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Código Ético

pp. 17-20.
«Sophia» como publicación que busca la máxima excelencia inter-

nacional, se inspira en el código ético del Comité de Ética de Publicacio-
nes (COPE), dirigido tanto a editores como a revisores y autores.

Compromisos de los autores

•	 Originalidad y fidelidad de los datos: Los autores de origina-
les enviados a «Sophia» atestiguan que el trabajo es original e 
inédito, que no contiene partes de otros autores o de otros frag-
mentos de trabajos ya publicados por los autores. Además con-
firman la veracidad de los datos, esto es, que no se han alterado 
los datos empíricos para verificar hipótesis.

•	 Publicaciones múltiples y/o repetitivas: El autor no debe pu-
blicar artículos en los que se repitan los mismos resultados en 
más de una revista científica o cualquier otra publicación de 
carácter o no académica. La propuesta simultánea de la misma 
contribución a múltiples revistas científicas es considerada una 
práctica éticamente incorrecta y reprobable.

•	 Atribuciones, citas y referencias: El autor debe suministrar 
siempre la correcta indicación de las fuentes y los aportes men-
cionados en el artículo.

•	 Autoría: Los autores garantizan la inclusión de aquellas perso-
nas que han hecho una contribución científica e intelectual sig-
nificativa en la conceptualización y la planificación del trabajo 
como en la interpretación de los resultados y en la redacción 
del mismo. Al mismo tiempo se ha jerarquizado el orden de 
aparición de los autores conforme a su nivel de responsabilidad 
e implicación.

•	 Acceso y retención: Si los miembros del Consejo Editorial lo 
consideran apropiado, los autores de los artículos deben poner 
a disposición también las fuentes o los datos en que se basa la 
investigación, que puede conservarse durante un período ra-
zonable de tiempo después de la publicación y posiblemente 
hacerse accesible.
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•	 Conflicto de intereses y divulgación: Todos los autores están 
obligados a declarar explícitamente que no hay conflictos de 
intereses que puedan haber influido en los resultados obteni-
dos o las interpretaciones propuestas. Los autores también de-
ben indicar cualquier financiación de agencias y/o de proyectos 
de los que surge el artículo de la investigación.

•	 Errores en los artículos publicados: Cuando un autor iden-
tifica en su artículo un importante error o una inexactitud, 
deberá inmediatamente informar a los editores de la revista y 
proporcionarles toda la información necesaria para listar las 
correcciones pertinentes en la parte inferior del mismo artículo 
(siempre en nota al margen, para no alterar la publicación).

•	 Responsabilidad: La responsabilidad del contenido de los artí-
culos publicados en «Sophia» son exclusivas de los autores. Los 
autores se comprometen también a que se ha realizado una re-
visión de la literatura científica más actual y relevante del tema 
analizado, teniendo presente de forma plural las diferentes co-
rrientes del conocimiento.

Compromisos de los revisores

•	 Contribución a la decisión editorial: La revisión por pares es 
un procedimiento que ayuda a los editores para tomar deci-
siones sobre los artículos propuestos y también permite al au-
tor mejorar la calidad de los artículos enviados para su publi-
cación. Los revisores asumen el compromiso de realizar una 
revisión crítica, honesta, constructiva y sin sesgo, tanto de la 
calidad científica como de la calidad literaria del escrito en el 
campo de sus conocimientos y habilidades.

•	 Respeto de los tiempos de revisión: El revisor que no se sienta 
competente en la temática a revisar o que no pueda terminar 
la evaluación en el tiempo programado, deberá notificar de in-
mediato a los editores. Los revisores se comprometen a evaluar 
los trabajos en el menor tiempo posible para respetar los plazos 
de entrega, dado que en «Sophia» los límites de custodia de los 
manuscritos en espera son limitados e inflexibles por respeto a 
los autores y sus trabajos.

•	 Confidencialidad: Cada manuscrito asignado debe ser consi-
derado como confidencial. Por lo tanto, estos textos no se de-
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ben discutir con otras personas sin el consentimiento expreso 
de los editores.

•	 Objetividad: La revisión por pares debe realizarse de manera 
objetiva. Los revisores están obligados a dar razones suficientes 
para cada una de sus valoraciones, utilizando siempre la plantilla 
de revisión. Los revisores entregarán un informe crítico comple-
to con referencias adecuadas según protocolo de revisiones de 
«Sophia» y las normativas públicas para los revisores; especial-
mente si se propone que el trabajo sea rechazado. Están obliga-
dos a advertir a los editores si partes sustanciales del trabajo ya 
han sido publicadas o están bajo revisión para otra publicación.

•	 Visualización de texto: Los revisores se comprometen a indicar 
con precisión las referencias bibliográficas de obras fundamen-
tales posiblemente olvidadas por el autor. El revisor también 
debe informar a los editores de cualquier similitud o solapa-
mientos del manuscrito con otros trabajos publicados.

•	 Anonimidad: Para garantizar que el proceso de revisión sea lo 
más objetivo, imparcial y transparente posible, la identidad de 
los autores se suprimen antes de ser enviados los trabajos a re-
visión por pares. Si se da el caso de que por alguna causal se ha 
visto comprometida la identidad de los autores, sus filiaciones 
institucionales o algún otro dato que ponga en riesgo la anoni-
midad del documento, el revisor debe notificar de inmediato a 
los editores.

Compromiso de los editores

•	 Decisión de publicación: Los editores garantizarán la selección 
de los revisores más cualificados y especialistas científicamente 
para emitir una apreciación crítica y experta del trabajo, con los 
menores sesgos posibles. «Sophia» opta por seleccionar entre 
2 y 3 revisores por cada trabajo de forma que se garantice una 
mayor objetividad en el proceso de revisión.

•	 Honestidad: Los editores evalúan los artículos enviados para su 
publicación sobre la base del mérito científico de los contenidos, 
sin discriminación de raza, género, orientación sexual, religión, 
origen étnico, nacionalidad, opinión política de los autores.

•	 Confidencialidad: Los editores y los miembros del grupo de 
trabajo se comprometen a no divulgar información relativa a 
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los artículos enviados a la publicación a otras personas que no 
sean autores, revisores y editores. Los editores y el Comité Edi-
torial se comprometen a la confidencialidad de los manuscri-
tos, sus autores y revisores, de forma que el anonimato preserve 
la integridad intelectual de todo el proceso.

•	 Conflicto de intereses y divulgación: Los editores se compro-
meten a no utilizar en sus investigaciones contenidos de los ar-
tículos enviados para su publicación sin el consentimiento por 
escrito del autor.

•	 Respeto de los tiempos: Los editores son responsables máxi-
mos del cumplimiento de los límites de tiempo para las revi-
siones y la publicación de los trabajos aceptados, para asegurar 
una rápida difusión de sus resultados. Se comprometen feha-
cientemente a cumplir los tiempos publicados (máximo de 
60 días en la estimación/desestimación desde la recepción del 
manuscrito en la Plataforma de Revisión) y máximo 150 días 
desde el inicio del proceso de revisión científica por expertos). 

«Sophia» se adhiere a las normas de código de conductas  
del Commitee on Publication Ethics (COPE):

http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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Code of Conduct

pp. 21-24.
«Sophia» as a publication that seeks the highest international ex-

cellence, is inspired by the ethical code of the Committee on Publications 
Ethics (COPE), aimed at publishers, reviewers and authors.

Authors’ commitments

•	 Originality and fidelity of the data: The authors of originals 
sent to «SOPHIA» attest that the work is original and unpu-
blished, which does not contain parts of other authors or other 
fragments of works already published by the authors. In addi-
tion they confirm the veracity of the data, that is, that the em-
pirical data have not been altered to verify hypotheses.

•	 Multiple and/or repetitive publications: The author should 
not publish articles in which the same results are repeated in 
more than one scientific journal or any other non-academic 
publication. The simultaneous proposal of the same contribu-
tion to multiple scientific journals is considered an ethically 
incorrect and reprehensible practice.

•	 Attributions, quotations and references: The author must 
always provide the correct indication of the sources and contri-
butions mentioned in the article.

•	 Authorship: The authors guarantee the inclusion of those people 
who have made a significant scientific and intellectual contribu-
tion in the conceptualization and planning of the work as in the 
interpretation of the results and in the writing of it. At the same 
time the order of appearance of the authors has been ranked ac-
cording to their level of responsibility and involvement.

•	 Access and retention: If the members of the Editorial Board 
consider it appropriate, the authors of the articles should also 
make available the sources or data on which the research is ba-
sed, which can be kept for a reasonable period of time after 
publication and possibly becoming accessible.

•	 Conflict of Interest and Disclosure: All authors are required 
to state explicitly that there are no conflicts of interest that may 
have influenced the results obtained or the proposed interpre-
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tations. Authors should also indicate any funding from agen-
cies and/or projects from which the research article arises.

•	 Errors in published articles: When an author identifies an 
important error or inaccuracy in his/her article, he/she should 
immediately inform the editors of the journal and provide 
them with all the information necessary to list the relevant co-
rrections at the bottom of the article (always in a Note to the 
margin, not to alter the publication).

•	 Responsibility: The responsibility of the content of the articles 
published in «SOPHIA» is exclusive of the authors. The authors 
also commit themselves to a review of the most current and 
relevant scientific literature on the analyzed subject, taking into 
accounts in a plural form the different streams of knowledge.

Commitments of reviewers

•	 Contribution to editorial decision: Peer review is a procedure 
that helps publishers make decisions about proposed articles 
and also allows the author to improve the quality of articles 
submitted for publication. The reviewers undertake a critical, 
honest, constructive and unbiased review of both the scientific 
quality and the literary quality of writing in the field of their 
knowledge and skills.

•	 Respect of review times: The reviewer who does not feel com-
petent in the subject to review or who cannot finish the evalua-
tion in the scheduled time must notify the publishers immedia-
tely. The reviewers commit to evaluate the manuscripts in the 
shortest possible time in order to comply with the deadlines, 
since in «Sophia» the limits of custody of the waiting manus-
cripts are limited and inflexible due to respect of the authors 
and their work.

•	 Confidentiality: Each assigned manuscript must be considered 
confidential. Therefore, these texts should not be discussed with 
other people without the express consent of the publishers.

•	 Objectivity: Peer review should be done objectively. Reviewers 
are required to give sufficient reasons for each of their as-
sessments, always using the review template. The reviewers will 
submit a complete critical report with appropriate references 
according to the «Sophia» revision protocol and the public gui-
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delines for the reviewers; especially if it is proposed that the 
work be rejected. They are required to advise editors if subs-
tantial portions of the work have already been published or are 
under review for another publication.

•	 Text visualization: The reviewers commit to indicate precisely 
the bibliographic references of fundamental works possibly 
forgotten by the author. The reviewer should also inform edi-
tors of any similarity or overlap of the manuscript with other 
published works.

•	 Anonymity: To ensure that the review process is as objective, 
unbiased and as transparent as possible, the identity of the 
authors is deleted before the papers are submitted for peer re-
view. If, for any reason, the identity of the authors, their insti-
tutional affiliations or any other information that jeopardizes 
the anonymity of the document has been compromised, the 
reviewer must notify the publishers immediately.

Commitment of publishers

•	 Decision of publication: The editors will guarantee the selec-
tion of the most scientifically qualified reviewers and specialists 
to express a critical and expert appreciation of the work, with 
the least possible biases. «Sophia» chooses between 2 and 3 re-
viewers for each work so as to ensure greater objectivity in the 
review process.

•	 Honesty: Publishers evaluate articles submitted for publication 
on the basis of scientific merit of the contents, without discri-
mination of race, gender, sexual orientation, religion, ethnic 
origin, nationality, and political opinion of the authors.

•	 Confidentiality: Publishers and members of the working group 
agree not to disclose information relating to submitted articles 
for publication to persons other than authors, reviewers and 
publishers. The editors and the Editorial Committee commit 
themselves to the confidentiality of the manuscripts, their 
authors and reviewers, so that anonymity preserves the inte-
llectual integrity of the whole process.

•	 Conflict of interests and disclosure: publishers commit not to 
use in their own research content of articles submitted for pu-
blication without the written consent of the author.



24

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 21-24.

﻿

•	 Respect of the review times: Publishers are responsible for 
compliance with the time limits for revisions and publication 
of accepted manuscripts, to ensure a rapid dissemination of 
their results. They commit themselves to complying with pu-
blished times (maximum of 60 days in the estimation/rejection 
from receipt of the manuscript in the Review Platform) and 
a maximum of 150 days from the beginning of the scientific 
review process by experts).

«Sophia» adheres to the Code of Conduct  
Committee on Publication Ethics (COPE): 

http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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Política Social Abierta

pp. 25-26
«Sophia» es una revista de acceso abierto enteramente gratuita para 

lectores y autores que favorece la reutilización y el auto-archivado de sus ar-
tículos en bases de datos, repositorios, directorios y sistemas de información 
internacionales. En este sentido, «Sophia» cuenta con una Licencia Creative 
Commons 3.0 de Reconocimiento No-Comercial y se encuentra incluida en 
el directorio de Acceso Abierto DOAJ. La revista solo conserva los derechos 
de publicación de las obras, tanto de la versión impresa como las digitales.

1. Derechos de autor
Las obras que se publican en la Revista «Sophia» están sujetas a los si-
guientes términos:

1.1.	 La Universidad Politécnica Salesiana (RUC: 0190151530001) 
conserva los derechos patrimoniales (copyright) de las obras pu-
blicadas, y favorece y permite la reutilización de las mismas bajo 
la licencia Creative Commons Reconocimiento-No-Comercial-
Sin Obra Derivada 3.0 Ecuador, por lo cual se pueden copiar, 
usar, difundir, transmitir y exponer públicamente, siempre que:

1.1.a.	 Se cite la autoría y fuente original de su publicación (revista, 
editorial, URL y DOI de la obra).

1.1.b.	 No se usen para fines comerciales u onerosos.
1.1.c.	 Se mencione la existencia y especificaciones de esta licencia de 

uso.
1.2.	 La publicación otorgará a cada artículo un Digital Object Iden-

tifier (DOI). Ejemplo: Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las 
Técnicas de Gestión en la mejora de las decisiones administrativas. 
Sophia, 6(12), 199-213. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

2. Política de Acceso Abierto

2.1. «Sophia» es una revista de Acceso Abierto, disponible en acceso li-
bre (open Access) sin restricciones temporales, y se encuentra incluida 
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en el Directorio de Revistas de Acceso Abierto (Directory of Open Access 
Journals-DOAJ).

2.2. Condiciones de auto-archivo: Se permite a los autores la reutili-
zación de los trabajos publicados, es decir, se puede archivar el post-print (o 
la versión final posterior a la revisión por pares o la versión PDF del editor), 
con fines no comerciales, incluyendo su depósito en repositorios institucio-
nales, temáticos o páginas web personales. Color Sherpa/Romeo: Azul.

3. Derecho de los lectores

3.1. Los lectores tienen el derecho de leer todos nuestros artículos de for-
ma gratuita inmediatamente posterior a su publicación. Esta publicación no 
efectúa cargo económico alguno para la publicación ni para el acceso a su 
material.

4. Publicación automática

«Sophia» hace que sus artículos estén disponibles en repositorios con-
fiables de terceros (p.ej. Redalyc, Latindex, repositorios institucionales...) 
inmediatamente después de su publicación.

5. Archivado

Esta revista utiliza diferentes repositorios nacionales como internaciona-
les donde se aloja la publicación, tales como Redalyc, Latindex, Dialnet, 
REDIB... El repositorio Portico y el Repositorio Institucional de la Uni-
versidad Politécnica Salesiana (Ecuador) archivan digitalmente y garan-
tizan a su vez la indización.

6. Legibilidad en las máquinas e interoperabilidad

El texto completo, los metadatos y las citas de los artículos se pueden 
rastrear y acceder con permiso. Nuestra política social abierta permite 
además la legibilidad de los archivos y sus metadatos, propiciando la in-
teroperabilidad bajo el protocolo OAI-PMH de open data y código abier-
to. Los archivos, tanto de las publicaciones completas, como su segmen-
tación por artículos, se encuentran disponibles en abierto en formatos 
HTML, XML, pero también en PDF, E-Pub e ISSUU, lo que facilita la 
lectura de los mismos en cualquier dispositivo y plataforma informática
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Open Social Policy 

pp. 27-28.
«Sophia» Is an open access journal entirely free for readers and 

authors that encourage the re-use and self-archiving of articles in da-
tabases, repositories, directories and international information systems. 
In this sense, «Sophia» has a Creative Commons 3.0 License of Non-
Commercial Recognition and is included in the directory of Open Access 
DOAJ. The magazine only retains the rights to publish the works, both in 
print and digital formats.

1. Copyright

The work published in the «Sophia» Journal are subject to the following 
terms:

1.1.	 The Universidad Politécnica Salesiana (RUC: 0190151530001) 
Preserves the copyrights of the published works, and favors 
and allows their re-use under the Creative Commons Attri-
bution-Non-commercial-No Derivative Works 3.0 Ecuador 
license, for which they may be copied, used, distributed, trans-
mitted And publicly display, provided that:

1.1.a.	 The authorship and original source of their publication is ci-
ted (magazine, editorial, URL and DOI of the work).
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Editorial

pp. 33-37.
Resulta gratificante presentar la publicación número 34 de la Revista 
Sophia: Colección de Filosofía de la Educación, misma que en el tema 
central expone una diversidad de aristas de pensamiento, orientacio-
nes, enfoques, tendencias y matices acerca de la filosofía, la antropolo-
gía y la educación, estableciendo algunas vinculaciones necesarias entre 
ellas; evidencia el quehacer de la filosofía en el diálogo intercultural, el 
pensamiento de la diversidad y su importancia educativa. Éste volumen 
procura suscitar un tipo de reflexión en la que se contemple como im-
prescindible, principios y supuestos críticos que permitan comprender 
a la educación como un quehacer teórico-práctico que tiene como base 
fundamental aportaciones y lineamientos propios de la filosofía y de la 
antropología cultural y social.

En este escenario se dan cita las creaciones intelectuales inscritas 
dentro de las tres áreas de reflexión: filosófica, antropológica y educati-
va; todas ellas, debidamente dinamizadas por la realidad contextual en 
la que surgen y mediadas por procesos hermenéuticos de comprensión e 
interpretación.

