resultados finales 
generados por élites protagonistas de la historia única. 

Teorizar de manera difractiva y horizontal implica tender 
puentes para juntar lo que usualmente separamos y jerarqui­
zamos. Ambas claves buscan la lectura de unas ideas a tra­
vés de otras en caminos donde reluce la diferencia, así como 
la consciencia de que al prestar atención a ciertos elementos 
siempre quedarán excluidos otros, pero el manejo responsa­
ble de tales inclusiones y exclusiones forma parte de la teori­
zación consecuente. 

La experimentación con este tipo de claves es un compro­
miso ante el mundo y, por tanto, es radicalmente inmanente 
(Kaiser y Thiele, 2014); plantea un par de puntadas que enre­
dan otros modos de pensamiento y diferentes formas de dar 
sentido, las cuales emergen desde lugares plurales, lo que nos 
vincula a procesos de análisis que a su vez nos están educan­
do en la complejidad misma de las realidades que estudiamos; 
es decir, estudiar algo es necesaria y conscientemente dejarse 
afectar por ello. 

La apuesta está en cultivar formas de convivencia menos 
dañinas, porque trabajar responsablemente la diferencia se 
puede lograr con el trato horizontal: herramientas que hacen 
de la labor académica un acto ético constante y necesario, con 
sus desatinos y complicaciones; intentarlo y exponerse a una 
respuesta contingente es mejor que ser insensible a los modos 
que habitan las tramas que nos sostienen y rodean. Es apre­
miante apostar por la redistribución y construcción de puentes 
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entre mundos, como propone Raquel Gutiérrez Aguilar (2017). 
Vale la pena luchar por una reproducción digna de la vida.

La necedad de quedarse con ideas inertes que responden a 
otros contextos, pasados o actuales, sólo empobrece las formas 
de dar sentido cuando la diversidad de coexistencias precisa 
prestar atención a las diferencias propias de cada proceso de 
vida. De la mano de los aportes de Octavia Butler, con toda la 
asertividad que una novela de ciencia ficción escrita en la déca­
da de los noventa del siglo XX y ambientada en un 2024 “a fu­
turo” puede ofrecer, el asedio letal del statu quo no brinda nada 
nuevo para la diferencia, pero fermenta la potencia de resisten­
cias que difractan dicho estatus, porque, aunque no haya nada 
nuevo bajo el Sol, hay nuevos soles (Butler, 2021).

Finalmente, la difracción y la horizontalidad son más que 
dos claves que acompañan de forma cercana mi práctica pro­
fesional; también son amuletos que me ayudan a gestionar 
cercanías y distancias en las contingencias y devenires de los 
enredos académicos, desde la docencia hasta la investigación, 
así como puntos de partida para la escucha atenta y el diálo­
go con otros saberes. Desde distintas convocatorias está abier­
ta y resistiendo la invitación para sumarse a dinamizar ideas 
inertes y el lugar común de la pasividad epistemológica que 
provocan, porque, como bien lo ha experimentado Gladys Tzul 
Tzul (2020), la teoría también es un momento de lucha. 
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MIRADAS ÉTICAS DEL CUIDADO

LOURDES LÓPEZ PÉREZ  
Y ALMA COSSETTE GUADARRAMA-MUÑOZ* 

INTRODUCCIÓN

Este trabajo tiene como objetivo proponer que la ética del cui­
dado puede y debe comprenderse no sólo como ética de la res­
ponsabilidad hacia los seres vivos, sino como el compromiso 
y la responsabilidad de conservar y mantener la vida, lo cual 
implica reconocer la red de relaciones de interdependencia en­
tre la vida animada e inanimada, los derechos, los valores y 
los principios. Se realizó una revisión comprensiva, más que 
exhaustiva, de la literatura sobre la ética del cuidado, para evi­
denciar la posición ética que la fundamenta. 

La intención es ofrecer un panorama de la conceptua­
lización de la ética del cuidado desde diversas disciplinas, y 
cómo ésta ha transitado de una mirada individualista —per­
sonalizada— y compasiva hacia una amorosa, empática y 
relacional. Una ética que desarticula esquemas duales jerar­
quizados de dominación (mujer-hombre, naturaleza-cultura, 
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cuerpo-mente, afectividad-racionalidad, materia-espíritu, etc.), 
que rompe con la mirada antropocéntrica y androcéntrica, que 
visibiliza las causas estructurales y las relaciones de poder; 
una ética que reconoce relaciones históricas e interdependien­
tes y que se responsabiliza por un nosotros vivos y no vivos. 
Para lograrlo, se recuperan las aportaciones del ecofeminis­
mo en general, no esencialista, en especial del ecofeminismo 
crítico, como corrientes que en el marco del cambio climá­
tico luchan por alcanzar la justicia ambiental y de género de 
forma situada y contextualizada, y pueden proporcionar al­
gunas claves para reflexionar sobre los problemas actuales y 
su complejidad, porque implican una actitud crítica y auto­
crítica que somete cualquier saber y creencia a revisión (Díaz, 
2019).

El ecofeminismo es un movimiento teórico y práctico que 
se ha esforzado por reconceptualizar los tradicionales anda­
miajes éticos de Occidente que se articulan alrededor de es­
quemas binarios y se caracterizan por su posición deontológica 
y utilitarista, cuya moralidad posee un sentido restrictivo de 
la comunidad humana y cuyas categorías —androcentrismo, 
ecocentrismo, biocentrismo, antropocentrismo— encubren mar­
cos conceptuales opresivos que justifican la subordinación con­
forme a una lógica de dominación (Gandon, 2009; Gómez, 2010; 
Warren, 2003, citados en Triana, 2016: 121). Las posturas eco
feministas discuten con aquellas miradas que colocan a cien­
tos de seres humanos en una posición moral privilegiada 
sobre los demás (Triana, 2016), sean entes vivos o no, por ca­
recer de un basamento ético moralmente aceptable.

LA ÉTICA DEL CUIDADO EN LA LITERATURA

Para avanzar en dicha tarea es necesario contar con una base 
conceptual que supere la mirada médica o de las ciencias de 
la salud, que compendia una buena parte de la literatura so­
bre el cuidado de los y de las otras. Las diversas conceptuali­
zaciones de ética del cuidado oscilan desde aquellas que se 
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orientan hacia el cuidado personal —como relación entre 
quien cuida y quien recibe el cuidado— y aquellas que pue­
den denominarse como relacionales, porque no sólo se inte­
resan por quienes pueden responder a nuestro cuidado, sino 
que se implican y se preocupan por todos, aun por desconoci­
dos. El objetivo de las primeras no es el cuidado desde una 
perspectiva global sino individual, pues la relación se ciñe al 
cuidador y a la persona cuidada, ajustándose a las circunstan­
cias concretas del caso de cuidado (Velasco, 2016); en éstas se 
atiende a sujetos con necesidades específicas y circunstan­
cias concretas (Camps, en Comins, 2008: 17). Esta visión es 
la más cercana a la forma como las ciencias de la salud han 
conceptualizado la ética del cuidado, al menos en la literatura 
revisada.

La segunda gran concepción, la relacional, critica la posi­
ción de que el cuidado se ciña exclusivamente a la relación 
entre cuidador y persona cuidada por ir en contra de una ac­
titud moral en la cual los agentes morales no se mantienen 
neutrales en juicio y actitud para interesarse por desconoci­
dos (Velasco, 2016). La perspectiva relacional visualiza seres 
humanos que no se encierran en sí mismos sino que se vincu­
lan con una realidad social (Vázquez et al., 2010: 3). A diferen­
cia de la primera postura, el acento está en la responsabilidad 
entre sujetos a partir del vínculo y de las relaciones interper­
sonales, por lo cual rechazan la idea de sujetos que habitan 
en un mundo ensimismados y solitarios (Vázquez y Escámez, 
2010: 3); dicho en otras palabras, se asume que los sujetos con­
forman comunidad.

En las ciencias de la salud, la ética del cuidado se ha con­
siderado una profesión de ayuda, porque sus profesionales 
tienen a su cuidado personas con capacidades mermadas por 
causa de enfermedades, razón por la cual el sujeto depende 
del buen hacer del otro para poder vivir (Paniagua, 2015: 28) 
y recibir los cuidados. En estas ciencias, el vínculo entre el 
profesional de la salud y el paciente es emocional (Montoya, 
2007: 168) y está atado a una aplicación situacional (Camps, 
en Comins, 2015: 162), por lo que la ética del cuidado es un 
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constructo teórico y práctico que busca resaltar la vinculación 
esencialmente humana y emocional entre el profesional de la 
salud y el paciente (Montoya, 2007: 168).

El resto de las disciplinas, como la filosofía, las ciencias 
políticas, el derecho, la comunicación o la educación entien­
den al ser humano como un ser en relación que implica no só­
lo el cuidado de los y de las otras, sino el propio. Hay ciertos 
conceptos que se usan como sinónimos o se asocian a la ética 
del cuidado, como son los de cooperación y empatía, tal y co­
mo lo hace Kohen (2005: 175-188, citado en Faerman, 2015: 
126-127) y Comins (2008: 15), o la noción de apertura hacia 
los demás de Hernán Baeza (2001, citado en García et al. 2016: 
76-77), resaltando el compromiso con las personas en Comins 
(2015: 161), Camps (1998) y Domínguez-Alcón (2017), ambos 
citados en Busquets (2019: 29), o como red de relaciones de 
interdependencia para Tronto (2009, citada en Domínguez et 
al., 2018: 65-66), o que plantean el reconocimiento de la res­
ponsabilidad hacia los otros, tal es el caso de Alvarado (2004), 
Yáñez, Rivas y Campillay (2021) y de Medina (2016), o bien 
como concepto que implica la comprensión del mundo (Alva­
rado, 2004, Hernán Baeza, 2001, citado en García et al. 2016: 
76-77, y Medina, 2016: 93).

El análisis que se hace de la ética del cuidado muestra que 
no es una categoría aislada, sino que está en acción porque 
persigue objetivos morales: evitar el daño y el mantenimien­
to de las relaciones (Kohen, 2005: 175-188, citado en Faerman 
2015: 126-127), que concibe sujetos interdependientes, en
carnados y situados (Kohen, 2005: 175-188, citado en Faer­
man, 2015: 126-127) y que asume que hay un precio por la 
falta de cuidado (Gilligan, 2013: 33, citada en Vázquez et al. 
2010: 3), por lo que hay una obligación moral de no abando­
nar (Comins, 2008: 17). En otros casos, la ética del cuidado se 
enmarca en la responsabilidad y las relaciones con los otros, 
pero esos otros son los más vulnerables y necesitados (Gon­
zález, 2015: 188).

También están las concepciones que ponen el acento no 
sólo en las relaciones sino en la importancia de la comunica­
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ción, entendiendo el diálogo como instrumento para encon­
trar formas de vida adecuadas, según lo mencionan Camps 
(1998) y Domínguez-Alcón (2017), citados en Busquets (2019: 
29), o como el cultivo de actitudes de relación, habilidades de 
comunicación y resolución de los problemas (Grande, 2006, 
citado en García et al., 2016: 76-77). Otra vertiente que ha anali­
zado la ética del cuidado son las posturas feministas que recu­
peran las experiencias históricamente vividas por las mujeres, 
reconociendo el valor y la práctica del cuidado y visibilizan­
do las posiciones subordinadas que permiten la explotación y 
el abuso (Vázquez, 2010).

LA ÉTICA DEL CUIDADO VISTA DESDE 
LAS DISCIPLINAS Y SUS ENFOQUES

La ética del cuidado ha sido abordada por diversas discipli­
nas desde diferentes enfoques, aun cuando la gran mayoría 
de los trabajos toman como punto de partida lo desarrollado 
por Gilligan (1985), al ser emblemático en la ética del cuida­
do porque explora el desarrollo de la moral en las mujeres; su 
trabajo tomó como base, a su vez, el de Kohlberg, quien se en­
focó en el desarrollo moral para comprobar si, al igual que en 
el desarrollo cognitivo (Jean Piaget), existía un desarrollo mo­
ral secuencial y por etapas que diera como resultado cierta ma­
duración moral. Este modelo fue refutado al tener un sesgo 
de género, ya que se centró en los razonamientos de varones, 
lo que impulsó a Gilligan (1985) a realizar su investigación y 
sostener que 

El patriarcado deforma la naturaleza tanto de las mujeres como 
de los hombres, aunque de maneras distintas […] Pero, al igual 
que un cuerpo sano combate la infección, una psique sana se 
resiste a elementos ajenos a la naturaleza humana. Los hallaz­
gos empíricos en los distintos campos de las ciencias humanas 
convergen en un mismo punto convincente: somos, por natura­
leza, homo empathicus en vez de homo lupus. La cooperación está 
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programada en nuestros sistemas nerviosos; nuestros cerebros 
dan más luz cuando optamos por estrategias cooperativas en 
vez de competitivas […] Los descubrimientos en neurobiología 
y antropología evolutiva se suman a los de la psicología del de­
sarrollo para transformar el paradigma cambiando la pregun­
ta. En vez de plantearnos cómo adquirimos la capacidad de 
cuidar, nos preguntamos: ¿Cómo perdemos nuestra humani­
dad? (2013: 65).

De esta manera, la escena de la ética del cuidado ha sido 
dominada principalmente por la ciencia de la salud, en par­
ticular la enfermería. García Moyado (2015), mediante el méto­
do analítico-sintético, analiza la utilidad de la ética del cuidado 
en la profesión de enfermería, para concluir que: “La ética 
del cuidado está íntimamente relacionada con la enfermería 
y, aunque no es exclusiva de ella, podría funcionar como pi­
lar fundamental para determinar su propio modelo” (García, 
2015: 316).

Yáñez et al. (2021) describen la contribución de la ética del 
cuidado a la enfermería profesional, para lo cual, a partir de 
una reflexión teórica, concluyen que

Recuperar las virtudes éticas para el cuidado en un justo equili­
brio con el deber, contribuye a que los profesionales de enfer­
mería revaloren la relación de ayuda que se establece con los 
pacientes, dado que posee una formación integral que le entre­
ga los conocimientos, preparación, motivación y sensibilidad mo­
ral para cuidar.

Asimismo, del texto se rescata el señalamiento de que la 
enfermería, al estar íntimamente relacionada con la ética del 
cuidado, posee una injusta carga de prejuicios asociados con 
el género, 

desvalorizando e invisibilizando el cuidado característico de un 
mundo que resalta por sobre todo la productividad […] por 
ello, la necesidad de reflexionar sobre el espacio que se le ha da­
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do a lo emocional en el cuidado formal, como un rasgo íntimo y 
exclusivo del carácter social de la profesión.

De igual forma, García et al. (2016), en el texto titulado 
“La ética del cuidado, sustento de la bioética enfermera”, me­
diante el método comparativo, demuestran “la necesidad de 
la profesión enfermera de conocer los distintos modelos bio­
éticos, y en especial la llamada ´ética del cuidado´ […] que 
podría servir como sustento para definir un modelo bioético 
enfermero concreto” (García et al., 2016: 73). Así, concluyen 
que hay diferencia entre una ética del cuidado y una ética de 
los cuidados; la última se sostiene en la primera, aplicada a la 
enfermería, con base en “la responsabilidad hacia el otro y, en 
consecuencia, en su atención integral por medio del fomento 
de actitudes adecuadas y que dotaría a quien lo practica de 
un compromiso profesional y moral” (García et al., 2016: 77).

Un texto de interés por la especialización en un grupo 
vulnerable, que aplica la categoría de la “ética del cuidado”, 
es el de Paniagua (2015), al referirse al cuidado de las perso­
nas mayores y enfermas. De manera sencilla y útil, en pala­
bras de la propia autora, se clarifican cuestiones básicas en la 
intervención diaria con personas adultas mayores y enfermas, 
por lo que el estudio está dirigido a los cuidadores asalaria­
dos, pero también a la familia con elementos como la motiva­
ción y la formación, indispensables para alcanzar el cuidado 
necesario. Una de sus reflexiones más importantes estriba en 
que los cuidados deben otorgarse, por parte de las personas, 
con calidad y calidez, porque sólo de esta forma se logra una 
vida digna para quienes sufren afecciones y ven mermada su 
salud, con el objetivo de llegar al final de una mejor manera.

En este mismo rubro de las ciencias de salud y de la ética 
del cuidado, enfocado en un aspecto en particular, se encuen­
tra el documento de Montoya (2007), quien entiende que la 
ética de la salud es un concepto que vincula la esencia huma­
na y emocional entre el profesional de la salud y el paciente, 
por lo que, partiendo de esto, se propone instrumentarlo en el 
campo de la salud sexual y en la difusión y el establecimiento 
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de los derechos sexuales, al considerar que la reciprocidad de 
conocimientos e información genera empatía y un trato hu­
manizado. Su principal conclusión estriba en que 

la ética del cuidado obliga a un conocimiento interior de las 
carencias y logros que el profesional, como ser sexual, tiene en 
su propia vida personal. La reflexión propuesta supera el en­
foque de género […] tienen por igual el compromiso de anali­
zar cómo su propia vivencia sexual influye en la posibilidad 
de dar información, orientación y atención médica (Montoya, 
2007: 175).

Alvarado (2004) hace una recopilación bibliográfica del 
origen de la ética del cuidado, para entender el cuidado de 
enfermería a la luz de los valores y los principios éticos que 
emergen de esa disciplina. En este sentido, la conclusión a la 
que llega es que los principios éticos y los valores constituyen 
la fuerza moral indispensable para garantizar una atención 
de calidad en salud con base en el cuidado. Por ello, las políti­
cas de salud y el sistema sanitario deben apuntar a una salud 
para todos, pues toda persona tiene derecho a la protección 
de la vida y a la salud, al ser éstos derechos humanos.

Busquets (2009) relaciona el constructo de la ética del cui­
dado con las formas y las maneras como se ha llevado a cabo 
por parte de las mujeres; ello a partir de tres líneas de acción: 
en el hogar, al ser las mujeres quienes se han ocupado del 
cuidado de los demás miembros de la familia; desde la pers­
pectiva del cuidado profesional, y de las últimas aportacio­
nes de la teoría social, para mostrar los principales factores y 
dimensiones que configuran la ética del cuidado actualmente. 
La autora sostiene que el cuidado ha implicado una relación 
dual entre dos personas, una con una necesidad específica y 
otra con la voluntad y la competencia para ayudar a satisfa­
cerla, y que, no obstante, las aportaciones más recientes han 
evidenciado que más allá de esa relación dual se implica una 
transformación en las relaciones entre seres humanos, ya que 
la ética del cuidado modifica las formas y las maneras de ha­
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cer, no sólo en las conductas personales, sino que también 
atañe a las responsabilidades de los Estados respecto de los 
ciudadanos. Luego entonces, cuidar “es el valor clave para la 
sociedad del siglo XXI” (Busquets, 2009).

Otra autora que toma como base el trabajo de Gilligan 
(1985) es Santacruz (2006), en el sentido de que al hablar de 
enfermería es necesario referirse al cuidado, y en este sentido 
uno se adentra al campo de lo moral y de lo ético, aspectos 
que se analizan desde la propuesta de Carol Gilligan (1985), 
para concluir que 

dentro de una cultura sexista, parece más equitativa por cuanto 
al tiempo que resalta los agentes morales femeninos, no desco­
noce a los agentes morales masculinos considerando que el 
ideal para todos los agentes morales sería una ética que incluya 
elementos de ambos enfoques, así a veces las mujeres opten por 
una solución de justicia y los hombres escojan una ética del cui­
dado (Santacruz, 2006: 51).

El documento de González (2015) si bien no es propiamen­
te científico sino más bien de divulgación, resulta de interés 
al mostrar, a partir de lo que el autor llama figuras ejempla­
res, el objetivo principal de las profesiones sanitarias, en las 
que cuidar al otro vulnerable es un deber ético basado en la 
responsabilidad y la relacionalidad, que se expresa con la em­
patía, la solidaridad y la comprensión.

De igual forma, una disciplina que ha profundizado en la 
ética del cuidado es la filosofía, con estudios como el de Durán 
(2015), quien describe las particularidades de la ética del cuida­
do con base en el trabajo de Gilligan (1985), para quien la teoría 
moral basada en el concepto de justicia representa la hegemo­
nía epistémica del pensamiento masculino y contribuye al man­
tenimiento de la discriminación de las mujeres, describiéndolas 
como inferiores en sus razonamientos morales. Así, el imagina­
rio se nutre de la existencia de un falso problema del desarrollo 
moral femenino defectuoso. La ética del cuidado se presenta 
como una voz diferente en la tradición del discurso moral occi­
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dental, voz distinta no por el sexo sino por la problematiza­
ción de una moral teórica limitada en su comprensión de la 
condición humana e inevitablemente ciega. La reflexión a la que 
arriba es que

En ningún sentido los argumentos de la ética del cuidado con­
ducen a pensar que la orientación del cuidado es exclusiva de la 
mujer, ni mucho menos que esté determinada biológicamente. 
El predominio del cuidado en las formas de interacción social 
varía probablemente en las diferentes sociedades y culturas (Du­
rán, 2015: 21).

Otro estudio es el de Ramos (2011), cuyo trabajo se centra 
en el análisis de la ética del cuidado a partir de aspectos posi­
tivos y negativos de la misma, para concluir que es necesaria 
la reformulación de esta teoría dado que tiene carencias e in­
suficiencias, para lo cual señala tres aspectos: 

1) es necesario unos principios éticos y una teoría ética como fun­
damento ético; 2) ha de reformularse el concepto de cuidado, 
pues no es posible ni positivo que se ciña a los sentimientos que 
se desprenden de la relación, siendo necesario un “cuidado tecni­
ficado y cualificado”; y 3) ha de basarse en un modelo biomédico 
que aborde al ser humano “holísticamente”  (Ramos, 2011: 122).

Medina (2016), por su parte, analiza la teoría del desarrollo 
moral de Kohlberg a partir de los niveles morales preconven­
cional, convencional y posconvencional, con el propósito de 
discernir si esta explicación evolutiva de la moralidad huma­
na adquiere un carácter universal, o si por el contrario, se re­
fiere a las estructuras morales de un grupo humano concreto; 
posteriormente se centra en la postura de Gilligan (1985) ha­
cia dichos niveles, enfatizando en la necesidad de incorporar 
las particularidades contextuales en la noción de razonamien­
to moral para definir un nivel posconvencional contextualis­
ta, que permita confrontar las nociones de ética de la justicia 
y ética del cuidado. La conclusión a la cual llega es que la di­
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cotomía público-privado condiciona nuestro papel como ciuda­
danos y ciudadanas, así como nuestra posición en el mundo y 
el modo que tenemos de percibirlo. Al mismo tiempo, va a 
definir nuestro modo de desarrollar los razonamientos mora­
les, que, al fin y al cabo, se refieren al modo como nos relacio­
namos con los demás” (Medina, 2016: 97). Luego entonces, 
para el autor es necesaria 

la incorporación de la experiencia de las mujeres en el seno de 
las teorías morales universalistas, ya que es cuestión de justicia 
definir una moralidad que no privatice dicha experiencia, sino 
que abra caminos para complementar los principios de la ética 
de la justicia con la ética del cuidado. Es decir, que nos permita 
construir una ciudadanía completa (Medina, 2016: 98).

La ciencia política es otra disciplina que aborda la ética 
del cuidado. En esta línea, Comins (2015) analiza la ética del 
cuidado como elemento para la construcción de una ciudada­
nía cosmopolita en un mundo globalizado. Su trabajo aborda 
la importancia del cuidado para resignificar algunas asuncio­
nes dominantes sobre la naturaleza humana, al mismo tiem­
po que señala el potencial de la ética del cuidado para tratar 
temas morales en contextos globales. Así, concluye que

la justicia y el cuidado son interdependientes y ambos son nece­
sarios en la construcción de una globalización humana. Pero si 
bien la ética del cuidado no pretende sustituir la ética de la jus­
ticia, puede aportarle elementos de valor, como la consideración 
del otro concreto o la importancia de la respuesta moral (Comins, 
2015: 177).

Comins (2008), en su trabajo titulado “La ética del cuidado 
y la construcción de la paz”, señala que la ética del cuidado ha 
sido un motor fundamental para la participación activa y pací­
fica de las mujeres en la sociedad civil. Por ello, propone una 
socialización en el valor del cuidado como valor humano y va­
lor de ciudadanía, y no meramente como valor de género, con 
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el objetivo de lograr una democracia más participativa y más 
comprometida con la construcción de la paz. Sostiene que “La 
ética del cuidado en el ámbito de la ciudadanía nos puede ayu­
dar a superar uno de los vicios más extendidos en nuestras 
sociedades democráticas: la pasividad” (Comins, 2008: 22), y 
continúa diciendo que “La ética del cuidado aporta valores 
muy importantes para la construcción de una sociedad civil 
participativa: el sentimiento de empatía, de interconexión y 
responsabilidad por nuestro entorno” (Comins, 2008: 6).

Otro trabajo de Comins (2003) es “Del miedo a la diversi­
dad a la ética del cuidado: Una perspectiva de género”, en el 
que aborda el tema de la diversidad desde los estudios de gé­
nero y especialmente desde la ética del cuidado. Con ello apor­
ta herramientas de reflexión que contribuyen a la creación de 
un nuevo concepto de lo diverso más pacífico y enriquecedor. 
Domínguez et al. (2018) profundizan en las dimensiones del 
cuidado relacionadas con aspectos teóricos, políticos y éticos 
en un contexto de transformación del cuidado, motivado por 
cambios sociales y distintos acontecimientos, incluido el in­
cremento del uso de alta tecnología.

En el campo del derecho, Faerman (2015) parte de la pos­
tura de Gilligan (1985) sobre la ética del cuidado entendida co­
mo una teoría moral que contiene principios generales, con 
alcance universal, los que pueden adoptarse de manera com­
plementaria de otros como la ética de la justicia y también en 
cuestiones jurídicas, como los procesos judiciales. Finalmente, 
la autora concluye que 

los procesos judiciales resultan más adecuados si incluimos las 
exigencias que la ética del cuidado propone a través de la debi­
da atención al contexto en la aplicación de las normas, así como 
también en los procesos de implementación de sentencias (Faer­
man, 2015: 142). 

Asimismo, indica que la ética del cuidado 

permite tomarla como teoría moral para aportar al debate y […] 
justificación de instituciones legales, herramientas jurídicas e 
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institutos como el derecho al cuidado y, sobre este último, re­
fuerza su entendimiento como derecho que exige al Estado el 
diseño de políticas públicas universales para garantizarlo (Faer­
man, 2015: 143).

La ética del cuidado en menor medida ha sido abordada 
en estudios de corte educativo. Empero, resalta el trabajo de 
Vázquez (2010), quien propone una nueva forma de educar 
más adaptada a la realidad en la que varones y mujeres de
sarrollen relaciones equitativas, a partir de la transformación 
del currículum y de la cultura escolar desde la perspectiva de 
la ética del cuidado. En consecuencia, concluye que el currícu­
lum escolar debe ser rediseñado para incluir elementos reser­
vados al currículum femenino, aun cuando existe resistencia a 
enseñar lo relacionado con “el cuidado, la dependencia, lo do­
méstico y lo femenino debido a que estos contenidos y valores 
no formaban parte del currículum escolar que la Modernidad 
concibió para los varones” (Vázquez, 2010: 193).

La hermenéutica crítica es el método utilizado por Váz­
quez y Escámez (2010) en su texto titulado “La profesión do­
cente y la ética del cuidado”, en el cual sostienen que la eficacia 
de los procedimientos educativos radica en relaciones inter­
personales suficientemente profundas como para conocer las 
motivaciones y los intereses del estudiante, al que se le debe 
devolver una imagen positiva de sí, al mismo tiempo que se 
establecen relaciones de confianza. “Lo importante en una 
docencia ética es que se despierte en el alumnado […] su sen
timiento de seguridad personal, que se preste atención a sus 
talentos y que se les brinde confianza” (Vázquez y Escámez, 
2010: 15).