Los manuscritos seleccionados se proponen responder a diversas 
problemáticas que surgen en consonancia con las actividades existencia-
les y pedagógicas realizadas por el ser humano, se plantean interrogantes 
como las siguientes: ¿en qué consiste el desarrollo humano? ¿cuáles son 
las aportaciones de las redes sociales para el desarrollo humano en las 
sociedades digitales? ¿cuáles son los problemas y desafíos de las redes so-
ciales para el desarrollo humano? ¿cuál es la perspectiva antropológica 
del perdón y su incidencia en los procesos educativos? ¿por qué el perdón 
se constituye en un referente antropológico fundamental para compren-
der la relación con los otros? ¿cuáles son las principales aportaciones fi-
losóficas y antropológicas del Sumak Kawsay para las pedagogías en la 
educación superior? ¿cuáles son las contribuciones de Nietzsche para la 
formación del individuo actual? ¿cómo entender filosóficamente la pe-
dagogía paidocéntrica? ¿cuáles son los principales aportes de Byun-Chul 
Han para la formación ética del ser humano de la sociedad actual? ¿cuáles 
son las características y el rol del sujeto en la configuración de prácticas 
pedagógicas incluyentes? ¿cuáles son las principales contribuciones so-
ciológicas de Durkheim y de Bernstein sobre la diversidad sociocultural 
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en las instituciones educativas? ¿cómo entender epistemológicamente la 
praxis investigativa transdisciplinar?; y, finalmente considerando el ca-
rácter complejo y multidimensional de la realidad, los investigadores se 
interrogan acerca de cuestiones como: ¿cuál es la participación de la quí-
mica en las dimensiones multidisciplinares, interdisciplinares y transdis-
ciplinares? ¿cuáles son los principales fundamentos histórico-filosóficos 
de la química? En resumen, este volumen reúne todo un conjunto de nú-
cleos temáticos que son los que han permitido:

•	 Convocar al análisis de la experiencia filosófica y pedagógica en 
la actividad educativa;

•	 Provocar las reflexiones, acciones y reacciones filosóficas, an-
tropológicas y educativas de los investigadores;

•	 Determinar las bases antropológicas del desarrollo humano y 
de los modelos educativos actuales; 

•	 Evidenciar la relación entre teoría y práctica en la educación;
•	 Acreditar a la filosofía como el acontecimiento indispensable 

para la comprensión del quehacer educativo; 
•	 Formular el diálogo entre culturas, experiencias y saberes como 

elemento indispensable para entender a la sociedad global, di-
gital, de la información y del conocimiento actual; 

•	 Revisar los presupuestos críticos de los fenómenos educativos; 
•	 Configurar claros escenarios inter, trans y multidisciplinarios 

de relación pedagógica, antropológica y filosófica; 
•	 Generar nuevas inquietudes acerca de la necesidad de educar 

los sentimientos y emociones de los seres humanos; y,
•	 Evidenciar la urgencia de replantearse y apostar por la incorpo-

ración de los valores y principios ético-morales, cívicos, cultu-
rales, como aspectos fundamentales en la formación humana.

Este número 34 de nuestra colección está conformado por diez ma-
nuscritos seleccionados, evaluados y aprobados. Los artículos se encuen-
tran distribuidos en dos secciones: cinco artículos, relacionados con el 
tema central de la convocatoria, y cinco artículos de carácter misceláneo.

A la sección de artículos relacionados con el tema central 
pertenecen:

El artículo Desarrollo humano y redes sociales en sociedades digitales, 
elaborado por Vicent Gozálvez Pérez y Gemma Cortijo Ruiz, plantea una 
reflexión filosófica y pedagógica acerca de las condiciones para el desarro-
llo humano y el empoderamiento ciudadano en contextos sociales digita-
les. Los autores consideran que “vivir en plena era digital requiere de unas 



35

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 33-37.

Floralba del Rocío Aguilar-Gordón

bases teóricas que orienten la educación cívica en entornos digitales y que 
apunten hacia el progreso social y democrático”; sin embargo, admiten 
que construir un ethos intercultural y democrático en un mundo inter-
conectado y mediático, no es una tarea fácil de alcanzar. Teniendo como 
base el enfoque de las capacidades de Amartya Sen y Martha Nussbaum; 
y, considerando las necesidades actuales, los investigadores formulan un 
modelo teórico para cultivar la democracia en entornos digitales.

Por su parte, el manuscrito Perspectiva antropológica del perdón 
desde Hannah Arendt y Leonardo Polo, presentado por Elda Millán-Ghis-
leri y Josu Ahedo Ruiz, establece que: el interés en el tema del perdón 
surge de la necesidad de explicar estrategias de desarrollo personal e in-
terpersonal para lo cual los autores se proponen exponer el fundamento 
antropológico del perdón desde Hannah Arendt y Leonardo Polo. Ade-
más, en el artículo, los autores ven al perdón como un “regenerador de la 
persona” y reflexionan acerca de las repercusiones educativas que tiene en 
el crecimiento personal. 

Así mismo, el documento Aportaciones filosóficas y antropológicas 
del Sumak Kawsay para las pedagogías de las artes en la Educación Supe-
rior ecuatoriana, desarrollado por Diana Patricia Pauta-Ortiz, Alexander 
Mansutti-Rodríguez y Javier Collado-Ruano, realiza una revisión filosó-
fica y antropológica para proponer una reconceptualización de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje que se dan en la asignatura ‘Educación 
Cultural y Artística’ (ECA) del currículo de Educación General Básica 
(EGB). Los autores describen las tendencias pedagógicas de la época pre-
hispánica, de la era colonial, de la república del siglo XIX hasta la actua-
lidad y proponen ocho principios filosóficos y antropológicos derivados 
de la cosmovisión indígena quechua del Sumak Kawsay.

El artículo Aportes de la filosofía del joven Friedrich Nietzsche para 
la formación del individuo en la sociedad contemporánea, escrito por Gil-
bert Hernán García Pedraza, profundiza en las interpretaciones sobre 
la formación humana en el pensamiento nietzscheano; aborda algunos 
aspectos de las críticas y propuestas formativas de carácter psicológico 
y cultural sobre la educación que se encuentran en las conferencias de 
Nietzsche: Schopenhauer como educador y en El futuro de nuestras institu-
ciones educativas.

Esta sección cierra con el documento Aproximación filosófica a la 
pedagogía paidocéntrica, estructurado por Antonio Gutiérrez-Pozo que, 
analiza la realidad de la pedagogía magistrocéntrica, logocéntrica y tra-
dicional en la cual, el proceso educativo se reduce a la enseñanza, al pre-
dominio del maestro y de los contenidos sobre el estudiante. El autor 
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de este artículo reflexiona acerca de la necesidad de valorar la educación 
paidocéntrica basada en el aprender del estudiante, ya que considera que 
el docente debe “dejar aprender” y debe “enseñar a preguntar”.

A la sección de misceláneos pertenecen los siguientes artículos:
El manuscrito Elementos de la obra de Byun-Chul Han para la for-

mación ética frente a la sociedad del rendimiento, estructurado por Wilmer 
Hernando Silva Carreño; Carlos Hernando Zamora Jiménez y Manuel 
Alejandro Guerrero Aponte, se concentra en el estudio de la crisis de la hu-
manidad en una economía de mercado hegemónica movida por el lucro y 
la explotación, que exige de una ética que supere el estado actual en el que 
la persona es reducida a ser un mero sujeto de rendimiento. Los autores 
ven la necesidad de cultivar la capacidad de indignarse y de promover una 
vida contemplativa, como prácticas experienciales del mundo de la vida. 

Se presenta a continuación el documento Devenir sujeto en la con-
figuración de prácticas pedagógicas incluyentes, elaborado por Jonathan 
Cepeda Sánchez, que analiza el paradigma de la educación inclusiva re-
conociendo el acto educativo como un derecho humano fundamental. El 
autor considera que “en el tránsito de una educación convencional a una 
de carácter inclusivo, acontecen diversos factores y circunstancias que in-
vitan a no soslayar la constitución del sujeto y su inscripción en la cultu-
ra”. Así mismo, sostiene que restituir la función de la escuela implica des-
terrar prácticas homogéneas, de discriminación y violencia, tendientes 
a colapsar la palabra y la justicia social. Para la revalorización del sujeto 
aprendiz, el documento se construye a partir de la interdisciplinariedad 
con la filosofía, la psicología y la sociología.

A esta misma sección, pertenece el artículo Contribuciones socio-
lógicas de Durkheim y Bernstein sobre la diversidad sociocultural en la es-
cuela, desarrollado por Juan Antonio Carrasco Bahamonde, que ofrece 
una reflexión teórica en torno a la diversidad sociocultural a partir de la 
distinción entre los órdenes instrumental y expresivo en la escuela, deli-
mitando la diversidad como un ámbito problemático y proporcionan-
do herramientas conceptuales, a partir de las aportaciones de Durkheim 
y Bernstein. Para ello, el autor establece la distinción entre los modelos 
de relaciones integrativas basadas en la solidaridad orgánica y mecánica, 
presentando un esfuerzo sistemático de teorización acerca de las prácticas 
educativas. El investigador sostiene que las políticas educativas se enfren-
tan a un dilema entre la exigencia de rendimientos especializados y el 
conjunto de competencias, valores y creencias del contexto. 

Por su parte, el artículo Reflexiones epistemológicas derivadas de la 
praxis investigativa transdisciplinar, estructurado por María Alejandra 
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Marcelín Alvarado, propone repensar la investigación fundada en las re-
laciones lineales. Centra su atención en la salud integral de cuatro comu-
nidades en estado de alta y muy alta marginación, ubicadas en la meseta 
Comiteca-Tojolabal, en el estado mexicano de Chiapas, durante el perio-
do 2021-2022. El trabajo se desarrolla bajo el método de la investigación-
acción participación (IAP). 

Cierra esta sección, el escrito: Fundamentos histórico-filosóficos de 
la química, elaborado por Dolores Vélez Jiménez y Celso Obdulio Mora 
Rojas. El documento establece que existe una pertinencia en la integra-
ción de los conocimientos de una ciencia natural como la química con 
el mundo de las ideas como la filosofía y la epistemología. Los autores 
sostienen que la química participa en las dimensiones multidisciplinares, 
interdisciplinares y transdisciplinares.

Las respuestas preliminares proporcionadas a los cuestionamien-
tos arriba señalados, abrirán paso a la generación de réplicas, impugna-
ciones, refutaciones, confrontaciones, objeciones y nuevas construccio-
nes sobre las temáticas abordadas.

Estimados y estimadas lectores, esperamos que las ideas expuestas 
en cada una de las líneas de la publicación número 34 de Sophia: Co-
lección de Filosofía de la Educación, se conviertan en cimientos para la 
edificación de nuevas propuestas de reflexión, nuevas investigaciones, 
enfoques, perspectivas y/o teorías, que contribuyan a la transformación 
educativa y a la construcción de una sociedad diferente.

Floralba del Rocío Aguilar-Gordón
Editora
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Resumen
El presente artículo plantea una reflexión filosófica y pedagógica acerca de las condiciones para el desarrollo 

humano y el empoderamiento ciudadano en contextos sociales digitales. Vivir en plena era digital requiere de 
unas bases teóricas que orienten la educación cívica en entornos digitales y que apunten hacia el progreso social 
y democrático. No obstante, la idea de forjar un ethos intercultural y democrático en un mundo interconectado 
y mediático no es una tarea sencilla. De esta manera el estudio se propone responder a aspectos como: ¿Cuáles 
son las capacidades y las virtudes cívicas en un entorno mediático radicalmente diverso? ¿Cómo fomentar la 
ciudadanía mediática frente a usos de las redes sociales ética y políticamente cuestionables? ¿Cómo promover 
una cultura digital en la línea del desarrollo humano? Tras un análisis bibliográfico y hermenéutico, se articula 
una propuesta formativa para empoderar a la ciudadanía mediática basada en el ‘enfoque de las capacidades’ 
de Amartya Sen y Martha Nussbaum. De acuerdo con estos presupuestos, y partiendo de la actual necesidad de 
reconstruir un ethos democrático para un mundo interconectado y globalizado, se formula un modelo teórico 
para cultivar la democracia en entornos digitales, a favor del desarrollo humano y aprovechando el potencial de 
las redes sociales como estructura comunicativa reticular de alcance global e intercultural.
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Human development and social media in digital societies

Abstract
This article proposes a philosophical and pedagogical reflection about the conditions for 

Human development and citizen empowerment in digital social contexts. Living in the digital 
age requires theoretical foundations that guide civic education in digital environments and that 
point towards social and democratic progress. However, the idea of ​​developing an intercultural 
and democratic ethos in an interconnected and media world is not an easy task to tackle. In this 
way, this research aims to respond to aspects such as: What are the civic capacities and virtues in 
a radically diverse media environment? How to promote media citizenship in the face of ethically 
and politically questionable uses of social media? How to promote a digital culture in line with 
human development? After a bibliographical and hermeneutical analysis, a training proposal 
is articulated to empower media citizenship based on the ‘capability approach’ of Amartya Sen 
and Martha Nussbaum. In accordance with these assumptions, and based on the current need 
to rebuild a democratic ethos for an interconnected and globalised world, a theoretical model is 
formulated to cultivate democracy in digital environments, in favour of human development and 
taking advantage of the potential of social networks as a reticular communicative structure with a 
global and intercultural scope.

Keywords
Democracy, interculturality, human development, capabilities, civic education, social media.

Introducción 

En el presente artículo se plantea la cuestión del desarrollo humano en las 
actuales sociedades digitales, es decir, en sociedades caracterizadas por la 
irrupción de una nueva forma comunicación, la que se produce a través de 
las redes sociales. El objetivo es doble: por una parte (1) se trata de analizar 
la problemática de este tipo de comunicación en relación con el desarrollo 
humano, pero por otra, (2) interesa especialmente analizar las condicio-
nes y los cauces para que un ethos democrático e intercultural vinculado 
a la idea de desarrollo humano pueda florecer en sociedades digitales. El 
método de análisis se basa en una revisión bibliográfica y hermenéutica 
como paso previo para una interpretación y reflexión teórica acerca del 
problema enunciado. Dados los peligros asociados a ciertos usos de las 
redes sociales, se aborda este estudio ante la necesidad de ofrecer herra-
mientas conceptuales para una crítica constructiva de los entornos digita-
les. Se trata de promover social y educativamente el empoderamiento ciu-
dadano en clave democrática, y de propiciar el uso de las redes favorable 
al pleno desarrollo humano de acuerdo con el enfoque de las capacidades 
de Nussbaum (2012) y con la idea de libertad como desarrollo de Sen 
(1999). Así, tras analizar los riesgos de un uso simplista (naive) e incluso 
nocivo de la comunicación digital, se establecen las condiciones para un 
uso autónomo, ciudadano y promotor del desarrollo humano. Desde ahí 
se articulan un conjunto de propuestas prácticas para la promoción de un 
ethos democrático e intercultural a través de las redes sociales.
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Desarrollo humano y empoderamiento  
a través de las redes sociales

Tal y como apunta la Unesco (2015), la globalización y el intercambio 
comunicativo entre gentes y pueblos de todo el planeta dibujan el es-
cenario para una globalización ética y nuevas formas de organización 
política, dado que cada vez más sociedades reclaman para sí la posibili-
dad de intervenir activamente tanto en los asuntos públicos como en la 
vida interpersonal y privada desde valores democráticos; es decir, desde 
las libertades civiles, desde la dignidad y desde el compromiso solidario 
con el otro próximo y lejano. La globalización nos enfrenta conjunta-
mente a retos nuevos y sin duda globales, dada la extensión de relaciones 
de interdependencia entre todos los grupos humanos, al margen de su 
particular localización y perfil cultural (religioso, moral, político, pro-
ductivo, etc.). 

El ejemplo quizás más patente es el desafío de la degradación 
medioambiental que camina a un ritmo desbocado, a raíz de la creciente 
contaminación atmosférica del efecto invernadero y la consecuente emer-
gencia climática. Este fenómeno global afecta a todo el planeta y reclama 
con urgencia medidas contundentes a favor de la sostenibilidad, tanto a 
nivel económico y social como medioambiental. De acuerdo con Attfield 
(2010), el llamado a la sostenibilidad no es solo una cuestión de respeto 
ecológico al entorno, sino una nueva visión –más amplia– que contiene 
aspectos éticos y sociales, así como la necesidad de una nueva manera de 
entender las relaciones de producción, de comercio y de consumo. En 
este contexto interconectado e interdependiente es cada vez más incon-
cebible una solución unilateral (especialmente bélica) a los conflictos na-
cionales o internacionales, solución que, a la altura de nuestro tiempo, se 
percibe como anacrónica e inadmisible tanto política como éticamente.

Estos son algunos ejemplos de la necesidad de expandir y consoli-
dar educativamente una conciencia cívica global e intercultural, en la línea 
del desarrollo humano sostenible, defendido por la Organización de Na-
ciones Unidas (PNUD, 2021): una conciencia ambientalmente compro-
metida, basada en una mirada respetuosa al otro diferente, capaz por tanto 
de acoger y celebrar la diversidad cultural, pero al mismo tiempo capaz 
de reconocer ese mínimo ético-político que cabe compartir precisamente 
para que la diversidad cultural pueda desplegarse en buenas condiciones.

Habermas (1999) se refería en este sentido a la ‘cultura política 
común’ que sienta las bases constitucionales para un auténtico entendi-
miento intercultural, en donde no tienen cabida prácticas culturales que 



44

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 41-64.

Desarrollo humano y redes sociales en sociedades digitales 

Human development and social media in digital societies

supongan dominación o vejación al otro, o que impliquen la vulneración 
de los derechos fundamentales reconocidos por las Naciones Unidas. La 
Declaración de Derechos Humanos de 1948 marca un horizonte para el 
establecimiento de una auténtica convivencia intercultural, a favor de 
una formación ciudadana para el adecuado tratamiento de la diversidad 
desde el valor de la dignidad humana y del diálogo (la escucha activa, la 
disposición al entendimiento y la superación de prejuicios nocivos para 
la convivencia en un contexto de pluralidad vital y cultural). No obstante, 
desde Naciones Unidas se ha promovido una nueva forma de entender el 
desarrollo humano y las relaciones interculturales que va más allá de la 
mera declaración de derechos fundamentales: se trata del ‘enfoque de las 
capacidades’ o Capabilities approach (en adelante CA) cuyo origen se en-
cuentra en la propuesta neoaristotélica de una economía ética de Amar-
tya Sen (1999), reinterpretada y actualizada posteriormente por Martha 
Nussbaum (2012). 

La conciencia cívica intercultural o global implica no solo garan-
tizar y promover derechos fundamentales: el pleno desarrollo humano 
supone complementariamente fortalecer formas de vida que ayuden a 
empoderar o capacitar a las personas en su proyecto legítimo de auto-
rrealización; es decir, de vida realizada o feliz. Se trata de, como apunta 
Sen (2009), recuperar el legado teleológico de Aristóteles, pero engarzado 
a una idea amplia de justicia.