Otro campo de conocimiento, si bien no disciplinar, es el 
feminismo, el cual ha abordado la ética del cuidado desde 
diversas miradas. En un inicio lo hizo desde la crítica a la 
desigualdad entre hombres y mujeres, como transformación 
radical de las estructuras sociales y la vida cotidiana en con­
tra del patriarcado, la reivindicación de los derechos y la eman­
cipación para las mujeres (Carosio, 2007). En la actualidad y 
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en sinergia con la ecología feminista, los estudios de género 
han configurado una perspectiva que se distancia de la com­
prensión “tradicional” del cuidado para desnaturalizar y repo­
litizar el discurso, introduciendo en la agenda la comprensión 
situada y contextualizada del cambio climático, la justicia am­
biental, la interseccionalidad, la discriminación, entre otras cate­
gorías, al romper con miradas dicotómicas restrictivas. Elmhirst 
(2017: 52) lo explica bien: 

El desarrollo de la ecología política feminista [es] un campo de 
investigación y praxis que ofrece diferentes aproximaciones teó­
ricas acerca de las relaciones sociales de poder asociadas con la 
naturaleza, la cultura y la economía, con un compromiso con 
epistemologías, métodos y valores feministas (Elmhirst, 2017: 52). 

OTRAS MIRADAS DE LA ÉTICA DEL CUIDADO

Las otras miradas del cuidado que se exponen y analizan 
desde una perspectiva ética son las ecofeministas, para las 
cuales el cuidado se comprende como subversión de un or­
den antropocéntrico y androcéntrico que encubre domina­
ciones concretas, como concepto pensado para comprender 
una realidad social histórica y contextualizada que toma una 
posición política sobre el nosotros, un nosotros que se res­
ponsabiliza de entes vivos y no vivos, superando la elección 
individual al recuperar la práctica de cuidar como un ele­
mento moralmente valioso para conservar y reproducir la vi­
da. De esta manera, el ecofeminismo, según Triana (2016), 
amplía la comunidad moral porque considera fundamental 
asumir responsabilidades hacia los seres a los cuales no se 
les puede exigir reciprocidad o responsabilidad para con no­
sotros. La noción de responsabilidad aparece como un eje 
central de estas perspectivas éticas porque no excluyen las 
consecuencias de las acciones propias en otros, articulando el 
concepto de responsabilidad con el de obligación (Lara, 2014: 
136, citado en Triana, 2016).
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Las éticas feministas han asumido la responsabilidad de 
cuestionar las tendencias sexistas de las éticas tradicionales y 
de ofrecer alternativas que logren superarlas (Triana, 2016). 
En este sentido, el ecofeminismo se ha movido entre aproxi­
maciones que en ocasiones resultan complementarias y en 
otras se mantienen en discordia, pero que dialogan entre sí. 
En términos generales, están aquellas con un claro anclaje so­
cial porque critican el androcentrismo y el antropocentrismo 
de las éticas tradicionales al ver la conexión mujer-naturaleza 
como producto de la construcción cultural patriarcal que justi­
fica la propiedad y el uso de las mujeres y del mundo natural 
(Ruether, 2001: 237, citado en Triana, 2016). Estas perspectivas 
buscan deconstruir los dualismos inmersos en las concepciones 
de mujer y naturaleza, que Occidente ha conformado como 
parte central de los marcos conceptuales núcleo de su episte­
mología. En contraparte, las posiciones esencialistas (Trentini y 
Pérez, 2022; Díaz, 2019; Elmhirst, 2017 y Triana, 2016) suelen 
resaltar la afinidad “natural” de las mujeres con el mundo de 
la naturaleza.1

1 Se pueden encontrar cuatro grandes bloques de ecofeminismo: 1) esen­
cialista: reivindica que la esencia de ser mujer está biológicamente determi
nada por su unión con la naturaleza, asignándole valores de excelencia y 
superioridad; 2) constructivista: afirma que la identificación de la mujer y el 
hombre es una construcción social e histórica, por lo que trata de hacer visible 
el sometimiento, señalando responsabilidades y corresponsabilizando a hom­
bres y mujeres en el trabajo del cuidado y la supervivencia (Díaz, 2019: s/p); 
3) ecofeminismo espiritualista: “defiende una dimensión sagrada y espiritual 
de la naturaleza, que habría sido negada o denigrada por el materialismo capi­
talista, centrado en la consideración de que la felicidad humana depende de la 
expansión de la producción de bienes materiales” (Díaz, 2019: s/p); 4) ecofemi­
nismo ilustrado o crítico: se diferencia del resto porque evita apelar a las defi­
niciones esencialistas de la diferencia sexual; parte de la afirmación de que los 
seres humanos somos naturaleza y cultura: “El ecofeminismo crítico busca un 
ser humano reconciliado con los demás seres […] se distancia, en gran medida, 
del clásico debate de hombre-mujer con respecto a la naturaleza, para verlo 
con otras gafas (en mi opinión, mucho más honestas y realistas); incluso acep­
tando la existencia de ciertas tendencias biológicas como resultado de la evolu­
ción, sí que contempla un constructivismo moderado que pone énfasis en lo 
construido socioculturalmente (Puleo, 2019). De esta manera, no tiene peligro 
de caer en un esencialismo determinista (en el que la libertad del sujeto, por ende, 
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Las posiciones que en la presente reflexión se busca desta­
car son las que se alejan del planteamiento ecofeminista esen­
cialista, porque éste refuerza los roles de cuidadoras que en el 
patriarcado se les adjudican a las mujeres al considerar que 
están mejor equipadas que los hombres para serlo (Velasco, 
2016), aunado a que respaldan la intención de la universaliza­
ción de las virtudes del cuidado históricamente reconocidas 
como femeninas.

Se rescatan las contribuciones del ecofeminismo en general, 
no esencialista, en especial del ecofeminismo crítico, porque 
se distancian del clásico debate de hombre-mujer, evidencian­
do las causas estructurales y las relaciones de poder al ir más 
allá de subrayar la perspectiva de género y al reconocer y 
ocuparse de analizar otras formas de opresión y sus interre­
laciones. Como señalan Warren y Cheney (1991) y Warren 
(2003), citadas en Triana (2016) y Velasco (2016), respectiva­
mente, el ecofeminismo es un conjunto de perspectivas que 
estudian los vínculos entre la dominación de la mujer, otros 
oprimidos y de la naturaleza, por medio de marcos concep­
tuales opresivos. A pesar de que existen diferentes discusio­
nes, categorías e intenciones éticas ecofeministas, incluidas las 
de la ecología política feminista (EPF), existen líneas genera­
les de unión entre las no esencialistas: 

	a)	Una ética, que implica la exclusión de toda forma de do-
minio que impida extender la noción de igualdad (Tria-
na, 2016). 

	b)	Una intención descentrada y pluralista en referencia a 
quiénes son los agentes morales, entendiendo lo social 
“desde una interpretación que privilegia los contextos 
y lo concreto, las poblaciones, las condiciones de opre-
sión para quebrarlas en sus teorías como en sus prácticas 

apenas existe) que niega la posibilidad de cambio, ni en un constructivismo ex­
tremo que sostenga que los seres humanos somos como una página en blanco. 
A pesar de las diversas corrientes ecofeministas que hay, la mayoría de ellas 
coinciden en una postura de rechazo hacia la Modernidad, considerada como 
el origen de la crisis ecológica actual” (Díaz, 2019: s/p). 
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y rechazar la injusta visión instrumental de la naturale-
za, de otros seres” (Triana, 2016: 128-129).

	c)	Una ética interdisciplinaria que critica los sistemas éti-
cos basados exclusivamente en valores abstractos, cuya 
intención es “solucionar los problemas concretos, esto 
es, una ética que enfatiza en la historicidad de la mora-
lidad y que se entiende como un proceso, que cambia y 
que es abierto e inacabado, es una visión contextual” 
(Triana, 2016: 129). 

	d)	La interdisciplinariedad como convergencia entre la eco-
logía y el feminismo como teoría social y movimiento 
político, que desafía la posición humana dentro de la 
biosfera, los sistemas binarios, las instituciones sociales 
y los sistemas económicos, cuya mirada ética autore-
flexiva se cuestiona si está reproduciendo y justificando 
prácticas de dominación (Triana, 2016: 129). 

	e)	La superación de la tradicional dicotomía razón-emo-
ción que en los discursos éticos ha relegado a la segun-
da, puesto que la ética tradicional ha ignorado el lugar 
que las experiencias y las emociones cumplen en las 
convicciones éticas, limitando una reformulación de la 
eticidad (Triana, 2016: 129).

	f)	Una ética de la Tierra, que cambió el rol del ser humano 
como conquistador de ésta al considerarlo un miembro 
de la comunidad de la Tierra, ampliando los límites de 
la comunidad al incluir los suelos, las aguas, las plantas 
y los animales (Triana, 2016: 128).

El elemento político, clara y explícitamente enunciado por 
la ecología política feminista, para la cual el cambio ambiental 
“no es un proceso neutral susceptible de gestión técnica, sino 
que surge a través de procesos políticos […] dirige la atención 
a varias formas de agencia política que surgen de subjetivida­
des complejas (género, raza, clase, sexualidad)” (Elmhirst, 2017: 
58). En suma, las posturas feministas críticas desde la ecología 
política feminista buscan herramientas conceptuales y prácti­
cas que permitan desnaturalizar y repolitizar el discurso.
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El ecofeminismo plantea que los dualismos-dicotomías 
conceptuales jerarquizados, sobre los que se funda el pensa­
miento occidental como razón-emoción, humano-animal, men­
te-cuerpo, trascendencia-inmanencia, cultura-naturaleza, civili­
zado-primitivo, producción-reproducción, libertad-necesidad, 
público/ privado, espíritu/sexualidad, sociedad/política, cien­
cia/experiencia, universal/local, opinión/acción, teoría/prác­
tica (Velasco, 2016, y Trentini y Pérez, 2022), también tienen 
una carga de género porque una de las partes, la considerada 
superior a la otra, ha sido vinculada con lo masculino (Plum­
wood, 1997, citado en Velasco, 2016), y en ese sentido, se busca 
descolonizar los marcos cognitivos patriarcales dominantes 
que han definido dichos conceptos duales (Balza y Garrido, 
citados en Velasco, 2016).

Karen Warren, citada en Velasco (2016), señala que las re­
laciones entre el feminismo y el medio ambiente han reper­
cutido en la filosofía tradicional porque han evidenciado la 
necesidad de reconcebir las nociones filosóficas del ser, la ra­
zón, el conocimiento, el racionalismo, la objetividad y los 
dualismos valorativos sobre los que se ha basado la filosofía 
occidental, como son naturaleza-cultura o razón-emoción, los 
cuales se han examinado para encontrar los sesgos de género 
y revalorizar la parte que ha sido considerada como la infe­
rior de esos pares de opuestos. 

Así, el ecofeminismo pone de relevancia que las mujeres y 
otros grupos no dominantes comparten un sentido del yo in­
terconectado con otras formas de vida más próximas a la éti­
ca del cuidado; el reconocimiento de la importancia radical 
de la empatía frente a enfoques cognitivos y procedimentales 
marca una ruptura en la tradicional dicotomía razón-emoción 
(Puleo, 2011, citado en Triana, 2016: 127).

Estos ejercicios han revelado el antropocentrismo y el 
androcentrismo presentes en las teorías éticas, abriendo la 
posibilidad de revalorizar otras formas de conocer que dan 
lugar a nuevas epistemologías, como son las que derivan de 
los conocimientos de mujeres indígenas, al mismo tiempo 
que enriquecen propuestas tanto de la ética ambiental como 
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de la ecología política. A este respecto, Velasco (2016) señala 
que 

El feminismo y el medio ambiente se han vinculado, igualmen­
te, a través de la ética. Las conexiones entre la forma de concep­
tualizar a las mujeres, los animales y la naturaleza y la manera 
en que se les trata tienen que analizarse desde el punto de vista 
ético y feminista. La ética ecofeminista debe generar teorías y 
prácticas igualitarias y respetuosas tanto con los humanos co­
mo con los no humanos (p. 210).

De esta manera, el ecofeminismo se postula por una mira­
da antiantropocéntrica, descentrada e interdisciplinar que bus­
ca deconstruir los dualismos jerarquizados (Velasco, 2016; 
Triana, 2016) que toman su sentido inicial en el descubri­
miento del otro/a oculto/a (Pérez, 2015), marcando las dife­
rencias identitarias de categorías como clase, etnia o género, 
entre otras, para ampliar su comprensión histórica y cultural 
y revelar las conexiones de dominación subyacentes (Triana, 
2016: 127). Se busca, entonces, construir una ética para el no­
sotros y lo “otro” histórico, situado e interdependiente con la 
comunidad de la vida.

[…] una ética de la comunidad de la vida debe comprender que 
existe una interdependencia o conexión entre la comunidad bióti­
ca; hacemos parte de un orden sistémico que debe presentarse jus­
to con todos los miembros que a él pertenecen. El ecofeminismo es 
una promesa por crear nuevas formas de interpretar éticamente el 
mundo, superando las dicotomías conceptuales y reforzando la 
mirada sobre lo colectivo en términos de la integridad de las vidas 
en una ética para y por el nosotros (Triana, 2016: 129).

Por otro lado, las éticas ecofeministas también superan las 
posiciones relacionales que resaltan la preocupación por des­
conocidos abstractos, y rechazan la idea de sujetos que habi­
tan en un mundo ensimismados y solitarios. De acuerdo con 
Triana (2016), dichas éticas han ampliado el principio de ex­
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tensión moral al cuestionar la ética universal abstracta que 
borra las particularidades y diferencias entre los seres vivos y 
no vivos, revalorizando la parte considerada inferior y reivin­
dicando un concepto de diferencia que no está basado en la 
dominación. Velasco (2016) añade la crítica a la jerarquización 
tradicional de la ética, “afirmando que las virtudes relaciona­
das con el cuidado a los otros no tenían por qué ser formas 
inferiores de moralidad” (p. 197). En ese sentido, la ética eco­
feminista, 

plantea una comunidad moral ampliada a todos los seres vivos 
que conforman una “unidad diferencial”, un universal hetero­
géneo y concreto […] El ecofeminismo valida la pluralidad y las 
diferencias como fundamento de la ética, pretendiendo superar 
las barreras de la abstracción y la unidad, puesto que los límites 
de la moralidad siempre serán comprensiones históricas, cultu­
rales y situadas, de modo que se modulan, transforman y son 
simplemente provisionales (Triana, 2016: 123).

En suma, el ecofeminismo postula una ética posantropo­
céntrica y posandrocéntrica, cuyos límites de la comunidad 
moral van más allá de los seres humanos, situación que im­
plica aprender a convivir dentro de una comunidad mucho 
más amplia y diversa que involucra como agentes morales a 
los humanos y no humanos, a la comunidad de la Tierra (Tria­
na, 2016).

REFLEXIONES FINALES

Los ecofeminismos no esencialistas han evidenciado la es­
tructura argumentativa y conceptual que subyace a los distin­
tos sistemas de opresión-dominación de Occidente, por lo que 
rechazan cualquier teoría o práctica no liberadora, y se pro­
nuncian implícita o explícitamente por éticas feministas que 
evidencien los discursos de dominación hacia todo aquello 
que ha sido considerado inferior, sea humano o no. En este 
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sentido, el ecofeminismo es vital tanto para las mujeres como 
para el planeta Tierra, los animales, el agua y entes no huma­
nos que conforman la comunidad de la vida, colocando la vi­
da al centro de la agencia humana.

En ese sentido, el cuidado va más allá de una relación entre 
cuidador y persona cuidada y de un abstracto genérico indi­
ferenciado; el cuidado implica la comprensión de las interre­
laciones entre seres vivos y no vivos que habitan la comunidad 
y conviven en ella, una comunidad que no se interesa sólo 
por “otros seres vivos” sino por todo aquello implicado en la 
existencia, en la vida. En suma, implica todo aquello que se 
hace para mantener, reproducir, perpetuar, incluso ahora, pa­
ra reparar el mundo y poder habitar en él de la mejor forma 
posible. El cuidado no se restringe al cuerpo sino que abarca 
los territorios y el entorno que forma parte de la red de la vi­
da y del mundo que se habita y que se siente. 

Para las ecofeministas, la ética del cuidado habita en un 
mundo que reconoce la diferencia y la diversidad y los di­
versos sentidos y prácticas del cuidado y de politicidad cons­
truidas a partir de un entramado histórico y situado, que 
van contra la opresión de los/as “otros/as” y de lo/a “otro/a”, 
que no operan en la lógica de los dualismos construidos por 
el pensamiento hegemónico global y que pueden servir para 
disputar derechos con la intención de “cuidar”. Dichas éti­
cas posibilitan la construcción colectiva de otros mundos po­
sibles, al menos como utopía, donde el acontecimiento ético 
no permite la dominación y el poder respecto de los y de lo 
otro porque se cuestionan las concepciones predominantes, 
de ahí que se apoyen en conceptos como interseccionalidad, 
decolonial, racismo, etc., en cuyas concepciones la empatía y 
la solidaridad extienden el límite de lo considerado “huma­
no”, porque se asume la corresponsabilidad hacia “la vida”.

Dichas posiciones invitan a pensar en un inédito viable 
en el sentido freireano (2017), como un encuentro con el sueño 
y la esperanza que son sustancia de la utopía que es imagi­
nación y posibilidad. Invitan a dialogar, reflexionar, cuestio­
nar, mirar y actuar más allá de uno/a mismo/a, para romper 
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y derribar estructuras conceptuales, para actuar en función 
de ser y no sólo de estar, para romper con el mundo jerárqui­
co que reproduce las desigualdades vigentes y en el que los 
opresores prescriben el modo de estar en el mundo, para re­
novar el sueño, la esperanza y la utopía no de otro mundo sino 
de otros mundos posibles; una utopía que sirva de referente 
para transitar de una ética del cuidado que convierte una vi­
da posible en una vida cierta que es común a los/as “otros/
as” y a lo “otro”. 
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ESE MISTERIO QUE ANIDA  
EN EL CARÁCTER OCULTO DE LA SALUD

JESÚS RODOLFO SANTANDER*

Sóc. ¿Crees que es posible comprender adecuadamen­
te la naturaleza del alma, si se la desgaja de la natura­
leza en su totalidad?
Fed. Si hay que creer a Hipócrates el de los asclepia­
das, ni siquiera la del cuerpo sin ese método.
							     

Platón, Fedro

Entre las ciencias naturales, la medicina es la única 
que nunca se podrá interpretar como una técnica, pues­
to que siempre experimenta su propia habilidad sólo 
como una recuperación del orden natural.

Gadamer, El estado oculto de la salud

Los escritos compilados en El estado oculto de la salud fueron 
escritos por Hans-Georg Gadamer (2001) entre 1963 y 1991. 
Es éste un segmento de tiempo que puede parecer bastante 
extenso para que alguien que no fue médico haya mantenido 
un interés sostenido por tantos años en los temas de la salud, 
de la enfermedad y de la práctica médica; sin embargo, para 
nosotros es más bien un signo de la importancia que les con­
cedía y de que Gadamer debía tener buenas razones para ocu­
parse de ellos. A esas razones y a lo que creo que es su aporte 
de filósofo a estos asuntos deseo referirme en lo que sigue. 
Quisiera destacar la amplitud y el valor de sus perspectivas. 
Los temas mencionados no son de interés exclusivo de la cien­
cia médica, como quizá podría considerarse de manera unilate­
ral desde el lado del facultativo o desde instituciones de salud, 
sino que igualmente le importan —y en cierto sentido de ma­

* Profesor investigador de la Facultad de Filosofía y Letras de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Pueblan (BUAP).
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nera más fundamental— al enfermo, y por ello también a 
cualquiera de nosotros, ya que a lo largo de su vida y hasta la 
muerte, todos los seres humanos experimentan de diversa me­
dida alguna enfermedad, así como la preocupación ligada 
a ella y al tratamiento médico. Por eso no es sin interés el que 
estos trabajos hayan sido escritos por un filósofo que, aunque 
lego en medicina, tiene en cuenta no sólo el punto de vista 
del médico sino también, y de manera destacable, el punto de 
vista del paciente, que, como debe hacerse, claro, es indispen­
sable, aunque por lo regular no sea suficientemente atendido 
en la práctica o, incluso, sea obviado o ignorado. Precisamente, 
llamando la atención sobre el saber insustituible de su situa­
ción, al que sólo el enfermo tiene el acceso originario, limi­
tándose a señalar algunos puntos olvidados por la práctica 
médica actual, que habían sido conocidos por los antiguos, 
Gadamer aclara, con una luz especial y quizás inesperada, 
algunos aspectos descuidados de la salud, de la enfermedad y 
de la muerte en la que aquélla amenaza desembocar, en tanto 
que éstas son vividas por el enfermo, así como también la 
práctica del médico que, con su “arte” marcado por la técni­
ca, hoy hace frente a esas realidades en el contexto de una so­
ciedad global impregnada por el método científico moderno. 

El método moderno, en efecto, determina ampliamente la 
comprensión que tiene actualmente el médico tanto de estas 
experiencias como de su praxis, y marca ,incluso, la compren­
sión que el propio enfermo tiene de su padecimiento. El giro 
de época que lleva a la comprensión moderna acontece his­
tóricamente, ante todo en el mundo occidental, y se opera so­
bre el trasfondo de tradiciones milenarias que tuvieron de 
esas experiencias un entendimiento profundamente diferente, 
un entendimiento que en los tiempos que corren se ha oscure­
cido y olvidado a tal grado que hoy no tiene ninguna eficacia 
en la ciencia oficial. En efecto, ese fondo, contenido y transmi­
tido por el saber antiguo, perdió vigencia y se retiró. Los es­
pacios vacíos dejados por él fueron ocupados por una visión 
científica abstracta, formal y objetiva de la experiencia del mun­
do, que se impone como si fuera la única manera válida de 
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ver. Ahora bien, sin negar el valor de los resultados del méto­
do científico, el propósito fundamental que se da Gadamer 
como filósofo es mostrar siempre que, además de la ciencia 
moderna, hay también otras experiencias de la verdad. Hay 
una verdad en el arte, en las llamadas ciencias humanas o del 
espíritu, en la experiencia ética, política o religiosa… Y tam­
bién puede pensarse que hay una saludable verdad enterrada 
bajo el suelo de la moderna ciencia médica, que conviene exhu­
mar para aclarar nuestra experiencia. Me parece que éste es el 
espíritu que nos encontramos en este pensador cuando se re­
fiere a algunos textos del pensamiento antiguo en estos es­
critos. En ellos, el filósofo de la hermenéutica que es Gadamer, 
a quien se le reconoce también como sobresaliente filólogo, 
lee a menudo las experiencias actuales a la luz de palabras y 
conceptos griegos y latinos, cuyo rico y denso contenido se 
borró con el paso a la Modernidad. Gadamer (2001) recupera 
ese contenido a partir de las trazas que aquéllos dejaron. La 
filología, que él pone en práctica al servicio de su filosofía 
hermenéutica, le revela una pérdida que lo motiva a restaurar 
la riqueza de esas antiguas palabras que hablaban de una ex­
periencia de la vida, de la cual la lengua —especialmente la 
griega— se habría encontrado en una sorprendente inmedia­
tez. Alcmeón, Heráclito, Esquilo, Platón, Aristóteles, a cuyos 
testimonios apela Gadamer para hablar sobre la vida desde 
dentro de la vida, para discurrir sobre ella desde ella, habrían 
dejado entrever algo de su misterio y del misterio de la muer­
te, que tienden a sustraerse de nuestra vista. 

Es en este sentido que puede decirse que Heráclito, ha­
blando de la naturaleza, a la que pertenecen todos los seres 
vivientes, incluyendo el hombre, señalaba que “la naturaleza 
ama ocultarse”1 (Les Présocratiques, 1998: 173). Algo que el mé­
todo moderno, poca duda cabe, no tiene en cuenta. Éste, aun­
que sabe mucho de los problemas de aquélla, no reconoce su 
misterio, pues, según su propósito fundamental, siempre está 
a la caza de la clave de sus secretos para dominarlos y poder 

1 La traducción del francés al español es mía.
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servirse de ella. Como tan claramente se exhibe en el movi­
miento positivista, el método moderno ve los fenómenos des­
de su apariencia exterior, sin inquietarse por su sentido y 
fundamento. Increíble superficialidad, exclamaba el médico 
Viktor von Weizsäcker.2 Aquél no está hecho para acercarse 
al misterio; antes bien, lo deja fuera de su ángulo de visión 
y lo obnubila. Y esto no debe extrañarnos. Es bien sabido que, 
al abrir una perspectiva, el punto de vista cierra inevitable­
mente otras. Ve y deja de ver; sabe y no sabe. Y en general po­
demos suponer que esta condición universal del conocimiento 
no puede no tener consecuencias prácticas también para la 
práctica médica. En la situación de visibilidad-invisibilidad 
en la que en general existimos, pero particularmente en la si­
tuación en la que nos encontramos por estar bajo el dominio 
de un método hegemónico, las reflexiones de Gadamer llevan 
a pensar que esa vida vivida que se transparentaba en las 
obras del pensamiento antiguo —vida que se torna invisible y 
se retira cuando el ímpetu dominador del método moderno 
pretende sujetarla y someterla— sigue latente en ellas y pue­
de, por medio de su lectura, salir a luz e iluminar nuestro pre­
sente abriendo una valiosa perspectiva olvidada.	

En lo que sigue, voy a referirme a las consideraciones de 
Gadamer acerca de las experiencias de la enfermedad, de la sa­
lud y de la muerte y a los sentimientos de miedo y angustia 
que las acompañan. Voy a relacionarlas con el asunto de la 
práctica médica, pues, en el propio Gadamer, estos temas son 
pensados en relación estrecha con esta práctica. Creo que la 

2 “Las metas de la ciencia —escribía Weizsäcker en 1919— ni siquiera son 
tan elevadas como para buscar el origen y la evolución del mundo. Prefiere de­
jar estas metas tan abarcadoras a la fe y se atiene a las cosas que pueden saber, 
que se pueden investigar. Sólo quiere saber cómo es el aspecto de la naturaleza, 
no de dónde procede, ni tampoco hacia dónde va, o lo que se encuentra en su 
fundamento. Su campo son los hechos, no las posibilidades o sospechas y no 
conoce ninguna otra garantía para sus conocimientos que aquella de la factici­
dad. La totalidad de esta increíble superficialidad de tales deducciones será aún 
más difícil de comprender si se tiene en cuenta que dos o tres generaciones 
científicas hasta creyeron tener derecho de elogiar esta clase de sabiduría como 
su propiedad intelectual” (2009: 26).
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visión de Gadamer encuentra una buena ilustración en la 
práctica médica de Viktor von Weiszäcker, aunque quizás ha­
ya que decir, también, un modelo. Aludiré brevemente a él.

I

Las líneas anteriores no quieren sugerir que Gadamer hubie­
ra pretendido darle lecciones al profesional de la medicina o 
entrar en competencia con él. Creo que eso habría sido con­
trario al carácter nada arrogante de Gadamer, quien por lo 
demás era perfectamente consciente de la distancia entre el fi­
lósofo y el médico práctico. Pensó más bien—quizá con cierta 
socrática ironía— que es precisamente por esa distancia que 
el filósofo puede brindarle al médico un aporte valioso. 

El filósofo se dedica a una actividad teórica, que no es 
propiamente una profesión sino más bien una inclinación per­
sonal a hacerse preguntas y a pensar, algo que lo hace una es­
pecie de teórico de generalidades, desconectado de la praxis. 
El médico práctico, en cambio, se ocupa cada vez de una en­
fermedad aplicando el saber médico científico a un caso de la 
misma. Mas si esto es así, si el enfermo es un caso, ¿entonces 
en qué puede contribuir con el médico este saber de generali­
dades que es el del filósofo? Gadamer (2001) responde mo­
destamente a esta pregunta diciendo que el filósofo contribuye 
ayudando a apartar la atención del médico de algunas cosas 
concretas que le ocupan constantemente para mostrar algo. 
Frente a la impresionante envergadura del actual aparato tec­
nocientífico dentro del cual el médico ejerce cotidianamente 
su profesión, un simple mostrar parece ser algo bien anodino 
y de muy poca monta, ¿pues qué valor puede tener una ac­
ción tan modesta como es la de un indicar, que no tiene nece­
sidad de servirse de grandes y complejas estructuras técnicas 
ni requiere de presupuestos multimillonarios? Habrá que ver­
lo, pues tal vez el valor que se le pueda asignar a ese mostrar 
del filósofo no dependa del aparato sino de lo que muestra, y 
de los efectos que tendría la acción de ese mostrar sobre el 
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médico al apartarlo por un momento de su rutina cotidiana, 
para señalarle algo de lo que éste no se ocupa, sea porque no 
tiene tiempo, sea porque lo ignora. 