Desde el enfoque ético y social de las capacidades (CA), ¿cuál sería 
el papel de las redes sociales en el desarrollo humano y en el proceso de 
empoderamiento ciudadano? ¿Qué capacidades básicas se consideran ne-
cesarias para el desarrollo de un ethos democrático en entornos globales 
y mediáticos? Estos son precisamente los retos que queremos afrontar, 
partiendo del presupuesto filosófico de que las capacidades básicas para 
el desarrollo humano son: (1) el entramado esencial para una vida míni-
mamente realizada, y (2) la condición para que la realización vital pueda 
desplegarse en toda la diversidad y pluralidad de posibilidades, dentro 
obviamente de un límite de legitimidad democrática. 

Tal y como afirma Aguilar (2011), en plena era digital, los nuevos 
espacios virtuales están transformando las tradicionales formas de estar y 
de relacionarse con el mundo, fruto del impacto de la tecnología en nues-
tra cosmovisión. Las redes sociales e internet, atendiendo a su estructura 
reticular de alcance prácticamente global, facilitan un entramado comu-
nicativo favorable para el diálogo intercultural y para el empoderamiento 
de las personas y los pueblos. Según Nussbaum (2012), a priori, cons-
tituyen un espacio idóneo para el cultivo de capacidades básicas como 
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la afiliación, la imaginación y los sentidos, la razón práctica o la gestión 
de las emociones. Los más jóvenes acuden diariamente a medios como 
Instagram, YouTube, TikTok, Twitch o Twitter... para comunicarse, inte-
ractuar, intercambiar información, compartir, etc. Un uso que, según el 
Estudio de Redes Sociales 2021 elaborado por IAB y Elogia, se ha visto 
incrementado de manera exponencial a causa de la pandemia ocasionada 
por la COVID-19, sobre todo en el caso de Instagram (83 %), TikTok 
(63 %) y Twitter (63 %), en comparación con el año 2018 (Ugalde y Gon-
zález, 2022). De hecho, TikTok e Instagram han sido las redes sociales más 
descargadas en 2019 por jóvenes con una edad entre 11 y 16 años (Conde 
del Rio, 2021). Según datos estadísticos del Informe Ditrendia Mobile en 
España (2018), el 49 % de jóvenes entre 18 y 24 años invierten más de 4 
horas al día en su dispositivo móvil, siendo el 74 % de ese tiempo utiliza-
do en las redes sociales o en aplicaciones de mensajería instantánea como 
WhatsApp o Telegram.

En este contexto globalizado e interconectado, el empoderamiento 
y capacitación básica de las personas y sobre todo de los más jóvenes con-
siderados nativos digitales pueden encontrar en las redes sociales un lugar 
para expandirse adecuadamente, como formas comunicativas que vincu-
lan a personas tras romper límites espaciales y de configuración lingüística 
o cultural. Pero, para que este proceso de empoderamiento cívico, global 
y democrático encuentre en las redes sociales un lugar propiciatorio, es 
preciso que se cumplan igualmente unas disposiciones y unos requisitos 
comunicativos que cabe desentrañar y justificar. Pues no toda acción o 
disposición comunicativa en red es favorable a la capacitación humana, 
ni al proyecto de desarrollo humano deseable. Lo cual nos informa del 
desafío que supone educar en un ethos democrático e intercultural desde 
las redes sociales; he ahí la relevancia de este tema. Pedagógicamente se 
requiere una mirada renovada, crítica, participativa y transformadora del 
nuevo entorno digital, reconociendo el valor que tienen a priori los nuevos 
medios para mejorar la comunidad en la que vivimos.

Como es sabido, nuestras sociedades globalizadas e intercomunica-
das exigen nuevos modelos éticos y educativos para una ciudadanía plena-
mente autónoma y responsable en clave intercultural. Por ende, esta inves-
tigación, a través de un análisis bibliográfico y hermenéutico, aborda una 
serie de preguntas clave, cuyas respuestas articulan las bases teóricas para 
forjar un ethos democrático a favor del desarrollo humano.

En cuanto a la estructura del documento, en los siguientes aparta-
dos se analiza el uso simplista, naive, empobrecedor y cívicamente cues-
tionable de las redes sociales —uso en buena medida relacionado con la 
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ausencia de criterios compartidos— en el que los internautas desaprove-
chan su potencial comunicativo a favor de formas moralmente conven-
cionales de discurso o acciones políticamente ancladas en un nosotros 
cerrado y excluyente. Frente a estos usos, en el siguiente apartado se pro-
ponen formas de relación en red que ayudan a profundizar en un ethos 
democrático, en la línea del desarrollo humano y el diálogo intercultural. 
Usos que están al servicio de las capacidades humanas y, por tanto, em-
poderan a la ciudadanía crítica en un mundo interactivo y mediático. 
Finalmente, se propone un modelo teórico en el que se recogen prácticas 
concretas con el objetivo de promover la democracia en entornos digita-
les e interculturales.

Riesgos de un uso simplista o naive  
de las redes sociales en clave posmoderna

Reactivar la formación de un ethos democrático y, por ende, intercultu-
ral, en sociedades digitalizadas requiere como paso previo acercarnos a 
nuestro contexto social y cultural —un contexto que en buena medida si-
gue siendo posmoderno—. Una lectura de la posmodernidad puede ayu-
darnos a analizar y valorar cierto uso de las redes sociales que en general 
podríamos denominar simple o ingenuo, cuando no perverso.

Siguiendo a autores como Lyotard (2006), Vattimo (2003), Bau-
man (2022) o Lipovetsky (2006), nuestra era posmoderna se caracteri-
za fundamentalmente por la muerte de los grandes relatos: la muerte de 
la ‘razón’, de la ‘verdad’, de la ‘historia’, del ‘progreso’, etc. La nuestra, es 
una era del vacío, del pensamiento débil y líquido. Mueren los grandes 
referentes intelectuales e ideológicos de la Modernidad, y desde sus ce-
nizas brotan innumerables relatos o discursos cuya única legitimación 
es el grado de intensidad con que se siguen. De acuerdo con Vosoughi 
et al. (2018) las redes digitales han sido un enclave precisamente para la 
proliferación de múltiples discursos, entre ellos el de la posverdad, dada 
la difusión de argumentarios tan incendiarios como falsos. 

Las redes han sido altavoces de contravalores (Renés et al., 2021), 
tan convencionales como rudos, y un medio de socialización de la estul-
ticia y del odio hacia personas o colectivos que han sido objeto de lincha-
miento digital. Tal y como defiende Castells (2007), las redes han dado 
cobijo a discursos que, desde el punto de vista de la comunicación social 
democrática, merecerían no trascender del más estricto ámbito de la pri-
vacidad o de la transmisión cercana. Mensajes de homofobia u odio al di-
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ferente, proclamas a favor de la pureza étnica y la homogeneidad cultural, 
contenidos preconstitucionales o claramente antidemocráticos expan-
didos paradójicamente por un medio de comunicación alabado en sus 
inicios por favorecer la interacción horizontal y democrática. Las redes, 
en ese uso incívico y naive, ha sido lugar privilegiado para el no-diálogo, 
para las cámaras de eco o los nichos digitales (Sunstein, 2001), en donde 
la espiral del silencio (Noelle-Neumann, 2010) conforma la opinión del 
público potenciando y legitimando las voces más seguidas y ruidosas. 

En este contexto, era casi esperable la era de la posverdad arropada 
por cierta posmodernidad malentendida, aquella que exalta de tal modo 
la diferencia y la irracionalidad pasional que excluye al mismo tiempo 
cualquier referente crítico y cualquier consenso ciudadano en torno al 
bien común y el desarrollo humano. También en ese contexto, apuntan 
Sartori (2005) y Lelkes (2016), era esperable la polarización y fragmen-
tación de los públicos y por ende del espacio de encuentro cívico —de 
civilidad dolorosamente conseguida tras siglos de sufrimiento y lucha— 
de lo cual, se deduce casi automáticamente el debilitamiento de la de-
mocracia (Morgan, 2018) y de los valores que la sustentan. La crisis y el 
debilitamiento de la democracia encuentra en las redes uno de sus pilares 
fundamentales (Runciman, 2018; Applebaum, 2020).

En última instancia, asistimos con la llegada de las sociedades di-
gitales a la creación de un entorno propiciatorio para la fractura social o 
la segmentación según gustos, ideología o preferencias previas, cuando 
no para la difusión de discursos que enturbian la buena comunicación 
y tanto degradan el debate público (Han, 2022). Un entorno en el que, 
adicionalmente, han proliferado las fake news, los bots y la nueva manu-
factura del consentimiento (Gozálvez et al., 2019). Un entorno en el que, 
tras el debilitamiento de la democracia liberal, parecen consolidarse nue-
vas formas de autoritarismo autocrático, ultranacionalista, expansionista 
e invasivo (Levitsky y Ziblat, 2018; Frantz, 2018).

Así pues, ¿sociedad del «conocimiento»? ¿O sociedad del bullicio y 
la confusión, a instancias de las corporaciones y los grupos de poder, y de 
un público cada vez más segmentado? ¿Interacción social y culturalmente 
productiva, o comunicación algorítmicamente conformada? Tras el asal-
to al Capitolio de los EEUU, en enero de 2021, las principales plataformas 
digitales (Twitter, Facebook...) decidieron cerrar la cuenta de Trump y 
otros líderes de la derecha radical, acción que los afectados consideraron 
un ataque a la libertad de expresión (derecho que, como cualquier otro, 
no es absoluto y que ha de encajar con otros derechos como el del respeto 
a la igual dignidad). ¿Cuál ha sido la dimensión de la fractura social y la 
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polarización? ¿Y la dimensión de la manufactura del consentimiento y el 
riesgo para la democracia, para que las corporaciones tecnológicas deci-
dan limitar el sagrado derecho a la libertad de expresión, piedra angular 
de las constituciones democráticas?

En efecto, cuando amparados en la libertad de expresión ciertos 
grupos políticos y económicos usan las redes sociales como instrumento 
de propaganda; cuando los usuarios, amparados en la misma libertad, 
utilizan las redes para publicar sucesos privados e íntimos, tratando así 
de trascender una existencia anodina y anónima; cuando, en fin, unos y 
otros invaden un nuevo espacio social digital con asuntos de orden pu-
ramente particular, escudados en la libertad que los asiste, están reconfi-
gurando la esfera de lo público, reservada inicialmente al interés común, 
y desdibujando este interés al hacer añicos la difusa frontera que separa 
lo público (la publizität según Habermas, 1984) de lo privado. La opi-
nión pública —como institución democrática clave para el control del 
poder— ya no está presidida por esa ficción muy útil y necesaria llamada 
«razón pública» (entendida como lugar de gestación y defensa de intere-
ses generales, del debate y la deliberación pública, del matiz y la comple-
jidad de lo plural), sino por una razón instrumental privatizada, o dicho 
de otro modo: por un mero agregado de intereses privados que tan sólo 
usan lo social como instrumento para sí.

La opinión pública se convierte en la opinión del público o, mejor, 
de los infinitos públicos que como nichos digitales se constituyen en el 
nuevo mundo de la vida que son las redes sociales (Gozálvez et al., 2019). 
En otras palabras, con la llegada de la sociedad digital se ha privatizado 
lo público. La segmentación o fragmentación social era algo previsible. 
El asedio al Capitolio es, en suma, el asedio de la privacidad aumentada 
(una nueva realidad aumentada) vía tecnológica: los intereses privados, 
de grupos corporativos, de asociaciones identitarias, de un “pueblo” ce-
rrado y puro (en el sentido de privativo y exclusivo) tomaron las calles 
y pretendieron tomar las instituciones políticas de representación de-
mocrática para imponer un nuevo modo de entender la democracia. El 
demos ya no es la pluralidad que exige el respeto a las minorías, sino un 
pueblo supuestamente genuino y homogéneo que autoproclama su legi-
timidad para hacerse con el poder e imponer su interpretación de lo real. 
Una nueva versión, en suma, de esa «tiranía de las mayorías» de la que 
nos alertaron Tocqueville (1835/2018) y Stuart Mill (1859/1994).

Sin embargo, ni filosófica ni educativamente podemos caer en una 
visión fatalista a la hora de tomar el pulso a la sociedad-red. Esta versión 
naive de la privacidad y de la libertad de expresión, y por ende, de la 
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democracia, anida —como hemos argumentado— en ese espacio social 
nuevo que nos brindan las redes sociales. Pero una versión reducida de 
la libertad (reducida a la mera explosión social de la privacidad, usada 
según intereses privados de grupos y corporaciones) no es la única ni la 
más interesante que se gesta en la comunicación en red. González (2021) 
afirma que la posverdad de la mano de una versión estrecha de la liber-
tad, puede derivar en fundamentalismo y en un populismo etnocéntrico 
muy al gusto de un nacionalismo de nueva ola, poco dado al respeto y al 
diálogo intercultural. Ahora bien, no es menos cierto que la Red, usada en 
sentido ciudadano, ha sido una plataforma inmejorable para el ejercicio 
de otras formas más amplias y éticamente más interesantes de entender 
la libertad. Por ejemplo, de la libertad unida a la autonomía cívica y al 
pensamiento crítico, ante la inmensidad de relatos que proliferan en las 
redes. A este tema nos acercaremos en el próximo apartado. 

Condiciones para un ethos democrático  
e intercultural en red

¿Cómo garantizar que las redes sociales se conviertan en auténtico foro 
o plaza pública para la información relevante y la argumentación sensata 
en democracia? ¿Bajo qué condiciones las redes sociales contribuyen a 
una democracia plena y al desarrollo humano sostenible? La respuesta a 
estos interrogantes requiere incidir en tres agentes o instancias implica-
das: los propietarios o empresas de las redes, la ciudadanía y los estados. 

De los propietarios, accionistas o corporaciones que gestionan las 
redes cabe esperar acciones a favor de la transparencia y de la verificación 
de contenidos, posibilitando asimismo una libertad para expresar infor-
maciones que puedan ser rectificadas y contrastadas. Pero estas acciones 
no pueden depender solo del talante o arbitrio del propietario o accio-
nistas, es decir, de la ética empresarial o economía ética que en mayor o 
menor medida deseen asumir. El Estado —en tanto que garante de los 
derechos fundamentales y del debate público en democracia— tiene que 
asumir su papel regulador, incentivando, junto con las empresas o por 
encima de ellas, políticas para una comunicación en red que no rebase 
los límites de una legislación ajustada a los valores constitucionales. No 
se trata de ejercer un papel censor, sino saludablemente regulador, a sa-
biendas de la complejidad de una mediación consensuada. Ante el debate 
ya viejo acerca de los límites de la libertad de expresión, el Estado no 
puede permitir que las redes sean caldo de cultivo de discursos del odio, 
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de la humillación a personas por razón de sexo, etnia, religión o credo, 
de la difamación gratuita escudada en el anonimato, de la incitación a la 
violencia, etc.

Pero el papel más relevante en la educación de un ethos demo-
crático es el del tercer actor: la ciudadanía mediática. Ésta no es un mero 
agregado de individuos que vociferan o publican sin medir las conse-
cuencias de su discurso o sus imágenes, propias o reproducidas. Según  
Gozálvez (2013), hablar de ciudadanía es hablar de una condición, no 
tanto de una categoría administrativa. Alude a la condición libre, autó-
noma, responsable, participativa desde el compromiso cívico y social, y 
por supuesto respetuosa de las personas que interactúan en la Red. Una 
condición ciudadana cada vez más en la línea de una ciudadanía cosmo-
polita o intercultural. Educar para esta condición ciudadana en lo me-
diático implica, pues, educar en el pensamiento crítico, pensamiento no 
restringido a la evaluación e interpretación de lo que la persona recibe de 
los medios digitales, sino que incluye también la acción sensata, lúcida y 
creativa en la producción de contenidos. Tal y como expresa Nussbaum 
(2012), todo ello redunda en la capacidad para la razón práctica pero 
aplicada al mundo digital y a las redes sociales.

En este sentido, Schutijser De Groot (2022) señala que la educa-
ción es una pieza clave para cultivar las capacidades y los hábitos de los 
participantes del discurso-en-red, a fin de superar, en la medida de lo 
posible, las limitaciones de nuestro conocimiento y nuestro compromi-
so personal con el campo político. Crear hábitos para la deliberación y 
el pensamiento crítico es fundamental en un mundo globalizado e in-
tercomunicado, tanto como educar en una conciencia crítica abierta al 
otro, a nuevas perspectivas y cosmovisiones, pues precisamente la Red 
es un escenario propicio para tal encuentro o diálogo entre personas de 
diferente origen cultural: un mundo de posibilidades para la interacción 
con el otro cercano y el otro lejano. Así, las redes se presentan como una 
estructura comunicativa para capacitar a las personas y para ampliar la 
percepción vivida del otro generalizado (Mead, 1934), base cognitiva y 
moral para un pensamiento éticamente maduro (Kohlberg, 1984).

En última instancia, y dada la multitud de discursos que circulan 
en las redes, se trata de educar en una selección-interpretación-produc-
ción de contenidos abierta a la pluralidad, sin duda, pero en una búsque-
da constante e inacabada del mejor discurso, de los mejores contenidos e 
informaciones: los más veraces y sólidos, los más aceptables con buenas 
razones por parte de los afectados. De acuerdo con Touriñán (2022), no 
hay educación de calidad sin atender a la relación educativa, una rela-
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ción creadora de cultura, que convierte la información en conocimiento, 
y el conocimiento mismo en elemento educativo. Se requiere una nueva 
epistemología hermenéutica y creadora, en donde no valga cualquier in-
terpretación por el mero hecho de tener audiencia o seguimiento. El pen-
samiento crítico se nutre de un nuevo modelo hermenéutico crítico, en 
donde conocer inteligentemente supone entregarse a la tarea inacabada 
de buscar en común el mejor discurso, la mejor narración de la realidad 
-de la realidad de lo humano. 

El pensamiento y la hermenéutica crítica en las redes supone el 
afán de superar sesgos cognitivos frecuentes en las argumentaciones coti-
dianas (Ennis, 2015; Gozálvez et al., 2022); implica educar en un conoci-
miento no neutral o falsamente aséptico de la realidad, sino comprometi-
do con el desarrollo humano y los valores ético-cívicos de una ciudadanía 
intercultural. Es educar en un inconformismo selectivo y razonable ante 
la infinidad de declaraciones de la esfera digital, y para ello es menester 
recurrir a medios tradicionales de información (prensa o radio), por su 
fiabilidad y su capacidad de corroborar informaciones que asimismo se 
difunden en formato digital. 

Autores como Knoll et al. (2020) y Kim y Ellison (2021) inciden en 
que la mera participación online acerca de cuestiones sociales o políticas 
no garantiza un compromiso real ni una participación offline realizada 
en buenas condiciones, por lo que es preciso llenar educativamente ese 
hueco. Adicionalmente, como Monasterio (2017) expresa, el pensamiento 
crítico digital requiere de transparencia acerca de los algoritmos que usan 
las grandes tecnológicas para gestionar la comunicación social, dado el 
impacto y la relevancia para la formación de la opinión pública. Es una de-
manda política y cívica en contra de la opacidad de los grupos de poder, y 
es una demanda pedagógica para una educación ciudadana que se precie. 
No es suficiente con que los usuarios, como ciudadanos, puedan rectificar 
y editar sus intervenciones en la red, de modo que estas sean más autóno-
mas y realmente participativas. Es apremiante un mayor control y conoci-
miento ciudadano de los criterios de las tecnológicas para saber qué hacen 
con nuestros datos, cuáles son sus destinos y con qué provecho se usan y 
comercializan, con el fin de saber cuáles son los patrones que administran 
la recepción de nuevos contenidos y a qué cuentas se nos reenvía como 
usuarios, etc. Esta exigencia de transparencia es realmente democrática y 
no va en menoscabo de ninguna información sensible para la seguridad 
nacional o los intereses públicos, más bien lo contrario.

En suma, el pensamiento crítico digital no es un estado de ilumi-
nación recibido por inspiración trascendente, sino que es fruto de una 
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tarea formativa para educar en las capacidades básicas de un ethos de-
mocrático e intercultural, intelectualmente inquieto y normativamente 
exigente con los patrones del desarrollo humano. De esto hablaremos en 
el siguiente apartado reflexionando acerca del modelo o enfoque de las 
capacidades.

Propuestas prácticas para el desarrollo de un ethos  
democrático e intercultural en contextos digitales

De los esfuerzos por encontrar unas bases teóricas que promuevan el 
desarrollo de un ethos democrático e intercultural en entornos digitales 
surge esta propuesta teórico-práctica en la que los medios y en concreto 
las redes sociales constituyen un elemento más que oportuno para ca-
minar hacia el desarrollo humano y el bien común. Por este motivo, y 
por su vinculación con el ámbito comunicativo, se alude al enfoque de 
las capacidades de Amartya Sen (Premio Nobel de Economía en 1998) y 
Martha Nussbaum, un enfoque con unos principios acordes con la no-
ción de «desarrollo» promovida por el Programa de las Naciones Unidas 
y que apuntan hacia un progreso social principalmente democrático y 
justo. Nussbaum (2012), uniendo las dos grandes tradiciones éticas (una 
ética teleológica, más aristotélica, y una ética deontológica, de raíz kan-
tiana), ha vinculado la calidad de vida con el bienestar y la libertad. Así, 
en su obra «Crear Capacidades. Propuestas para el desarrollo humano», 
Nussbaum (2012) identifica una lista de 10 capacidades esenciales para 
lograr una vida digna: salud corporal, integridad corporal, sentidos, ima-
ginación y pensamiento, emociones, razón práctica, afiliación, otras es-
pecies, juego y control sobre el propio entorno, tanto política como ma-
terial (p. 61), capacidades que según la autora deberían, por una cuestión 
de justicia social, ser protegidas y promovidas como derechos. 

Partiendo de esta teoría, las capacidades se entienden como el 
conjunto de oportunidades reales de las que dispone una persona para 
escoger la vida que tiene razones para vivir (Sen, 1999, p. 3), “unas capa-
cidades que se expresan en la combinación de diferentes funcionamien-
tos que pueden ser alcanzados”, dado que los funcionamientos (Bicocca, 
2015, p. 290) son “las cosas que el sujeto hace o la situación en la que se 
encuentra gracias a sus recursos y al uso que puede hacer de ellos”.

Este constructo teórico reintroduce el valor de la ética en el discur-
so actual posmoderno y promueve la comunicación intercultural, desde 
la capacidad para comprendernos unos a otros reconociendo el valor de 
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lo diferente y al mismo tiempo el valor de todas las personas como fines 
en sí mismas (Nussbaum, 2012, p. 50), “invocando el principio de la dig-
nidad humana y de vida humanamente digna” al margen de la herencia 
cultural de cada cual. Para Conill (2010) este modelo parte de la vida 
concreta de las personas en su diversidad cultural y del significado que las 
cosas tienen en las situaciones reales de su vida. 

Es así como el ‘enfoque de las capacidades’ entiende la intercultu-
ralidad como una categoría moral, que hace de la ética y de la responsa-
bilidad su punto de partida (Romero & Ortega, 2019) con la intención 
de alcanzar un marco axiológico común socialmente construido y acep-
tado que permita aunar las dos dimensiones de la vida humana, la na-
tural (biológica) y la cultural. Esta propuesta, tal y como sostiene Conill 
(2010), se articula desde una perspectiva práctica, como plataforma para 
resolver los conflictos que surgen en las sociedades plurales y complejas. 
Sin embargo, para afrontar los desafíos que presenta una sociedad plural 
como la nuestra, conviene entrenar y cultivar la capacidad de los indivi-
duos, ciudadanos cosmopolitas, para participar en los debates públicos 
sobre la interculturalidad, y precisamente las redes sociales ofrecen un 
espacio propicio para alcanzar este objetivo.

De acuerdo con esta teoría, la clave para el desarrollo se encuentra 
en la libertad, entendida como la capacidad para elegir un proyecto de vida 
digno. Pero ¿qué es capaz de hacer y de ser una persona en un entorno hiper-
comunicado, mediático y heterogéneo? En este sentido, Gozálvez y Contreras 
(2014) manifiestan que la libertad en contextos mediáticos no se produce, 
por ejemplo, si no se asegura previamente la transparencia en las informacio-
nes públicas y el libre acceso a la prensa plural. De ahí nace la relación entre 
el desarrollo humano, la libertad y el uso de las nuevas tecnologías de la in-
formación y la comunicación, cuyo nexo es el empoderamiento ciudadano.

Para Sen (2009) “una prensa libre, junto con los derechos demo-
cráticos, pueden ayudar a prevenir las hambrunas, incluso en países re-
lativamente pobres, ejerciendo presión sobre las autoridades públicas” 
(p. 342) y dando voz a los más desatendidos y desfavorecidos. Además, la 
transparencia de la información en los medios contribuye positivamente 
al desarrollo de múltiples capacidades debido al papel que desempeñan 
en la sociedad, a la formación de valores que promueven y al razona-
miento público que provocan. Por ello, interesa destacar la importancia 
de crear las condiciones necesarias para que las personas puedan tomar 
decisiones desde el buen uso de la razón en relación con la cultura digital.

En este sentido, se necesita una redefinición de «capacidad» aso-
ciada a contextos virtuales y en concreto al uso de las redes sociales: la 
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capacidad para intervenir de manera razonable y responsable en las redes 
sociales, de acuerdo con las necesidades de cada persona y de acuerdo 
con las libertades y posibilidades reales de elección que los consumidores 
pueden (y deben) tener (Litschka, 2019). Frente a la propuesta de carácter 
general que presenta Nussbaum (2012), otros autores expertos en el ám-
bito mediático como Hesmondhalgh (2016), Couldry (2012) y Garnham 
(1997), han establecido las primeras conexiones entre el nuevo contexto 
mediático y el Capability approach. Pero para ello, la primera tarea que 
nos proponen es reflexionar sobre una serie de cuestiones pertinentes: 
¿De qué manera el valor potencial de los medios y la cultura digital pue-
den contribuir al desarrollo humano? ¿Y a la formación de un ethos de-
mocrático e intercultural? ¿Qué papel desempeñan las redes sociales en 
la actualidad? ¿Qué capacidades básicas en relación con el buen uso de 
las redes sociales debemos promover como sociedad? Según Hesmond-
halgh (2016) y Giles (2018), las aportaciones más valiosas de la teoría de 
Nussbaum, en relación con la sociedad-red, se centran en:

1. 	 El acceso a un rico conjunto de experiencias artístico-estéticas 
mediatizadas que pueden ayudar a las personas a comprender y 
mejorar sus capacidades vitales emocionales, imaginativas y cog-
nitivas, al mismo tiempo que se potencia el activismo político y 
se cultiva el verdadero sentido de la democracia participativa.

2. 	 La atención a las dimensiones afectivas en entornos virtuales 
para contribuir al florecimiento de las personas.

3. 	 La valoración positiva del CA para evaluar los medios crítica-
mente y conectarlos con preguntas más amplias de igualdad y 
justicia social.

4. 	 El papel de los medios como un elemento clave para la forma-
ción de una conciencia intercultural.

5. 	 La importancia de proponer un marco de capacidades huma-
nas centrales para contextos digitales, como soporte para una 
serie de garantías constitucionales en todas las naciones.

6. 	 El valor de la educabilidad humana como capacidad esencial en 
sociedades mediáticas.

7. 	 El reconocimiento en el CA de las condiciones para el desarro-
llo humano frente a otros enfoques de tipo utilitarista.

La educación cívica que requiere una sociedad como la nuestra apun-
ta al cultivo de unas capacidades digitales dirigidas a alcanzar una conviven-
cia más integradora, plenamente democrática y promotora del desarrollo 
humano. En este sentido, formulamos las siguientes propuestas prácticas 
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vinculadas a 10 capacidades básicas del CA, propuestas dirigidas a la forma-
ción de un ethos democrático e intercultural en un entorno digital.

Tabla 1 
Propuestas prácticas para el desarrollo de un ethos democrático  

e intercultural a través de las redes sociales

C
O

N
O

C
IM

IE
N

T
O

Y
 C

O
N

E
X

IÓ
N •	Tener al alcance un dispositivo electrónico para poder acceder a Internet, 

así como también disponer de un acceso básico para la conexión a la red, 
evitando la brecha digital.

•	Poseer una formación técnica que permita un uso autónomo de las redes 
sociales.

D
IV

E
R

SI
D

A
D

•	Respetar y valorar otros lenguajes, religiones y prácticas espirituales a las 
que tenemos fácil acceso gracias a la cultura digital.

•	Apreciar la diversidad humana en todas sus formas (cuerpos humanos, 
modos de pensar, diversidad funcional, costumbres gastronómicas, cultu-
ras musicales…) que aparecen en los medios.

•	Ser capaz de actuar de manera inclusiva y de responder a las necesidades 
humanas.

•	Aprender de la diversidad humana.

P
E

N
SA

M
IE

N
T

O
 C

R
ÍT

IC
O

  
Y

 C
R

E
A

T
IV

ID
A

D

•	Tener la capacidad para juzgar, valorar, discernir, interpretar y argumen-
tar en entornos virtuales.

•	Desarrollar un ethos crítico para evitar fenómenos propios del neopopu-
lismo digital (haters, fans…).

•	Detectar y evitar los sesgos y falacias habituales del discurso en red (ses-
go de confirmación, ad hominem, ad populum, sesgo de disponibilidad...) 
(Gozálvez et al., 2022). 

•	Elaborar, compartir, publicar, etc. contenido creativo.
•	Reconocer la calidad de los argumentos atendiendo a la apertura intelec-

tual y a la pluralidad de ideas.
•	Comprender, analizar e interpretar el lenguaje icónico. Ser capaz de hacer 

autocrítica en entornos virtuales. Detectar posibles manipulaciones por 
parte de Influencers, fake news, etc.

IM
A

G
IN

A
C

IÓ
N

 V
IR

T
U

A
L •	Valorar el papel de las artes en el desarrollo personal y para una educación 

cívica dentro de la esfera digital al cultivar la imaginación, la empatía y 
las capacidades de juicio y sensibilidad (Guichot, 2015). Esta capacidad 
implica comprender a los demás, ser empático y sintonizar con los senti-
mientos de otros a través de las pantallas.

•	Desarrollar una sensibilidad a favor de la justicia y la interculturalidad 
(Cortina, 2010).

•	Disfrutar de experiencias virtuales artísticas “estéticas, musicales, litera-
rias, etc.” (Nussbaum, 2002).
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IN
T

E
G
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 E
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A
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 Y

 P
R

IV
A

C
ID

A
D

•	Disponer de una buena salud emocional. No estar sujeto a la ansiedad o 
al miedo por las posibilidades que ofrece un entorno digitalizado (haters, 
likes, stories, mensajería instantánea…).

•	Ser capaz de no depender emocionalmente de ninguna de las posibili-
dades (programas informáticos, aplicaciones, etc.) que ofrece la cultura 
digital (Hesmondhalgh, 2016).

•	Respetar y sentirse respetado a nivel emocional.
•	 Interactuar en las redes respetando los límites de tu propia privacidad y 

la de los demás.
•	Desarrollar una integridad emocional que evite una adicción a las redes, 

dependencia emocional y similares provocados por no recibir suficientes 
likes, followers, etc. 

É
T

IC
A

 Y
 V

A
LO

R
E

S

•	Tener respeto por uno mismo y por los demás en todo momento.
•	Aplicar como criterio para juzgar contenidos en red los valores funda-

mentales de una ética cívica democrática.
•	Ser tratado con dignidad a través de las pantallas y no ser discriminado o 

infravalorado por razón de sexo, clase social, religión y raza.
•	Denunciar situaciones de ciberbulling, sexting, grooming y similares que 

atentan directamente sobre los derechos y la dignidad de las personas.
•	Ser responsable para no crear ni compartir contenido denigratorio hacia 

otras personas.

R
A

C
IO

N
A

L
ID

A
D

C
O

M
U

N
IC

A
T

IV
A

•	Escuchar de manera activa cuando participas en un diálogo y hacer uso 
de las condiciones de igualdad, de veracidad y de respeto entre sus parti-
cipantes (Habermas, 1989).

•	Aplicar las características de la teoría de la acción comunicativa en todos 
los escenarios que las nuevas tecnologías nos ofrecen (streaming, redes 
sociales, blogs, aplicaciones para la mensajería instantánea, etc.) con el 
fin de promover una racionalidad discursiva más allá de la subjetividad 
(Gozálvez y Contreras, 2014).

•	Comprender lo que otros exponen y participar en debates mediáticos.
•	Ser capaz de abrir un espacio para la intersubjetividad en la búsqueda de 

acuerdos ante diferentes perspectivas sobre un mismo asunto.
•	Disponer de un espacio virtual en el que la persona tenga la oportunidad 

de expresarse y participar en actos comunicativos de diversa índole (en-
tretenimiento, formación, etc.).

PA
R

T
IC

IP
A

C
IÓ

N
 E

N
  

A
SU

N
T

O
S 

P
Ú

B
L

IC
O

S •	Ser responsable como ciudadano y preocuparse por los problemas que 
afectan a la comunidad en la que vives.

•	 Involucrarse en la resolución de problemas sobre asuntos públicos.
•	Luchar contra las desigualdades sociales aprovechando las herramientas 

digitales para la transformación social.
•	Participar virtualmente en el sentido práctico de la democracia.
•	Recibir y emitir información por diferentes medios digitales de los suce-

sos que se producen en tu comunidad.
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R
E

L
A

C
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N
E
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Y
 R

E
D

E
S 

SO
C

IA
L

E
S

•	Ser capaz de iniciar una amistad por las redes sociales.
•	Formar grupos de amigos para el ocio virtual y desarrollar una confianza 

recíproca.
•	Ampliar el círculo social con la ayuda de los medios digitales.
•	Tener la capacidad para afiliarte a aquellos grupos de personas con intere-

ses afines a los tuyos, por ejemplo, encontrando en la red grupos políticos, 
religiosos, artísticos, asociaciones cívicas, etc.

•	Participar en un grupo con el objetivo de aprender virtualmente, trabajar 
con otros y resolver problemas.

•	Relacionarse con los demás para formar valiosos grupos de aprendizaje 
colaborativos y participativos (Boni et al., 2010).

C
O

SM
O

P
O

L
IT

IS
M

O
  

E
 I

N
T

E
R

C
U

LT
U

R
A

L
ID

A
D

•	 Concebir la propia nación como parte de un orden mundial (Nussbaum, 2005).
•	 Demostrar una capacidad de apertura y sensibilidad en un contexto repleto 

de culturas practicando la inclusión activa y la alteridad, reconociendo el 
valor de la diversidad de otras miradas, otros lenguajes, otros saberes, etc.

•	Desarrollar la capacidad para implicarse en problemas mundiales que re-
quieren de una deliberación transnacional.

•	 Reconocer a las personas como poseedoras de múltiples identidades cultu-
rales y pertenecientes a grupos que son, a su vez, heterogéneos y dinámicos.

•	 Abordar la diversidad cultural desde una perspectiva intercultural (Gil, 2018).
•	Confiar en la ética del ‘estar en relación’ como base de una sociedad que 

puede definirse como buena y justa (Alessandrini, 2017).

Fuente: Elaboración propia considerando las fuentes citadas en la tabla.

En este marco de ideas, las capacidades se entienden como opor-
tunidades y habilidades que deben ser promovidas en las sociedades ac-
tuales, sobre todo en la juventud, puesto que los más jóvenes representan 
el colectivo que más horas invierte en la red ya sea visualizando, com-
partiendo o creando contenido. Precisamente, del papel de las institu-
ciones sociales y educativas depende que la ciudadanía desarrolle estas 
capacidades con responsabilidad a partir del buen uso de la libertad y la 
racionalidad porque —en forma de referentes prácticos y axiológicos— 
estas capacidades representan la posibilidad de expandir la libertad de las 
personas en una sociedad digitalizada, empoderándolas y capacitándolas 
desde el punto de vista social, político y ciudadano. En relación con esta 
última idea, la Unesco, a través del informe Indicadores de Desarrollo 
Mediático (2008) y más tarde a través de la MIL Alliance: Media and In-
formation Literacy (2018), hace hincapié en la necesidad de educar en 
iniciativas sociomorales a los considerados nativos digitales, al declarar 
que esta condición no garantiza en absoluto el desarrollo de una compe-
tencia mediática. Generalmente los adolescentes poseen una instrucción 
técnica avanzada sobre los medios digitales, no obstante, la competencia 
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mediática va más allá y necesita de un conjunto de capacidades básicas 
como las propuestas planteadas en la tabla 1.

Así pues, podemos afirmar que pese al uso incívico y antidemo-
crático de las redes, en el ámbito educativo han irrumpido experiencias 
innovadoras a través del uso de redes sociales como Tiktok o Instagram, 
las cuales contribuyen a dibujar un nuevo horizonte pedagógico (Blan-
co y González, 2021; Escamilla et al., 2021; Montes et al., 2021; Lázaro, 
2020). Las redes sociales —con sus componentes lúdicos y socializado-
res— constituyen un medio más que prometedor para educar innovando 
tanto en el ámbito formal como en el informal. El reto actual es educar en 
un uso adecuado de las redes sociales, en la línea de una educación cívica, 
reflexiva y deliberativa, un uso que promueva la autonomía, el trabajo 
cooperativo y la construcción dinámica del conocimiento por parte del 
alumnado, con el fin de favorecer las capacidades humanas básicas y la 
construcción del conocimiento.