¿Pero qué puede decirse de ese algo que el médico ignora 
o descuida pero que el filósofo sabe y puede mostrar?, ¿qué 
es ese algo? Ese algo al que Gadamer apunta y tratará de mos­
trar es cierta vinculación del arte médico a la totalidad. Va­
mos a seguirlo en su propósito. 

Tal como se presenta, el saber médico científico actual está 
fundado en el método moderno de las ciencias naturales, el 
que, mediante la experimentación y una observación de los 
fenómenos, que deshistoriza la experiencia, obtiene reglas ge­
nerales y leyes que luego el médico práctico aplica a los casos 
particulares con vistas a producir ciertos efectos previsibles y 
seguros. Puede parecer claro que es en semejante aplicación 
en lo que consiste la praxis del médico cuando trata a su en­
fermo. Pero siguiendo su impulso de interrogarse y pensar al 
que aludimos, el filósofo puede preguntarse, para empezar,si 
esto es realmente así, si el paciente puede ser para el médico 
clínico nada más que el caso de una ley, y luego, si su misión 
sólo consiste en producir en el enfermo la salud o, en fin, si, 
por el contrario, hay algo más que considerar en esa praxis. 
Estas tres cuestiones van a orientar nuestra exposición en lo 
que sigue. En su desarrollo se abrirán otras cuestiones en re­
lación con la salud misma.

Respecto de la primera cuestión, hay que señalar una am­
bigüedad en la palabra “caso”. El término puede significar o 
bien un caso cualquiera dentro de un número abierto de ca­
sos iguales regidos por la ley, como se ve en el dominio de las 
ciencias empíricas de la naturaleza, que hacen abstracción de 
lo particular del caso para aplicarla, o bien una excepción a la 
regla, como cuando decimos de alguien que “es un caso”. Aho­
ra bien, siguiendo a Gadamer (2001), si se tiene en cuenta su 
situación, es en el segundo sentido que el enfermo debería ser 
considerado un “caso”, tomándose su “caso” como una excep­
ción (pp. 112 ss.). Decimos “excepción” porque su estado de 
enfermedad lo separa de su vida cotidiana, de su trabajo, a 
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veces de su familia, y lo deja al margen de la vida y de la so­
ciedad. Pero “excepción” también porque la enfermedad hu­
mana está relacionada con el hombre, que no es un ser como 
los otros seres, sino un ser de horizontes, un habitante del 
mundo, por lo cual el enfermo está en una situación abierta a 
un horizonte virtualmente infinito que contiene un número 
indefinido de posibles “factores” que actúan sobre él y de un 
modo que le es particular a él, de manera que es imposible 
determinarla solamente con la ayuda de una ciencia objetiva 
y objetivante. Por eso, el enfermo no tendría que ser conside­
rado “el caso de una ley” de la naturaleza, y el tratamiento del 
médico no debería ser una aplicación mecánica de una regla 
general. Gadamer se inclina a pensar que la enfermedad cons­
tituye un caso, en el sentido de excepción, por su misma esen­
cia. Ahondaremos más adelante en este punto. 

En esto encontramos un límite para el conocimiento mé­
dico científico objetivo, y en relación con esto, como veremos, 
también un límite para cualquier ambición de producir la sa­
lud. El médico puede reconocer este límite a su saber o no. Si 
lo hace, es decir, si reconoce su ignorancia relativa, puede al­
canzar otra instancia de saber: que junto al suyo, está el “sa­
ber” del paciente. 

A esa instancia parece abrirse el médico clínico cuando 
nos recibe en su consultorio y se dirige a nosotros personal­
mente con esta pregunta: “¿Se siente enfermo?” La pregunta 
puede verse como una simple formalidad al comienzo de la 
entrevista, y quizás a veces lo es. Pero no tiene por qué ser ne­
cesariamente así. Al fin y al cabo, la enfermedad es algo pro­
pio del enfermo. Y si el médico pregunta, es porque no sabe 
cómo se siente el enfermo y necesita saberlo. La necesidad de 
saber algo que no se sabe motiva su pregunta. Nosotros le 
respondemos entonces indicando cómo nos sentimos. Ahora, 
si hemos podido hacerlo, es gracias a la conciencia que tene­
mos de nuestro mal estado de salud. Y es por la conciencia de 
ese estado relativo a la salud que poseemos y que el médico 
no posee, que ahora se interesa el médico que ha admitido 
tácitamente su ignorancia al preguntar. La cuestión es hasta 
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dónde su práctica y las condiciones generales que la determi­
nan y en la que se desarrolla le permiten abrir un amplio es­
pacio a esta interrogación sobre el estado del paciente.

El enfoque de la práctica médica actual no lo tiene suficien­
temente en cuenta cuando se le aplica el saber científico al pa­
ciente. Pero debemos decir que ignorar al paciente no es sólo 
un problema de hoy, pues la antigua medicina griega también 
se había sentido necesitada de plantear a la praxis la exigen­
cia de tenerlo en cuenta.3 Prestemos atención a esta conciencia 
propia del enfermo que contiene un saber de su estado. ¿Pero 
en qué consiste ese saber? ¿Qué sabe ese saber que el médico 
ignora? ¿Qué es lo que le revela la conciencia del estado de sa­
lud de un paciente a un médico que éste no debería ignorar? 

Es un saber que el organismo humano posee sobre su esta­
do de salud. Puede no coincidir, y de hecho a veces no coin­
cide, con una medida externa (métron), por ejemplo, con valores 
normativos promedio obtenidos estadísticamente, ni tampoco 
con los síntomas de un cuadro clínico establecido que la me­
dicina considera como signos objetivos seguros de una deter­
minada enfermedad. Puedo sentirme enfermo a pesar de que 
esos síntomas y valores de término medio indican que estoy 
sano; inversamente, puedo sentirme sano cuando esos indica­

3 Conocer este o aquel procedimiento general para producir un cambio en el 
organismo del enfermo no bastaba para ser reconocido como verdadero médico 
entre los griegos de los tiempos de Platón. Su arte (tekhné) médico exigía también 
saber aplicarlos a alguien determinado en una situación determinada:

Sócrates: Dime, pues. si alguien se aproximase a tu compañero Erixímaco, o a 
su padre Acúmeno y le dijera: “Yo sé aplicar a los cuerpos tratamientos tales que los 
calientan, si me place, o que los enfrían, y hacerles vomitar si me parece, o, tal vez, 
soltarles el vientre, y otras muchas cosas por el estilo, y me considero médico por ello 
y por hacer que otro lo sea también así, al transmitirle este tipo de saber”. ¿Qué crees 
que diría oyéndolo? 

Fedro: ¿Qué otra cosa, sino preguntarle, si encima sabe a quiénes hay que hacer 
esas aplicaciones, y cuándo, y en qué medida? (sub. p.m.)

Sócrates: Y si entonces dijera: “En manera alguna, pero estimo que el que 
aprenda esto de mí es capaz de hacer lo que preguntas”.

Fedro: Pienso que diría que el hombre estaba loco y que, por saberlo de oídas de 
algún libro, o por haber tenido que ver casualmente con algunas medicinas, cree que 
se ha hecho médico, sin saber nada de ese arte (Platón, 1998: 386 [Fedro, 268bc]).
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dores señalan que estoy enfermo. También pueden coincidir, 
con lo cual se ve que el estado de salud no es algo objetivo que 
pueda determinarse exclusivamente desde una observación 
externa. “El organismo posee una especie de conciencia que 
brinda una respuesta acerca de su estado general y que evita 
considerarnos por la mera imposición de valores normativos” 
(Gadamer, 2001: 175). 

Si el médico se atiene sólo a los signos objetivos seguros re­
conocidos por su ciencia, haciendo caso omiso de esa instancia 
del saber que el organismo humano posee de su cuerpo —su 
medida interior (métrion)—, no sólo ignora una dimensión, 
como veremos, fundamental de la salud, sino que se priva 
también de una fuente de información que puede evitarle inter­
pretar mal la enfermedad de su paciente.4 Dicho lo cual, apre­
surémonos a advertir que lo que Gadamer aquí intenta no es 
oponer dos tipos de conocimientos —uno objetivo, el otro sub­
jetivo— para decir que uno de ellos está equivocado frente al 
otro. Ambos poseen su verdad, sólo que, como se verá, una es 
una instancia más fuerte y decisiva que la otra. Frente a la hege­
monía que el método científico moderno ha alcanzado en todas 
las dimensiones de la vida actual —también en la medicina—, 
Gadamer quiere afirmar el valor de la instancia de ese saber del 
paciente que se abre a la conciencia de su estado de salud y a su 
medida interior; más aún, subrayar que esta conciencia contiene 
un saber que debería entenderse como indispensable para el fa­
cultativo. ¿Qué más revela esta conciencia que tiene el enfermo 

4 “Platón establece una diferencia entre dos tipos de medida. Por un lado, 
está la medida que se toma cuando se aplica el aparato de medición a un objeto 
desde afuera. Por el otro, tenemos la medida que está en la cosa misma. Las ex­
presiones griegas métron para el aparato de medición y métrion para lo medido, 
lo mesurado o lo apropiado. ¿Pero qué significa ´mesurado´, ´apropiado´? Por lo 
visto significa la capacidad de medida interior del todo que se comporta como 
algo vivo. Así experimentamos nosotros la salud —y así la veían también los 
griegos— como armonía, como lo mesuradamente apropiado. En el caso de la 
enfermedad, en cambio, el juego conjunto —la armonía del bienestar y la entre­
ga de sí mismo al mundo— se ve perturbado. Si observamos las cosas desde es­
te ángulo, el métrion, lo apropiado, sólo es accesible en escasa medida por vía de 
la simple medición. Lo más apropiado es, como ya lo señalara, el observar y el 
escuchar al paciente” (Gadamer, 200: 115 y 116). 



Jesús Rodolfo Santander238

de su estado? Hasta aquí hemos dicho algo de la enfermedad, 
aunque nada todavía de la salud, con la cual la enfermedad está 
en estrecha oposición. La consideración de una de ellas nos lle­
va necesariamente a considerar a la otra.

Se habla a menudo de “fenómeno de la salud”. Ahora, si se 
entiende la salud como fenómeno, parece tratarse de un fenó­
meno bien particular, incluso paradójico, ya que si un fenóme­
no es lo que se muestra, ante una consideración atenta, hay que 
decir que la salud no se muestra como un ob-jeto ante mi con­
ciencia. Ella no es algo, en efecto, que pueda estar ahí expuesto 
a mi conciencia, de modo que esté dispuesta sin más para ser 
descrita. Veamos por qué esto es así. Examinemos para ello su 
particularidad teniendo en cuenta que la fenomenalidad de un 
fenómeno no puede no estar ligada de alguna manera a su 
esencia, que el modo de aparecer corresponde al modo ser y vi­
ceversa, de modo que la fenomenalidad de la salud no podrá 
no estar ligada a su esencia. Siendo así, 'conviene preguntarse 
con Gadamer por su esencia y prestar atención a la respuesta.

A decir de Gadamer, la salud es el estado milagroso de 
equilibrio de un ser muy especial, cual es el hombre, el que, 
arrancado de la naturaleza y sin la segura protección de la 
organización de los instintos con que aquélla obsequió a los 
animales, habita el mundo existiendo particularmente expues­
to “a lo vasto y desconocido”, amenazado por los efectos de 
factores que provengan de todos los horizontes abiertos en éste 
por su pensamiento. Desde que nace, el hombre sabe de esta si­
tuación fundamental de desamparo a la que está expuesto y 
de los miedos y especialmente de la angustia vinculada de 
manera consustancial a esa situación.5 De esos vastos hori­
zontes provienen amenazas que ponen en peligro su estado de 
equilibrio y pueden destruir su libertad y su bienestar. Mien­
tras está sano, el hombre no advierte ese estado de salud en el 
que se mantiene en un equilibrio milagroso con todas las “fuer­

5 “No podemos decir qué es lo que provoca la angustia, no encontramos 
palabras para nombrarla, pero si nos asalta y nos agarra, decimos cuando nos 
suelta que ´no era nada´ ” (Heidegger, 1996: 168 y 169).
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zas” actuantes dentro de esa totalidad, y con las cuales está, 
sin ser consciente, en una armonía dinámica que le permite vi­
vir y gozar plenamente de la vida. 

Ese estado se nos hace visible cuando una amenaza de per­
der la salud asoma a su conciencia y, con ella, el sentimiento de 
angustia que acompaña el pensamiento de la posibilidad de la 
pérdida de la propia vida, volviéndolo tan agudo que uno se 
pregunta de dónde saca el hombre mortal la fuerza para seguir 
viviendo bajo la conciencia suscitada por ese sentimiento que 
está siempre al acecho y que no se puede extirpar, porque es 
tan inherente a la vida humana como su muerte. La certidum­
bre de la propia muerte nos paraliza. Y al parecer, de la an­
gustia no podríamos verdaderamente “curarnos”.6 ¿Entonces, 
cómo puede en general entregarse a sus proyectos y gozar ple­
namente de la vida el hombre angustiado que sabe que es mor­
tal y que va a morir? Esta cuestión se le plantea a Gadamer 
(2001). Creo que la clave de su respuesta se encuentra de algu­
na manera en este “sin ser consciente” (p. 171). Si se admite el 
testimonio del poeta trágico griego Esquilo, el hombre habría 
encontrado la respuesta desde tiempos inmemoriales. De acuer­
do con la interpretación que Gadamer hace de Prometeo encade-
nado, el verdadero don que Prometeo les hizo a los hombres que 
vivían en cavernas esperando “inactivos y tristes” su muerte, 
no habría sido el fuego sino “haberles quitado la certeza antici­
pada del momento de su muerte” (pp. 170 ss.). Esa ignorancia 
suspendió la certeza paralizante de su propia muerte, dándoles 
un tiempo en el que pudo nacer la esperanza de abandonar las 
cavernas y hacer un mundo habitable. Y sólo entonces recibie­
ron el fuego, gracias al cual se crearon las artes manuales, se 
desarrollaron las capacidades humanas y el saber de las artes. 
Fue de esta manera que el pensamiento de la muerte pudo que­
dar en estado de ocultamiento, latente bajo la actividad pro­
ductiva y las obras. Vemos que el estado de ocultamiento tiene 

6 A este respecto, véase el breve texto sobre el imperio de la angustia origi­
naria, escrito por su maestro, en el que Gadamer debe de haber meditado inten­
samente (Heidegger, 1996). También sugiero confrontar con Santander, 2004: 37.
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una virtud positiva. Las artes hicieron olvidar la muerte. Con 
este propósito, el titán amigo de los hombres habría robado el 
fuego del cielo.

El estado de salud se oculta. Lo característico del estado 
de salud, decíamos, es que no aparece a la conciencia de quien 
la goza, o bien aparece a ella cuando se ha perdido o amenaza 
con su pérdida. “No se tiene conciencia de estar sano, pero sí 
de estar enfermo” (p. 113). Estando bien, no advertimos que 
respiramos, pero nos damos cuenta cuando nos falta el alien­
to en una crisis de asma. Hay un no saber, una suerte de ig­
norancia del hombre que está sano. O, dicho desde el lado 
opuesto a este saber subjetivo: cuando ese estado de salud es 
real, se esconde, y sólo cuando falta sale de su ocultamiento y 
tiende a convertirse en objeto para mí. Esto es lo paradójico: 
que algo que no se muestra mientras existe efectivamente se 
muestre cuando falta y brille por su ausencia, es decir, cuan­
do asoma o irrumpe la enfermedad. 

¿Pero qué es la enfermedad? Habitualmente se piensa sin 
mayor análisis en un órgano o en una facultad. La psicología 
y la medicina suelen entender la enfermedad como un órgano 
afectado o una facultad que no funciona bien. ¿Pero será eso 
todo lo que es preciso decir para responder a la pregunta so­
bre la esencia de la enfermedad? En esta suposición hay una 
reducción. Gadamer piensa en algo más. Cuando funciona mal 
un órgano o una facultad experimento un desequilibrio. Trato 
de restablecer el equilibrio, pero no puedo. He entrado en un 
estado de desequilibrio. Es la enfermedad, y me resisto a re­
conocerlo. Debo buscar ayuda, pero me resisto. Niego la en­
fermedad. ¿Por qué? No es porque la ignore, sino porque el 
estado de desequilibrio que estoy sufriendo amenaza con re­
tirarme de la vida, quitarme el ejercicio de mi libertad, con­
vertirme en una excepción. En esa pérdida de equilibrio no 
entra en juego sólo el desbalance de un órgano o de una fa­
cultad, sino la existencia entera, en su totalidad [Ganzheit].7 

7 La palabra Ganzheit (totalidad), que no figuraba en los diccionarios del si­
glo XIX, es hoy de uso corriente en la lengua alemana y fue aceptada por la me­
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No la niego, entonces, por que no sea consciente de ella, sino 
justamente por tener cierta conciencia de la totalidad. 

Con la enfermedad mental pasa algo del todo semejante. 
Se habla de la enfermedad psíquica como si fuera un estado 
mental, una vivencia particular. Pero el estado mental no es 
sólo una vivencia particular sino todo lo que hay y pasa por 
la cabeza del paciente en trance de experimentar el desequili­
brio: sentimientos, ideas, prejuicios, deseos, proyectos, expecta­
tivas. Contrariamente a la idea establecida en psiquiatría para 
establecer la demencia, Gadamer pensaba que en el demente 
no hay tampoco una falta completa de conciencia. Conviene 
detenerse en sus razones. Visto desde el exterior, bajo la mi­
rada objetiva del médico psiquiatra, puede decirse que el pa­
ciente que niega su desequilibrio ha perdido completamente 
la capacidad de volver sobre sí tomando distancia. Pero uno 
puede preguntarse si realmente es así. Podría ser que tenga 
conocimiento de su enfermedad como algo que es, pero que 
se resista a admitirlo. Salvo en el caso de una demencia ex­
trema, nunca hay completa falta de conciencia —“concien­
cia” en el sentido del saber de sí que acompaña nuestro saber 
de los objetos—. Como también es cierto que nunca es total 
ese saber de sí que acompaña nuestros actos. Si se supone 
que este saber total de sí es la condición para considerar a 
una persona mentalmente sana, se está en un error. Esto últi­
mo nunca podría ocurrir. Gadamer aprendió con Freud y 
otros teóricos del inconsciente que nunca hay completa con­
ciencia, nunca una completa transparencia de la conciencia 
para sí misma, como lo supusieron el idealismo trascenden­
tal y la filosofía de la reflexión en la estela del cogito cartesia­

dicina, aunque no antes de que se impusiera en ella “el pensamiento metódico 
de la matemática experimental, de modo que la ciencia médica se sintiera perdida 
en el laberinto de las especialidades y extrañara la orientación hacia la totali­
dad”. La introducción de la palabra obedece a la necesidad del concepto de to­
talidad para orientarse frente a la especialización —su “contraconcepto”— y a 
su importancia frente a la tendencia “irrefrenable de la ciencia moderna a la es­
pecialización” (Gadamer, 2001: 121 y 122). 
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no.8 Gadamer aduce que la opacidad de la conciencia es 
insuperable en razón de la finitud de la existencia humana. 
Una reflexión completa equivaldría a que yo pudiera tener 
mi yo frente a mí como un objeto, y así dominarlo desde fue­
ra, de manera independiente. 

Esto es algo que nunca ocurre ni puede ocurrir, dado que 
el yo siempre está presupuesto. Un Jaspers no lo habría des­
mentido9. De este modo, la supuesta falta de conciencia del 
paciente puede muy bien ser una apariencia objetiva derivada 
de la propia resistencia del enfermo a admitir su enfermedad, 
situación que implica en el sufriente una conciencia —una 
conciencia no perfecta referida a la totalidad de su existen­
cia—. Gadamer sentó así que no se enfermaba la mente o un 
órgano del cuerpo sino un ser humano, y señaló que concep­
tos como estado físico o estado mental habían respondido ini­
cialmente a la vida humana. No es posible entender ni tratar 
la enfermedad sin referirse a la totalidad. 

Algo que tiene las características del estado de salud que 
hemos venido señalando no puede ser producido cuando se 
pierde. ¿Por qué? A Gadamer le gusta recordar su experiencia 
personal de aprender a andar en bicicleta para explicarlo. Na­
die puede enseñarnos a restablecer el equilibrio cuando esta­
mos aprendiendo a andar en bicicleta. Una intervención directa 
del enseñante para corregir el desequilibrio puede ser contra­
producente y el aprendiz terminar en el suelo, de modo que 
debemos aprender a mantenernos en equilibrio solos, sin ayu­
da. Y una vez que lo logramos, en adelante todo habrá de trans­
currir más fácilmente. La experiencia adquirida nos ayudará a 

8 Ésta es una lección que Gadamer aprendió de Freud y de otras teorías del 
inconsciente. 

9 “Cuando hacemos de nosotros mismos el objeto de nuestro pensamiento, 
nos convertimos, por decirlo así, en algo distinto de nosotros, y a la vez segui­
mos existiendo como un yo pensante que lleva a cabo esta actividad de pensarse 
a sí mismo, pero que sin embargo no puede pensarse adecuadamente como ob­
jeto, porque es siempre de nuevo el supuesto de todo volverse algo objeto. Lla­
mamos a este descubrimiento fundamental de nuestra existencia pensante la 
separación del sujeto y el objeto. En esta separación existimos constantemente 
cuando estamos despiertos y somos conscientes” (Jaspers, 1953: 25).
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mantener el equilibrio en otras situaciones. Algo semejante 
pasa con la salud y la enfermedad. El equilibrio se pierde y se 
llega a una crisis. Es entonces cuando buscamos la ayuda del 
médico. Pero si, como lo sugiere el ejemplo, es cada cual el que 
debe encontrar el equilibrio, habrá que admitir que el médico 
no puede producirlo. 

¿En qué puede consistir entonces la ayuda que el médico 
puede brindarnos? ¿Cuál es su rol en la recuperación de la sa­
lud de su paciente? Se piensa que vamos al médico para que 
nos devuelta la salud, como si estuviera al alcance del faculta­
tivo producirla. Pero vemos que no es así. Contrariamente a 
la opinión dominante, la misión del médico no es producir la 
salud sino contribuir a restablecer el equilibrio. ¿Pero cómo 
ayudar a restablecer un equilibrio que excluye una interven­
ción directa desde fuera para restablecerlo? ¿Cómo debería 
entonces actuar el médico? Le sería indispensable desplazar 
el centro de gravedad en la relación terapéutica hacia el pa­
ciente y modificar su perspectiva habitual, lo que implica 
transformar su modo de comprensión de la enfermedad y del 
enfermo y, consecuentemente, modificar su actitud y su ac­
ción sobre él. 

No debería considerar al paciente sólo como un caso cual­
quiera a subsumir dentro una clase, de un cuadro clínico o de 
leyes científicas generales, olvidando así lo que lo hace diferen­
te; por el contrario, debe considerarlo —lo anticipábamos más 
arriba— como “un caso” en el sentido de excepción a la regla y 
atender a la situación particular en la que se encuentra, abrién­
dose a la facticidad de esa existencia, que es esa situación úni­
ca, singular e intransferible que es la de cada quien; esa que es 
“en cada caso la mía”. Va de suyo que con lo anterior no se ha 
querido decir que deba renunciar a sus conocimientos científi­
cos; eso implica sólo suspender una visión exclusivamente ob­
jetiva y externa de la enfermedad y del paciente, para dar un 
lugar a la enfermedad en tanto que experimentada por éste en 
la situación global de su vida y sus circunstancias. 

Es necesario que la entienda en su contexto vital, para po­
der obrar con tino en la aplicación de sus conocimientos cien­
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tíficos. Y en esas circunstancias es indispensable no sólo la 
observación de la mirada experimentada del facultativo sino 
también la escucha atenta del paciente y de lo que éste pueda 
revelar desde sí. El médico necesita de ese saber propio del 
enfermo que se encuentra en ese saber relativo a su estado de 
su salud al que hemos venido aludiendo. 

Quizá se introduciría mejor en este saber de su situación 
si tuviera en cuenta la enseñanza de la hermenéutica de la 
facticidad, es decir, de aquella hermenéutica de la existencia 
descubierta por Heidegger y abrazada por Gadamer. Según 
ella, la existencia no debe entenderse como algo que, determi­
nado por categorías a priori, está ahí como lo estaría un objeto 
frente a un observador separado e imparcial que lo contem­
pla. El “saber” hermenéutico de sí nunca es tampoco una in­
trospección o una reflexión tan completa que esté fuera de la 
existencia a la que refiere. Es una determinación de la existen­
cia que es en sí misma hermenéutica y se autointerpreta. El 
enfermo, si va al médico en busca de ayuda, tiene ya, bien o 
mal, una cierta comprensión previa de su estado de enfer­
medad y puede ayudarle al médico a interpretarla. El médico, 
que está a la escucha de esa autointerpretación del paciente, 
toma una dirección que puede abrirle el mundo de éste. Pero 
insistamos en preguntar qué más podría revelarle de ese mun­
do la escucha atenta de lo que dice el paciente. Queremos sa­
ber qué más nos depara sobre la salud el camino emprendido 
por Gadamer.

II

Gadamer (2001) está a la búsqueda de la esencia de la salud. 
Los diversos pasos que da se mueven en esa dirección. Se pre­
gunta, en efecto: “¿Qué es en realidad la salud, esa misteriosa 
entidad que todos conocemos y que de alguna manera todos 
desconocemos, debido al carácter casi milagroso del estar sa­
no?” (p. 126). Hemos reconocido que el arte del médico no con­
siste en producir la salud. 
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Sin embargo, ¿no habría que reconocer al menos que la 
medicina domina la enfermedad, como habitualmente se di­
ce? Gadamer lo pone en duda, pues ¿qué significa “dominar 
la enfermedad”? Si se le presta oídos, se nota que esta expre­
sión contiene una cierta manera de entender la enfermedad, 
que separa la enfermedad de la persona y la trata como un 
ente propio con el cual es necesario acabar. Pero esto no es só­
lo una mera expresión, sino justamente lo que le pasa a al­
guien que se interna en una clínica y se entera de que es un 
“caso”, por ejemplo, si escucha por casualidad que sobre él 
un médico le dice a otro: “Tengo un hígado en la sala cinco”. 

Esta clara separación de la enfermedad respecto de la 
persona no sólo se verifica con personas individuales; se ve­
rifica también en grandes epidemias que afectan a un gran 
número de individuos, como se pudo ver en la pandemia del 
Covid-19 de 2020-2021. Aunque las víctimas reales fueron in­
dividuos, se trató a la pandemia como un ser real con vida pro­
pia, que emerge en cualquier punto y ataca, surgiendo el temor 
y la necesidad humana de dominarlo. Se apela entonces a la 
medicina porque, como se dice, “la medicina domina la en­
fermedad”. Pero esta expectativa es dudosa. ¿Puede acaso do­
minarse la enfermedad? 

Ésta es la cuestión. Dominar verdaderamente la enferme­
dad supondría suprimir todo riesgo, y ello implicaría domi­
nar la vida del paciente cuando se trata su mal. Pero esto es 
imposible, si es verdad que la salud se encuentra en un “hori­
zonte de amenaza” —como lo afirma Gadamer (2001: 127)—. 
Todos sus análisis y descripciones tienden a mostrar que al 
tratar al paciente el médico no debe tratar de dominar su vi­
da. De una actitud como ésta, tenía el ejemplo de la medicina 
psicosomática practicada en Heidelberg, en la que Viktor von 
Weiszäcker la había ejercido. Gadamer admiraba a este médi­
co e investigador que asumía este horizonte sin pretender do­
minar la enfermedad ni la vida del enfermo, y que, lejos de 
tratarlo como el caso de una ley, contaba con la colaboración 
del paciente para tomar medidas derivadas de los factores 
individuales. 
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Ahora bien, no sólo deben tenerse en cuenta este tipo de 
factores sino también factores sociales problemáticos que in­
ciden sobre la salud. Hay que advertir, en efecto, que el ho­
rizonte de amenaza no se reduce a la medicina en sentido 
restringido, sino que se amplía en los tiempos modernos con 
factores como la racionalización, la automatización, la espe­
cialización, que reducen las posibilidades de nuestra salud. La 
especialización, por ejemplo, lleva al anquilosamiento de hábi­
tos rígidos y a la automatización de la existencia del individuo. 
Más que nunca, la salud hoy es un milagro. La situación es tan 
seria10 que cabe preguntarse, con Gadamer, cómo se sostiene 
nuestra salud en las condiciones que imperan en la sociedad 
industrial y qué posibilidades tiene en ésta. Gadamer elabora 
una respuesta general pero fundamental. En ella, sin duda, 
tiene una fuerte presencia el concepto antiguo de naturaleza, 
la physis, que fue el gran descubrimiento de los milesios y el 
fundamento de la medicina griega desde sus inicios.11 La res­
puesta nos remite a la enigmática fuerza de la naturaleza que 
reside en nuestro cuerpo y tiene una fuerza curativa.12 

10 Bajo las actuales condiciones laborales, marcadas por la organización del 
trabajo taylorista o toyotista, las amenazas a la salud y a la existencia del tra
bajador han sido particularmente graves en este primer cuarto del siglo XXI. 
Cfr. Santander, 2015: 303 ss.