Desde distintas administraciones se fomenta un uso educativo de 
las redes, como el concurso “TikTokers por la igualdad” (subdelegación 
del Gobierno en Almería, 2020) cuyo objetivo es fomentar en la juventud 
el valor de la igualdad de género, así como la capacidad reflexiva y creati-
va a través de TikTok.

Si nos centramos en la juventud, por ejemplo, se ha demostrado 
que TikTok e Instagram son las redes sociales más utilizadas por los y 
las adolescentes en los últimos años (Ditrendia digital marketing trends, 
2018; Statista, 2019). De acuerdo con Lázaro (2020), TikTok es una red 
social con una interfaz simple e intuitiva que permite a los usuarios crear 
y compartir vídeos cortos a través del smartphone con una duración 
de entre tres y sesenta segundos. Además, permite insertar texto, músi-
ca, grabar voces, jugar con la velocidad de composición, con los efectos 
de cámara, dispone de chat, etc. También se pueden hacer comentarios, 
compartir contenido y dar likes. A partir de este recurso digital, están 
surgiendo iniciativas interesantes en las aulas de secundaria como la rea-
lización de un ‘Tikbooktok’. El alumnado, después de la lectura de un li-
bro, ha de realizar individual o colaborativamente un resumen del mismo 
haciendo uso de TikTok. 

Para lograr que el alumnado reflexione sobre el uso de las redes 
sociales previamente a la realización de esta actividad, conviene que el 
docente organice un debate en el aula con el objetivo de ahondar sobre 
los problemas derivados del mal uso de las redes; y también, sobre su re-
lación con el empoderamiento ciudadano. Autores como Blasco y López 
(2020) proponen otra iniciativa educativa que rompe con el uso naive y 
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promueve un uso capacitante de las redes (según los parámetros expues-
tos), consistente en la creación de una cuenta temática en la red social 
Instagram sobre contenidos de filosofía con el fin de que los estudiantes 
asuman el rol de ‘filósofos influencers’. 

Para el desarrollo de esta actividad, el alumnado organizado por 
grupos trabajará de manera cooperativa, creando una cuenta con los si-
guientes elementos: nombre y foto de portada, una descripción del perfil 
y las imágenes con sus respectivas descripciones en el pie de foto inclu-
yendo hashtags. El objetivo de esta actividad es crear 10 “memes” sobre 
diferentes contenidos de la asignatura; de este modo, el alumnado, ade-
más de tener la necesidad de comprender los contenidos de la materia, 
debe ser creativo y utilizar la imaginación para componer un contenido 
lúcido y original. Una situación que favorece la asimilación de los cono-
cimientos y su memorización.

De esta manera, las redes sociales se presentan como una herra-
mienta útil con fines didácticos valiosos, relacionados con el pensamien-
to crítico y el empoderamiento ciudadano (con el desarrollo humano), 
un espacio digital en el que el alumnado, en la actualidad, se siente a 
priori familiarizado y motivado.

A modo de conclusión: empoderar a la ciudadanía  
democrática desde las redes sociales

Las propuestas educativas innovadoras como las mencionadas se sitúan 
en un horizonte pedagógico para un uso de las redes comprometido so-
cialmente, de acuerdo con un ethos democrático, con el desarrollo hu-
mano y con el diálogo intercultural, abierto a cualquier persona o grupo 
humano. En este sentido, la tecnología bien aprovechada se perfila como 
un medio para formar a la ciudadanía mediática (Gozálvez, 2013), según 
una conciencia ética posconvencional (Kohlberg, 1984), de acuerdo con 
principios universales de justicia y de cuidado. 

En conclusión, una educación del siglo XXI necesita formar parte 
de estas nuevas prácticas digitales en las que la ciudadanía se ve inmersa. 
Precisamente de esta idea surgen numerosas iniciativas en la educación 
formal: partir de interacciones lúdicas en la red y de prácticas pedagógi-
cas adecuadas puede activar el componente socialmente comprometido 
de los jóvenes, invitando a la participación en los asuntos públicos y cul-
tivando nuevas formas de cooperación y de colaboración con la comuni-
dad próxima y lejana, particular y global. 
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Siguiendo a expertos sobre los medios en relación con el desarrollo 
humano (Couldry, 2012; Garnham, 1997; Hesmondhalgh, 2016; Mansell, 
2002), interesa destacar que las redes sociales pueden contribuir positiva-
mente al empoderamiento ciudadano: este es el sentido de la propuesta 
práctica ofrecida, en la que hemos vinculado diez capacidades básicas con 
funcionamientos y acciones concretas que expanden la libertad y contri-
buyen decididamente a empoderar a la ciudadanía mediática, avanzando 
en el camino hacia una sociedad más cohesionada, más allá del frecuente 
uso naive de las redes. Las claves éticas y cívicas, en forma de capacida-
des, contribuyen a disminuir la apatía cívica y a reforzar las libertades, la 
autonomía y la participación en los asuntos de la comunidad, a partir del 
buen uso de los medios. 
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Resumen
El perdón ha sido estudiado en los últimos años desde diferentes perspectivas. El interés en este tema se explica 

por la necesidad de abordar estrategias de desarrollo personal e interpersonal. Las aproximaciones de diversa índole 
que se han realizado hasta el momento no permiten una comprensión total del perdón. Por ello, el objetivo de este 
artículo es mostrar el fundamento antropológico del perdón desde Hannah Arendt y Leonardo Polo, así como las 
repercusiones educativas que tiene esta virtud en el crecimiento personal. El perdón, entendido como virtud, cobra 
especial relevancia y se destaca que no es únicamente un acto reparador, sino también regenerador de la persona. Se 
realiza una búsqueda bibliográfica de los principales autores contemporáneos que lo comprenden así, asumiendo 
ambas dimensiones del perdón -reparador y regenerador- entre los que se encuentran: Paul Ricoeur, Jacques Derrida 
y Emmanuel Levinas. El trabajo profundiza en la propuesta de Hannah Arendt y en la antropología trascendental de 
Leonardo Polo por el interés de sus aportaciones al respecto, y las repercusiones de carácter educativo que sugieren en 
torno al desarrollo personal con la adquisición de la virtud: el pensamiento de ambos autores sugiere la concepción 
del perdón como una virtud que contribuye al crecimiento personal y favorece las relaciones interpersonales. 
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Abstract
Forgiveness has been studied in recent years from different perspectives. The interest in this 

topic is explained by the need to address personal and interpersonal development strategies. The 
various approaches that have been made so far do not allow a full understanding of forgiveness. 
Therefore, the objective of this article is to show the anthropological foundation of forgiveness from 
Hannah Arendt and Leonardo Polo, as well as the educational repercussions that this virtue has on 
personal growth. Forgiveness, understood as a virtue, takes special relevance and it is highlighted 
not only as a repairing action, but also as regenerator of the person. A bibliographic search is made 
of the main contemporary authors that understand it so, assuming both interpretations -repairing 
and regenerating- among whom are Paul Ricoeur, Jacques Derrida and Emmanuel Levinas. The 
work delves into Hannah Arendt’s proposal and Leonardo Polo’s transcendental anthropology 
due to the interest of his contributions in this regard and the educational repercussions that they 
suggest around personal development with the acquisition of virtue: the thought of both authors 
suggests the conception of forgiveness as a virtue that contributes to personal growth and favours 
interpersonal relationships.

Keywords
Forgiveness, virtue, Hannah Arendt, Leonardo Polo, anthropology, education.

Introducción

El término perdón ha sido estudiado desde diferentes perspectivas, entre 
ellas: la religiosa, la psicológica, la legal, la educativa, la filosófica y la an-
tropológica. Desde finales del siglo XX se han incrementado notablemente 
los estudios psicológicos del perdón que explicitan un modo específico de 
desarrollar respuestas positivas, entre los que se encuentran el realizado por 
Gismero-González et al. (2020), el de Rosales-Sarabia et al. (2017), o el de 
Wade & Worthington (2003). Otros autores como Mullet (2011), lo han 
abordado como elemento esencial en las terapias maritales. Asimismo, si-
guiendo a Serrano (2017), con frecuencia el perdón se ha tratado como un 
proceso personal orientado a la recuperación psicológica tras algún dolor 
sufrido. En este caso, el perdón consistiría en reemplazar las emociones ne-
gativas por otras positivas, lo que se traduciría en desear el bien del ofensor 
para dirigirse a él con un mejor comportamiento en el futuro. 

En su significado religioso, frecuentemente se ha señalado que la 
capacidad de perdonar es una de las experiencias personales que con-
viene educar en las aulas en la asignatura de religión, como señalan Fre-
edman (2018) y Mullet et al. (2004), entre otros. No obstante, hoy se ha 
producido una secularización del concepto de perdón, desligándolo del 
sentido religioso de culpa y pecado, aunque, por lo general, ha sido abor-
dado como un concepto moral. En este sentido, desde el punto de vista 
cívico, cabe destacar que la tolerancia y el perdón manifiestan la libertad 
de la persona, pero son actos distintos. Según Villar Ezcurra (2006), la to-
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lerancia posibilita la virtud cívica. Por su parte, Etxeberría (1997) señala 
que la tolerancia encuentra su límite en la injusticia; es decir, cualquier 
acto injusto lleva anexo una venganza que reclama la justicia, como indi-
ca Echano (2002). 

Desde la perspectiva legal, siguiendo a Nieves (2015), el perdón es 
irreductible a un simple término jurídico o político, dado que posibilita 
superar el odio y el rencor por la ofensa sufrida. Por eso, el deseo de jus-
ticia ante dicha ofensa es sustituido por la capacidad de perdonar cuando 
nace del amor. En el ámbito social, según Dordron y De Oliveira (2015), 
el perdón se acepta como garantía de las relaciones interpersonales por-
que restaura el bienestar entre la víctima y el ofensor. 

Desde un análisis psicológico de este concepto, recalcamos la in-
suficiencia de concebirlo como una mera estrategia cognitiva, fruto de 
una reacción emocional por el sentimiento de compasión hacía alguien 
que está dolido por una injusticia sufrida. El acto de pedir perdón, con 
frecuencia, surge como consecuencia de la compasión que siente quien 
ofende. Asimismo, Wade et al. (2014), señalan que la compasión también 
ayuda a que la persona ofendida acepte el perdón de quien le ha ofendido 
–actitud que es causada por determinados pensamientos y sentimientos-, 
y con esa aceptación se produce un aumento de pensamientos y senti-
mientos positivos. Por eso, el acto de pedir perdón o perdonar suele ir 
acompañado, incluso causado, por un sentimiento empático como res-
puesta al dolor del ofendido. En este sentido, podemos decir que la capa-
cidad de perdonar posibilita reparar las relaciones personales. Sin embar-
go, pedir perdón no implica necesariamente olvidar lo sufrido, porque 
el recuerdo de ese mal siempre puede desatar sentimientos de venganza. 
Villegas (2017) señala que el dolor no se resuelve con el simple hecho de 
pedir disculpas, aunque al ofensor le sirve para liberarse de un pasado que 
le bloquea.

En la actualidad, según la perspectiva psicológica, también es  
inusual oír la palabra perdón; se dice lo siento como un cumplido de 
cortesía, aunque no siempre es consecuencia de una verdadera empatía 
mostrada hacia el ofendido y quiera expresar la comprensión de cómo 
se siente la persona ofendida. Sin embargo, es preciso evitar la confusión 
entre el sentimiento de arrepentimiento de la expresión verbal sincera de 
pedir perdón que el ofensor realiza, el cual requiere un acto voluntario, 
previamente mediado por un acto de la razón. En relación con esto, no 
conviene reducir la capacidad de perdonar a una reacción espontánea, 
sino más bien afirmar que la expresión del perdón es un acto libre ejer-
cido por la persona, “un acto virtuoso” que desarrolla ciertas actitudes y 
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competencias de afrontamiento ante el dolor. En efecto, perdonar una 
ofensa recibida es mucho más: es un acto de magnanimidad que impli-
ca aceptar esa disculpa. Y como acto de magnanimidad, es una virtud. 
Entender la capacidad de perdonar como mera compasión es un reduc-
cionismo de la cultura actual, porque, aunque pueda estar precedido por 
una emoción empática, es más que esa reacción emotiva. En esta investi-
gación se quiere destacar que el perdón no sólo repara la ofensa, sino que 
es capaz de regenerar las relaciones interpersonales entre el ofensor que 
pide perdón y el ofendido que lo acepta. Desde el punto de vista filosófi-
co, el perdón y el arrepentimiento han sido abordados con cierto interés 
en los últimos años por algunos autores como Cázares-Blanco (2020) y 
González Montero (2018), entre otros. 

En cuanto al problema a resolver, consideramos que, en el ámbito 
educativo, el perdón se ha tratado desde un punto de vista psicológico 
en relación con el bienestar emocional como un modo de sentirse mejor 
al pedir y aceptar el perdón, no obstante, no se encuentran propuestas 
educativas en las que se profundice en todo su contenido antropológico, 
perspectiva que se quiere proponer en este trabajo, dado que desde otras 
perspectivas (las mencionadas), la visión del perdón no alcanza a com-
prender el crecimiento humano en toda su hondura. Para ello, desde el 
horizonte antropológico se lleva a cabo el análisis distinguiendo el senti-
do reparador del regenerador del perdón.

Con relación a la metodología utilizada en esta investigación, se 
hace una revisión de carácter teórico y se analizan textos en los que los 
autores seleccionados abordan la noción de perdón con el doble sentido: 
reparador de la ofensa y regenerador de la persona; siendo este segundo 
sentido el que profundiza el alcance antropológico de este artículo. 

Respecto a la estructura del artículo, en primer lugar, se recoge-
rán algunos de los autores contemporáneos más significativos que han 
estudiado el perdón desde un prisma antropológico –crecimiento huma-
no– y cuyas propuestas sugieren esta distinción reparadora-regeneradora. 
Jankélévitch, Derrida, Ricoeur y Levinas son los más relevantes, en re-
lación con lo que el artículo pretende. Se hará una breve inmersión en 
sus aportaciones porque son significativas para comprender el verdadero 
alcance del significado regenerador de perdonar. Con objeto de dar res-
puesta a esto, en segundo lugar, se estudiará con mayor profundidad, el 
pensamiento de Hannah Arendt y de Leonardo Polo, ya que la antropo-
logía de ambos sugiere interesantes apuntes sobre el sentido regenerador 
del perdón y su alcance en el crecimiento personal. 
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Arendt (2005) afirma que esta realidad ayuda a mejorar la acción 
humana, restaurándola, ya que supone un nuevo comienzo en el obrar. 
De su mano, se explicará que el perdón es una virtud que contribuye al 
crecimiento personal y que contiene tanto la dimensión reparadora como 
la regeneradora. Por su parte, Leonardo Polo, partiendo de su antropo-
logía centrada en el crecimiento personal –en la que la virtud es un eje 
esencial– sugiere una perspectiva interesante que puede complementar la 
propuesta de Hannah Arendt. Su pensamiento invita a tener una visión 
más profunda al considerar el perdón como un acto virtuoso que tiene 
su origen en la capacidad de amar a nivel personal. Para ello se hará una 
breve inmersión en la estructura donal desarrollada por el autor (Polo, 
2016) en la que señala como específico de la persona su capacidad de 
darse y aceptar a los demás. El perdón será un elemento clave para que 
esto sea posible. 

Por todo ello, la aportación principal del trabajo es destacar que la 
capacidad de perdonar contribuye a la mejora personal y posibilita reparar 
la ofensa y regenerar a la persona y –como consecuencia– a mejorar sus 
relaciones interpersonales. Además, se señala que –por su relación con la 
aceptación personal– es una virtud que propicia la adquisición de otras 
virtudes, como la magnanimidad, la esperanza, la fortaleza y la veracidad. 

Se advierte del peligro de soslayar el valor humano que tiene el 
perdón como virtud en el desarrollo personal, tesis subrayada en este ar-
tículo. En efecto, el sentimiento de arrepentimiento que, habitualmente, 
impulsa a pedir perdón, acompañado de la disposición virtuosa para pe-
dirlo, no procede de la esfera religiosa, sino que nace de la persona desde 
su configuración antropológica. Esto significa que no se puede compren-
der a la persona sin el perdón, ya que, cuando es auténtico y sincero, nos 
acerca a la intimidad del otro. Por ello las relaciones interpersonales son 
la base para el crecimiento humano en la virtud, también de esta. 

Algunas teorías en las que se vislumbra  
un sentido regenerador del perdón

El holocausto nazi ha permitido reflexionar sobre si un acto de perdón 
puede reparar cualquier acción; incluso aquella en la que el mal ha co-
rrompido completamente al ser humano. En este sentido, ante la pregun-
ta de si es perdonable cualquier ofensa, Jankélévitch (1986) afirma que 
estas matanzas han modificado su percepción del término perdón. Para 
este autor, la realidad del holocausto nazi es un acontecimiento irrepara-
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ble, incluso imperdonable, ya que los criminales no han pedido perdón 
y aunque lo pidieran el mal causado es de tal magnitud que difícilmente 
puede ser perdonado. Por tanto, la cuestión es tan seria que Jankélévitch 
se plantea si este fenómeno puede ser reparador del ser humano cuando 
el ofensor no puede devolver al ofendido lo que este ha perdido. No obs-
tante, no es el propósito de este trabajo detenerse en el holocausto judío y 
cómo ha influido en la concepción del perdón como valor humano, tema 
que ya ha sido abordado por otros autores como Echeburúa (2013). 

Entre los filósofos contemporáneos podrían destacarse Derrida 
Ricoeur, Levinas que amplían la perspectiva del perdón como mero sen-
timiento, proponiéndolo como elemento necesario para el crecimiento 
humano con un sentido reparador y –en cierta medida– regenerador del 
ser humano. No obstante, estas visiones no son puramente antropológi-
cas porque son abordadas desde una perspectiva más filosófica. El análisis 
realizado permite vislumbrar aportaciones de interés sobre el perdón que 
ayudan a entender cómo educar en el perdón, superando así la visión 
meramente psicológica.

El perdón condicional e incondicional de Derrida

El primer autor es Jacques Derrida, quien señala (2015) que es preciso 
diferenciar dos esferas del perdón: aquella que afecta al ámbito privado 
de la persona y, otra, a la dimensión legislativa. Según él, hay varios signi-
ficados de este término relacionados con cuestiones legales, como son la 
disculpa, el arrepentimiento, el pesar; pero también distingue otros tipos 
de carácter político, como pueden ser el indulto y la amnistía. 

Este autor define el perdón en un doble sentido. El primero de 
ellos es un concepto puro e incondicional, exento de cualquier finalidad 
externa como, por ejemplo, la redención. Derrida (2002) destaca la ne-
cesidad de que el perdón sea incondicional porque se concede incluso a 
quien no se ha arrepentido. Al respecto, este autor (2001) señala también 
que el acto de perdonar se otorga, aunque el ofensor no haya manifesta-
do un claro cambio de actitud porque no está arrepentido. Por eso, esta 
modalidad de perdón no está condicionada a que previamente se haya 
perdonado o no en una relación interpersonal. Este sentido del perdón, 
según Derrida (2001), es excepcional y extraordinario porque es como si 
al perdonar se interrumpiera el transcurrir ordinario de la temporalidad 
histórica. En este caso, el perdón es concedido al culpable sin contrapar-
tida, incluso aunque no lo haya pedido. 
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En segundo lugar, habla del “perdón condicional, que es proporcio-
nal al reconocimiento de la falta sufrida, al arrepentimiento mostrado y a 
la transformación del pecador” (Derrida, 2015, p. 34). Este segundo sen-
tido del perdón está sujeto a tres elementos: el primero de ellos es que 
haya conciencia de haber cometido una falta. El segundo se refiere a la 
propia transformación que se produce en quien pide perdón. Por último, 
el ofensor debe mostrar el firme compromiso de no cometer de nuevo una 
falta semejante (Derrida, 2002). Por tanto, el perdón incondicional que se 
otorga, aunque el ofensor no lo pida ni esté arrepentido, podría identifi-
carse con un acto que, en cierta medida, puede contribuir al crecimiento 
personal porque supone aceptar al otro, sin fijarse exclusivamente en el 
papel reparador del perdón, ya que se perdona al ofensor en cuanto tal. 

La superación de la Regla de Oro de Ricoeur

Por su parte, para Paul Ricoeur (1999), “el perdón es un valor no solo 
supra jurídico, sino supra ético” (p.  95), porque entiende la capacidad 
de perdonar como un don generoso que implica la exigencia radical de 
amar al enemigo, algo superior a la Regla de Oro. Ricoeur sostiene que el 
perdón es un acto de amor de la persona, y no tanto de la justicia porque 
no es algo que se pida o que se merezca, sino que se da y se acepta libre-
mente, tal y como señala Aranzueque (2017). Se trata de algo excepcional 
y extraordinario que posibilita la reparación (Ricoeur, 2006). 

En esta línea, Rebok (2015) indica que en el pensamiento ricoeria-
no el perdón no elimina la memoria de la ofensa realizada, sino que la 
asume y la transforma. Por eso, como afirma Ricoeur (2006), cuando 
una persona pide perdón, no significa que deseche o reprima la ofensa; 
implica la capacidad de olvidar el mal sufrido, ya que solo así se puede 
perdonar realmente. Por ese motivo, para este autor (Ricoeur, 2011), la 
acción de perdonar significa dar un futuro a la memoria porque permite 
realizar nuevas promesas y seguir actuando en el futuro. En definitiva, el 
concepto de perdón que desarrolla Ricoeur, además de incluir la dimen-
sión reparadora de la acción, también estaría en sintonía con una cierta 
regeneración de la persona, en cuanto a la renovación de la capacidad de 
hacer promesas a nivel personal. Por tanto, esta propuesta no reduce la 
capacidad de perdonar a un acto concreto –reparador–, sino que profun-
diza en lo que supone perdonar para quien ofende.
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El perdón incondicional de Levinas: perdonar al otro

Emmanuel Levinas (1977) afirma que el perdón conserva el pasado per-
donado en un presente purificado y que, en consecuencia, no implica 
el olvido del mal sufrido, porque repara la acción. Quien pide perdón 
dispone del pasado en el momento presente, puesto que cuenta con la 
capacidad de reparar la ofensa, sin olvidarla. En este sentido, para este au-
tor, la capacidad de perdonar es reparadora de la ofensa, ya que quien ha 
ofendido descubre en el presente algún elemento del pasado susceptible 
de ser restaurado. Por tanto, gracias al perdón reparador, el ser huma-
no puede revertir el carácter irreversible que tiene toda acción humana 
acontecida en el pasado.

Según lo explicado por Levinas (1977), dado que perdonar no sig-
nifica ocultar la ofensa, es preciso diferenciar la ofensa del sujeto que la 
realiza. Solo así se puede otorgar un perdón gratuito perdonando al otro, 
aunque este no lo haya pedido, ni haya reparado la ofensa. Este acto de 
perdonar, que es incondicional, se caracteriza porque no está sujeto a una 
petición formal de perdón por parte del ofensor y requiere, por tanto, el 
reconocimiento del ofensor como otro igual. Además, esta acción implica 
perdonar al otro, en cuanto que otro y no quedarse solamente en si la 
ofensa ha sido o no reparada; incluso lo que puede ser humanamente 
imperdonable se puede perdonar en nombre de Dios, tal y como señala 
Levinas (1991). 

Asimismo, Montero (2019) afirma que, en el pensamiento levina-
siano, el otro es siempre más que sus actos, por eso el perdón que nace de 
la compasión ayuda a reparar la humanidad. Por tanto, este acto de per-
donar es más que una acción reparadora del pasado, al implicar el recono-
cimiento del ofensor como otro yo. Es precisamente ese reconocimiento 
el que eleva el perdón incondicional a una cierta acción regeneradora, 
permitiendo a quien perdona o quien lo pide, mejorar como persona. 

El perdón como nacimiento en Hannah Arendt

Tras las atrocidades sufridas por el pueblo judío en la Segunda Guerra 
Mundial, Arendt (2017) profundiza sobre la violencia (2012) y también 
aborda la posibilidad del perdón y su significado (2005). Destaca este 
fenómeno como aquella acción inexplicable que restablece la ruptura 
producida por un agravio entre el ofensor y el ofendido. Cualquier acto 
de ofensa a los demás tiene unas repercusiones –porque se ha cometido 
un daño en la persona– Arendt (2005), señala que “la posible redención 
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del predicamento de irreversibilidad (…) es la facultad de perdonar” 
(p. 256). Arendt descubre en este acto la capacidad de restaurar una ofen-
sa y de aniquilar las consecuencias anexas a ella, como ha explicado Lasa-
ga (2003). Mientras que el perdón “sirve para deshacer los actos del pasa-
do” (Arendt, 2005, p. 256), la promesa sugiere una ventana de esperanza 
que se abre a un futuro incierto. Contra la idea nietzscheana (Nietzsche, 
1999) de que “el hombre depende siempre del pasado” (p. 41) y repudia 
la voluntad, la autora destaca que cuando una persona perdona, de al-
gún modo elimina la posible venganza que toda acción injusta reclama. 
Arendt (2005) señala que “el perdonar, sirve para deshacer los actos del 
pasado” (p. 256), otorgándole al ofensor una promesa, una nueva opor-
tunidad: un nacimiento nuevo. Añade más adelante:

Sólo mediante esta mutua exoneración de lo que han hecho, los hom-
bres siguen siendo agentes libres, sólo por la constante determinación 
de cambiar de opinión y comenzar otra vez, se les confía un poder tan 
grande como es el de iniciar algo nuevo (p. 259). 

Como han señalado Mihăilă et al. (2016), el concepto de nacimiento 
es un eje transversal en el pensamiento arendtiano que contiene grandes 
posibilidades educativas desde una perspectiva de crecimiento personal. 
Bárcena (2006) añade que “cada ser humano es un ser-en-el-tiempo, puro 
comienzo y, por eso, fundación de algo nuevo: un momento de pura liber-
tad” (p. 181). Respecto a esto, Arendt (2005) concibe el hombre como ser 
natal, como un ser capaz de crecer y estar abierto a nuevas posibilidades: 
“con cada nacimiento, algo singularmente nuevo entra en el mundo…, la 
acción como comienzo corresponde al hecho de nacer” (p. 207).

Renacimiento y ciudadanía

Más allá del contexto del judaísmo, los hallazgos de Arendt (2017), apor-
tan dos dimensiones del perdón (2005) aplicables en las esferas pública y 
privada de la persona, facilitadoras de las relaciones interpersonales. En 
su pensamiento (Arendt, 2005), el perdón y la promesa “dependen de la 
pluralidad, de la presencia y actuación de los otros, ya que nadie puede 
perdonarse ni sentirse ligado por una promesa hecha únicamente a sí 
mismo” (p. 257). 

La autora sitúa el perdón en la esfera social como aquello que posi-
bilita la convivencia y las relaciones políticas. En este caso, el fundamento 
del perdón lo explica desde el respeto; “una especie de amistad sin inti-
midad” (p. 261) que permite la vida en sociedad. El respeto es posible al 
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descubrir la dignidad del ser humano y no depende de las cualidades de 
una persona. 

Cuando somos conscientes del valor de la persona, perdonamos 
incluso olvidando una ofensa. Arendt (2005) afirma que “perdonar es la 
única reacción que no re-actúa simplemente, sino que actúa de nuevo y 
de forma inesperada, no condicionada por el acto que la provocó y por 
tanto libre de sus consecuencias” (p.  259). Esto se puede aplicar tanto 
para el ofensor como para quien ha sido ofendido. Por eso, este acto su-
pera la justicia devolviendo a la persona la dignidad que le corresponde. 

La autora explica que el perdón es necesario para que la vida pue-
da seguir su curso. Y para que sea posible esa nueva oportunidad vital 
debe producirse, no sólo una reparación de la ofensa, sino también una 
regeneración que elimine toda venganza. Es la única forma de que pueda 
darse un nuevo nacimiento en términos arendtianos. Siguiendo a Gon-
zález y Fuentes (2012), el perdón no relativiza el mal cometido, sino que 
lo asume y lo supera poniendo de manifiesto que la persona –por esa 
dignidad– es más que sus actos. Desde la perspectiva de Arendt (2005), 
el perdón aparece como el acto regenerador de las relaciones ciudadanas 
y, por tanto, regenerador también de la propia persona porque elimina la 
raíz vengativa que toda ofensa lleva anexa.

El amor como regenerador de las relaciones personales

De modo análogo a la dimensión social, Arendt (2005) señala el sentido 
del perdón en el ámbito personal como una exigencia del amor. Por el 
hecho de ser persona, todo ser humano requiere ser amado de un modo 
incondicional y sin límites. Al respecto, la autora eleva el perdón del ám-
bito personal al religioso, fundamentado en el amor y no tanto en la ira 
divina, tal y como ha destacado Nussbaum (2018), dándole un sentido 
más profundo y coherente con la idea de un ser humano libre y siempre 
creciente en vez del superhombre determinista nietzscheano, como indi-
can Polivanoff (2011) y Lemm (2010). El perdón en Arendt (2005), des-
de la perspectiva del amor, tiene un papel regenerador de las relaciones 
interpersonales, ya que “destruye el en medio de que nos relaciona y nos 
separa de los demás” (p. 260), posibilitando un nuevo nacimiento, como 
una promesa, tal y como señala Bárcena (2006). De este modo, como afir-
ma Arendt (2006), la capacidad de perdonar elimina la venganza como 
reacción natural a la ofensa que provoca que “el individuo permanezca 
sujeto al proceso” (p. 259). 
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Arendt (2009) destaca que la visión cristiana del amor impulsa a 
querer a cualquier ser humano, incluso a aquel que nos ha ofendido: sólo 
el amor perfecto es capaz de perdonar. De modo análogo a su visión en la 
esfera política de la persona, el perdón es posible porque somos capaces 
de reconocer que la persona que ofende es más que el mal que haya podi-
do cometer, y merece ser amada; y en virtud del conocimiento de esa dig-
nidad, perdonamos y queremos. Señala además que, el amor “posee un 
inigualado poder de autorrevelación y una inigualada claridad de visión 
para descubrir el quién” (Arendt, 2006, p. 260), que permite la aceptación 
de la persona no por lo que es, sino por quién es. Como apuntan Gon-
zález y Fuentes (2012), el perdón dignifica a la persona y la regenera, de 
modo que el hecho de haberse equivocado no le resta dignidad, sino que 
posibilita la esperanza. Esta perspectiva del perdón es más profunda que 
la fundamentada en el respeto, ya que afecta a la persona en su totalidad, 
acogiéndola de manera radical, posibilitando su regeneración y la de las 
relaciones personales que establece.

Repercusiones educativas del pensamiento de Hannah Arendt  
en el crecimiento personal: el cultivo de la virtud

El optimismo antropológico de Arendt aporta una visión de la naturaleza 
humana con grandes repercusiones en el crecimiento personal. El descu-
brimiento del quién del que habla Arendt (2005), permite la comprensión 
de que el ser humano es más que las acciones que realiza. Esta perspectiva 
otorga nuevos horizontes –sin obviar los límites que acompañan la natu-
raleza humana– en los que se asume que la persona siempre debe ser aten-
dida y educada. La opción de un nuevo comienzo, un nuevo nacimiento 
entraña una apuesta por la perfectibilidad humana y su regeneración. En 
ese crecimiento personal, la educación puede contribuir a ofrecer herra-
mientas para el fortalecimiento del carácter –desarrollo de virtudes– tanto 
de quien ha sufrido una ofensa como del que la ha cometido. 

Si bien Arendt no especifica ninguna propuesta pedagógica, su 
pensamiento ofrece un sustrato interesantísimo sobre el que se puede 
fundamentar la educación en la libertad, como propone Nieves (2017), o 
la educación ética, tal y como recientemente han desarrollado Korsgaard 
(2020) o Dennis et al. (2019), entre otros. 

De modo específico, su planteamiento en torno al perdón sugie-
re un primer eje de acción de promoción de la persona, a través de la 
adquisición de las virtudes de la esperanza y de la magnanimidad. En 
definitiva, el perdón se presenta como una oportunidad de regeneración 



76

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 65-86.

Perspectiva antropológica del perdón desde Hannah Arendt y Leonardo Polo 

Anthropological perspective of forgiveness from Hannah Arendt and Leonardo Polo

tanto para el que perdona –el acto de perdonar lleva consigo la virtud de 
la magnanimidad– como para el que es perdonado, porque propicia la 
virtud de la esperanza, como proponen González y Fuentes (2012). Poner 
el foco pedagógico en el desarrollo de virtudes predispone a la persona al 
bien –lleva consigo el cultivo de la inteligencia– y la fortalece, haciéndo-
la mejor (regenerándola), crecimiento de la voluntad, tal y como señala 
Aristóteles (1985). Por eso es tan interesante hablar de virtudes, porque 
capacitan a la persona para actuar bien, ya que fomentan el desarrollo de 
la inteligencia y de la voluntad. Por esta razón, los actos de perdonar y de 
aceptar ser perdonado favorecen la adquisición de virtudes; por tanto, la 
formación del carácter. 

Por otro lado, bajo la perspectiva arendtiana, se abre otra posible 
vía de formación educativa de los educandos orientado al crecimiento 
personal: la educación de la libertad, ya que –contra todo planteamiento 
determinista– y tal y como señala Arendt (2005), la persona es un na-
cimiento y puede volver a comenzar y regenerarse. Bajo el prisma de la 
intervención educativa ante situaciones de injusticia, un eje importante 
a abordar es la adquisición de las virtudes de la fortaleza y la veracidad 
orientadas a que la persona asuma que ha cometido una injusticia o que 
sea capaz de integrar un daño sufrido. Es importante aprender que la 
injusticia hace mal, tanto al que la sufre, como al que la ha cometido, 
como señala Polo (2018), “lo cual es mucho peor que soportarla, porque 
es transformarse en injusto” (p. 65). En ese momento –señalan González 
y Fuentes (2012)– se debe ayudar a mirar cara a cara al dolor: “enfrentarse 
al mal cometido y sus consecuencias es ocasión de crecimiento personal” 
(p. 486). Sin duda, tal y como apuntan Millán-Ghisleri y Caro (2022), 
estos hábitos fortalecen la personalidad, predisponen relaciones interper-
sonales profundas y contribuyen en gran medida al crecimiento personal. 

Regeneración y crecimiento cibernético  
en la persona: Leonardo Polo

El perdón como acto regenerador de la persona y de las relaciones inter-
personales es sumamente sugerente y la propuesta de crecimiento perso-
nal recogida en la antropología de Leonardo Polo (2016), posibilita un 
interesante diálogo con Hannah Arendt. 
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El sentido virtuoso del perdón

En este sentido, siguiendo el planteamiento de Aristóteles (1985), Polo 
(2002) afirma que las virtudes contribuyen al perfeccionamiento de 
la naturaleza y redundan en el propio crecimiento de la persona. Polo 
(2003) señala que “perfeccionarse irrestrictamente comporta tender 
a más” (p. 117) porque el hombre siempre puede crecer. Más adelante 
añade que todos los actos que realiza la persona revierten sobre ella; gra-
cias a la adquisición de virtudes, la persona genera un “crecimiento de las 
disposiciones” (p. 124) para actuar bien, produciendo una regeneración 
de la persona, de ahí que Polo (2011) utilice la palabra cibernético al refer-
irse a ese crecimiento que consiste en adquirir virtudes. Además, como 
señala Pérez Guerrero (2016), “en ese cultivarse o sublimarse es donde 
se produce la manifestación de la persona” (p. 237), puesto que es ella la 
que realiza dichos actos, ya que dispone de su naturaleza y la perfecciona 
libremente (Polo, 2011). Al respecto, podría señalarse que de este modo 
la persona, “es más que especie” (Polo, 2011, p. 139), ya que no la agota 
(Polo, 2018). Esto permite concluir que “el hombre con sus actos se puede 
hacer más o menos hombre” (Polo, 2018, p. 206). 

Este crecimiento cibernético del que habla Polo (2002), consiste 
en que la naturaleza se perfecciona, porque esas virtudes no sólo elevan 
la naturaleza, sino que revierten directamente en la promotora de estas 
–la persona– haciéndola ser más, “se trata de una especie de feed-back” 
(2011, p. 298). Ese ser más significa que el crecimiento cibernético permi-
te a la persona disponer de más –diría Polo– para darlo a los demás. Este 
disponer de más significa que las virtudes adquiridas son perfecciones de 
las que la persona dispone para mejorar en sus relaciones interpersonales 
y ayudar a los demás dándose más a ellos. Esto implica que, como dice 
Polo (1993), la persona se optimiza, cuando da a los demás aquello de lo 
que dispone. Ser más virtuoso capacita para darse más a los demás. El 
ser humano “es un sistema dinámico dotado de un intrínseco feedback; 
un ser cibernético…, el primer beneficiario o la principal víctima de su 
actuación es él mismo” (Polo, 2018, p. 64). Por ese motivo la virtud, Polo 
(2003) añade que “es la garantía del carácter irrestricto del perfecciona-
miento humano” (p. 125). 