11 El descubrimiento de la physis realizado por los presocráticos, y la elabo­
ración de su concepto por los filósofos griegos desde los siglos VI al IV a. C. es 
un acontecimiento intelectual de primer orden que marcó en la medicina griega 
antigua el comienzo de una nueva época, la que, frente a la anterior, caracteriza­
da por prácticas terapéuticas empíricas y mágico-religiosas, tratará de explicar 
la enfermedad por sus causas y de hacer de esta práctica un hacer racional, que 
sabe lo que hace: una tekhné iatriké, un arte de curar. En la physis reposa el nuevo 
arte de curar iniciado por médicos eminentes como Alcmeón de Crotona, que 
escribió el texto inicial de la patología científica, y por el célebre Hipócrates de 
Cos, celebrado como Padre de la Medicina, quien permaneció como fundamen­
to hasta Galeno, aunque no parece haberse debilitado completamente este rol 
sino a partir de la introducción del método experimental de Galileo, especial­
mente en tiempos de Pasteur, con el descubrimiento del origen microbiano de 
las enfermedades infecciosas (cfr. Laín Entralgo, 1978: 53-60). 

12 Gadamer (2001) acepta la necesidad de poseer algo de la fuerza autocu­
rativa de la naturaleza y del espíritu, llamada por Hipócrates fuerza curativa de 
la naturaleza [la vix medicatrix naturae] (p. 114) .
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La salud se sostiene en virtud de la vitalidad de nuestra 
naturaleza. Veíamos que la conciencia del hombre que está 
sano se mantiene apartada de lo que amenaza su salud. En el 
hombre sano se mantiene oculta la salud. Oculta para él, pero 
no inexistente, pues se manifiesta en el sentirnos bien, en ser 
emprendedores, sin fatigas, en que no necesito hablar de mi 
salud. Nadie dudaría de que esto es estar sano. Sí, de acuer­
do, pero eso no nos dice todavía qué es la salud propiamente. 

Es un estado de equilibrio, aseveraba Gadamer, quien, 
por otra parte, no olvidaba que el equilibrio jugaba un im­
portante rol en los escritos de Hipócrates,13 como un estado 
de armonía dinámica. ¿Pero es eso todo? ¿O hay algo más? 
Gadamer recordaba que el equilibrio es parte de la concep­
ción presocrática de la naturaleza —esa concepción funda­
mental para el pensamiento occidental que hizo posible la 
ciencia y la medicina griega desde Alcmeón de Crotona en el 
siglo VI a. C.—. El siguiente texto que voy a recordar a conti­
nuación le da la razón. Antes de Hipócrates (460-370 a. C.), 
este fragmento de Alcmeón citado por Aétius entiende ex­
presamente la salud, la enfermedad y sus consecuencias, por 
el equilibrio y la armonía:

Según Alcmeón, es el equilibrio de las potencias, como lo hú­
medo y lo seco, lo frío y lo cálido, la tristeza y la dulzura, etc., lo 
que produce y conserva la buena salud; es al contrario el predo­
minio de una de ellas lo que provoca la enfermedad y, cuando 
dos de estas potencias predominan, la muerte se sigue. La en­
fermedad sobreviene, por un lado, en lo que respecta al agente, 
por un exceso de calor o de frío; del otro lado, por lo que res­
pecta a la causa material, por una abundancia o una falta de ali­
mento; por otro lado, en fin, respecto a los lugares, porque ella 
ha afectado o la sangre o la médula o el cerebro. Estas partes 
también pueden ser afectadas par causas externas, como ciertas 
cualidades del agua, ciertos climas, la fatiga o el haber sufrido 

13 “El papel del equilibrio ya desempeñaba un importante rol en los escritos 
hipocráticos” (Gadamer, 2001: 50).
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una violencia, o todo lo que se aproxime a esto. Pero volviendo 
a la buena salud, “ella es la mezcla armoniosa de las cualida­
des”14 (Les présocratiques, 1988: 226).

El descubrimiento presocrático de la concepción griega de 
la naturaleza “consistió en concebir el todo como un orden en 
el que los procesos naturales se repiten y transcurren dentro 
de ciclos fijos”, de manera que “la naturaleza es concebida co­
mo una entidad que se mantiene a sí misma dentro de sus 
propios carriles”, y esto de tal modo que el todo de la natura­
leza es el orden que equilibra todo suceso; el todo que “a todo 
lo determina como una justicia natural”, termina Gadamer 
(2001), evocando el célebre fragmento de Anaximandro sin ci­
tarlo expresamente15 (p. 50). 

Desde el punto de vista de este pensamiento (del pensa­
miento de la naturaleza), la intervención del médico no puede 
entenderse sino como “un intento de reinstaurar el equilibrio 
alterado”. No es sino ésta “la verdadera obra de arte médico”. 
Claro que no es una reinstauración cualquiera, sino una de 
carácter muy especial, pues no es el fruto de un proceso que 
se va construyendo paso a paso conforme a un plan, sino más 
bien el logro de un suprimirse, de un volverse prescindible, lo 
que permite al médico alcanzar, en una vivencia de “balan­
ce”, una “transformación súbita” del equilibrio. Apoyándose 
en una descripción de Rainer Maria Rilke, Gadamer piensa 
que se llega a esta experiencia después de haber malogrado el 
esfuerzo por alcanzar el equilibrio, no por una falta de fuerza 
sino por un exceso de ella. Cuando el médico reduce fuerzas 
“procurando que la naturaleza se imponga por sí misma”, el 

14 La traducción del francés al español es mía.
15 Simplicius, comentarista de la Física, de Aristóteles, transmitió el frag­

mento de Anaximandro de esta manera: “Anaximandro ha dicho que lo ilimitado 
es el principio de las cosas que son [...] Aquello de lo que procede la generación 
para las cosas que son, es también aquello hacia lo cual ellas retornan bajo el 
efecto de la corrupción, según la necesidad; porque ellas se hacen mutuamente justi-
cia y reparan sus injusticias según el orden del tiempo” (Les présocratiques, 1988: 29). 
La traducción del francés al español es mía.
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equilibrio se produce sin esfuerzo, “como de por sí mismo”, 
en una súbita inversión del balance de fuerzas. 

¿Pero cómo funciona ese estado dinámico de equilibrio en 
el cuidado de la salud? Para ayudarse a analizar la experiencia 
de guardar el equilibrio, Gadamer propone lo que llama un 
modelo de equilibrio, del cual puede desprenderse una norma 
para el cuidado de la salud. El modelo dinámico que imagina 
trata de acercarse más a la realidad de la enfermedad. Al expli­
car el estado de enfermedad, aclara también el estado de salud.

Según ese modelo, el equilibrio es “un equivalente de la 
ingravidez”, en el que los pesos se compensan. “La perturba­
ción del equilibrio sólo puede evitarse con un contrapeso” 
(p. 129). Sólo que en la compensación puede surgir otro de
sequilibrio en sentido contrario. Y así, de la falta se pasa al 
exceso, y de esta manera se sobrepasa la medida. Para guar­
dar la salud pasamos de un exceso a su contrario, pero en esta 
acción corremos el riesgo de perder el equilibrio, como cuan­
do consumimos sin necesidad demasiados medicamentos. No 
es fácil para el médico acertar con el instante y la dosis correc­
ta. La experiencia de guardar el equilibrio da la norma para el 
propio cuidado de la salud y para el tratamiento. Nos aconse­
ja no consumir medicamentos en exceso y nos advierte que 
toda intervención es peligrosa. 

Siendo nuestra salud “un proceso continuo en el cual el 
equilibrio se estabiliza una y otra vez” (p. 129), no puede espe­
rarse que alguna vez podamos despreocuparnos definitivamen­
te de su cuidado. Mantener el equilibrio será una ocupación 
constante. El modelo enseña a asumir que la salud debe ser 
objeto de un cuidado permanente. En relación con lo anterior, 
es ahora importante notar que este proceso dinámico de equi­
librio se verifica en funciones vitales fundamentales. En efec­
to, también lo encontramos en el metabolismo, en el sueño, 
en la respiración. Estas funciones rítmicas no son dominables. 
Son experiencias rítmicas, que poco o nada tienen que ver con 
acciones voluntarias y conscientes. En el sueño voy perdien­
do la conciencia y nunca sé cuándo me duermo. El sueño es 
un gran enigma de la experiencia de la vida, al igual que el 
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metabolismo y la respiración. La invisibilidad de ésta tes­
timonia la buena salud. “Respirar, invisible poema”, decía Rai­
ner Maria Rilke. Respirar se hace visible cuando, por una 
bronquitis, por una crisis asmática o por el Covid nos falta do­
lorosamente el aire y se nos vuelve dificultoso respirar. Esos 
procesos dinámicos nos refieren al concepto de la naturaleza. 
Al respecto —en este punto—, Gadamer, lector de los griegos, 
tiene algo más que mostrar. 

III  
ALGO MÁS

En esas experiencias rítmicas —invisibles cuando funcionan 
bien— se reconoce la vitalidad del estado oculto de la salud y 
presentimos el misterio de nuestra existencia, la cual nos re­
fiere a una totalidad, hacia una unidad. Gadamer evoca la an­
tigua sabiduría griega que tuvo en cuenta e interpretó esa 
referencia. Platón pensaba que el médico no puede sanar el 
cuerpo sin conocer el alma y la naturaleza del todo.16 Médi­
cos griegos, como Alcmeón, habrían tenido en cuenta esos as­
pectos relativos al alma y a la unidad y cumplido con esa 
exigencia. Pero en la medicina actual no puede ser fácil para 
el médico satisfacerla. La experiencia de la muerte y otros 
asuntos del alma, son cubiertos por la densa niebla que en la 
civilización tecnificada se extiende sobre ellos como un velo.

¿Pero qué son ese “todo” y esa “unidad” a que aludía Pla­
tón cuando pensaba en la medicina? La medicina griega con­

16 Destacando que la retórica tiene las mismas características que la medici­
na, Sócrates le dice a Fedro: “en ambas conviene precisar la naturaleza, en un 
caso la del cuerpo, en otro la del alma, si es que pretendes, no sólo por la rutina 
y la experiencia sino por arte, dar al uno la medicación y el alimento que le trae 
salud y le hace fuerte, al otro palabras y prácticas de conducta, que acabarán 
transmitiéndole la convicción y la excelencia que quieras”. Y cuando Fedro le 
pregunta si cree que es posible “comprender adecuadamente la naturaleza del 
alma, si se la desgaja de la naturaleza en su totalidad”, Sócrates le responde que 
“si hay que creer a Hipócrates […] ni siquiera la del cuerpo sin ese método” 
(Platón, 1988: 389 y 390 [Fedro, 270bc]). 
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sideraba al todo que circunda el estado del hombre y pone en 
riesgo su salud, es decir, al todo de la naturaleza, que com­
prende las estrellas, el clima, la composición del agua, etc., 
incluyendo los riesgos para la salud derivados del mundo so­
cial.17 ¿Y la unidad? ¿Cómo entender la unidad del todo que 
rodea al hombre? El pensamiento de Platón no aludiría a la 
unidad que puede dar un método —Gadamer lo descarta ex­
presamente—, sino a la verdad del ser mismo. La clave de es­
ta unidad está para Gadamer en la palabra armonía. Pero hay 
dos armonías. A ellas se refiere un fragmento de Heráclito. 
Dice Heráclito: “la armonía oculta es siempre más fuerte que 
la evidente” (Les présocratiques, 1988: 147).

¿De qué armonía se trata acá? No es una armonía estática 
sino dinámica. Asociamos el término “armonía” espontánea­
mente a la arquitectura, pero en el contexto de la medicina 
antigua no hay que referir el término a la arquitectura, tam­
poco a la música, sino a la armonía de los humores.18 Frente 
a la perturbación de la enfermedad, la armonía de la salud 
muestra su fuerza “impidiendo la locura que suele acom­
pañarla”, lo que significa que el tratamiento de la enfermedad 
debe estar vinculado a la totalidad, dando paso a su armonía 
oculta (Platón) y permitiéndole a ésta ejercer su eficacia. El 
fragmento de Heráclito es citado por Gadamer para aclarar 
el carácter de la armonía que el médico debe obedecer. Tal 
armonía no es “simple coincidencia de causa y efecto, de la 
intervención y del efecto obtenido” (p. 131). No es que en es­

17 “La medicina parece ser una verdadera ciencia universal, especialmente 
si a ese todo se le suma el todo de nuestro mundo social” (Gadamer, 2001: 130).

18 “El cuerpo del hombre tiene en sí mismo sangre, pituita, bilis amarilla y 
bilis negra; estos elementos constituyen la naturaleza del cuerpo, y por causa de 
ello se está enfermo o sano. Se goza de una salud perfecta cuando están mutua­
mente proporcionadas sus propiedades y cantidades, así como cuando la mez­
cla es completa. Por el contrario, se enferma cuando alguno de los elementos se 
separa en mayor o menor cantidad en el cuerpo y no se mezcla con todos los 
demás. Así pues, cuando algún elemento se separa y queda solo, necesariamen­
te ha de enfermar tanto la parte de la que se ha segregado como aquella en la 
que se ha establecido y acumulado, al ser la excesiva concentración causa de do­
lor y padecimiento” (Hipócrates, 1990: 25). 
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te tipo de tratamiento causal no pudiera verse algún tipo de 
armonía, pero tal tratamiento no es más que la armonía evi­
dente, no la armonía oculta, que es la que tiene más fuerza. A 
la luz del fragmento de Heráclito queda destacada la oposición 
entre las dos armonías. El fragmento recurre a la oposición en­
tre lo escondido y lo evidente, para establecer la oposición entre 
las dos armonías, y la evidente no es la más fuerte de las dos. 
La armonía evidente correspondía al arte médico. Si ahora re­
ferimos aquella oposición a nuestro tiempo, la armonía evi­
dente corresponde al arte del médico determinado por el 
método moderno, objetivamente y exterior a la vida, que no 
tiene un sentido para la armonía oculta. De la antigua medi­
cina griega puede derivarse para el médico actual la indica­
ción de no limitarse a su técnica, pues ella no es todo: hay 
algo más, y ese algo más es la armonía de las fuerzas en 
equilibrio que, cuando se desequilibran, tienden por sí mis­
mas a restablecer su equilibrio. Allí está la fuerza: en la natu­
raleza misma. 

Gadamer aconseja por eso una praxis médica que deje ac­
tuar a la fuerza contenida en la armonía de la naturaleza, y 
pide un médico más consciente de la trama del todo en que se 
encuentra el organismo. El arte médico no puede producir la 
relación con el todo. El médico debería intervenir sólo para 
dejar que la naturaleza actúe. No puede producir la salud. Se 
necesita, entonces, un médico que intervenga menos imposi­
tivamente frente a la enfermedad, que no quiera dominarla 
sino que esté más atento, como diría Nietzsche, a esa “sabidu­
ría oculta en el cuerpo”, de un cuerpo que —como agrega Ga­
damer— está en relación con el todo. El tratamiento médico 
ha de vincularse estrechamente con la totalidad. Mostrar y 
aclarar este aspecto del tratamiento es el aporte que el filósofo 
Gadamer ha podido hacerle al médico que ha aceptado apar­
tarse por un momento de su cotidiana ocupación con las cosas 
concretas de su profesión, para atender su indicación. Creo 
que ahora está claro por qué el médico no produce la salud. 
¿Pero si es así, entonces, qué es la medicina? ¿Cuál es el fruto 
de esta actividad humana?
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IV

De las ideas expuestas se desprende una cierta idea de la me­
dicina que no coincide completamente con lo que los griegos 
llamaban techné19 ni con lo que hoy se llama ciencia o arte mé­
dico. Porque el arte médico no produce la salud; su arte ocu­
pa entre las artes un lugar límite, problemático. En las otras 
artes (technai), lo producido (ergon) por su hacer (poiesis) es al­
go separado del hacer, es su obra. A diferencia de ellas, la me­
dicina no hace una obra separada. No puede ostentar —dice 
Gadamer— “una obra que sea producida por el arte y que sea 
artística” (p. 46). La medicina no es tampoco una invitación 
de la naturaleza para producir una forma artística; después 
del tratamiento, la misma materia no se encuentra ahora pre­
sentada artísticamente. El arte del médico no es un arte pro­
ductivo. Lo que hace no es un ergon, no es una obra, no 
inventa un ser nuevo, no busca producir algo que no existía. 
Es, pues, “inexacto” decir “que el médico produce la salud por 
medio de su arte”. ¿Qué es, entonces, la medicina?

19 Respecto del saber, la techné griega es un saber hacer como lo es el saber 
técnico moderno, pero ambos saberes no coinciden. La techné es una invención 
del espíritu heleno que responde a su inclinación por encontrar la razón (el logos) 
en todo. Precisamente, Aristóteles, en un pasaje en el que se refiere a la medicina, 
distinguía a la techné de la empeiría (la experiencia), destacando a la primera por 
la superioridad de su saber. Mientras que la empeiría sólo conoce el qué (óti) (el 
“le fati frut”), la tekhné conoce también el por qué (dióti) (Aristóteles, 1998: 7 [Me-
tafísica L. I, 25-30]). El hombre de experiencia conoce que una cosa es, por ejem­
plo, el curandero que conoce por experiencia que el fruto de un árbol sirve para 
aliviar un determinado mal físico, pero el médico en tanto que technites —como 
hombre de ciencia—, investiga las causas y conoce por qué alivia ese mal. Y co­
mo también hoy se habla de conocer causas en la ciencia, podría pensarse que no 
hay diferencia entre el saber de la medicina actual y la techné griega, pero no es 
así. La medicina moderna es un saber hacer, pero no en el sentido de una techné. 
En la medicina moderna encontramos, de un lado, un contraste entre “la ciencia 
pura y la aplicación práctica de la misma”, y del otro, una aplicación práctica de 
ese saber teórico. En la techné griega no existen ese contraste ni esa aplicación; no 
es aplicación práctica de un saber teórico previo. El saber de la techné surge de la 
capacidad misma de producir, como una habilidad para producir algo —claro 
está, de una excelente capacidad de producir— que supone el conocimiento de 
las causas. Pero tampoco ese conocimiento de las causas tiene el mismo sentido 
que en la medicina moderna (Gadamer, 2001: 45).
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Algo bien “peculiar”, dice Gadamer. “La esencia del arte 
de curar consiste, más bien, en poder volver a producir lo que 
ya ha sido producido” (p. 46); esto es, en restablecer lo que ya 
estaba: la salud. Se dirá que ésta es la obra de la medicina, pe­
ro en realidad no se puede determinar en qué medida la cura­
ción se debe al tratamiento del médico o a la colaboración de 
la “propia naturaleza”. Esto es algo que ha llevado desde siem­
pre a una duda persistente del arte de curar. Es que “lo que el 
arte de curar debe producir es la salud, es decir, algo que es 
natural en sí mismo”. ¿Pues qué hace la medicina? Desde el co­
mienzo procuró restablecer el curso natural donde estaba per­
turbado, pero de manera que su acción desapareciera dentro 
del equilibrio natural de la salud. Esto es lo paradójico de su 
hacer, pues este hacer en su esencia consiste en un dejar ha­
cer. Y esto es lo que hace decir a Gadamer que la medicina 
ocupa una posición “excepcional y problemática”. En las de­
más artes la obra, una vez concluida, se entrega; pero esto no 
impide que ella siga perteneciendo al artista. Nada de esto 
sucede en la medicina. La “obra” del médico es la salud del 
paciente y, por esto mismo, no es, ni nunca fue, suya. Esto 
acentúa el carácter enigmático entre el hacer y lo hecho en el 
caso de la medicina. 

De otro lado, esta idea peculiar de la medicina tampoco 
podría coincidir completamente con lo que hoy se llama cien­
cia o arte médico. La naturaleza que obra en el marco en el 
que se ejercen las artes griegas, entre las cuales está la medici­
na, no es igual a la que captan los métodos modernos en for­
ma matematizada y cuantitativa (p. 49). Esta última manera 
de aprehender la naturaleza es la que hizo posible un hacer 
que tiene el poder de causar efectos sobre procesos parciales 
aislados del todo. La medicina que aplica esa ciencia a su ha­
cer es un saber “técnico” que prescinde de la fuerza del todo. 
Bajo la impronta de la actual tecnificación, la medicina de hoy 
sigue el movimiento de la división social del trabajo amplifi
cado a todas las dimensiones de la existencia y aplica proce­
dimientos cada vez más especializados a los aspectos más 
sensibles de la vida, como lo son la salud y la enfermedad, en 
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lugar de tener en cuenta la totalidad y dejar obrar a la physis. 
Se logran efectos, se hacen desaparecer síntomas, pero es claro 
que no es de esa forma como el paciente recupera su equilibrio 
en armonía con el todo, ni se reintegra plenamente a su vida. 
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SOBRE LA SOCIEDAD PALIATIVA   
DE BYUNG CHUL HAN

JUAN CARLOS CANALES FERNÁNDEZ* 

 
Hoy LE ha entrado una astilla.
Hoy le ha entrado una astilla cerca, dándole
cerca, fuerte, en su modo
de ser y en su centavo ya famoso.
Le ha dolido la suerte, mucho,
todo;
le ha dolido la puerta,
le ha dolido la faja, dándole
sed, aflixión… 

César Vallejo 

Lo que he tematizado es la lamentable condición en la 
que el médico apenas y puede actuar libremente, más 
bien obedece al dictado de la ciencia y de la industria 
químico-farmacéutica, de modo que cada vez más 
pierde la práctica de entender realmente al paciente 
como sería sensato hacerlo: en su propia responsabili­
dad para sí y para la vida en general.

H. G. Gadamer
 
I

En el presente trabajo abordaré el último libro del filósofo sud
coreano Byung Chul Han (1959), La sociedad paliativa, incorpo­
rando a su lectura algunos elementos más provenientes del 
psicoanálisis, que aparecen en su obra de modo apenas inter­
mitente, y con los que no sólo se ve notablemente enriquecida 
sino que es concomitante. Pienso, en primer término, en el 
mal-estar de la cultura, de Freud; también, en la reflexión la­
caniana sobre los cuatro discursos, entendidos como formas 
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del lazo social, y el despliegue del semblante, categoría esta 
que nos permite entender la promesa de goce en el mundo tec­
no-capitalista.

No puedo dejar de reconocer la deuda contraída para la 
realización de este trabajo con el libro de Néstor Braunstein, 
El inconsciente, la técnica y el discurso capitalista (2012) a la hora 
de introducir el debatido quinto discurso: el discurso capita­
lista. Acerca de la problematización que hace el propio Braun­
stein sobre ese discurso en la obra de Lacan, para subsumirlo 
dentro de los primeros cuatro, particularmente en el discurso 
universitario, me pregunto si hoy más que nunca es impor­
tante reivindicar su singularidad dado el trastocamiento que 
ha sufrido el lazo social bajo el imperativo científico y en rela­
ción con los objetos virtuales de la escritura digital y los servo
mecanismos.

Sobra decir que este texto no pretende —ni podría— ago­
tar los puntos de encuentro entre la obra de Byung Chul Han 
y los aportes del psicoanálisis para la comprensión de las 
transformaciones de la subjetividad moderna. Igualmente, al 
no tratarse de una reseña propiamente dicha, las fronteras en­
tre el discurso del filósofo y los elementos que sumo al debate 
se diluyen.

Hoy por hoy, Byung Chul Han se ha convertido en una de 
las figuras más visibles de la filosofía en lengua alemana. Sí es 
cierto que su obra ha sido cuestionada por diferentes motivos, 
como una mirada superficial y apresurada de los fenómenos 
que toca o por realizar lecturas parciales o sesgadas de deter­
minados autores y estar dominada por un tono eminentemente 
apocalíptico, en el que no cabe la resistencia al poder político 
por parte del sujeto, salvo mediante la estetización del mundo 
o la pura huida a la interioridad, dada la confusión entre el su­
jeto y el proceso de subjetivación del neoliberalismo. Cito, en 
extenso, algunos fragmentos del prólogo de Ricardo Forster al 
libro Por qué no leer a Byung Chul Han (2018):

Lejos de abrir este tipo de hipérbole crítica, una estrategia de 
resistencia y de disputa política, se recuesta sobre la irreversi­
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bilidad de la captura lograda por el neoliberalismo de aquello 
que funda al sujeto hasta la consumación del “crimen perfec­
to”, que nos deja como sociedad y como individuos, atrapados 
y sin salida […] ¿Cómo eludir la tentación de caer en una 
“adoración negativa” de las tecnologías digitales afirmando 
que el “crimen perfecto” ya se ha cometido, como sugiere Byung 
Chul Han hasta el punto [de] que la idea misma de libertad ha 
sido apropiada por el neoliberalismo haciendo de cada sujeto 
el esclavo de sus propias decisiones (Forster, 2018: 10).

Salimos del teologismo que supuestamente garantizaba el ca­
mino hacia el socialismo para entrar en una lógica de la inexo­
rabilidad de un orden económico capaz de apagar el propio 
movimiento del motor de la historia frenando, de una vez pa­
ra siempre, cualquier posibilidad de transformación de una 
realidad convertida en absoluta y total (Forster, 2018: 11).

Sin embargo, tampoco podemos dejar de reconocer su vo­
luntad de penetrar en el presente y hablar de él, con un estilo 
que lo acerca más al ensayo que al tratado filosófico, intentan­
do conjurar la distancia que hay entre el saber filosófico y el 
lector medio. Al mismo tiempo, hay que reconocer el esfuerzo 
de Chul Han para someter la pluralidad de fenómenos que ana­
liza a una serie de constantes teóricas que den cuenta de ella.

II

Tres son los pilares sobre los que se asienta el conjunto de su 
obra, a partir de los cuales se van articulando otros autores y 
temas: la negatividad en Hegel (2011), entendida, escuetamen­
te, como el desgarramiento que sufre el espíritu en su de­
sarrollo y como correlato; la subjetividad: concepto que no 
sólo marcará gran parte de la ruta del idealismo alemán sino 
también la del arte moderno, incomprensible sin la explicita­
ción de su propia negatividad y de la autorreflexividad como 
contrapunto de ella; el despliegue heideggeriano en torno a la 
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pregunta por la técnica, determinada mediante una forma 
particular de desocultamiento del ente para su pura instru­
mentación a través del cálculo y su posterior conversión ener­
gética: Gestell, y, por último, Foucault (1992), para contraponer 
la sociedad disciplinaria a la sociedad del rendimiento en la 
que los instrumentos —o aparatos— no son externos al sujeto 
sino que forman parte de él, perdiendo su carácter “represi­
vo” para convertirse en dispositivos autogestivos —o, mejor, 
autoempresariales— del propio individuo, pese a que la ca­
tegoría de individuo resulte inoperante para el destino de la 
sociedad de masas, absorbido por el “enjambre”. De ahí, tam­
bién, que el filósofo confronte la tesis foucaultiana sobre la so­
ciedad inmunológica desarrollada en Genealogía del racismo 
(Foucault, 1992) a la de la sociedad neurológica, lo que no 
equivale a desechar por completo las tesis del filósofo francés, 
o que no las retome, parcialmente, en distintos momentos y, 
en particular, en La sociedad paliativa (2021).

A lo largo de su obra, Byung Chul Han señala reitera­
damente los distintos “dispositivos” mediante los cuales el 
mundo contemporáneo rechaza su propia negatividad en fa­
vor de la consolidación de la sociedad del rendimiento. Si bien 
el filósofo no hace un corte histórico para enmarcar el cambio 
epocal que señala ni tampoco indaga en otro tipo de transfor­
maciones sociales que den cuenta de él, podemos presumir 
que su referente es el de la sociedad posindustrial (Bell, 1976) y 
el de la asunción de las nuevas tecnologías comunicativas. 

Como lo apunta en La sociedad paliativa, ese momento está 
perfilado por la mercantilización de bienes culturales y la cul­
turización de bienes de consumo. Aunque es imposible se­
parar tajantemente la dimensión imaginaria del consumo u 
oponer, sin más, la lógica económica a la lógica cultural, ya 
que todo sistema económico —o de intercambio de bienes— 
obedece a un estatuto imaginario y simbólico, tampoco sería 
exagerado pensar que el encuadre histórico al que alude Chul 
Han sea el de la quiebra de los grandes metarrelatos (Lyo­
tard, 2000) y la consolidación de discursos identitarios que 
corren paralelos a lo largo de la modernidad, provocando lo 
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que Luhmann (1998) ha denominado subsistemas singulares 
en función de dicha complejidad. 

Es comprensible, por otra parte, el posicionamiento de 
Byung Chul Han que, como Agamben, elude la particulari­
dad histórica en función de un discurso filosófico que dé 
cuenta de categorías atemporales. Lo mismo me hace interro­
gar al autor de La sociedad del cansancio sobre su escaso interés 
por Freud y su interpretación de nuestro malestar por la cultu­
ra. Si la función de la cultura no es sólo ordenar la vida sexual 
de una sociedad sino sustraer de ella la pulsión de muerte me­
diante una fuerza doblemente mortífera, el imperativo su­
peryóico exigirá, de modo creciente, un mundo sin falta, nar­
cisista, donde todos sus dispositivos están encaminados a la 
fabricación de una imagen de completud (2006), Más en este 
momento, cuando ser y virtualidad se confunden y el sujeto 
puede adquirir las más variadas identidades y construcciones 
de sí.

¿Cuál es, sin embargo, el marco que articula distintos dis­
positivos para analizar nuestra contemporaneidad? La trans­
parencia. El hito de la transparencia; la condición del mundo 
tecnológico, como lo señaló Heidegger en La pregunta por la 
técnica (1993) y en Serenidad (1994), respectivamente, es la de 
retrotraer al ente hasta su puro carácter de ex-puesto, anulan­
do con ello su radical diferencia, su radical otredad.

III

En La sociedad paliativa, Chul Han sostiene que uno de los pi­
lares del mundo contemporáneo es el rechazo del dolor —la 
algofobia— por la razón de que éste resiste a la sociedad del 
rendimiento y difícilmente es traducible al cálculo; en su lu­
gar, tenemos la resiliencia, un constructo de saber-poder en­
carnado en la “psicología positiva”, que subsume el dolor a 
su potencial productivo. Somos una sociedad de la compla­
cencia. Todo se pule hoy en día —el arte, la política, etc.— pa­
ra que se haga agradable y se consuma; retomando la relación 
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entre cultura y mercado expuesta renglones atrás, para Chul 
Han la cultura pasa a ser parte primordial del mercado, y a 
los objetos mercantiles se les añade una plusvalía que prome­
te distintas vivencias estéticas. En nuestros términos, tenemos 
que subrayarlo, esa plusvalía es, sobre todo, una plusvalía del 
goce, mediada por la oferta infinita de semblantes y una for­
ma del goce parasitario.

El dolor, continúa Chul Han, se ha despolitizado, perdien­
do toda referencia al poder y al dominio y reduciéndose a un 
asunto puramente individual que, además, sólo se inscribe en 
el orden de lo orgánico, no de la subjetividad, por lo que, al 
mismo tiempo, no encuentra otro horizonte de comprensión 
más que el discurso médico; discurso cuya única respuesta es 
la medicación. El medicamento, afirma Chul Han, suple la ca­
pacidad narrativa de la experiencia del dolor y la elaboración 
de una poética desde él. Al reducirse a lo orgánico, el dolor 
pierde toda referencia al sentido, a una dimensión simbólica. 

La medicación acaba con la potencia narrativa del sujeto 
en relación con el dolor. Y algo más, apuntalaría: ahora, la 
medicación no está más regulada por la mirada clínica sino 
en referencia exclusiva a los servomecanismos e instrumentos 
técnicos de evaluación, trastocando con ello el propio lugar 
del saber médico y su relación con el paciente, antes mediada 
por la palabra, a través de la cual se leía lo que la propia pala­
bra ocultaba para revelar un fragmento de verdad del propio 
sujeto. Nos hemos convertido en una sociedad asintomática. 
La enfermedad, bajo el horizonte de comprensión de la me
dicina en la era tecnológica es, también, una coartada por la 
cual el sujeto se objetiva, se hace medible y calculable y se 
inscribe en una pura lógica de la eficiencia y la eficacia. 

A partir de esto, podemos añadir otras características más 
del cuerpo en el mundo contemporáneo: primero, su crecien­
te concepción como máquina sujeta no sólo al rendimiento 
sino a la satisfacción narcisista que devuelve la imagen del es­
pejo; un cuerpo distinto del disciplinado para la producción 
que pensó Foucault; segundo, la creciente hipostación del cuer­
po “orgánico” —lo ”real” del cuerpo— por encima del cuerpo 
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imaginario, por medio de distintas prácticas discursivas y ma­
teriales (dispositivos) que aproximan y pegan el registro ima­
ginario al real; tercero, el aumento de prácticas ortopédicas 
(mecánicas y químicas) sobre los cuerpos.

Dos capítulos del libro merecen una especial atención: 
“Poética del dolor” y “Ontología del dolor”, respectivamente. 
En el primero de ellos, Chul Han, apoyado en Kafka, Nietzs­
che, Proust y Schubert, remite al dolor como la fuente pri­
mordial de la creación. La selección que el autor hace de los 
artistas citados podría tener un claro sesgo para sus intereses. 
Sin embargo, podemos admitir, junto con Octavio Paz, en re­
ferencia a la literatura, que el arte moderno, desde Cervantes 
o Quevedo hasta Celan o Joyce, se asienta en la experiencia 
del desgarramiento. Y demos un paso más, para afirmar que 
la experiencia estética, en su conjunto, no sólo vista del lado 
de la creación sino del lado de la recepción, como la tarea del 
pensar, conlleva un alto grado de dolor, concernidos por la 
otredad y la diferencia (el arte, apuntaría Trías, no es posible 
sin su dimensión siniestra), a contrapelo de la oferta cognitiva 
que hacen los nuevos medios de comunicación que lo igualan 
todo con su ruido.

A partir de un apunte de Heidegger a propósito de Sobre 
el dolor (1995), de Ernest Jünger, Chul Han desplaza el proble­
ma del dolor del ente al ser. El dolor, como en general los es­
tados afectivos, está determinado por una forma particular de 
apertura del ser al hombre. El dolor remite a la indisponibili­
dad de la poesía, el amor y la muerte, allí donde la palabra 
sonante regresa a lo insonoro. El dolor es efecto de la resisten­
cia, del misterio ante la posibilidad de su ex-posición. La ver­
dad como aletheia.

De nueva cuenta, Byung Chul Han retoma algunas de las 
tesis que ya había sostenido a lo largo del 2020 sobre la pan­
demia del SARS-CoV-2. “El virus es el espejo de nuestra socie­
dad absolutizando la supervivencia como si nos halláramos 
en un permanente estado de guerra” (2021: 30), en el que se 
fortalece el paradigma inmunológico y el estado de excep­
ción. Somos testigos de un estado eminentemente biopolítico 
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que separa al bios de la zoé, reduciendo cada vez más la vida 
humana a la segunda y legitimando la “nuda vida". “Si es así, 
cabría preguntarse por la relación posible entre el “musul­
mán” y los cuerpos famélicos de nuestra posmodernidad.

Volviendo al tema de la supervivencia, podríamos trazar 
un puente entre la tesis del filósofo coreano y Más allá del prin-
cipio del placer (1920) de Freud, entendiendo la pulsión de muer­
te como un proceso entrópico de defensa. Más que la muerte 
como un referente metafísico —resorte de múltiples narrati­
vas—, lo que domina la vida hoy es su parálisis. A diferencia 
de la tesis defendida por Žižek (2020), para Chul Han la pan­
demia no pone en crisis el capitalismo, solamente lo somete a 
otra velocidad y a otra lógica.

IV

Al respecto, me gustaría añadir algunas hipótesis sobre las 
posibles consecuencias de la pandemia, sea para ampliar las de 
Chul Han, sea para introducir otras. Como sistema mundo, 
como proyecto civilizador, dudo de que algo quede tocado 
de él por la pandemia del SARS-CoV-2; si el capitalismo mun­
dial se recompone, será en función de su propia sobrevivencia 
—como apuntó Schumpeter (1996)—, no de la nuestra. Somos 
sus engranajes, pequeñas piezas sustituibles, intercambia­
bles; en último caso, sus invitados de piedra. Subrayémoslo: 
lo que la pandemia vino a mostrarnos es nuestro carácter de 
desechables, de gadget. 

Caminamos hacia un abismo, como lo anunció Nietzsche 
(1981) hace más de un siglo, y descreo de la posibilidad de 
detener esa marcha. Al mismo tiempo, vislumbro una cre­
ciente brecha, todavía más notoria, entre el desarrollo científico 
y tecnológico, entre la acumulación de riqueza de la sociedad 
occidental, y su traducción al desarrollo humano. Como Sa­
turno, la modernidad capitalista no ha dejado de devorar a 
sus propios hijos. Señalo, también, el vertiginoso aumento del 
desempleo en el nivel mundial, y con ello una creciente masa 
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de hombres empobrecidos, al mismo tiempo que una notable 
disminución del valor del trabajo y la aparición de nuevas 
formas de “flexibilización” laboral, lo que arroja a millones 
de hombres a una vida cada vez más precaria. 

La deriva por una nueva forma de guerra tiene como ob­
jetivo ya no sólo el control de hombres, territorios o agua, sino 
de la atmósfera misma, como lo apuntó Sloterdijk en Temblores 
del aire (2003). No es poco significativo que el virus ataque el 
sistema respiratorio y la crisis pulmonar sea el síntoma de ese 
ataque, y que haya un crecimiento exponencial de margina­
ción y marginalidad determinado por un carácter xenofóbico 
y no sólo aporofóbico, con la consecuente fractura social y el 
aumento, cuantitativo y cualitativo, de la violencia; un fortaleci­
miento o aparición de nuevos liderazgos populistas acompaña­
dos de oleadas nacionalistas de corte xenófobo, discriminador, 
estigmatizador y segregativo; la consolidación de un paradig­
ma inmunológico que rija las formas de gobernanza y control 
de sociedades enteras; el enraizamiento de prácticas religio­
sas subalternas de carácter redentorista que minen los pro­
cesos democráticos en nuestro continente; el eminente proceso 
de laicización de nuestras sociedades; la visualización del 
otro como un inminente agente de contagio, lo que redunda­
rá en nuestras ya frágiles redes societales. Y más, asistiremos 
a una transformación de los semblantes: los cubrebocas, las 
caretas, como una “extensión” (McLuhan, 1969) de las másca­
ras antigases, y todos los mecanismos que giran en torno a la 
sana distancia, se convertirán en una más de nuestras prótesis 
corporales para perfilar la relación con el otro.

Aunque se trata de un ámbito distinto, no es tan lejano co­
mo pareciera. Me refiero a las transformaciones que sufrió el 
cuerpo desde el uso de bombas incendiarias arrojadas en 
Dresde al término de la segunda guerra, hasta el rociamiento 
de napalm en comunidades enteras de Vietnam o el efecto de 
las radiaciones en la población civil de Hiroshima y Nagasa­
ki, el uso de gas mostaza contra los kurdos y el de materiales 
bélicos que tienen como objetivo la atmósfera y las marcas in­
delebles, en algunos casos, de los cuerpos. La pandemia tiene 
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como epicentro la atmósfera y la relación de los cuerpos en 
ella. La tensión entre cuerpo y escritura cederá al algoritmo 
sanitario. La memoria individual del cuerpo será absorbida 
en una memoria universal de datos. El mayor triunfo del ca­
pitalismo y del discurso médico consistirá en haber converti­
do los cuerpos en cuerpos neutros, despojados de las marcas 
de la historia individual y colectiva que los sujetos escriben 
en ellos.

Lo que el discurso capitalista señala es un leve desplaza­
miento del dispositivo tradicional de poder, investido por la 
ley, a otro empalmado con la ciencia y la técnica, que expulsa 
la castración; en términos propios de Byung Chul Han: la ne­
gatividad. Por suerte, el discurso capitalista designa, por un 
lado, la promesa del mercado de vincular, sin mediación, su­
jeto y plus de goce, y, por el otro lado, la hipostación de un 
saber autopoético, autorregulado; incluso, la de una memoria 
universal que se autoproduce a partir del algoritmo, evapo­
rando cualquier forma de subjetividad como cimiento de ese 
saber. Lo anterior no pretende indicar alguna figura empírica 
como fuente de saber, pero sí subrayar que las características 
de la ciencia y la técnica nos obligan a repensar el propio “dis­
curso universitario”, planteado por Lacan (2008).

De igual modo, cuestiono la extensión que hace Braun­
stein (2012) entre el discurso del amo en el mercado y el dis­
curso del psicoanalista. Si bien el objeto@ es colocado como 
agente en ambos, me parece que su función no es la misma y 
que habría que buscar otro matema para dar cuenta de ello. 
Los nuevos semblantes servotécnicos no pueden ser compren­
didos bajo el concepto tradicional de causa del deseo. Por el 
contrario, saturan el deseo hasta petrificarlo, de ahí que hoy 
muchos de los desórdenes alimenticios, como para Byung Chul 
Han la autoflagelación, sean una respuesta a esa forma de sa­
turación o a una sociedad que ha pretendido anular el dolor 
como una fuente primordial de conocimiento. Es claro, enton­
ces, que como lo hizo Freud (1920), hay que pensar la histeria 
en términos históricos, y en lo que respecta a una estructura, 
sus elementos varían con el tiempo. Si el psicoanálisis preten­
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de mantener su vigencia, está obligado a dialogar con la his­
toria y con otros saberes que nos puedan dar cuenta de la 
experiencia humana.
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APROXIMACIONES A UNA INVESTIGACIÓN  
NO DISCAPACITANTE: EFECTOS DE VERDAD  
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INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas, la pugna por una educación que se ca­
racterice por ser inclusiva no sólo ha proliferado en las políti­
cas educativas internacionales sino que también se ha mostrado 
de forma intensa en las prácticas escolares, las dinámicas insti­
tucionales y las metodologías pedagógicas (Echeita, 2014; Giné, 
2009). Lo anterior ha llevado la discusión al terreno de lo edu­
cativo de esta temática, sobre todo en lo que respecta a los pro­
cesos de generación de conocimiento, en los que el interés recae 
en cómo realizar procesos de investigación que tiendan a cons­
truir espacios más inclusivos y equitativos. Cabe señalar que, si 
bien la idea de hacer presente una lógica regida por un princi­
pio de inclusión no acaba de consolidarse, hoy por hoy invita a 
la transformación, sobre todo de aquello que todavía puede ser 
considerado productor y legitimador de exclusión y discrimi­
nación escolar (Cruz y Hernández, 2006; Pérez Castro, 2020).
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En esta línea, cuando se habla de educación inclusiva, por 
lo regular se hace referencia a las acciones para atender a la 
diversidad humana, sin distinción alguna de creencia, prefe­
rencia, condición física o intelectual, género, cultura, etc. En 
este trabajo interesa hacer foco en los procesos que se han he­
cho presentes en torno a las personas con discapacidad. Lo 
anterior, porque se piensa, a partir de una serie de indagacio­
nes e investigaciones sobre este tema, que la experiencia de la 
discapacidad puede ser considerada como una cuestión límite 
de la diversidad humana. Es aquí donde se interrogan de ma­
nera profunda las barreras a la auténtica participación e in­
cluso a la existencia de eso que podemos considerar bajo el 
rubro de lo humano. 

De esta suerte, hablar de los procesos de educación inclu­
siva en estudiantes con discapacidad permite pensar en esos 
márgenes que algunas veces representan los “todavía no” de 
muchos espacios como, por ejemplo, el de la educación formal. 
En otras palabras, los retos educativos parecen hacerse más 
evidentes a partir de la presencia de una mayor cantidad de 
estudiantes cuya diferente forma de aprender pone en jaque 
las metodologías más tradicionales y las estructuras curricu­
lares y arquitectónicas que han resistido en el tiempo y esca­
samente cambiaron. Lo anterior ha llevado no sólo a intentar 
producir prácticas con el calificativo de inclusivas; además, 
ha permitido la constitución y la emergencia de proyectos de 
investigación sobre esta temática. 

Sin embargo, el paso de ser una persona “discapacitada” 
a un estudiante con discapacidad no ha sido un continuum 
(Jacobo, Vargas y Paredes, 2014). Si bien los inicios de la esco­
larización de personas con discapacidad datan de varias dé­
cadas atrás, con la creación de escuelas para sordos y ciegos 
(De la Vega, 2010), su reconocimiento como sujetos de dere­
cho a la educación ha llegado apenas a intentar consolidarse a 
principios de este siglo con la Convención sobre los Derechos 
de las Personas con Discapacidad (2008), documento que pa­
ra muchos es considerado un parteaguas en materia de inclu­
sión desde una perspectiva social y de derechos.
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En el ínter, los procesos de escolarización han estado pla­
gados de una diversidad de formas de entender los medios y 
los fines perseguidos en pro de la institucionalización de la 
discapacidad en los espacios educativos (Brogna, 2021). Por 
un lado, no se puede negar que la emergencia de la educación 
especial signó las lógicas, las formas y los procedimientos que 
debían seguirse para poder volver funcionales a estudiantes 
que estaban representados como cuerpos en falta o sujetos de 
reparación y cura (Álvarez-Uría, 1996). Esto dio como resulta­
do la construcción de un dispositivo psi (Foucault, 2007) que 
no sólo se limitó a la construcción de métodos, estrategias y 
nuevas didácticas para poder educar a los que se habían con­
siderado ineducables; también trajo consigo un nuevo interés 
por producir investigación que permitiera la mejora continua 
de dichos procesos. Una de las perspectivas más utilizada fue 
la recuperada del paradigma biomédico, posicionamiento que 
pugna por identificar los fallos, los errores, las anormalida­
des, etc., para poder intervenir en el sujeto; en otras palabras, 
para normalizarlo.

No obstante, con el paso del tiempo, dicha producción se 
ha visto seriamente cuestionada. Desde otro lugar de enun­
ciación, interesados en el tema han criticado su foco de aten­
ción, pues reconocen que, al intentar reparar el cuerpo, han 
producido otros efectos, como estar reafirmando al sujeto de 
la discapacidad como única matriz de intervención, sin tomar 
en cuenta su exterioridad (Angelino, 2009). Es decir que la 
producción investigativa en educación especial se inclinó por 
la recuperación y la construcción de conocimiento desde mo­
delos que se enfocaban en esas ausencias y limitaciones, cons­
tituyendo el “cuerpo” en el principal recurso a transformar 
(Skrtic, 1996). Lo que estos trabajos omitían es que, en la me­
dida en la que más se empeñaban en “mejorar” la funcionali­
dad de esos cuerpos discapacitados, reafirmaban ciertas formas 
ideales de ser persona, una capacidad humana “normal” a la 
que se debía llegar sí o sí.

Frente a este emplazamiento, discursos como los prove­
nientes de la educación inclusiva, sobre todo los apoyados en 
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un modelo social y de derechos humanos, empezaron a in­
terrogar otros espacios que ya no eran los cuerpos con discapa­
cidad (Echeita, 2014). Las barreras contextuales, actitudinales e 
incluso epistemológicas fueron mostrándose en la medida en 
la que la descentración de un sujeto a reparar iba perdiendo 
protagonismo en los discursos educativos (Vilchis y Arriaga, 
2018). Lo anterior no sólo permitió el cambio nuevamente en 
el nivel de ciertas prácticas, como las que pueden observarse 
en la escuela, sobre todo en lo que respecta a pensar en hacer 
accesible el currículum, los edificios escolares y las propias 
metodologías didácticas (Saldívar y Márquez, 2020), sino que 
también representó una transformación en lo que la investi­
gación educativa debía enfocar, producir y premiar.

El foco en investigaciones basadas en diseños experimen­
tales y cuasiexperimentales pasó a enfoques más cualitativos 
que han intentado recuperar “la voz” de aquellos que no se 
habían tomado en cuenta, transitando de una mirada más 
cercana al positivismo, cuya intención era la mejora de las 
habilidades y las capacidades de las personas, a enfocarse en 
las experiencias de vida, los significados, los retos y proble­
mas que podía representar vivir con una discapacidad en un 
mundo que no estaba diseñado más que para un sujeto prome­
dio. Lo anterior no sólo representó un cambio de visión; el 
paso del cuerpo al discurso también permitió nuevas discu­
siones epistemológicas que ya, de entrada, estaban contenidas 
en las mismas perspectivas metodológicas reconocidas como 
las legítimas (por su probada cientificidad) para producir co­
nocimiento en el campo de la discapacidad y la educación.

Esta discusión epistemológica contenía no únicamente la 
recuperación del lugar de lo simbólico como matriz de ex­
presión de la vida, aspecto presente en los debates de posi­
tivismo/hermenéutica/fenomenología. Además, refería, desde 
una perspectiva crítica, una demanda sobre los efectos que la 
colocación de las propias personas con discapacidad tenía en 
el espacio social (Barton, 2008). Es decir, era un llamado a 
pensar en las formas de opresión gestadas en el devenir y 
que, instituidas legítimamente, ya habían producido diferen­
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cias, desigualdades y barreras que excluían, discriminaban y 
negaban una existencia como la contenida en la propia idea 
de discapacidad.

En otras palabras, la discapacidad se tradujo en un dispo­
sitivo que permitía intervenciones y discursos sobre unas per­
sonas, y con ello hacía plausible la separación, la clasificación 
y la selección de otras. En esta línea, la preocupación por pro­
ducir conocimiento que dejara de cuestionar a la persona en 
falta y redistribuyera las miradas hacia la exterioridad disca­
pacitante, constituyó una nueva política de conocimiento y 
verdad sobre la discapacidad. En general, la idea llevaba a re­
pensar metodológicamente el tipo de saber que debía guiar 
una práctica que pudiera generar inclusión en los espacios 
educativos, sobre todo reconocer simbólica y políticamente a 
las personas con discapacidad como sujetos de derecho, esto 
es, en una relación de igualdad frente a las personas que se 
consideraba que no tenían una discapacidad.

El campo científico e investigativo entró en corresponden­
cia, desde una mirada interseccional, con el propio campo edu­
cativo y el de la discapacidad. Esa relación ha llevado no sólo a 
repensar lo que implica construir conocimiento sobre la disca­
pacidad en el espacio educativo, sino a imaginar y a cuestionar 
la matriz que sostiene el propio campo escolar, con sus lógicas 
y sistemas de operación (Brogna, 2021). Además, este ejercicio 
ha constituido desplazamientos de las formas en las que hoy 
por hoy es mirado el campo mismo de la discapacidad.

Educación inclusiva-investigación/conocimiento-discapa­
cidad son campos que interesa abordar de manera conjunta 
en este trabajo. Se parte de la idea de que la producción de 
conocimiento sobre la educación inclusiva y su acción frente al 
tema de la discapacidad ha permitido avances significativos 
en torno a pensar la legitimidad del propio acto de inclusión en 
los espacios escolares de estudiantes con discapacidad. No obs­
tante, lo que escasamente se ha cuestionado tiene que ver con 
los efectos de verdad que dicho acto ha tenido en la subjetivi­
dad de este colectivo y en las formas como se han dispuesto 
los espacios frente a los horizontes deseables de existencia, 
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sobre todo en lo que respecta a la construcción y la circu­
lación de ciertas políticas de verdad que son fundamenta­
das por los propios procesos de investigación y producción de 
conocimiento.

Hasta el día de hoy no existe una gama de perspectivas 
metodológicas que se hayan construido desde el campo de la 
educación inclusiva (Ocampo, 2021). Más bien, se han recupe­
rado de la amplia variedad de miradas, procedimientos, méto­
dos y posicionamientos epistemológicos que la investigación 
en ciencias sociales y humanas ha trabajado en el campo in­
vestigativo. La pregunta en este punto es si aquello que se ha 
utilizado y validado para el amplio marco de dichas ciencias 
permite construir conocimiento cuando la dupla educación in­
clusiva-discapacidad se hace presente.

El propósito de este trabajo es analizar las posibilidades 
de pensar una investigación que pueda comprender la comple­
jidad de la relación conocimiento/verdad-escuela/educación-
discapacidad sin que se obvie que lo producido lejos está de 
representar la verdad, sino que incluso implica la representa­
ción de una representación y no una verdad inamovible que 
termina colocando los márgenes de lo que debe realizarse en 
materia de discapacidad, restringiendo otras posibles formas 
de ser y de estar en el mundo. 

En este marco, la pregunta ya no es si lo que se conoce co­
mo verdad es en sí la verdad o si es posible llegar a la verdad 
por los medios de intelección construidos para tal objetivo. 
Tampoco interesa una discusión ontológica sobre las cualida­
des de esa verdad o incluso si es posible señalarla de manera 
transparente. Lo que interesa tiene que ver con el efecto de 
esa verdad y cómo lo “verdadero” es producido y productor 
de prácticas, relaciones y subjetividades. 

Cabe señalar que las reflexiones que aquí se colocan son 
fruto de un trabajo de investigación realizado sobre los proce­
sos de inclusión de estudiantes con discapacidad. Dicho ejerci­
cio ha permitido la emergencia de una serie de interrogantes 
alrededor de la posibilidad de producción de conocimiento 
sobre el tema de la educación inclusiva y la discapacidad. 
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¿Quiénes construyen y se interesan por producir conocimien­
to sobre la educación inclusiva-discapacidad? ¿Desde qué ma­
trices y posicionamientos lo hacen? ¿Cuáles son las verdades 
que se han constituido sobre el tema? ¿Qué efectos de verdad 
han tenido dichas construcciones sobre la subjetividad de las 
personas con discapacidad y sobre las prácticas y los discur­
sos que se han constituido sobre las mismas? 

Se parte del supuesto de que las perspectivas actuales de 
investigación representan avances importantes pero insuficien­
tes para poder construir conocimiento sobre la educación de 
la discapacidad, si bien las propuestas cualitativas han coad­
yuvado para el reconocimiento del sujeto conocido por medio 
de la recuperación de “su voz” (Vasilachis, 2007, 2009, 2018), 
incluso desde una perspectiva biográfico-narrativa (Schewe y 
Vain, 2021). El problema radica en la posibilidad de repre­
sentación de eso que se dice; en otras palabras, por un lado, la 
plausibilidad de reconstruir la idea de otro que ha sido invisi­
bilizado y producido como no existencia, sobre todo cuando 
sobre el mismo está la sospecha de escasa capacidad, y, por 
el otro lado, está el problema de la negación de la escuela y el 
propio sujeto como matrices de veridicción que llevan a la 
imposibilidad de la institución de la verdad sobre el sujeto. 
Es decir, el silencio sobre cómo el espacio escolar, en conjunto 
con una serie de prácticas, rituales y lógicas, produce ciertas su­
jeciones, las cuales se hacen presentes en los propios educado­
res y educados de tal suerte que, cuando el investigador intenta 
aproximarse a dicho espacio para comprenderlo, encuentra casi 
de forma natural e inmediata lo sospechado: la ausencia de 
aprendizaje en los que así, bajo las condiciones instauradas 
de educabilidad, se muestran como carentes, atrasados, retra­
sados, incapaces.

Este trabajo se organiza de la siguiente forma. Primero, se 
aborda una discusión sobre la producción de conocimiento 
científico en el campo de las ciencias sociales y humanas. Se 
realiza una breve reflexión sobre el problema de la verdad, 
tomando una perspectiva desde Foucault. En otro momento 
se reflexiona sobre las políticas de la verdad, los regímenes, 
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matrices de veridicción y los retos que la producción de cono­
cimiento tiene frente a los efectos de verdad desde la pro­
puesta de la “epistemología del sujeto conocido” de Vasilachis 
(2007 y 2009). Para finalizar, se cierra el texto con algunas 
conclusiones.