El valor del perdón en el crecimiento personal

Cuando Polo (2016) se refiere al perdón, lo relaciona con la virtud 
de la amistad. La persona únicamente se comprende desde su ser con 
el otro. Afirma, además, que “persona humana significa co-existencia” 
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(Polo, 2016, p. 217). La persona no puede lograr una plenitud vital autén-
tica sin darse y recibir a los demás. Esta apertura a los demás, no se de-
sarrolla únicamente en sentido de necesidad, sino como gratuidad. Polo 
(2003) añade que “sin gratitudo y sin vindicta la amistad es insulsa, por-
que no es virtud, o sea, porque no es libre” (p. 140). En el planteamiento 
poliano del perdón conviene distinguir entre la ofensa y el ofensor. Sellés 
(2020) apunta que mientras que la ofensa puede juzgarse objetivamente, 
el ofensor no, “porque éste es distinto realmente de sus actos, irreductible 
a ellos” (p. 365). La persona en sentido poliano no se reduce a sus actos, 
ya que estos son manifestaciones del ser personal, nos dicen algo de la 
persona, pero no es ella.

Dentro del desarrollo de la amistad, Polo (2003) habla de la vindi-
catio (venganza), virtud a través de la cual se corrige una ofensa injusta 
sufrida-puesto que “ante lo indigno es correcto indignarse…, es propio 
de la libertad resistir a la ofensa y reclamar justicia” (pp. 139-140). Y aquí 
es donde señala el perdón como un acto específico de la venganza “que 
no se limita a borrar la ofensa, sino que restaura la amistad” (p. 139). Esa 
corrección del ofensor -que no obvia la ofensa, sino que la presupone- 
viene a ser como un acto regenerador de todo lo que haya dañado a la 
amistad, lo que posibilita empezar de nuevo; ese ver más allá de la ofensa 
fundamentado en la dignidad de la persona.

Además, para este autor, el auténtico perdón es libre y está fundado 
en la piedad. Polo (2003) explica la virtud de la piedad como “la venera-
ción al propio origen, al autor de uno mismo” (p. 132), que remite en 
último término a Dios. Y añade que “un hombre que no perdone en fun-
ción del perdón divino deja la cuestión sin resolver” (p. 139). El perdón 
divino siempre es misericordioso, no vengativo, por eso la persona exige 
ser tratada con misericordia, porque como decíamos, ella es más que los 
errores que haya podido cometer. La misericordia divina enseña que hay 
que aprender a perdonar al otro porque no cabe la venganza para quien 
quiere mejorar como persona. A la venganza debe acompañarle la mise-
ricordia que no sólo borra una ofensa, sino que restaura radicalmente al 
que ha ofendido. Ya que, como señala Sellés (2020), “con la misericordia 
elevamos a los demás al nivel personal” (p. 373), ya que se supera la ofen-
sa, el acto, conectando con el ser personal. 

Al hablar del perdón como un acto de la virtud de la amistad, si-
guiendo su teoría cibernética, se puede concluir que, la persona a través 
de esos actos de dar o aceptar el perdón, perfecciona su naturaleza. En 
efecto, Polo (2011) afirma que “a través de sus actos el hombre adquiere 
una perfección propia” (p. 293); y no sólo eso, sino que se hace mejor, ya 
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que la persona es el origen de ese crecimiento. Pero para que haya creci-
miento personal, el perdón no puede reducirse a un acto de cortesía –una 
reparación– sino que exige un ejercicio libre –regenerador– en el que la 
persona verdaderamente supera la ofensa y se abre al otro. La acción de 
perdonar no repara sólo la ofensa, sino que regenera radicalmente la re-
lación con la persona agraviada. En este sentido, ser amigo del otro ayuda 
a pedir perdón, ya que el amigo quiere lo mejor para su amigo. Por eso 
Polo (2003) dice que “si se deja al margen la amistad, la venganza no pue-
de ser virtuosa” (p. 139), sino que sería una desviación, porque buscaría 
la propia satisfacción y no tanto el bien del otro. En efecto, como señala 
el autor (Polo, 2011), “a través de las virtudes el hombre se relaciona con 
los demás” (p. 146). 

En la antropología de Leonardo Polo (2003), la perspectiva del cre-
cimiento de la naturaleza, las virtudes se ordenan al crecimiento personal 
y éste sólo puede darse en plenitud, si está orientado a los demás. En efec-
to, “el sentido de la vida humana está justamente en manifestar cada vez 
mejor a la persona; porque a través de su esencia el ser humano se puede 
manifestar” (p. 303). No se puede manifestar si no hay un quién, y es ahí 
donde la virtud encuentra su verdadero fundamento.

La estructura donal de la persona  
como fundamento de la plenitud personal

Tal y como señaló Aguilar (2008), “el fin de la educación consiste en al-
canzar una verdadera humanización del sujeto involucrado en el proceso 
educativo” (p. 47). En el ámbito moral actual, dicha humanización en su 
sentido más pleno se entiende como flourishing, –florecimiento– recu-
perando la noción aristotélica de plenitud personal, la eudaimonía. Así 
lo han trabajado Kristjánsson (2020), White (2011) o De Ruyter (2004), 
entre otros. La plenitud personal, como señalan Wolbert et al. (2019), está 
directamente relacionada con las virtudes en su sentido más profundo y 
de modo específico con la amistad, como propone Kristjánsson (2019). 
En la misma línea, para Polo (2016) la plenitud personal hunde sus raíces 
en la estructura donal. La persona no puede alcanzar la plenitud personal 
sin los demás, es decir, la persona desarrolla su naturaleza para hacerse 
mejor para los demás. 

La estructura donal que desarrolla este autor contiene tres elemen-
tos fundamentales: el dar, el aceptar y el don. Polo (2016) explica que 
en toda relación interpersonal hay alguien que da, alguien que acepta y 
aquello que se da-acepta (el don). La persona se da a los demás, y dándo-
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se, encuentra el camino para la plenitud humana, puesto que la persona 
está configurada para dar al otro. Por otro lado, para Polo (2016), “el dar 
ha de ser aceptado (…) Sin aceptación no cabe dar: se trataría de un dar 
solitario, inacabado, trágico” (p. 218). El don sería la naturaleza perfeccio-
nada que la persona dona y que requiere ser aceptada por quien la recibe. 
En efecto, la persona dispone de una naturaleza recibida y, a través de la 
virtud, esa naturaleza es perfeccionada-mejorada, capacitando más a la 
persona, convirtiéndola en lo que Polo denomina vida añadida. Ese per-
feccionamiento de la naturaleza es lo que la persona dispone para darlo 
a los demás. Aquí es donde se situaría el perdón, como un acto concreto 
de donación al otro, tema abordado por Lemm (2010) –aunque desde la 
perspectiva filosófica– por tanto, la educación en el perdón supondría 
una forma de ayudar al crecimiento personal orientado a la mejora de 
las relaciones interpersonales. En definitiva, esta es la clave del perdón en 
su sentido más profundo y regenerador: la capacidad de perdonar supone 
un acto de absoluta libertad en el que la persona se entrega a otra –reci-
biendo o dándolo– por amor al otro. Sólo desde este enfoque del perdón 
se puede lograr una regeneración auténtica de la persona y sólo así ésta 
queda liberada de las consecuencias de la ofensa cometida o sufrida.

Conclusiones

El problema que justifica esta investigación es que, en la actualidad, está pro-
liferando una visión muy psicológica del perdón como contribución al bien-
estar emocional. Sin embargo, esta perspectiva es insuficiente porque soslaya 
que el perdón no se puede reducir a un sentimiento positivo que genera pe-
dirlo y ser perdonado. El verdadero alcance antropológico del perdón apun-
tado en este trabajo conlleva la superación de esta visión psicológica. 

En cuanto al objetivo del artículo que era realizar un estudio an-
tropológico de la naturaleza del perdón, se concluye que el verdadero sig-
nificado del perdón traspasa el ámbito de la compasión, superando la 
simple reparación de la ofensa al pedir perdón, ya que si es un acto virtuo-
so puede regenerar al ser humano, mejorándolo como persona. Más allá 
de la formalidad de verbalizar una disculpa como una reacción emotiva 
de la compasión hacia el ofendido, este fenómeno debe comprenderse 
como un acto que repara determinadas acciones y que, además, puede 
contribuir a regenerar radicalmente a la persona. Si bien en las relaciones 
interpersonales la compasión juega un importantísimo papel contribu-
yendo a saber identificar cómo se siente el otro, el perdón no podemos 
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reducirlo a ese mero sentimiento. Como se ha señalado, la acción de per-
donar es un acto de la voluntad -una virtud- capaz de reparar una ofensa. 
Es frecuente que el acto de perdonar sea posterior a un primer movi-
miento de compasión. Esto significa que, si el perdón es sincero, se olvide 
la venganza -justicia-que reclama la ofensa recibida. 

Perdonar es una virtud que, en su sentido reparador, permite res-
tañar heridas y restablecer los lazos de las relaciones interpersonales de-
bilitadas por ofensas no perdonadas. Sin embargo, se ha subrayado que, 
además de este sentido reparador, es pertinente la educación del sentido 
regenerador del perdón. El que pide perdón manifiesta un deseo de cam-
biar la ofensa y ese acto también puede ayudarle a mejorar como persona, 
regenerándole, aprendiendo a no volver a ofender. 

Sobre el significado reparador se ha concluido que la concepción 
condicional del perdón de Derrida es reparadora de la ofensa, mientras 
que la perspectiva incondicional es gratuita y está en sintonía con una 
cierta transformación regeneradora de la persona. Por su parte, Ricoeur 
propone el perdón como un acto de amor que facilita la reparación de la 
ofensa, pero no se visualiza una conexión con el ser personal. En cambio, 
Levinas sí que advierte que esta acción puede llegar a tener un papel re-
generador al reconocer a la persona a quien se pide perdón como otro yo. 

El planteamiento de Hannah Arendt nos parece interesante, ya que 
destaca que la capacidad de perdonar, además de borrar la ofensa, des-
encadena un nuevo nacimiento, un nuevo comienzo para la persona que 
ofende. El efecto de esta acción -no solo reparador sino regenerador- es 
explicado por la autora como una promesa que elimina la venganza de 
la ofensa sufrida. Además, su propuesta antropológica ofrece un sustrato 
sólido para la concepción del perdón como un acto virtuoso que perfec-
ciona a la persona más allá de su dimensión afectiva.

En este sentido, se ha distinguido el aspecto reparador de la acción 
–presente en la novedad de Arendt– frente al papel regenerador del nue-
vo nacimiento que también aborda y que está en relación con el carácter 
cibernético de la virtud de Leonardo Polo. En efecto, la estructura donal 
de la persona, que desarrolla este autor, ayuda a entender el doble sentido 
del acto de perdonar –pedir perdón y aceptar el perdón–. Al respecto, 
pedir perdón al ofendido es un acto del dar personal, y acogerlo un acto 
distinto del aceptar personal. Esta doble cara del perdón nos parece muy 
aprovechable, ya que supone asumir que no beneficia solamente a uno 
de los afectados, sino que puede ayudar a generar crecimiento personal 
tanto en el ofensor como en el ofendido. Además –como consecuencia– 
restaura las relaciones interpersonales. 
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Sin duda los planteamientos, tanto de Arendt como de Polo con-
tribuyen a dar un mayor fundamento antropológico del perdón. Convie-
ne; por tanto, tratarlo como una virtud, con un claro carácter reparador 
de la acción y, al mismo tiempo, regenerador de la propia persona que 
pide perdón, posibilitando unas relaciones interpersonales que ayuden al 
propio crecimiento personal. 

Lo apuntado en este artículo, es una puerta abierta para educar en 
el perdón como un camino para la educación moral, justificada por la co-
nexión subrayada entre el perdón como virtud y la persona. En este sen-
tido, aprender a pedir perdón implica darse cuenta de la ofensa cometida, 
reconocer el daño causado, hacerse cargo del sufrimiento del otro para 
aceptar su dolor, asumir que la acción cometida ha dañado la naturaleza 
del ofensor y que ha supuesto un retroceso en la optimización personal, 
puesto que empeora el ser personal. 

Respecto a las implicaciones educativas que este artículo quiere 
subrayar, se concluye que darse cuenta del mal que supone la ofensa co-
metida en la naturaleza propia y el daño generado en la persona misma 
conlleva no quedarse en educar en el perdón como un simple acto re-
parador, sino educar también la visión regeneradora de la persona. Se 
sugiere la educación en las virtudes de la magnanimidad, la esperanza, 
la fortaleza y la veracidad como ejes principales de la acción educativa, 
orientado a la educación del perdón. Por eso planteamos, como principal 
línea de futuro, de esta investigación, la pertinencia de una inclusión en 
el currículo de una propuesta educativa del perdón en su vertiente antro-
pológica reparadora y regeneradora.
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Resumen
El objetivo del artículo es reflexionar críticamente sobre la construcción del perfil profesional 

de los docentes de artes y humanidades en la Educación Superior de Ecuador, con el fin de mejorar 
su empleabilidad en escuelas, colegios e institutos. Por este motivo, la investigación utiliza una 
metodología cualitativa, de carácter exploratorio y descriptivo, que promueve una revisión filosófica 
y antropológica para proponer una reconceptualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que se dan en la asignatura Educación Cultural y Artística (ECA) del currículo de Educación General 
Básica (EGB). Como resultado, se describen las tendencias pedagógicas de la época prehispánica, era 
colonial y desde la república del siglo XIX hasta la actualidad. También se muestran las estimaciones 
estadísticas publicadas por el Ministerio de Educación (2021) sobre la cantidad de instituciones 
educativas que forman estudiantes en asignaturas relacionadas con las artes tanto en Educación 
Básica y Bachillerato General Unificado, como en instituciones especializadas, que necesitan 
docentes-investigadores formados. Desde una visión educativa compleja, transdisciplinar, decolonial 
e intercultural, la investigación propone ocho principios filosóficos y antropológicos derivados de 
la cosmovisión indígena quechua del Sumak Kawsay, orientados a construir una filosofía educativa 
de formación docente que mejore sus competencias pedagógicas y artísticas. Para concluir, se debate 
sobre las políticas públicas y los planes de estudios de educación superior que orientan el perfil 
profesional de los estudiantes que ejercerán como docentes. 

Palabras clave
Ecuador, educación cultural y artística, filosofía de la educación, formación docente, 

interculturalidad, Sumak Kawsay. 

Abstract
This article aims to critically reflect on the construction of the professional profile of arts and 

humanities teachers in Higher Education in Ecuador, in order to improve their employability in schools, 
colleges and institutes. For this reason, the research uses a qualitative, with an exploratory and descriptive 
nature, that promotes a philosophical and anthropological review to propose a reconceptualization of 
teaching-learning processes that occur in the subject ‘Cultural and Artistic Education’ (CAE) of the 
General Basic Education (GBE) curriculum. As a result, the pedagogical trends of the pre-Hispanic era, 

the colonial era and from the Republic of the 19th century to the present are described. The statistical 
estimates published by the Ministry of Education (2021) on the number of Ecuadorian educational 
institutions that train students in subjects related to the arts in both Basic Education and Unified 
General Baccalaureate, as well as in specialized institutions and that need teachers are shown. From a 
complex, transdisciplinary, decolonial and intercultural educational vision, the research proposes eight 
philosophical and anthropological principles derived from the Sumak Kawsay indigenous Quechua 
worldview, aimed at building an educational philosophy of teacher training that improves their 
pedagogical and artistic skills. To conclude, public policies and higher education curricula that guide the 
professional profile of students who will work as teachers are discussed.

Keywords
Ecuador, cultural and artistic education, philosophy of education, teacher training, 

interculturality, Sumak Kawsay.

Introducción 

La educación artística es un tema de gran relevancia académica que ha 
generado numerosa literatura especializada. De ahí que este artículo 
tenga el objetivo de estimular el debate sobre la construcción del perfil 
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profesional de los docentes de artes y humanidades en la Educación Su-
perior de Ecuador. Se parte del problema de incluir aspectos creativos en 
la implementación de perspectivas pedagógicas, didácticas y de evalua-
ción que respondan a las necesidades de enseñanza-aprendizaje de cada 
contexto educativo. La investigación se fundamenta en una metodología 
cualitativa, de carácter exploratorio y descriptivo, que promueve una re-
conceptualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje que se dan 
en la asignatura ‘Educación Cultural y Artística’ (ECA) de los currículos 
de educación que se implementan en el Ecuador. Al reflexionar sobre la 
formación universitaria que reciben los estudiantes en el área de pedago-
gía de las artes, surgen algunas preguntas: ¿Qué se entiende por enseñan-
za de las artes? ¿Qué formas pedagógicas de enseñanza artística se han 
desarrollado en las distintas épocas históricas? ¿Qué competencias artísti-
cas se promueven desde el currículo de educación básica? ¿Cuáles son las 
competencias, habilidades y destrezas que deben aprender a desarrollar 
los estudiantes universitarios que trabajarán como docentes de artes? 

Para responder a dichas preguntas, la investigación aborda la cons-
trucción del perfil profesional de los docentes de las artes desde una pers-
pectiva epistémica compleja, decolonial, intercultural y transdisciplinar. 
Posteriormente, se reflexiona sobre las artes como un proceso creativo y 
crítico que promueve competencias para la innovación, y no como un 
producto acabado. Por eso se abordan los procesos pedagógicos y las 
prácticas curriculares de las artes, mediante el análisis de las tres grandes 
épocas de la historia del Ecuador: Prehispánica, Colonial y Poscolonial; 
desde el siglo XIX hasta la actualidad. Desde el punto de vista filosófico 
y antropológico de la educación, se reflexiona críticamente, tanto sobre 
la interfaz entre la investigación y la docencia en la materia en cuestión, 
como sobre los objetivos transformadores de la educación superior. Fi-
nalmente, se promueve la reconceptualización de las disciplinas de las 
artes y las humanidades para reflexionar sobre la enseñanza. 

Históricamente, los contenidos curriculares inherentes en las peda-
gogías de las artes han estado condicionados por la fuerte influencia de los 
países occidentales, que han impuesto sus formas de sentir, pensar y actuar; 
convirtiendo al arte en una categoría de atributos necesarios suficientes, 
monotéticos (Montani, 2016, p. 25). Sin embargo, en las últimas décadas se 
vienen reconociendo formas de enseñanza aprendizaje derivadas de dife-
rentes prácticas artísticas de las distintas culturas que han transitado desde 
tempranas épocas en el territorio ecuatoriano identificando y reconocien-
do sus especificidades; tanto de las sociedades que las producen, como en 
las pedagogías que permiten su reproducción social. La enseñanza de las 
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artes en Ecuador, tal como la concebimos hoy, despliega raíces en el pasado, 
lo que permite entender sus influencias en la configuración de la comple-
jidad de estéticas y manifestaciones artísticas contemporáneas en el país. 