LA VERDAD Y LA INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA  
EN CIENCIAS SOCIALES Y HUMANAS 

El discurso científico en ciencias sociales y humanas se ha posi­
cionado de forma hegemónica en torno a lo que la verdad im­
plica. Para éste, la verdad puede ser encontrada ahí donde el 
despliegue de ciertas técnicas, metodologías y procedimientos 
del conocer se hacen presentes y donde una realidad responde 
y corresponde casi fielmente entre sujeto cognoscente y un ob­
jeto/sujeto que es conocido (Monge, 2014). En este sentido, la 
verdad se encuentra ahí donde lo que aparece se muestra en 
correspondencia con las formas de indagación y con los proce­
dimientos y los instrumentos de intelección que se han confor­
mado con la finalidad de poder “conocer” objetivamente.

Por un lado, la cuestión tiene que ver con la naturaleza de 
eso que es conocido; en otros términos, se podría decir que lo 
tensionado refiere la existencia de una ontología que posibili­
ta pensar en cualidades, características y esencias que objetos, 
fenómenos o elementos son en sí mismos; por tanto, oportu­
nidad para conocerlos, señalarlos y delimitarlos. Por otro la­
do, está la discusión sobre las formas de intelección; es decir, 
las cualidades, los procedimientos, las capacidades que es po­
sible emplazar para poder llegar a la aprehensión de dichas 
esencias y características que les son propias a esos objetos. 
Aquí, el plano desde el cual se discute, evidentemente, parte 
de una cuestión epistemológica: la capacidad y la posibili­
dad de conocer algo o a alguien.

Si bien podría pensarse que dicha preocupación por el co­
nocimiento puede estar saldada en la medida en la que el 
ajuste y la articulación entre lo conocido y lo cognoscente se 
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ha hecho presente cual correspondencia entre uno y otro. Lo 
cierto es que, hoy por hoy, lejos se está de poder llegar a un 
consenso en torno a si eso que es conocido se presenta fielmen­
te, desnudo y dispuesto a dejarse conocer, y si los instrumentos 
de intelección construidos son aquellos cuyas cualidades 
permiten llegar a un conocimiento que pueda ser considera­
do verdadero.

Lo anterior nos permite dudar de si en realidad en las cien­
cias sociales y humanas es posible encontrar eso que Kunh ha 
denominado paradigmas. Según palabras de Kunh (1971), un 
paradigma hace referencia a un determinado consenso en torno 
a lógicas de intelección, creencias y producciones discursivas 
de verdad que es compartida por una comunidad científica. Lo 
anterior señala la necesidad de mínimos umbrales y articula­
ciones convergentes entre discusiones de orden ontológico y 
epistemológico, elementos que están muy lejos de mostrarse en 
determinadas áreas disciplinares como las que pueden señalar­
se desde las propias ciencias sociales y humanas. 

En este marco, Mardones y Ursúa (1994), entre otros, ya 
han indicado que la disputa, la cuestión candente, como ellos 
la llaman, representa una serie de tensiones que han seguido 
vigentes hasta nuestros días. El debate entre positivismo y 
hermenéutica ha pasado por varias perspectivas epistemoló­
gicas, como el positivismo lógico, la teoría crítica, y con autores 
como el segundo Wittgenstein, Habermas, Lyotard, Popper, 
entre muchos otros. No es objeto de este capítulo desarrollar 
todas y cada una de las discusiones que se han hecho presentes 
en la historia del pensamiento y el conocimiento. Sin embar­
go, lo que permite este señalamiento es ponderar que las cues­
tiones sobre la posibilidad de conocer y la presentación de la 
verdad lejos están de resolverse todavía.

En ciencias sociales y humanas aún no hay acuerdo y 
consenso sobre cómo llegar a la verdad y si es posible pen­
sar que existe una sola y no una multiplicidad que señala 
la singularidad humana y el aspecto constructivo que co­
bra sentido desde la mirada cognitiva sobre lo imaginario 
y lo simbólico. 
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La investigación cualitativa, sobre todo la apegada a 
una perspectiva interpretativa, ha sido una propuesta que, 
si bien no representa una unidad en torno a sus postulados 
y explicaciones (Velasco, 2012), refiere de forma genérica a 
un interés por partir del sujeto, de sus creencias, miradas, 
posicionamientos y construcciones simbólicas. Intenta res­
catar la subjetividad como forma válida de conocimiento y 
materialización de una verdad (Silva, 2017). Pone el acento 
en la necesidad de pensar que el acto cognoscente no está 
libre de ciertas mediaciones, sobre todo de las cuestiones 
simbólicas que atraviesan todo conocimiento (González Rey, 
2006). 

Si bien lo cualitativo coloca el foco en la subjetividad y los 
plexos de sentido que los sujetos construyen en su experien­
cia de vida, no todas las perspectivas epistemológicas que pue­
den adscribirse a esta forma de hacer investigación coinciden en 
el papel que juegan los actores, las interpretaciones, la realidad, 
ni mucho menos centran su atención en los mismos elemen­
tos de orden cognitivo, social y político (Velasco, 2012; San­
dín, 2003). No obstante, el interés de todas y cada una de ellas 
está en poder señalar la/una verdad ahí donde la implemen­
tación y el emplazamiento de determinadas técnicas y lógicas 
de indagación se hacen presentes. En este sentido, no se puede 
negar que la verdad se transforma en un bien simbólico de­
seado, buscado y, muchas veces, pensado como encontrado. 
La pregunta en este momento lleva hacia su condición de 
posibilidad: ¿Es asequible demarcar la verdad mediante el co­
nocimiento construido por el investigador? ¿Es plausible la 
representación de ese otro que es investigado/conocido? ¿Có­
mo podemos identificar la producción de verdad y lo que la 
misma significa, dignifica y cosifica? 

Para Nietzsche (2019), la verdad no proviene de la facul­
tad de la mente, de la reflexión y la capacidad inteligible de lo 
humano, sino que se produce en el devenir histórico mediante 
las luchas y las formas de dominación. “No se trata de liberar 
la verdad de todo sistema de poder —esto sería una quimera, 
ya que la verdad es ella misma poder—, sino de separar el 
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poder de la verdad de las formas de hegemonía (sociales, eco­
nómicas, culturales), en el interior de las cuales funciona por 
el momento” (Foucault, 197: 189). La verdad es fruto de rela­
ciones de poder.

Verdad y poder implican una articulación que es impo
sible separar cual entidad discreta, pues la verdad lleva en 
sus fibras ineludiblemente poder en cuanto acto productivo 
de formas de ser y de estar pasadas por una grilla de legitimi­
dad. Por otra parte, el poder se sirve de la verdad en la medi­
da en la que esta última permite hacerlo visible, operable y 
presente. En esta línea, habría que pensar si, mediante la in­
vestigación científica, se es capaz de llegar a una verdad acaba­
da, final, inamovible, o si mucho de lo que se hace presente 
como verdad puede tener un carácter más regional, situado y 
momentáneo. Por otro lado, sería necesario pensar en los efec­
tos que puede tener como forma política en las vidas de los 
sujetos.

Para Foucault (2010), la historia del conocimiento/saber 
ha permitido identificar y señalar el paso de la producción de 
verdad a los efectos de verdad y la instauración de ciertas for­
mas políticas e históricas sobre esa verdad, que permiten su 
verificación y, por ende, su reafirmación constante. Dicho des­
lizamiento fue visible en los intereses investigativos como la 
locura, la sexualidad y la propia ética. 

Foucault (2003, 2007) identificó que en la historia se han 
hecho presentes formas de verdad que están ancladas a cues­
tiones de método y responden a una lógica de correspon­
dencia entre el objeto y los instrumentos por medio de los 
cuales se conoce. Aquí, la verdad funciona como una de­
mostración (Castro, 2016) en la medida en la que permite 
pensarse como posible de aprehender con los procedimien­
tos correctos y adecuados.

Por otra parte, “la verdad para Foucault se entiende en 
dos niveles: por un lado, implica el efecto político que involu­
cra la correspondencia, la aceptación o la validez de tal o cual 
enunciado y, por el otro lado, la producción de determinados 
mecanismos que sirven para poner en práctica esos enuncia­
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dos” (Monge, 2014: 131). Una verdad más cercana a un acon­
tecimiento, el cual “tiene lugares y tiempos propios, sujetos y 
vías de acceso privilegiados” (Castro, 2016: 52). La verdad es 
una verdad-acontecimiento, pues es más regional, menos uni­
versal, más del lado del suceso que se da en un espacio mi­
cropolítico, desde una mirada microfísica.

En esta línea, la verdad no es tanto la conjunción de los 
hechos y la posibilidad de su verificación, aspecto desde el 
cual se ha centrado la ciencia moderna como forma de co­
nocimiento válido, científico y verdadero. Aunque existe un 
ejercicio de fuerza que posibilita pensar la validez de esa ver­
dad, ésta no radica en la verdad en sí sino en los enunciados 
que permiten el señalamiento legítimo de la misma. Con lo 
anterior no se hace referencia a la existencia de enunciados de 
verdad como los expuestos en las proposiciones lógicas. Para 
Foucault (2003), la verdad no está en la cualidad de esos enun­
ciados en cuanto a su formulación y estructura, sino en su 
posibilidad frente a una matriz de veridicción, de ser recono­
cidos como tales.

Con esto no se quiere decir que no exista una verdad y 
que todo sea un engaño, más bien refiere un problema en el que 
la búsqueda de lo verdadero implica un acto de posiciona­
miento frente a la realidad, pues ya está instalada en una serie 
de prácticas discursivas que posibilitan regímenes de veridic­
ción, campos específicos en los que es posible reafirmar las 
nociones y las sospechas de tal suerte que la verdad, en su 
historia, ha estado atravesada por relaciones de poder, colo­
cada en medio de la lucha de fuerzas y voluntades.

Una historia de la verdad en términos de acontecimiento 
debe mostrar que las luchas de clase recurren a un determi­
nado discurso; los discursos son la puesta en juego de las lu­
chas; en las luchas de clase se establece quiénes pueden tener 
determinados discursos; los objetos del discurso y, finalmen­
te, que los discursos ocultan también las luchas que los han 
hecho posibles (Castro, 2016: 49).

En este sentido, la verdad puede ser entendida como “ un 
efecto, a nivel de las prácticas discursivas de estas luchas” 
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(Foucault, 2012: 188). Un foco en el poder que la verdad tiene 
en sí misma, más que el reconocimiento de cual es la verdad 
de ese poder. Habría que señalar que el efecto de verdad es la 
diferencia entre estar en la verdad, es decir, bajo una serie de 
enunciados considerados veraces por el sí mismo, pero tam­
bién por los otros, y estar en el ser verdadero. 

Por lo regular, cuando se piensa en la construcción y la 
producción de conocimiento científico, las formas en que se 
materializa la idea de verdad tienden a una cuestión de corres­
pondencia y demostración de esa verdad frente a los métodos 
considerados formas universales y legítimas de conocimien­
to, negando la existencia de ciertas prácticas de veridicción 
que son construidas por los sujetos, y permiten la articula­
ción y la referencia entre sus discursos y la verdad. 

Al parecer, lo anterior no ha sido suficientemente recupera­
do desde los procesos de construcción de esa verdad, es decir, 
los métodos, las metodologías, y las herramientas investigati­
vas que han proliferado en el campo de las ciencias sociales y 
humanas. Aunque desde ciertos posicionamientos se ha inten­
tado recuperar “la voz” de ese otro que quiere ser conocido, es­
casamente se ha problematizado sobre la posibilidad de poder 
“tomar la fotografía”. Y si las perspectivas como la etnografía y 
lo biográfico-narrativo pueden considerarse avances impor­
tantes que intentan aproximarse a las realidades naturales, en 
muchos casos con resultados significativos, lo cierto es que el 
problema no sólo es de método: implica una revisión casi dia­
léctica entre la capacidad de conocer y lo que es conocido.

En otras palabras, refiere el imperativo de pensar que el 
espacio desde el cual es posible el acto cognoscente juega de 
forma activa en aquello que puede ser conocido. Por ejem­
plo, cuando el investigador llega a un lugar desconocido pa­
ra él, es posible iniciar una construcción sobre lo que va a 
conocer a partir de lo expresado y recuperado por los sujetos 
que también son conocidos; establecer una relación dialógi­
ca que posibilite un conocimiento situado, respetando lo que 
los otros han demarcado, señalado y producido en el intercam­
bio simbólico.
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No obstante, habría que cuestionar si lo anterior es plausi­
ble cuando el escenario, de entrada, ya no es ajeno al investiga­
dor, cuando su actividad constructiva y productiva es anterior 
al acto cognoscente del momento. Por ejemplo, cuando la in­
vestigación realizada se expresa o tiene su marco en espacios 
como el escolar, lugar que indefectiblemente representa ya 
una historia, un conocimiento cercano, algo que es incluso 
cotidiano. 

Por otra parte, está el problema del espacio como matriz 
de veridicción. La escuela no únicamente implica un lugar en 
donde el acto educativo pasa o acontece, también funciona 
como dispositivo desde el cual es posible la presencia de verda­
des contenidas en ciertas prácticas discursivas. En otras pala­
bras, la escuela representa no sólo lo que arquitectónicamente 
es visible ante los ojos, sino que permite además la constitu­
ción de ciertas prácticas y la fijación de plexos de sentido. Es 
lo que Foucault denominaría un lugar donde es posible la rea­
lización de un ejercicio de veridicción.

Lo anterior señala un reto profundo para los investigadores 
educativos interesados en esta temática: el de no afirmar, vía la 
producción de verdad, un efecto que permita reafirmar un su­
jeto igual en capacidades que son deseables bajo la cualidad 
que de un ser humano se espera. La pregunta en este punto lle­
va a señalar la necesidad de pensar un ejercicio investigativo 
que no termine legitimando cierta verdad; que se cuestione so­
bre cómo realizar una investigación que, en su intención, tome 
en cuenta que sus resultados no llevarán a la verdad última, si­
no que sólo señalarán los efectos de esa verdad.

ALGUNAS PROBLEMÁTICAS PARA CONSTRUIR  
UNA INVESTIGACIÓN NO DISCAPACITANTE: 
ANÁLISIS DESDE LA EPISTEMOLOGÍA DEL SUJETO 
CONOCIDO

Un posicionamiento que ha cobrado notoriedad en el campo 
de la investigación cualitativa es la propuesta de “La episte­
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mología del sujeto conocido” de Vasilachis (2007, 2009, 2018), 
que muestra la necesidad de recuperar la representación de 
ese otro que muchas veces estaba negada en los estudios rea­
lizados en ciencias sociales y humanas. Al pasar de la matriz 
simbólica y productiva del sujeto cognoscente que, a partir de 
la observación y la aplicación de ciertos métodos de indaga­
ción, ha intentado llegar a la verdad de ese otro, por una po­
sicionada en el sujeto que es conocido, se busca la recuperación 
de las voces silenciadas, de los sentidos invisibilizados, de las 
necesidades y visiones muchas veces negadas. 

En palabras de Vasilachis (2018), dicho ejercicio implica 
una serie de pasos que llevan a recuperar la visión humana 
de la investigación; esto por medio de una mirada reflexiva 
a nuestra condición y situación, recuperando siempre al 
otro. Lo anterior invita a revisar los presupuestos teóricos y 
a liberarse de los que obstaculicen una interacción cognitiva 
de reconocimiento, permitiendo un encuentro en las miradas, 
aspectos que deben ser recuperados en todo momento de los 
procesos investigativos. 

La epistemología del sujeto conocido

viene a hablar allí donde la epistemología del sujeto cognoscente 
calla, mutila o limita, e intenta que la voz del sujeto conocido no 
desaparezca detrás de la del sujeto cognoscente, o sea, tergiver­
sada como consecuencia de la necesidad de traducirla de acuerdo 
con los códigos de las formas de conocer socialmente legítimas 
(Vasilachis, 2007: 5). 

Desde esta perspectiva, no es que se piense que el sujeto 
cognoscente deba desaparecer para dar paso sólo al sujeto 
conocido y su posicionamiento. Más bien, refiere una relación 
de complementariedad, en la que tanto las prácticas realiza­
das por el sujeto cognoscente como las realidades expresadas 
por el sujeto conocido, sean consideradas válidas siempre y 
cuando se realice un proceso de síntesis cuidadoso, ejercicio 
que implica la apertura de las partes y la comprensión empá­
tica continua. Esta acción debería llevar al respeto de las mi­
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radas y, sobre todo, a la interpretación cercana de las realida­
des y plexos de sentido. 

La epistemología del sujeto conocido emerge de la expe­
riencia investigativa en contextos de pobreza (Vasilachis, 2018). 
Su propósito es construir un tipo de investigación que intente 
el reconocimiento y la validación de ese otro que no está pa­
rado ni en el saber y, muchas veces, ni siquiera en la verdad; 
un sujeto considerado pobre cuya experiencia se intersecta con 
cuestiones no sólo de índole económica, sino también cultu­
ral, política y social, haciendo el ejercicio de violencia simbó­
lica menos visible y evidente. Según Vasilachis (2007): 

Si es el sujeto el que debe proveer de conocimiento sobre él mis­
mo, sobre su situación, sobre sus circunstancias, sobre sus per­
cepciones, sobre sus expectativas se requiere de una interacción 
comunicativa entre el que conoce y el que es conocido y esa co­
municación puede ser de diversa índole. Si hay una comunica­
ción hay una influencia recíproca y, si ésta tiene lugar los dos 
sujetos de la relación pueden transformarse mutuamente en el 
transcurso de la interacción (p. 7).

Lo anterior lleva a

Extender el principio de la igualdad esencial al proceso de co­
nocimiento y postularlo respecto de los sujetos de la interacción 
cognitiva, es decir, la que tiene lugar durante dicho proceso. En 
esa interacción dos o más personas con igual capacidad de co­
nocer se comunican y, mediante esa comunicación, amplían y 
profundizan conjuntamente su conocimiento acerca del otro, 
acerca de la capacidad y de las formas de conocer, acerca del 
proceso de conocimiento y acerca de sí mismos en lo que ambos 
sujetos tienen de idéntico (Vasilachis, 2007: 7).

No obstante lo anterior, si bien lo que se propone invita a 
pensar la posibilidad de la representación del otro, no quiere 
decir que no adolezca de algunas cuestiones que tienen que 
ver con la posibilidad de pensar una investigación que resca­
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te, de forma más precisa, el conocimiento del otro que está 
rubricado bajo la categoría de discapacidad. 

Como ya se había comentado, uno de los postulados de la 
epistemología del sujeto conocido es pensar en dos entidades 
que se encuentran (sujeto cognoscente-sujeto conocido) en igual­
dad de posiciones, cuyo ejercicio dialéctico podría llevar a una 
síntesis que hiciera hablar a los sin voz por medio de un ejer­
cicio de reconocimiento empático de ese otro que había queda­
do eclipsado en otros procesos investigativos fundamentados 
desde el positivismo y también por algunas perspectivas cua­
litativas, incluso encuadrados en ambos. 

No obstante, el problema cuando se aborda el tema que 
ocupa al campo de la discapacidad es que, de entrada, la po­
sibilidad de partir de un diálogo deliberativo entre iguales 
puede representar un primer reto. Por una parte, la asequibi­
lidad de una síntesis que logre desembarazarse de relaciones 
de poder suena poco plausible en la medida en la que, por lo 
regular, la investigación, como parte del campo de la educa­
ción inclusiva, suele realizarse en el espacio escolar.

Retomando la perspectiva foucaultiana, habría que pen­
sar que la búsqueda de la verdad no puede llevarse a cabo 
al margen del espacio desde el cual se realiza dicho ejerci­
cio. En otras palabras, un aspecto que escasamente se ha to­
mado en cuenta cuando se ha producido conocimiento y 
emplazado algún proyecto investigativo sobre el tema de la 
inclusión de estudiantes con discapacidad, es que la escue­
la, como espacio, representa ya una matriz de veridicción 
que participa de forma activa en donde la discapacidad po­
drá comprenderse. Lo escolar, al reflejar un determinado 
orden, implica un dispositivo en el que se producen ciertas 
prácticas, enunciados y verdades. Al encontrarse con el dis­
positivo de la discapacidad, activa las ausencias, las caren­
cias, las limitaciones que dicha categoría implica, ayudando a 
ver lo que el sentido común ya había arrojado de primera 
mano: la incapacidad de realizar las tareas que la escuela 
demanda y bajo las cuales es capaz de señalar la anomia, el 
retraso, la falta.
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En este sentido, la escuela puede ser entendida como un 
dispositivo que está fundado en una política de verdad. Cuan­
do el investigador pretende recuperar la verdad de lo aconte­
cido en dicho espacio educativo, se encuentra, en un primer 
momento, con el reto de desapegarse de las nociones y sabe­
res que se construyeron en su propia experiencia escolar y 
que ha constituido a partir del conocimiento que tiene de lo 
educativo. Si bien esto se ha señalado ya como posible cuan­
do se abordan perspectivas como la citada etnografía o la 
narrativa biográfica, en ocasiones se ha tenido en cuenta que 
las referencias y representaciones sobre lo que es el espacio 
escolar juega de forma significativa en la producción de una 
verdad. En otras palabras, mucho de lo que puede explicarse 
y comprenderse no debe quedar al margen de lo que el pro­
pio lugar es capaz de mostrar.

Por ejemplo, en las escuelas, los investigadores no miran 
a personas que se encuentran con otras personas: observan a 
profesores y a estudiantes que se relacionan en un objetivo 
común que tiene que ver con el aprendizaje de unos y los es­
fuerzos de enseñanza de otros. También pasa que ese sujeto 
cognoscente no únicamente es capaz de identificar unos espa­
cios cerrados, delimitados por ventanas y puertas y ocupados 
por lugares para las personas: ve un aula dispuesta y organi­
zada para el ejercicio del aprendizaje.

Este marco sirve de matriz de veridicción que expresa un 
régimen en el que se han emplazado una serie de disposicio­
nes, relaciones, formas de acción y condiciones de ser y estar. 
El dispositivo escolar hace visibles ritmos, ausencias, presen­
cias y existencias; hace aparecer, mediante las prácticas dis­
cursivas que produce, una diferenciación entre los estudiantes, 
señalando aquellos inteligentes de los que no lo son, los 
proactivos de los pasivos, los atentos de los inquietos, los que 
aprenden de aquellos que no se muestran capaces.

Se puede pensar que lo anterior ha sido abordado en los 
estudios clásicos y algunos más actuales que provienen del 
campo de la educación especial. Pero es necesario reconocer 
que también, a partir de la instauración de una escuela co­
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mún para todos, el dispositivo escolar, en su organización y 
su lógica, facilitó la comparación entre estudiantes frente a un 
baremo que fue el currículum común, de tal suerte que la 
producción de atrasados, desatentos, lentos, inquietos, desin­
teresados, desobedientes, pasó a constituirse en una gran di­
versidad de trastornos y síndromes que no alcanzarían las 
páginas de este texto para nombrarlos. 

En otras palabras, la producción de anomia no sólo ha pro­
venido de las aulas de escuelas segregadas como las existentes 
desde la educación especial: también han tenido su lugar de 
veridicción en los espacios que hoy conocemos como las escue­
las regulares. Así, la llegada de estudiantes con discapacidad, 
de la escuela especial al aula regular, implicó la oportunidad de 
volver a la educación más inclusiva y menos segregadora, pero 
también ha significado la reconstitución de nuevas matrices de 
veridicción, fruto de la articulación de ambos espacios.

Hoy por hoy, el campo de la educación inclusiva no pue­
de entenderse al margen de la educación especial, por lo que 
ambas implican un todo que funge como una matriz de ve­
ridicción de aquello que es considerado fuera de la norma. 
Aunque muchos estudiosos del tema podrían comentar sobre 
la diferencia entre intervenir sobre el sujeto (educación espe­
cial) y actuar sobre el contexto (educación inclusiva) (Booth y 
Ainscow, 2000; Echeita, 2014), como formas epistemológicas 
que permiten, en su caracterización, empezar a interrogar, no 
sólo a los estudiantes en sus cualidades orgánicas sino a los 
espacios escolares como dispositivos de producción de anomia 
y, en muchos casos, constitución de trastornos, síndromes y 
discapacidad, lo cierto es que la búsqueda por lo igual ha ga­
nado terreno frente a la oportunidad de reconocer y valorar la 
diversidad.

El ideal de un estudiante que se constituye como sujeto 
autónomo y capaz sigue signando las prácticas educativas, 
aun las más inclusivas. Toboso y Guzmán (2010) han señala­
do el capacitismo desde el cual están fundados los espacios 
escolares y los dispositivos educativos al grado de que no úni­
camente producen sujetos autónomos y capaces sino de que 
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también construyen espacios escolares que incluyan indirec­
tamente, en su disposición, sujetos deseantes de ciertas cuali­
dades como las antes señaladas.

El problema radica en pensar cómo recuperar la experien­
cia y la visión de ese otro que, de entrada, bajo determinadas 
prácticas y enunciados de verdad, se muestra en el espacio 
como incapaz y carente. Para Vasilachis (2007, 2009 y 2018), lo 
anterior es posible si se reconoce la coexistencia de dos suje­
tos, uno que conoce, “el sujeto cognoscente”, desde el cual se 
han realizado la mayoría de las investigaciones, incluso cuali­
tativas, y otro que es conocido, el cual responde al recono­
cimiento del que se ha considerado “sin voz”, pues, por lo 
regular, las investigaciones han premiado la visión del prime­
ro en detrimento de la del segundo.

No obstante, al desmarcar al sujeto conocido del sujeto 
cognoscente en dos entidades que, aunque no son excluyen­
tes, pueden separarse para su análisis, se calla o invisibiliza la 
posibilidad de la instauración de ciertas políticas de verdad 
que atraviesan a todos en cada espacio social y que, aunque re­
conozcan identidades propias determinadas por las existencias 
singulares, niegan que es posible que los deseos, las aspiracio­
nes y los significados estén enmarcados en lógicas discursivas, 
en normatividades que, de entrada, antes de la llegada del in­
vestigador, instauran una política de verdad separando lo ver­
dadero de lo que no lo es. 

Desde este contexto, habría que señalar que, de lograr 
colocarse en el lugar del otro (dar voz) y obtener su “ver­
dad”, se acepta que hay un apriori de ese sujeto, que hay una 
naturaleza que le es propia, que sólo difiere de los otros en 
cuanto a situación, experiencia, tiempo y espacio, pero que 
la igualdad de lo humano es algo que está presente en su 
esencia, negando que lo igual entre lo humano universal tam­
bién es histórico, producto de ciertos regímenes y juegos de 
verdad. Esto pasa por unas políticas de verdad que hacen, 
por ejemplo, que la idea de lo humano referente a capacidad 
sea plausible para iniciar un reconocimiento de una huma­
nidad igualitaria que se basa en la capacidad de establecer 
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relaciones simétricas, diálogos de un igual a igual, sin in­
terrogar los fundamentos que subyacen a esa idea de igual­
dad humana.

Pensar, más que en la posibilidad de producir verdades 
sobre la discapacidad y su inclusión en los espacios escolares, 
en el efecto de verdad, invita a situarse en otro lugar, a reali­
zar un desplazamiento o deslizamiento que lleve a enfocarse 
no en el producto sino en las lógicas que ese producto produ­
ce; en la reafirmación que regresa nuevamente a lo que se va 
a considerar como esa esencia humana. El problema es pen­
sar en la posibilidad no tanto de rasgos comunes existenciales 
sino de aquello que se considera esencial, pues en esas mani­
festaciones de verdad, en esos efectos de verdad, es en los 
que se ponen en juego las relaciones de fuerza y de poder, sus 
formas de materialización. Esto es lo que interesa cuando se 
pugna por pensar la verdad como efecto, sobre todo en lo que 
concierne a la subjetivación y a la producción de sujetos.

Otra cuestión por señalar y para reflexionar sobre la epis­
temología del sujeto conocido y su posibilidad para ser lle­
vada a la práctica en estudios que atraviesan los campos de 
la educación inclusiva es que también no hace posible ver 
que el propio relato del sujeto con discapacidad, su expe­
riencia, de entrada, ya implica otra matriz de veridicción. En 
otras palabras, cuando el sujeto se narra, lo hace a partir de 
otro espacio de veridicción que es el social, junto con sus 
dispositivos y tecnologías, de tal suerte que la construcción 
subjetiva está siendo sobredeterminada por el espacio mate­
rial que juega en la producción discursiva; así, el relato de 
ese otro no escapará a ciertos regímenes de verdad y relacio­
nes de poder. 

Parecería que los sujetos, al hablar sobre sí mismos, al po­
sicionarse como sujetos, son meramente individuos capaces 
en su totalidad de mostrar su naturaleza y su esencia, lo cual 
puede llevar al engaño por llegar a una supuesta verdad que 
es fruto del reconocimiento del otro desde la mirada del suje­
to cognoscente. Aquí se produce una verdad que niega que 
también está atravesada por relaciones de poder. El problema 
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es que toma el discurso/narración del sujeto conocido como 
algo que responde a una realidad del mundo, que es anterior 
al mismo, que ha experimentado, sentido y vivido y, por en­
de, incorporado. Lejos está de pensar que eso que describe 
también es parte de una política de verdad.

Aquí hay una vuelta a la subjetivación, a las construccio­
nes identitarias que, de entrada, se presentan, por ser de los 
“otros”, como naturales y esencias que se van a articular a 
modo de síntesis con la otra subjetividad, cuyo producto será 
una verdad. Sin embargo, lo que esto niega, invisibiliza o no 
señala es que ambos encuentros tienen antes de ellos no una 
naturaleza dada sino una construcción subjetiva que se ha ju­
gado entre los espacios de veridicción y la propia reflexión 
sobre el sí mismo. Hay que recordar que, según Foucault 
(2010), la cuestión del régimen indica un espacio instituciona­
lizado desde el cual una verdad es capaz de producirse. Sin 
embargo, esto se refiere no sólo a lo institucional sino a la 
fuerza que la verdad misma tiene en la medida en la que pue­
de ser reconocida como tal. 

En este sentido, habría que añadir a la discusión que es im­
portante tener en cuenta que la verdad que se ha producido his­
tóricamente y atraviesa las subjetividades, ha sido posible a 
partir de ese ejercicio de fuerzas, pero que, al haber sido seña­
lada, encontrada y verificada gracias a los espacios institucio­
nalizados, también ha sido producida. En otras palabras, su 
efecto no acaba ahí, pues su producción parece representar 
cierta circularidad; es producida y productora de verdad. 

Cuando se investiga sobre estudiantes con discapacidad y 
su inclusión en espacios escolares, se olvida que no sólo está 
presente la matriz de veridicción social, que es capaz de seña­
lar la verdad del sujeto y de colocarlos como personas con dis­
capacidad. También está lo escolar, que reafirma dicho ejercicio 
de veridicción refiriendo la verdad de la discapacidad. Cuando 
el investigador se quiere acercar al sujeto, para que éste le diga 
su verdad “natural”, se olvida que ya ha sido socializado y 
que él mismo ya representa otra matriz de veridicción, pues 
hay elementos que han sido internalizados; hay un habitus 
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(Bourdieu 2009) que se hace presente y que se niega por el 
simple hecho de que es el discurso del otro. En otras palabras, 
el error es pensar que es un discurso sobre su naturaleza y no 
otra fabricación o construcción social que se vuelve una nueva 
matriz de veridicción.

Habría que interrogar a esa verdad misma que parece pre­
sentarse gracias a los medios metodológicos que se han cons­
truido y tomar en cuenta los efectos que esa verdad tiene en 
el juego “yo-veridicción, subjetividad-veridicción”. En este 
sentido, Foucault (2010) va a señalar que la verdad va de la 
mano del mandato; decir la verdad sobre nosotros mismos 
no puede reducirse a un mero ejercicio mental de racionabi­
lidad del yo; forzosamente hay una matriz de veridicción, un 
conjunto de normas, instituciones, dispositivos que permiten 
cierta construcción del sí mismo y, con ello, determinadas su­
jeciones constitutivas de ese yo. No obstante lo anterior, el 
problema es que ese efecto de verdad nuevamente es una ma­
triz de veridicción. Cuando el investigador cree que va a res­
catar lo natural, que va a desvelar la verdad del sujeto, no tiene 
en cuenta que está ante la presencia de una articulación entre 
esa matriz de veridicción y la matriz de veridicción desde la 
cual el sujeto habla. 

Aquí se plantea un ejercicio de doble reconocimiento (re­
conocimiento del reconocimiento), o de una triple veridic­
ción: la veridicción del espacio desde el cual el sujeto habla, la 
veridicción desde la cual el investigador mira y la veridicción 
que implica ya el propio sujeto cuando narra su verdad. Otro 
error es pensar que, al realizar la investigación, el saber o co­
nocimiento producido se da en el marco de una serie de cues­
tiones netamente científicas, cuando más bien hay regímenes 
políticos de verdad que marcan lo que puede ser considerado 
verdadero de lo que no lo es. En este sentido, lo que aquí se 
quiere señalar es que la investigación supone la disputa por 
cuestiones epistemológicas y, por ende, metodológicas, ade­
más de que habría que apuntar que esto es producido a partir 
de políticas de verdad, de un régimen discursivo que refuer­
za la verdad en sí misma.
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Por otra parte, la epistemología del sujeto conocido se 
queda en una idea de poder que es una esencia que se puede 
poseer; por ejemplo, que está presente en la producción cien­
tífica del sujeto cognoscente. Desde esta perspectiva, es sufi­
ciente con aceptar ese poder y hacerlo a un lado para ponerse 
en el lugar del otro, reconocer que es igual en esencia y reali­
zar el ejercicio de síntesis. Sin embargo, lo que se pierde de 
vista es el carácter relacional del poder, es decir, la presencia 
de poder no sólo en el que mira, observa e investiga científica­
mente, sino en el sujeto conocido, que también, parado en de­
terminado territorio discursivo, produce verdad. 

La verdad, desde la epistemología del sujeto conocido, es­
taría presente como un acto de concordancia. Cuando los suje­
tos se reconocen como iguales en su esencia humana, lo que 
sigue es identificar las semejanzas que hay entre ellos y los de­
más con el mundo circundante, aspecto que puede apoyar si 
lo que existe, lo que se dice, lo que se cree es verdadero. Sin 
embargo, lo que se ha encontrado no es la concordancia con el 
mundo natural y prehistórico, sino las matrices de veridicción 
que están presentes en la construcción de las subjetividades.

Desde aquí se puede entender la idea de que la verdad 
también puede ser un efecto, pues cuando el sujeto habla de 
sí, lo hace usando el lenguaje o el discurso de ese espacio. “El 
individuo se construye como sujeto al ser referido en el dis­
curso que él mismo profiere” (Garduño, 2015: 45). En este 
sentido, cómo entender al sujeto cognoscente y al sujeto cono­
cido si no es como entes sujetos a determinados regímenes de 
verdad, a ciertas políticas de verdad.

CONSIDERACIONES FINALES

Llegar a establecer esta triple lectura de espacios de veridic­
ción implica dar cuenta de la particularidad del hecho, de su 
carácter de irrepetible, situado y contextual, pues las re­
laciones de poder y de saber siempre se muestran cual di­
versas cartografías, desde una microfísica, en la que están 
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presentes, pero siendo difícil señalar las formas de su cami­
nar, el modelo de su proceder. 

De esta suerte, por más que se les pida a los investigado­
res, como lo dice la noción del sujeto conocido, ponerse en el 
lugar del otro, intentar reconocerlo como un igual, la realidad 
es que ya hay una política de la verdad que atraviesa las dis­
cusiones y que, de entrada, condiciona los resultados. El asun­
to es epistemológico, pero no se limita al reconocimiento del 
otro en clave de nosotros, no se puede circunscribir a elemen­
tos empáticos e imaginativos sobre el otro y su condición, 
pues en el mismo momento que se intenta realizar ese ejerci­
cio, ese otro ya se ha colocado, así, como un otro; por tanto, lo 
que sigue es un esfuerzo por asimilar, integrar, excluir lo que 
puede ser excluido e incluir lo que es capaz de ser incluido. 
En este ejercicio se está jugando lo verdadero: la posibilidad 
de llegar, de una vez y para siempre, al reconocimiento del 
otro, se ve limitada.

La búsqueda no debe ser en tanto y en cuanto se sea ca­
paz de dar cuenta de la verdad del otro o de la verdad que es­
tá presente en el estudio. Más bien, la invitación es a observar 
los efectos de verdad, fijarse ya no en lo que surge como ver­
dad del estudio, sino en los efectos que lo que se dice, conclu­
ye o analiza puede tener en lo social, para los participantes, 
pero también para los investigadores. 

No es suficiente la reflexión epistemológica como si el co­
nocimiento estuviera al alcance de elementos de orden teórico-
metodológico, que por ser así está libre de posicionamientos, 
posibilitando la despolitización de lo epistemológico. Más 
bien es necesario plantear una cuestión política sobre la ver­
dad, en lugar de sólo una epistemológica. El problema está en 
pensar que es el investigador el que interpreta la realidad cual 
texto que está a la espera de ser leído. El texto está en relación 
de pasividad con el lector, pero su posición es activa y dialéc­
tica en la medida en la que el contexto sirve de matriz de veri­
dicción, lo cual hace que dicha lectura se vuelva problemática. 
Por otra parte, cuando los paradigmas de investigación se de­
finen como los marcos teórico-metodológicos, se olvida que el 
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conocimiento también responde a una política de la verdad. 
Incluso, el efecto de verdad que dicta es que hay ciertas for­
mas consensuadas y, por ende, legítimas de realizar investi­
gación y producir conocimiento. 

La perspectiva mostrada en este texto puede servir de 
marco para iniciar las bases político-epistemológicas sobre los 
estudios que se realizan con sujetos que se consideran en si­
tuación de vulnerabilidad; por ejemplo, las personas con disca­
pacidad en los espacios escolares. Como ya había mencionado 
en un inicio, este trabajo parte de las reflexiones que se han 
realizado en los últimos años, producto de aproximaciones 
con el tema de la educación inclusiva y la discapacidad, sobre 
todo en las formas en las que la producción del conocimiento 
instaura ciertos efectos de verdad en el marco de ciertas polí­
ticas de lo verdadero. 
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APROXIMACIONES TROPOLÓGICAS  
AL PENSAMIENTO POSFUNDACIONAL. 

IMPLICACIONES PARA  
LA INVESTIGACIÓN SOCIAL

MAGDA CONCEPCIÓN MORALES BARRERA* 

INTRODUCCIÓN 

En este escrito intento un acercamiento al pensamiento pos­
fundacional, sostenido en la subversión de todo supuesto fun­
dacionalista. Cabe señalar la condición aporética implicada en 
esta operación subversiva, en tanto que niega la existencia 
de cualquier fundamento mientras reconoce la “necesidad” de 
fundamentación, de tal manera que la falta de fundamento 
configura la base de la fundamentación. Ésta es contingente; 
es decir que no se basa en ningún principio o esencia ni sigue 
ninguna orientación teleológica, por lo que su construcción es 
histórica y política. Tal condición pone de relieve que en todo 
proceso de fundamentación “algo” queda excluido.

El argumento planteado requiere una exploración que per­
mita comprender las implicaciones epistemológicas y meto­
dológicas que posibilitan condiciones y rutas distintas para la 
investigación social pues, desde este posicionamiento, la ver­

* Profesora investigadora del Centro Interdisciplinario de Investigación y 
Docencia en Educación Técnica.
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dad como fundamento es puesta en cuestión y no puede fun­
cionar como finalidad de los procesos de producción de co
nocimiento. Propongo iniciar esta exploración con algunas 
aproximaciones tropológicas, lo que nos acerca a la tesis laca­
niana sobre la falta, introducida por el significante como lu­
gar de la constitución subjetiva (Lacan, 1995), y a la propuesta 
de Laclau (1993) sobre la construcción discursiva de los obje­
tos sociales.

De acuerdo con ello, el escrito se estructura en tres apar­
tados. En el primero esbozo la emergencia del pensamiento 
posfundacional en el marco de discusiones y giros epistemo­
lógicos que cuestionaron la posibilidad de acceso al signifi
cado último y, por tanto, a las respuestas absolutas o a los 
conocimientos plenos sobre la realidad, para proponer que 
todo conocimiento es una lectura de entre muchas posibles, 
una construcción discursiva, mediada por una estructura sig­
nificante. En el segundo apartado discuto sobre las implica­
ciones epistemológicas que devienen del cuestionamiento a 
la verdad como fundamento de la investigación social, resul­
tantes de la imposibilidad de acceso inmediato al objeto de 
estudio. Finalmente, en el tercer apartado propongo pensar 
en algunas implicaciones metodológicas en tanto que, si no 
hay verdad, no hay camino que nos pueda llevar a ella; desde 
este lugar, el método se configura como un enclave, un territo­
rio provisorio y precario desde el cual construimos nuestros 
conocimientos. 

DE LOGOS A TROPOS

Marchart (2007) realiza una revisión del pensamiento posfun­
dacional en la filosofía política. Sitúa sus “raíces” en Heideg
ger a partir de la categoría diferencia ontológica (sobre la que 
basa la distinción entre lo político, registro ontológico basado 
en la ausencia de fundamento, y la política, registro óntico en 
el que tienen lugar fundamentaciones contingentes), desde la 
que articula el pensamiento político posfundacional. Convie­
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ne precisar que lo político como ausencia fundante de lo social 
no es erradicado por la instauración de la política, de ahí que la 
diferencia ontológica no pueda ser borrada. Podemos sostener, 
siguiendo este argumento, que el núcleo del posfundacionalis­
mo es la renuncia a la búsqueda de un fundamento absoluto 
sin renunciar a los fundamentos provisorios (Rossi, 2020).

Esta precisión sitúa al pensamiento posfundacional fuera 
de la dicotomía fundacionalismo-antifundacionalismo, que im­
plica relaciones excluyentes entre el fundamento y la ausencia 
de fundamento. Lo social, desde esta perspectiva, se estructu­
ra en una relación aporética. La condición aporética implica 
que ambos registros son mutuamente constitutivos y limitan­
tes. La política no existe si no es por lo político que la posibili­
ta, y no podemos tener un acercamiento a lo político si no es a 
través de la política que lo representa, pero, también, lo po­
lítico, al no ser borrado, impide la plenitud de la política, la 
irrumpe y muestra sus fallas, mientras que la política intenta 
suturar la ruptura, domesticar el campo de las diferencias en 
que tiene lugar lo político.

En ese intento emerge el antagonismo, que vamos a en­
tender como el límite que atraviesa la estructuración social, 
por la imposibilidad de constitución plena de las identidades 
subjetivas y de las estructuras discursivas; se produce en la 
medida en la que “la presencia del otro me impide ser total­
mente yo mismo” (Laclau, 1987: 168), dando lugar a la reac
tivación de la negatividad (Marchart, 2019). Por eso no hay 
resolución de la aporía y las relaciones sociales como búsque­
da fallida de estructurar la sociedad, son posibles. 

Para entender esta relación aporética, propongo un acer­
camiento a la lógica significante y al anudamiento borromeo 
propuestos por Lacan (1995) para explicar la relación entre 
los tres registros que configuran la subjetividad (Lo real, lo 
simbólico y lo imaginario). Cabe recordar que Lacan propone 
la falta, instaurada por la introducción del significante, como 
lugar de constitución del sujeto, esto es, su ontología.

Esta tesis es coincidente con el pensamiento posfundacio­
nal y nos proporciona una clave para su lectura: la imposibili­
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dad del significado como base de la significación; esto nos 
lleva a tomar distancia de la búsqueda del sentido (logos) pa­
ra aproximarnos a los tropos,1 que posibilitan la configu
ración significativa, en tanto que al no haber un significado 
original ligado al significante, los tropos son constitutivos de 
lenguaje, o que todo lenguaje se configura tropológicamente. 
Nietzsche (leído por Ricœur, 1996) sostenía ya esta condición 
retórica inherente a la lógica del lenguaje.

El descentramiento del logos puede leerse en el giro laca­
niano a la propuesta de Saussure (1945), quien argumentó 
que el signo lingüístico no une una cosa con un nombre, sino 
un concepto —significado— con una imagen acústica —signi­
ficante—; desde esta tesis planteó la no referencialidad del 
lenguaje (negó la preexistencia de las ideas a las palabras y el 
vínculo entre nombre y cosa) y su relacionalidad (el signo só­
lo funciona en su relación con otros signos dentro del sistema 
lingüístico). 

Lacan subvierte esta tesis para sostener que la significa­
ción se produce en la relación entre significantes; es decir, no 
hay tal significado anudado al significante, sino una cadena 
de significantes que se desliza por debajo de él para intentar 
significarlo. Lo que hay bajo el significante es la falta de signi­
ficado, de ahí que el significante funcione como máscara.2 

Este giro subversivo nos pone en la vía de la lógica signi­
ficante, desde la cual Lacan (1984) propone entender la confi­
guración subjetiva, a partir de la tesis de que el inconsciente 
se estructura como un lenguaje; explica esta configuración 
mediante dos tropos: metonimia y metáfora. El primero con­
lleva una vinculación posicional (significante a significante), 
que expresa el deslizamiento significante en el fluir de la sig­
nificación. El segundo conlleva un vínculo de similitud, me­

1 Se refiere a figuras de la retórica que implican un giro mediante el cual se 
produce una sustitución del significante: una palabra se usa de manera diferen­
te a su significado “original”.

2 El significante como máscara tiene una doble función: representar, en el 
intento de ocupar el lugar del significado, y a la vez encubrir la falta. 
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diante el que se opera la posibilidad de sustitución (un signi­
ficante por otro), para fijar parcialmente el sentido. 

La relación entre ambos tropos es de tensión, que vamos a 
entender, desde Laclau (2006), como una forma de relación 
aporética e irresoluble entre elementos que se constituyen y 
subvierten mutuamente,3 en tanto que la metáfora sólo puede 
ser concebida sobre la base del vínculo metonímico (porque 
no hay tal significado sobre el que pueda operar la similitud), 
pero no hay significación alguna sin la “cesura” que introdu­
ce la metáfora. En la figura 1 se expresa esta tensión.

FIGURA 1 
ESTRUCTURA DE LA SIGNIFICACIÓN 

						               FUENTE: Elaboración propia con base en Lacan (2009).

Conviene visibilizar en la estructura esbozada la falta del 
significado; esta falta es introducida por el propio significan­
te, que “instala la carencia de ser en la relación de objeto” 
(Lacan, 2009: 487). En esta falta se produce una aporía entre la 
resistencia y la posibilidad de la significación, la cual se repre­
senta en la tensión entre metáfora y metonimia mencionada en 
párrafos anteriores. Al respecto, Lacan (2009: 475) sostiene que

Por esa carencia se produce la resistencia de la significación, esto 
es, la irreductibilidad radical en la relación significante-significa­
do. Por otro lado, en la metáfora, cuya función es la sustitución 

3 Que no puede ser erradicada de la relación.
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del significante por el significante, adviene la significación, posi­
ble sólo mediante el paso del significante hacia ese lugar donde 
—no— está el significado, es decir, el lugar de la elisión, en el 
que “crea” un efecto de sentido que intenta cubrir la carencia 
instalada (Lacan, 1970-1971/2009: 475).

El intento metafórico es fallido porque no cubre por com­
pleto la falta de significado; “algo” en el significante resiste a 
la significación; ese “algo” puede leerse como un exceso (plus 
y resto) de sentido, que escapa, que no puede ser atrapado 
por la operación metafórica, de ahí que la cesura sea sólo par­
cial y precaria. Al respecto, Lacan (1962) sostiene que el agujero 
no puede llegar a taponarse ni con todo el exceso de sentido 
que pueda ser producido.

Esta imposibilidad, representada en la forma del agujero, 
es la condición del significante, pero no es anterior (como ba­
se primigenia); se produjo, como mencioné en párrafos ante­
riores, por la propia introducción significante y, a la vez, lo 
atraviesa (el significante está agujereado). Entonces, tenemos 
que el significante introdujo la falta, la cual se configuró en su 
condición de posibilidad porque su sentido se produce en el 
intento de cubrirla, pero al no poder cubrirla falla, y porque 
falla es significante. En este interjuego se entrevé la relación 
aporética entre significante y falta, en tanto que el soporte del 
significante es la falta que intenta, sin lograrlo, cubrir. De esta 
argumentación se puede derivar que la articulación discursi­
va se produce sobre la falta instaurada entre el significante y 
lo que pretende representar. 

En este argumento se puede identificar un tropo que re­
presenta la falta de relación entre el significante y el signifi
cado: la catacresis, que consiste en “un término figural para 
el cual no existe un término literal correspondiente” (Laclau, 
2002: 1). Desde este entendimiento se puede sostener que an­
te la pérdida de objeto no hay posibilidad de literacidad en 
última instancia; entonces, la catacresis es una condición cons­
titutiva de toda configuración significativa; al respecto, Laclau 
(2002: 3) comenta que “no es un caso especial de lenguaje fi­
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gural, sino que la catacresis es una dimensión de lo figural en 
general”, del lenguaje, que, como habíamos visto desde Saus­
sure (1945), no es nominal, en tanto que no hay vínculo entre 
el nombre y lo que pretende nombrar. 

El lenguaje, entonces, se configura en la operación catacré­
tica en la que intenta nombrar “algo que constitutivamente es 
innombrable” (Laclau, 2002: 3); para ello se vale de las relacio­
nes de contigüidad (metonimia) y de similitud (metáfora) que 
hemos descrito en la figura 1. Este carácter constitutivo de la 
catacresis puede entenderse en la noción de significante vacío 
(Laclau, 2002), que no consiste en un significante sin significa­
do sino en la falla estructural de la significación.

Es importante revisar la noción de significante vacío para 
aproximarnos a la comprensión de la hegemonía, categoría no­
dal de lo político según Laclau (2001), que puede entenderse 
como la instauración contingente de un elemento particular 
en el lugar de lo universal; ésta sería la operación mediante la 
que se producen las fundamentaciones contingentes, clave del 
pensamiento posfundacional. Un elemento particular puede 
representar una función universal precisamente por su condi­
ción catacrética; es decir, puede vaciarse de su contenido par­
ticular porque no tenía un contenido predeterminado, y sólo 
en ese vacío puede operar la articulación discursiva. 

Respecto de lo anterior, es importante realizar dos preci­
siones: la primera es que la articulación discursiva se produce 
en la tensión de dos lógicas. La lógica de la equivalencia, que 
supone una operación metafórica —vínculo de similitud— en 
tanto que se configura en el intento de borrar las diferencias 
para que un significante pueda fungir como representante de 
la totalidad; y la lógica de la diferencia, que conlleva el enca­
denamiento metonímico —vínculo posicional— de elementos 
diferenciales, cuya diferencia no puede ser borrada (Laclau, 
1987: 118). La segunda precisión es que no hay identidad pre­
via de los elementos articulados; ésta se construye a partir de 
la articulación significante. 

Esta tensión constitutiva puede ser explicada a partir de la 
topología de los tres registros (lo real, lo simbólico y lo imagi­



 Magda Concepción Morales Barrera306

nario) que configuran el soporte de la subjetividad, represen­
tados por Lacan mediante el nudo Borromeo. Cabe mencio­
nar que, aunque Lacan empieza a elaborar los tres registros 
desde la década de los cincuenta a partir de sus relecturas de 
Freud, es entre 1973 y 1974, en el Seminario XXII, “RSI” (inédi­
to), cuando los articula en el anudamiento Borromeo, en el 
Seminario 23 (2005), que dictó entre 1975 y 1976, complejiza 
el anudamiento con un cuarto lazo: el sinthome. 

Más que una estructura, esta forma implica una lógica de 
relación entre los tres registros, los cuales son heterogéneos, 
pero ninguno de ellos existe al margen de la relación con los 
otros; esta condición supone la imposibilidad de una identi­
dad plena, producida por la entrada significante —que insta­
ló la falta de objeto— por la que el sujeto advino, de ahí que 
su lógica (la del significante) lo escinda y lo constituya como 
un significante para otro significante (Lacan, 2008), haciendo 
posible la relación social. En la figura 2, se puede ver el anu­
damiento del que se trata.

FIGURA 2 
ESQUEMA RSI

                                FUENTE: Elaboración propia con base en Lacan (2005: 70).

Como puede observarse en la topología del nudo, hay lu­
gares donde un aro pasa por encima de otro (lo supedita), y 
luego en otros pasa por arriba (invirtiendo la relación), por lo 
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que no se conforma como una estructura jerárquica; además, 
se configuran puntos diversos de intersección, solapamiento, 
intrusión y desborde, que indican una heterogeneidad radical 
que impide la totalización y la unidad, para dar lugar a múlti­
ples tensiones (Farrán, 2009). Sobre ello, conviene comentar 
que Lacan propuso diversas formas del nudo, en las que ubicó 
la producción de las categorías psicoanalíticas; en la figura 2 
se pueden ver: el Sentido, en el entrecruce entre lo simbólico y 
lo imaginario; el Goce del Otro (tachado), en el entrecruce 
de lo real con lo imaginario; el Goce Fálico, en el entrecruce de 
lo real y lo simbólico, y el objet petit a, en el entrecruce de los 
tres registros.

De acuerdo con estas observaciones, no hay primacía ni 
supremacía de ninguno de los registros; el anudamiento se 
produce de tal manera que, si cualquiera de los anillos se suel­
ta, no hay posibilidad ni del nudo ni de los registros que lo 
configuran,4 pues “consiste en esa relación que hace que lo que 
está envuelto respecto de uno de estos círculos resulte en­
volvente respecto del otro” (Lacan, 2005: 35). En lo que falta 
de este apartado, propongo un acercamiento somero a los 
registros, en un intento de leer algunas marcas en la lógica 
significante. 

Aunque por la propia lógica de la relación no existe un or­
denamiento predeterminado de los registros, empezaré por 
lo Real, nombre que Lacan le da a lo innombrable, es decir, a lo 
que no tiene posibilidad de ser nombrado, aquello que se per­
dió pero que no existía antes de la pérdida, consiste en ésta, 
es un trazo producido por el significante; a partir de ello se 
sostiene que no hay objeto presimbólico. En palabras de La­
can (1974, clase 2), “El nudo soporta la idea de lo real por el 
hecho de que de hecho el nudo no es sino porque cada ele­
mento está anudado por un tercero”. En esta cita podemos 

4 Otras formas que expresan esta relación son el Valknut (figura confor­
mada por tres triángulos entrecruzados utilizada por los vikingos; suele ser 
llamado nudo de la muerte) y la Santísima Trinidad (símbolo nodal de la reli­
gión cristiana, que expresa la relación entre Dios Padre, Dios Hijo y Dios Espí­
ritu Santo). 
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destacar que lo real está soportado en el nudo; no hay una 
existencia de lo real fuera del nudo (por eso no ocupa un lu­
gar primigenio), pero a la vez es el agujero en el nudo, lo irre­
presentable que da lugar a la posibilidad de representación 
(recordemos la función constitutiva de la catacresis), es la for­
ma de la irrupción por la que el significante falla; está fuera 
del orden simbólico —por su condición de irrepresentable— 
a la vez que lo perfora y ha sido perforado por él. 

En relación con Lo Imaginario, las primeras disertaciones 
se pueden ubicar en la teoría del espejo (Lacan, 1981). En ésta 
plantea que la articulación de la percepción de sí se produce 
por la identificación de la imagen de uno (en un espejo o en 
otros que funcionan como espejo), a partir de la que se orga­
nizan las sensaciones del cuerpo fragmentado; esto es, la ilu­
sión de la unidad subjetiva, el principio de la identidad. 

Es importante precisar que no se trata de un momento del 
desarrollo, sino de las relaciones que el sujeto establece con su 
imagen del yo mediante la que intenta representar-se, y aquí 
ya hay una relación constitutiva con lo simbólico para cubrir 
la ausencia (de totalidad de ser). Lacan (1981: 121) sostiene 
que “cuando se ve una imagen en el espejo se ve ahí donde no 
está”; entonces, se produce una identificación imaginaria que 
posibilita la “falaz soldadura” del sujeto; ésta es la función del 
fantasme, que puede entenderse como el intento metafórico 
por cubrir la falta, mediante la que “se ve y se refleja y se con­
cibe distinto, otro de lo que él es” (Lacan, 1981: 128).

Sobre lo simbólico, podemos situarlo como el lugar abier­
to por el significante. En relación con esta idea, se puede recu­
perar el argumento de Lacan (2005: 2) cuando sostiene que 
“el lenguaje está ligado a algo que agujerea lo real. Es en este 
agujero donde el sujeto adviene, configurándose como un sig­
nificante para otro significante en un encadenamiento meto­
nímico que hace posible la relación social como articulación 
discursiva. 

Podemos entender que el sistema significante (el Otro laca­
niano) se estructura en lo simbólico y en él adviene el sujeto co­
mo otro, perforado por lo real (en tanto que su imposibilidad 
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de plenitud en última instancia, por la condición fallida de la 
representación). Conviene hacer énfasis, desde este argumento, 
en la relación aporética mediante la cual lo simbólico agujerea 
lo real —que consiste así en ese agujero— y, a la vez, es aguje­
reado por lo real al no tener posibilidad de cubrirlo. Dicho de 
otra manera, el significante se constituye en el agujero que abrió 
y en el que se producen las posibilidades de significación. 

Ahora bien, como estructura, el orden simbólico sólo se 
puede configurar en el imaginario de su plenitud, pues recor­
demos que el sentido se produce en la intersección del re­
gistro de lo simbólico con el registro de lo imaginario, en el 
intento de cubrir la falta del Otro. Desde esta argumentación, 
el sujeto no puede ser fuente de ningún discurso, por lo que 
se enfrenta a su imposibilidad como productor de verdad. En 
el apartado que sigue, propongo algunas derivaciones episte­
mológicas de este argumento. 

LA VERDAD PUESTA EN CUESTIÓN

Las argumentaciones esbozadas plantean un quiebre en la 
epistemología moderna, sostenida en dos creencias: el sujeto 
de la razón, representado en la forma del cogito cartesiano, 
que funda su ser —como totalidad— en la capacidad —que le 
pertenece— de pensar, y la existencia de una realidad objeti­
va, o que existe per se, por fuera del sujeto, pero también por 
fuera del sistema simbólico, a la que el sujeto, en el ejercicio 
de su capacidad de pensar, puede acceder; este acceso supone 
la posibilidad de “encontrar” el objeto perdido. 

De estas dos creencias se deriva un entendimiento de la 
ciencia basada en la búsqueda de la verdad (su fundamento). 
Si acordamos con Lacan (2005: 31) que “no hay verdad que no 
pueda más que decirse a medias, al igual que el sujeto que 
ella implica” y que este medio decir también es un decir me­
diado, la ciencia —moderna— es imposible, porque no tiene 
autor ni fundamento; lo que hay en el lugar de la verdad es la 
falta, y la producción de conocimientos consiste en construc­
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ciones —contingentes, precarias y provisorias— de saber, ins­
critas en ese hueco, que es lo que no puede saberse. 

Estamos ante un cuestionamiento doble que subvierte la 
relación sujeto-objeto como eje de la epistemología: el cuestio­
namiento al sujeto, que no es uno, es decir, que no tiene una 
identidad cerrada y fundamentada (en la razón), sino que se 
configura en una trama significante, y el cuestionamiento al 
objeto que, como se ha argumentado, sólo existe a partir de 
su pérdida, que es la que funda el deseo, que es deseo de sa­
ber. Lacan nos permite entrever estos cuestionamientos cuan­
do sostiene, sobre el proceso analítico, que:

Pone en tela de juicio la ciencia como tal —ciencia que hace de 
un objeto un sujeto—. Cuando el sujeto está, en sí mismo divi­
dido. Nosotros no creemos en el objeto, pero constatamos el de­
seo, y de esta constatación del deseo inducimos la causa en la 
medida en que está objetivada (Lacan, 2005: 37).

Quiero destacar la implicación del anudamiento de los 
tres registros en esta subversión de la ciencia desde el análi­
sis, que refiere tanto a la práctica psicoanalítica como al nú­
cleo epistemológico que configura: el registro de lo real, que 
se ve implicado en la división del sujeto (en su tachadura) y 
en la imposibilidad del objeto —en el que no se cree—; lo 
simbólico en la constatación del deseo, de la que se deriva 
—metonímicamente— la inducción de la causa que es objeti­
vada y, vale precisar, no es que ya esté —como objeto perdido 
y que fue encontrado— sino que es inducida —construida re­
trospectivamente— por la operación analítica, y lo imaginario, 
en la invención del nudo, que hace posible la configuración 
metafórica del sentido o, lo que es lo mismo, la función de la 
representación. Este argumento puede soportarse en Lacan 
(2005: 38) cuando sostiene que “el deseo de conocer encuen­
tra obstáculos. Para encarnar este obstáculo inventé el nudo”. 
Estamos hablando entonces de un objeto —de estudio—, que 
no es un objeto sino en la medida en la que se hace saber so­
bre él, pero ese saber es resultante de una operación metafóri­
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ca —producida en el registro de lo imaginario— que intenta 
encubrir su falta —la del objeto, la del significante y la de la 
propia metáfora que falla. 

Ésta es la falla radical de la representación, que muestra 
la imposibilidad de acceso a lo real o, como imaginaba Fou­
cault (1993: 37) cuando expresaba que “desde el momento en 
que las palabras se ponen a hablar y a conferir un sentido, 
ocurre que el pájaro ya se ha echado a volar y la lluvia ya se 
ha secado”. Lo que falta en la cita es hacer saber que tal pája­
ro y tal lluvia no habrían estado aquí si no fuera por la pala­
bra que los habló. De acuerdo con este argumento, podemos 
acordar con Lacan (citado en Rossi, 2020: 21) que la palabra 
(o mejor, el significante) no sólo constituye la mediación por 
la que entendemos la realidad, sino que constituye la reali­
dad misma. Vale desembrollar los dos supuestos imbricados 
aquí: la falla de la representación y el efecto performativo de 
la significación.

Sobre la falla de la representación que se adelantaba con 
la cita de Foucault, podemos argumentar que se trata de la 
falla de la operación metafórica que no logra encubrir la falta 
de significado. El significante mediante la operación metafó­
rica intenta ser, ya dijimos que fallidamente, algo que no es. 
En ese intento (que, como vimos en la figura 2, es representa­
do en el nudo Borromeo en el entrecruce del registro de lo 
imaginario sobre lo simbólico) se produce el sentido. Esta 
falla de la representación es visibilizada en la obra —que es 
más bien un conjunto— de Magritte, La traición de las imáge-
nes; en la figura 3 se reproduce una de las pinturas que la 
conforman.

De esta figura derivo tres lecturas; la primera de ellas tie­
ne que ver con el des-encubrimiento de la falla, representada 
en el nombre de la obra con el significante traición, que con­
lleva un sentido de engaño producido por la imagen, que 
no es lo que dice ser; este des-encubrimiento se deriva de la 
irrupción de la palabra que rompe con la ilusión de unidad 
imaginaria, mostrando su “carácter provisorio y ficcional” (Ros
si y Mancinelli, 2020: 12).
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FIGURA 3 
“CECI N'EST PAS UNE PIPE“ 

(PARTE DE UN CONJUNTO DE PINTURAS QUE  
MAGRITTE NOMBRÓ TRAHISON DES IMAGES  (1928-1929)

La segunda lectura pone sobre la mesa la distinción entre 
la realidad —que es representada por el sentido inscrito en la 
imagen, que es una pipa— y lo real —que se inscribe en el ce-
ci n´est pas, que consiste en la irrepresentabilidad de esto, el 
objeto, que no es a pesar de las pretensiones de la imagen—. 
Esto da paso a leer la perforación del registro de lo simbólico 
en lo real, de lo que no podemos saber si no es por la inscrip­
ción, lo que pone en juego el segundo supuesto: el carácter 
performativo del significante, que da forma a la realidad, y 
aquí conviene hacer hincapié en la condición figural de la for­
ma, que nos trae de regreso al abordaje tropológico desde el 
que he intentado tejer este texto.

Para entender mejor la performatividad del significante, 
volvamos a la relación sujeto-objeto, que es otra forma de la 
imposibilidad descrita en la relación significante-significado. 
Entonces, tenemos que el objeto y, por tanto, su relación con 
el sujeto se produce en el lugar en que falta; es decir, como no 
hay objeto al que podamos acceder, hay construcción de cono­
cimientos sostenida en el deseo de saber, que, para complejizar 
la relación, es donde se sostiene la constitución subjetiva. A 
partir de ello, toma forma el cuestionamiento a la noción po­
sitiva de la verdad como un descubrimiento de un sujeto, que 
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es externo y objetivo, sobre un objeto que existe previamente 
a ese descubrimiento, que ya podíamos leer en Nietzsche (ci­
tado en Laclau, 2002: 10).

¿Qué es entonces la verdad? Una hueste en movimiento de me­
táforas, metonimias, antropomorfismos, en resumidas cuentas, 
una suma de relaciones humanas que han sido realzadas, ex­
trapoladas y adornadas poética y retóricamente y que, después 
de un prolongado uso, un pueblo considera firmes, canónicas y 
vinculantes […] las verdades son ilusiones de las que se ha ol­
vidado que lo son.

Esta puesta en cuestión de la verdad, representada por los 
signos de interrogación que la sitúan en el lugar de la ilusión, 
puede leerse desde el acercamiento a Lacan que hemos reali­
zado en el registro de lo imaginario que posibilita la ilusión 
de cubrir la falta del saber que no puede ser sabido; de ahí el 
olvido de su carácter ilusorio. 

Estos cuestionamientos sobre el sujeto, el objeto y la ver­
dad pueden abordarse relacionándolos con la manera del 
anudamiento Borromeo; es decir, a partir del reconocimiento 
de que no pueden ser pensados al margen de la relación que 
los soporta y en la que se configura lo que llamamos ciencia, 
con la condición de falta en que se sostiene lo figurativo. De 
acuerdo con este planteamiento, podemos sostener que el su­
jeto se constituye en el acto del conocimiento. Cabe insistir en 
que este conocimiento no es el develamiento de un objeto ex­
terior por un sujeto racional, pues el sujeto sólo puede cono­
cer en la mediación del orden simbólico que estructura “La 
posición desde donde se piensa” (Retamozo, 2019: 26). 

Esta posición, en tanto que configurada en el orden simbóli­
co, está atravesada por una falla, es decir, no está cerrada, re­
presenta la imposibilidad de acceso a lo real y la presencia de 
otros elementos significantes que han sido excluidos y que des­
bordan la ilusión de plenitud, remitiéndonos a la categoría de 
antagonismo; esto exige del sujeto “la renuncia a verlo todo” 
(Retamozo, 2019: 27), es decir, a encontrar el objeto perdido; só­
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lo por esta renuncia el conocimiento es posible, porque instaura 
la condición constitutiva del deseo de saber. 

Es importante hacer notar, además, que esta posición no 
implica solamente el lugar desde el que el sujeto piensa, sino 
que también se está pensando en él —es decir, está siendo sig­
nificado (como investigador, científico, académico, etc.) para 
“ocupar” un lugar en las estructuras discursivas de la comu­
nidad de la que es parte; entonces, podemos sostener que es­
tas formas de conocer son también formas de ser, construidas 
en las relaciones significantes en las que se construye lo que 
podemos llamar, de acuerdo con Retamozo (2006), la subjeti­
vidad epistémica. Sin embargo, habrá que subvertir la noción 
desde la mirada posfundacional, para insistir en el carácter 
significante de esta subjetividad; esto nos lleva a diferir de 
Retamozo (2006) cuando sostiene el carácter volitivo y cons­
ciente del sujeto que piensa al objeto, que nos llevaría a un 
nuevo fundamentalismo al modo cartesiano, para insistir en 
la tensión que involucra la relación sujeto-objeto-verdad que, 
como hemos dicho, no es interna ni externa sino que se anu­
dan para configurarse en la propia relación. 

El sujeto epistémico construye el conocimiento, pero en 
esa construcción se configura su sentido subjetivo, su ser, que 
si bien implica una decisión —que remitiría a ese carácter voli­
tivo del que habla el autor—, es una decisión en el espacio de 
los indecidibles (Laclau, 1993), es una decisión contingente y 
sobredeterminada;5 por otro lado, la consciencia tampoco es 
completa: se configura, como el autor mismo sostiene, desde 
una posicionalidad que implica una mirada parcial y media­
da, lo que Retamozo (2006) reconocerá en términos de una co­
locación histórica. 

Entonces, tenemos que la subjetividad epistémica implica 
a un sujeto que conoce —y que, por tanto, no puede ser ex­
cluido del objeto de su conocimiento—, pero también a un 

5 La noción de sobredeterminación implica la relación de tensión en la que los 
elementos se constituyen en la relación que los articula; es decir, no hay un princi­
pio de identidad cerrada, por lo que no hay una voluntad —plena— del sujeto. 
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sujeto que se estructura en ese conocimiento por su deseo de 
saber; un sujeto que también está en construcción, y a la ruta 
de esta construcción es a lo que llamaremos método, que, 
más que la voluntad de conocer (Retamozo, 2006), organiza el 
deseo de saber. 

¿HACIA UN MÉTODO POSFUNDACIONAL? 

¿Qué es el método desde una perspectiva posfundacional? 
Preciso iniciar este apartado en el intersticio abierto por la 
inscripción de los signos de interrogación, porque quiero sos­
tener la imposibilidad de pensar en un método, como camino 
que nos lleve al lugar donde no está el objeto (el fundamento, 
el significado, el saber, el acceso a lo real), y que menos se 
puede pensar en el método (ordenado, unívoco, totalizante y 
objetivo) pretendido por el positivismo para abordar los obje­
tos de estudio de las ciencias sociales.

Sin embargo, desde la aporética que atraviesa las argu­
mentaciones que he expuesto en estas páginas, esta imposibili­
dad es el espacio en el que las ciencias sociales se estructuran, 
en distintas formas de conocer y de ser, provisorias e incom­
pletas, pues, como enunciaría Borges (citado en Retamozo, 
2019: 24), “la imposibilidad de penetrar el esquema divino del 
universo [esto es, la imposibilidad de acceso a lo real] no pue­
de, sin embargo, disuadirnos de planear esquemas huma­
nos [métodos de conocer], aunque nos conste que éstos son 
provisorios”.

Desde este argumento, podemos significar método como 
un enclave o lugar provisorio y heterogéneo, en la medida en 
la que está articulado por elementos de diversas proceden­
cias, desde el que el sujeto piensa —y se piensa— para orga­
nizar su deseo de saber, mediante el cual construye un 
sentido de la realidad. Conviene ponderar la condición his­
tórica (expresada en el carácter provisorio), política (conteni­
da en el carácter heterogéneo) y tropológica (porque no hay 
posibilidad de saber si no es a través de la mediación signifi­
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cante) desde la que se configura el método. Vale desdoblar un 
poco estos apuntes.

Sobre la condición histórica, vamos a entenderla desde la 
noción del método como posicionalidad provisoria; esto im­
plica que el método, como lugar y como ruta para construir el 
conocimiento, no tiene un origen homogéneo ni predetermina­
do; tampoco se configura como una línea sedimentada —por 
lo que no puede pensarse como una serie de pasos predeter­
minados, consecutivos, ordenados y seguros. 

El método es histórico porque es construido de manera 
contingente; no resulta de un fundamento necesario (ontoló­
gico, epistemológico o disciplinario), sino que se produce en 
la articulación —que también entraña su carácter político— 
parcial y momentánea de diversos elementos que tienen sen­
tido sólo en esa configuración, lo que imprime un carácter 
narrativo y ficcional. Entonces, por su condición histórica, 
podemos sostener que no hay posibilidad de pensar el método 
como camino único y homogéneo que conduzca a la verdad: 
todo método es una construcción contingente y provisoria en­
tre muchas otras posibles. Este argumento implica que la po­
sición metodológica, más que una continuidad que nos permita 
encontrar la verdad, conlleva rupturas en el esquema del or­
den preestablecido, que abren la posibilidad a nuevas escri­
turas de lo social, de ahí la historicidad de las estructuras 
científicas, a la que apunta Popkewitz (2021) al referir a los cam­
bios históricos de la ciencia que posibilitan la configuración 
de nuevas subjetividades. 

Aunado a ello y desde la lógica aporética implicada en la 
perspectiva posfundacional, debemos decir que en esa cons­
trucción está implícita la imposibilidad de la verdad en la que 
tiene lugar lo político como condición constitutiva de la pro­
ducción de conocimientos, en tanto que, al definir un lugar de 
mirada, necesariamente quedan excluidos otros, de ahí que po­
demos acordar con Laclau (1993) que toda configuración de 
objetividad implica una relación de poder. 

Con esto quedan dos espacios abiertos para la discusión; 
el primero de ellos es sobre la importancia de cuestionar-nos 
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sobre el lugar desde el que estamos pensando el mundo, cues­
tionamiento sobre nuestra posición de sujetos, que Popkewitz 
(2021) articula bajo el nombre de giro reflexivo, que conlleva 
un volver a pensar sobre la performatividad de la investiga­
ción social en la construcción de los objetos sociales y sobre el 
lugar desde el cual el sujeto —de la investigación social— es­
tá construyendo y se está construyendo en esos procesos de 
producción-reproducción social. 

La segunda abertura es producida por el cuestionamiento 
a la existencia de un “mejor” lugar de mirada a partir del cual 
se legitima la exclusión de múltiples formas de saber, conocer 
y ser, promovido por el afán cientificista que ha ordenado el 
quehacer de las ciencias sociales desde principios del siglo pa­
sado. A partir de esta abertura se plantea que los procesos de 
legitimación del conocimiento son procesos de poder; la ver­
dad sobre la que sostienen su certeza epistemológica es una 
construcción discursiva —contingente, histórica, política, fa­
llida—, de ahí la importancia de reconocer otras formas de 
entender y producir lo social.

Ahora bien, sobre la condición tropológica vale la pena 
insistir en que el método intenta una organización del deseo 
—de saber lo que no se sabe—, por lo que hay un carácter ca­
tacrético en su fundación. Esto conlleva la imposibilidad del 
significado último que esbocé en las primeras páginas de este 
texto, por lo que podemos sostener que no hay interpretación 
correcta o plena a la que se pueda arribar; todo ejercicio me­
todológico implica no una literalidad sino una lectura de en­
tre muchas posibles, poner un significado donde no lo hay en 
última instancia. Por otro lado, este poner un significado se lo­
gra a partir de la articulación de elementos diversos y hetero­
géneos en una cadena significante —que puede entenderse 
desde el desplazamiento metonímico, detenido parcialmente 
por la construcción de un sentido (operación metafórica) del 
que adviene el conocimiento como representación de la reali­
dad que pretende conocerse. 
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ALGUNAS REFLEXIONES PARA EL CIERRE

Quiero cerrar este capítulo con algunas reflexiones que deri­
van de esta invitación a pensar los objetos y los métodos de 
las ciencias sociales en clave posfundacional, desde la que po­
demos entender la metodología como un ejercicio reflexivo, 
en términos de lo que señalamos con Popkewitz (2021), me­
diante el cual el investigador —se— da cuenta del posiciona­
miento del que parte y de las derivas resultantes en el camino 
andado, pero también de cómo se estructura su posición de 
sujeto. Desde este argumento podemos decir que este camino 
no puede trazarse de manera lineal ni continua, pero tampo­
co puede determinarse a priori. Esto no quiere decir que par­
tamos sin una proyección —un proyecto— previa, sino que el 
andar por ese camino es contingente e imprevisto. 

De acuerdo con ello, entiendo método como la ruta (his­
tórica, política y tropológica) que el investigador configura y 
en la que se configura en el proceso de conocer; en esta ruta se 
articulan elementos diversos y heterogéneos que proceden de 
distintos ordenamientos (ontológicos, epistemológicos, disci­
plinarios, teóricos, sociales, cultᵘrales, políticos, económicos, 
etc.), posibilitando un enclave provisorio desde el que se obser­
va e interroga al objeto y a sí mismo, como significante en una 
estructura discursiva. La subjetividad del investigador no es la 
fuente del saber, sino que se configura en la tensión produci­
da por el deseo de saber que lo moviliza.

Conviene, por otro lado, cuestionar la posibilidad de ese 
darse cuenta, en términos de que toda pretensión de saber está 
permeada por una falla inerradicable, algo que escapa, por lo 
que sólo puede funcionar desde el lugar del imaginario me­
diante el que configuramos un sentido de cierre, que es la fun­
ción de la metáfora. El método puede ser entendido como la 
metáfora de un viaje, un tejido de retazos (ejercicio ficcional) 
que nos da la ilusión de coherencia que posibilita el conoci­
miento. Podemos decir que no existe el método, como camino 
infalible hacia la verdad; lo que hay son rutas contingentes que 
nos aproximan a comprensiones mediadas y provisorias.
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Con este argumento no trato de restarle importancia al mé­
todo; por el contrario, me parece urgente sostener la relevancia 
implícita en su carácter de posición nodal de la articulación su­
jeto-objeto-verdad, lo que podríamos expresar con las palabras 
de Borges (citado en Retamozo, 2019: 22), cuando afirma que 
“el secreto, por lo demás, no vale lo que valen los caminos 
que me condujeron a él. Esos caminos hay que andarlos”, o de 
Cavafis (s/f), cuando nos invita a desear que el camino a Ítaca 
sea largo, y nos previene ante la posibilidad de des-cubir el en­
gaño —esto es, la inexistencia de la Ítaca imaginada, de la que 
sólo podemos saber mediante la comprensión de su ausencia.
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SEGUIR LA CONVERSACIÓN…

LEONOR ESCALANTE PLA* 
 
 

Esta obra reúne diversas aportaciones que permiten pensar 
los problemas de nuestro tiempo en las ciencias sociales y las 
humanidades (Mardones y Ursúa, 1988). Se realiza un reco­
rrido por las corrientes epistemológicas ampliamente recono­
cidas y con tradición, que van desde la filosofía analítica, la 
hermenéutica y la teoría crítica, hasta posicionamientos psi­
coanalíticos, posfundacionales, constructivistas y feministas 
que oxigenan el debate sobre la generación del conocimiento y 
las ciencias —y la educación— en el siglo XXI.

En la primera parte revivimos debates relacionados con la 
[im]posibilidad del conocimiento objetivo en las humanidades 
y la puesta en observación de la racionalidad científica deci­
monónica como canon de validez universal. También se reela­
bora el dilema objetividad y subjetividad que ha atrapado a 
científicos, filósofos y metodólogos en el siglo XX. A la luz de 
la fenomenología, en ese recorrido encontramos las aportacio­
nes de la filosofía, que van desde Kant, Dilthey y Husserl, y el 
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propio Descartes, para mostrar una inversión cognitiva que 
partía de la experiencia del sujeto cognoscente, que depositó 
su confianza en un modelo de conocimiento universal que a la 
postre se convertiría en el método. 

Hay capítulos en los que se aprecia la constitución del cam­
po pedagógico también hay ecos de los debates más amplios so­
bre las ciencias sociales y humanas, desde los cuales ha existido 
una gran cantidad de esfuerzos para dimensionar su carácter 
disciplinar, implicaciones ontológicas y epistemológicas. 

Otro aspecto sobresaliente es que su interés epistemológico 
por las ciencias sociales y las humanidades se traslada al ámbi­
to de las investigaciones concretas y, desde ahí desarrollan su 
propuesta. En este sentido, diversos autores recuperan aporta­
ciones de la sociología de la ciencia —Giddens, Latour, Knorr-
Cetina, entre otros—, para explicar que en la generación de 
conocimientos no participan únicamente los elementos teoréti­
cos o procedimentales, sino que incluyen a nuevos agentes (no 
académicos o científicos, tales como proveedores, clientes o ex­
pertos), que influyen en la actividad científica.

Otro eje interesante de la obra corresponde al desplaza­
miento de los debates que van desde la filosofía de la ciencia 
o de la teoría del conocimiento, hasta la literatura y el femi­
nismo, pasando por la perspectiva foucaultiana. En diversos 
capítulos se observa que la ciencia es removida de un lugar 
privilegiado que la concebía como la única vía para conocer. 
Mientras se suscita un diálogo entre la ciencia, la epistemolo­
gía y la literatura de Borges, por otro lado, se reelaboran me­
táforas sobre el juego y los laboratorios que apelan al carácter 
sociohistórico y cultural del conocimiento. 

Es importante destacar que dentro de la obra no se queda 
en deuda en la recuperación del pensamiento y las miradas 
feministas, pues las metáforas difractivas y los enredos ayu­
dan a pensar que el conocimiento no sólo es una producción 
social, sino que, se encuentra atravesada por cuestiones de 
género y del ecofeminismo radical. 

Si bien consideramos que en toda obra se indica de una u 
otra forma que la actividad cognoscente conserva las huellas 
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de la subjetividad que la produce, encontramos aportaciones 
que, en la segunda parte del libro, enfatizan la importancia del 
sujeto en la generación de conocimientos. La perspectiva elegi­
da por los autores para problematizar sobre la ética y el cui­
dado de sí es la hermenéutica, en particular la gadameriana, 
para reflexionar sobre la salud y la enfermedad, aunque tam­
bién es notoria la recuperación de herramientas foucaultianas 
para pensar los regímenes de verdad y del psicoanálisis. 

Consideramos pertinente ofrecer algunas notas o claves 
de intelección que podrían ayudar a continuar la conversa­
ción sobre el tema.

La obra aborda discusiones epistemológicas que no se res­
tringen a la filosofía de la ciencia o la teoría del conocimiento. 
Esta situación nos ayuda a ampliar el debate sobre la genera­
ción de conocimientos e incorpora herramientas conceptuales 
procedentes de diversas disciplinas. Por ejemplo, en la prime­
ra parte se hace un recorrido histórico y filosófico por ideas y 
autores relevantes que han estado presentes en la definición y 
delimitación de los campos correspondientes a las ciencias 
sociales y las humanidades. Esos primeros capítulos ayudan 
a establecer algunos referentes clave para entender la distin­
ción entre las ciencias y las humanidades. 

No debemos obviar que existe un debate sobre la impor­
tancia del positivismo y el neopositivismo, como las corrien­
tes representantes de la racionalidad científica, basadas en la 
lógica formal y el pensamiento matemático, pero queda claro 
que los autores apuestan por una perspectiva que podríamos 
denominar constructivista del conocimiento, en tanto que con­
ciben que la ciencia es una forma de conocer entre muchas 
más, sin menospreciar la importancia de la sistematización y 
el método “científico”. 

Aunque se hacen algunas alusiones al concepto kuhnnia­
no de “paradigma”, los capítulos no se concentran únicamen­
te en los códigos, los valores y las creencias compartidos por 
una comunidad científica, incluso consideran que el conoci­
miento en general, y el científico en particular, es un producto 
social que no se restringe a los procedimientos y metodolo­
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gías aplicados por las ciencias exactas o naturales, sino que en 
él pueden participar agentes que no forman parte de los cam­
pos disciplinarios. 

En una situación similar encontramos algunas discusio­
nes relacionadas con la metodología de la investigación. Al 
respecto, conviene reiterar que son escasas las referencias a 
los métodos específicos dispuestos para la investigación, y 
que en este volumen en general no se profundiza sobre las ta­
reas de orden procedimental o instrumental. 

Sí es importante mencionar que algunos capítulos recu­
peran el debate objetividad-subjetividad en la actividad cog­
noscente y como producto cognitivo. Empero, los autores 
reconocen y resaltan siempre la presencia de la subjetividad 
en cualquier forma o expresión del conocer.

No sólo es necesario, también es conveniente, señalar que 
se registran temas que pudiéramos considerar clásicos de la 
epistemología, tales como objetivismo/subjetivismo, herme­
néutica frente al positivismo y el neopositivismo, teoría crítica 
y fenomenología, pero, adicionalmente, una de las principa­
les virtudes de la obra es que junto a ellos se encuentran 
otros referentes: feminismo, ecofeminismo y psicoanálisis.

Así como encontramos una caja de herramientas que 
dispone de conceptos ampliamente reconocidos en el terre­
no epistemológico, también identificamos metáforas, juga­
das, difracciones y enredos que problematizan ese carácter 
canónico del conocimiento y lo colocan muy cerca de otras 
formas de conocer más cercanas a los saberes, la ficción y la 
literatura.

La conformación variada y estrambótica de la obra nos 
permite ubicarnos en terrenos conocidos de la epistemología 
en las ciencias sociales y humanas y, al mismo tiempo, nos 
coloca en las fronteras epistémicas al dar cita a otros referen­
tes conceptuales que permiten problematizar la actividad cog­
noscente, sus fundamentos y productos. 
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