Si bien el Ministerio de Educación (2016) establece que la ECA tiene 
3 horas en el Subnivel de Básica Preparatoria, 2 horas para cada uno de los 
Subniveles de EGB; 2 horas para el primero y 2 horas para el segundo curso 
de Bachillerato General Unificado (BGU); todavía faltan políticas públicas 
de educación superior que establezcan criterios claros y definidos para el 
perfil profesional de los docentes que deben enseñar dichos contenidos cu-
rriculares. Por esta razón, la investigación se fundamenta en la experiencia 
desarrollada durante la creación, construcción y gestión de la carrera en Pe-
dagogía de las Artes y Humanidades que la Universidad Nacional de Edu-
cación (UNAE) y la Universidad de las Artes (UArtes) de Ecuador, creadas 
en el año 2017. Durante el primer semestre del año 2022 tuvo la primera 
cohorte de estudiantes formados y cualificados para implementar las horas 
de la asignatura de Educación Cultural Artística que establece el currículo 
ecuatoriano. De ahí que, este artículo reflexione de manera crítica sobre la 
interfaz que existe entre la docencia e investigación y entre historia y pre-
sente; con el propósito de transformar las prácticas artísticas y humanistas 
de la pedagogía en la educación superior en Ecuador. 

En definitiva, la investigación busca contribuir al debate de educa-
dores en las pedagogías de las artes y humanidades, con el fin de mejorar 
las políticas públicas y los planes de estudios que orientan el perfil profe-
sional de los estudiantes que ejercerán la docencia en escuelas, institutos 
y universidades. Se trata, entonces, de identificar y reflexionar pedagogías 
contemporáneas útiles para el desarrollo de competencias que –usando 
las diversas prácticas estéticas que caracterizan e identifican a cada cultu-
ra– permitan desarrollar pedagogías complejas conducentes al desarrollo 
del campo de la multimodalidad de los lenguajes artísticos (Pauta, 2019) 
y con ello, contribuyan al enriquecimiento de la complejidad estética y la 
creatividad sobre sus métodos. En este sentido, podemos considerarlas 
como instrumentos para fortalecer la formación en el sistema educativo 
de ciudadanos creativos e innovadores, sensibles a las artes y por ende de 
artistas con potencial pedagógico. 

Metodología 

La metodología desarrollada en esta investigación es cualitativa, de carác-
ter exploratorio, descriptivo y propositivo. Desde ella se promueve una 
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reflexión filosófica y antropológica transdisciplinar sobre la construcción 
del perfil profesional de los docentes en el campo de las artes y humanida-
des. De acuerdo con Collado, et al. (2019), “la formación de la educación 
transdisciplinaria requiere de una combinación entre el conocimiento 
científico de un universo físico externo con la sabiduría espiritual de un 
universo emocional interno” (p. 180). Es decir, este enfoque transdiscipli-
nario significa una apertura metodológica que va más allá de los métodos 
científicos, al desplegar un diálogo inter-epistemológico, desde la peda-
gogía con otras epistemes de las humanidades como las ciencias sociales, 
las artes, las prácticas espirituales y la sabiduría ancestral. Este abordaje 
transdisciplinar de la pedagogía de las artes no busca el dominio de varias 
disciplinas, sino que tiene como objetivo abrir todas las disciplinas a un 
diálogo transcultural, donde no se privilegia ninguna cultura sobre otra 
(Nicolescu 2008). 

Por tanto, la transdisciplinariedad implica una apertura a todas 
aquellas dimensiones de la formación humana que no se pueden medir, 
conmensurar ni cuantificar por el método científico moderno. Un buen 
ejemplo es nuestro mundo interior, emocional, afectivo, espiritual, artís-
tico, creativo, retórico, poético, filosófico o de autoconciencia; caracteri-
zado por las distintas formas de interpretar el mundo mediante cosmovi-
siones diversas (Collado, 2018). Por esta razón, este trabajo filosófico –de 
repensar el perfil profesional de los docentes que enseñan artes y huma-
nidades en el siglo XXI– parte del estudio de las manifestaciones artísticas 
en la cultura ecuatoriana. Por ejemplo, la Musicología es conceptualizada 
como una práctica de lenguajes artísticos que se aborda, con Merriam 
(1964) y Lotman (2000), desde la antropología histórica y simbólica. Sin 
embargo, el aporte fundamental viene de la Etnología, disciplina que 
permite analizar las expresiones culturales de los pueblos (Guber, 2012; 
Imgold, 2017), aplicada a las unidades culturales discretas que configuran 
la diversidad cultural contemporánea del Ecuador (Pauta, 2017a). Para 
ello, entendemos por cultura, más allá de cualquier definición dada, asu-
mida a un mecanismo extragenético que permite regular y reproducir los 
modos de vida de los seres humanos (Geertz, 1987). Desde estos enfoques 
filosóficos y antropológicos, se ha realizado una aproximación hacia las 
prácticas educativas ecuatorianas que integran las manifestaciones artís-
ticas y culturales en los distintos niveles de los currículos. 
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Evolución histórica de la enseñanza  
de las diversidades artísticas y culturales en Ecuador

Al estudiar la historia del pensamiento filosófico latinoamericano, se 
percibe un enérgico sentimiento de interconexión con la naturaleza y el 
cosmos: entre lo vivo y los entes y fuerzas que resultan del mundo de lo 
muerto. En esta circunstancia, la manera como se conceptualiza al otro 
diferente, depende de la mirada artística que lo escruta. Según expresa 
Viveiros de Castro (1998), esta perspectiva filosófica de los pueblos de 
Abya Yala, ha dado lugar a múltiples rituales, presentes enla actualidad, en 
forma de manifestaciones culturales y artísticas, donde los actores y entes 
que interactúan en ellas, comparten modos y hábitos humanos, aunque 
asuman formas diferentes (algunos de animales, otros de humanoides o 
de fuerzas cósmicas). 

De acuerdo a Acosta (2013), la cosmovisión Kichwa Sumak Kaw-
say es la más conocida en Ecuador, al comprender al ser humano como 
una parte integral e interdependiente de su entorno social y natural. Para 
Gudynas y Acosta (2011), el Sumak Kawsay –que se refleja en la Cons-
titución de 2008– aporta un profundo cuestionamiento filosófico a la 
concepción de ‘desarrollo’ y ‘progreso’ impuesto históricamente desde 
Occidente, que implican procesos de producción y consumo enfocados 
en la explotación de la naturaleza. De ahí que, la siguiente sección de 
este artículo, busque integrar la cosmovisión ancestral del Sumak Kawsay 
en una propuesta filosófica, antropológica y educativa que fortalezca la 
construcción del perfil profesional de los docentes de las artes. Con el fin 
de explorar y describir mejor la evolución de la enseñanza pedagógica de 
las diversidades artísticas y culturales en Ecuador, se han tomado como 
parámetros de categorización tres épocas: la prehispánica, la colonial y 
la contemporánea que va desde el siglo XIX hasta la actualidad. En este 
sentido, se ha utilizado la periodización propuesta por Beorlegui (2010):

1	 Época pre-hispana o pre-colombina, donde existe un talante 
pre-filosófico en varias culturas, como la náhuatl, cuya sabidu-
ría quedó reflejada en escritos mítico-religiosos.

2	 Época de la Colonia, que abarca los tres siglos de presencia his-
pana, que van desde 1492 hasta la emancipación política a ini-
cios del siglo XIX.

3	 Época de las independencias, que va desde el primer cuarto del 
siglo XIX que conlleva la conformación de la República hasta la 
actualidad. 
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Época prehispánica 

Teniendo como trasfondo las cosmovisiones de Abya Yala, particular-
mente la andina del Sumak Kawsay, las habilidades asociadas a las prácti-
cas estéticas de los pueblos indígenas prehispánicos se caracterizaban por 
las expresiones figurativas alimentadas por las cosmovisiones filosóficas y 
los valores éticos y estéticos de los pueblos originarios. Estos pueblos de-
sarrollaron formas peculiares y heterogéneas de enseñanza aprendizaje, 
con contenidos que se enmarcaron en los saberes ancestrales ecuatoria-
nos con diversos lenguajes artísticos. Para Greetz (2001), la etnohistoria 
nos enseña que los pueblos ágrafos reprodujeron sus técnicas y habilida-
des de generación en generación por medio de la palabra y del ejemplo, 
desde el aprender-haciendo.

Con la llegada de los españoles a tierras andinas a finales del si-
glo XV, los territorios del actual Ecuador estaban poblados por múltiples 
sociedades, con culturas diversas que convivían en complejas redes de 
interdependencia (Larco-Noboa y Larco-Coloma, 2017). En la Costa, Ca-
rot y Hers (2016) describen cómo vivían las poblaciones de agricultores, 
pescadores, navegantes y guerreros de la cultura Huancavilca-Manteña, 
que mantenían relaciones comerciales con otros pueblos de la Costa 
ecuatoriana, de la región andina e incluso con poblaciones más alejadas 
de la costa maya en el norte y la costa chilena en el sur. El voluminoso 
trabajo de González-Suarez (2004) detalla la enorme riqueza cultural de 
los pueblos de la Sierra ecuatoriana; siendo el kichwa una lengua franca 
que facilitaba el control del Estado Inca para la hibridación cultural de la 
cosmovisión incaica con los diversos pueblos autóctonos. Según los es-
tudios de Cabrero (2017), las poblaciones del sector amazónico se carac-
terizaban por una datación tan antigua como la Valdivia en la Costa, que 
mantuvieron redes de intercambio con los pobladores de la Sierra, do-
mesticaron plantas como el Theobroma (cacao), tenían una organización 
social jerarquizada y construcciones monumentales. En este contexto his-
tórico, se puede concluir que: existía una vasta red de sociedades con gran 
complejidad cultural, estética y artística en constante interacción. 

Estas cosmovisiones y expresiones artísticas de los pueblos origi-
narios, en tanto que exaltación de sentimientos sublimes, tuvieron como 
instrumentos privilegiados de interacción diversos ritos con los que los 
individuos eran recíprocos con entes y poderes sobrenaturales de los que 
habían recibido favores como la protección, el bienestar y la abundancia 
de los bienes. Estas creencias sociales estaban normadas con sofisticados 
protocolos, donde la música, la pintura, los diseños y la dramatización, 
entre otros, respondían a propósitos específicos –bien sea de representa-
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ción de lo divino, de petición o de dádivas de gratitud por los beneficios 
recibidos– (Mansutti-Rodriguez, 2006). Más allá de estos espacios esté-
ticos altamente ritualizados en la etnografía ancestral ecuatoriana, tam-
bién había espacios cotidianos donde las manifestaciones estéticas esta-
ban asociadas al disfrute: cantos, ejecuciones musicales, dramatizaciones, 
entre otros. 

Dado que estas manifestaciones estaban culturalmente normadas 
atendiendo a las cosmovisiones propias de cada cultura, se fueron tras-
mitiendo de generación en generación. Para Bourriaud (2006), el rol que 
cumplieron estas manifestaciones artísticas fueron mecanismos idóneos 
de integración con sus entornos. Las artes en su expresión más excelsa, 
fungieron como canales oficiales de comunicación con los seres y entes 
de las diversas dimensiones vitales en las que se estructura el mundo, 
cada una particular a cada cosmovisión, pero siempre íntimamente rela-
cionadas a las vivencias cotidianas: el mundo de arriba con sus diferentes 
elementos, el mundo donde se vive y el mundo de abajo. 

Desde un punto de vista filosófico de la educación, las artes ances-
trales ecuatorianas pueden ser entendidas como lenguajes etnográficos 
que juegan con dimensiones objetivas (volúmenes, escenarios, sonidos, 
colores, signos: solos o combinados) y con dimensiones intersubjetivas, 
tales como la introspección emocional, creativa y espontánea de los artis-
tas. Las prácticas artísticas de cada sociedad representan la reivindicación 
de los lazos sociales con un entorno relacional, donde la cultura es com-
partida no solo entre los seres humanos, sino con otros seres del universo 
que comparten la cultura humana. En este caso, se trata de sociedades 
animistas, en los términos de Descola (2014), ya que los seres humanos 
y los otros seres animizados del universo se comunican entre sí a través 
de prácticas artísticas. Por eso las artes son la materialización de filosofías 
y cosmovisiones que se convierten en un instrumento de comunicación 
privilegiado entre los seres humanos y las entidades no humanas de los 
universos –según la concepción de cada cultura– con quienes las relacio-
nes son delicadas y con frecuencia peligrosas. Las artes son un instrumen-
to de comunicación que salvaguarda la cultura de los pueblos. 

En palabras de Bourriaud (2006), esta relacionalidad cultural y 
artística de cosmovisiones antropológicas y filosóficas, hace referencia a 
la forma estética de relacionarse. Para los pueblos originarios, el entorno 
material y vital es el núcleo a partir del cual se piensa su propia existencia. 
Dado que los atributos culturales son compartidos con entes y fuerzas so-
brenaturales del entorno, ellos no son monopolio humano. Dicho de otro 
modo, los seres humanos no son concebidos como los dueños del entorno, 
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sino como miembros de una propiedad compartida con otras entidades a 
quienes debemos respetar. Por eso se considera que no existe la naturaleza 
como una entidad diferente a la propia cultura, sino un campo habitado 
con protocolos de comportamiento que lo convierten en sagrado. En ese 
mundo compartido se da lugar a la existencia de toda materia, energía e 
información; por tanto, de todo conocimiento en el que cobran vida y 
donde los diferentes entes practican la cultura con distintos entes. 

Según Hathaway y Boff (2009), esta concepción cosmogónica de 
los pueblos de Abya Yala es desvalorizada por la visión occidental que 
se ha impuesto mediante la globalización económica neoliberal. Morin, 
et  al. (2003) afirman que el cuatrimotor de la ‘ciencia-industria-capi-
talismo-tecnología’ enfocado en el máximo beneficio económico en el 
menor tiempo posible, ha colonizado la propia vida. Del mismo modo, 
Shiva (1993) denuncia que: el siglo XXI se caracteriza por la imposición 
de una monocultura del pensamiento que condiciona nuestros estilos 
de vida interculturales y diversos. Por eso, de Sousa Santos (2010) acuña 
el asesinato de estas epistemes ancestrales, artísticas y culturales como 
‘epistemicidio’. De ahí que Quintín (1971), postule la necesidad de una fi-
losofía educativa basada en el conocimiento de su entorno. Esta perspec-
tiva pedagógica permite concienciar sobre el valor de las cosmovisiones 
ancestrales, las prácticas culturales y las manifestaciones artísticas de los 
pueblos ecuatorianos. 

De manera asombrosa, las cosmovisiones de los pueblos origina-
rios ecuatorianos coinciden con la idea de naturaleza concebida por Leo-
nardo da Vinci, que plasmó en su famoso ‘Tratatto della pittura’. Para Leo-
nardo, la pintura es arte y ciencia a la vez, ya que observaba a la naturaleza 
de manera sistémica, con razonamiento lógico y ciertas formulaciones 
matemáticas. En los capítulos 4 y 6 del Tratatto explica: 

La ciencia de la pintura se extiende a todos los colores de las superficies y 
a las figuras de los cuerpos que esas superficies cubren (…). Con filosó-
fica y sutil especulación, toma en consideración todas las cualidades de 
las formas (…). La pintura es verdaderamente ciencia, hija legítima de 
la naturaleza, porque nace de la naturaleza (citado en Vecce, 1995, sp).

Siguiendo a Capra (2007), Leonardo insistía en la cualidad creativa 
de los pintores. Su pensamiento sistémico y transdisciplinar comprendía 
los fenómenos naturales y cósmicos como entidades sagradas que están 
interrelacionadas en una totalidad, al igual que muchas cosmovisiones 
ancestrales de los pueblos originarios de Latinoamérica. Los modelos de 
turbulencia en el agua lo llevaron a explorar modelos similares en las 
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corrientes de aire, y desde ese estudio comenzó a observar la naturaleza 
del sonido, la teoría de la música y también el diseño de instrumentos 
musicales. De manera sorprendente, el pensamiento filosófico de este ge-
nio del Renacimiento guarda una gran similitud con las creencias y cos-
movisiones de los pueblos originarios latinoamericanos. En un hermoso 
pasaje del Códice Leicester, Leonardo hace una profunda analogía entre la 
estructura de la Tierra y la anatomía humana, que recuerda a las cosmo-
visiones ancestrales de los pueblos de Abya Yala: 

Podríamos decir que la Tierra tiene un alma vegetativa, y que el suelo 
es su carne; los sucesivos estratos rocosos que forman las montañas, sus 
huesos; las rocas porosas, sus cartílagos; las venas de las aguas, su sangre. 
El lago de sangre que rodea el corazón es el océano. La respiración es el 
aumento y la disminución de sangre en el pulso, exactamente como en 
la Tierra es el flujo y el reflujo del mar (Capra, 2007, p. 26).

De esta forma, el pensamiento de Leonardo está en armonía con la 
filosofía ancestral andina. Hoy en día, gracias a los avances de las ciencias 
de la complejidad, se puede reconocer la transdisciplinariedad inherente 
a la filosofía, pensamiento, obra y espíritu de Da Vinci. Su comprensión 
orgánica de la naturaleza se debía a una intensa curiosidad por descubrir 
y un gran entusiasmo por comprender. De ahí que sea un gran referente 
en las pedagogías de las artes y humanidades en las escuelas de Bellas 
Artes de todo el mundo. Por tanto, se puede razonar que la esencia de la 
práctica artística radica en las estrategias para relacionarse entre sujetos, 
ya que lo relacional está íntimamente ligado a lo performativo. Según 
afirma Bourriaud (2006), aquí radica la relevancia de los rituales sagrados 
que los pueblos transmiten para reafirmar sus saberes y cosmovisiones, 
que se encuentran ligadas a sus formas de interpretar el mundo natural 
y cósmico. De esta manera, mantienen sus relaciones sociales tanto entre 
ellos como con otros los seres no humanos del universo; fortaleciendo su 
identidad y su sentido de pertenencia (Pauta, Mansutti & Apolo, 2020). 
Por ello, los pueblos indígenas originarios de Latinoamérica viven psico-
somáticamente sus obras de arte, las cuales se presentan más bien como 
una ‘duración’ que debe ser vivida y sentida entre cuerpo y mente. 

Para Hill y Chaumeil (2011), la complejidad de las relaciones so-
ciales entre los pueblos originarios y todos los seres del cosmos determina 
la complejidad de las manifestaciones artísticas, especialmente musicales, 
con las que se comunican con ellos. En consecuencia, encontramos que 
las prácticas artísticas más lúcidas se interpretan de manera asociada en-
tre ellas: la música, el canto, la elaboración de instrumentos musicales, la 
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danza, la teatralización, los diseños de los atuendos y adornos corporales 
(Brabec de Mori, Lewy y García, 2015). La malla de valores que regula 
el comportamiento individual de los miembros de las diferentes cultu-
ras originarias, genera estéticas que son, según Martínez-Luna (2012), 
“la materialización discursiva y sensorial de la capacidad humana de co-
dificar los significados en formas sensibles […]. Implica un régimen de 
regulación del juicio y la valoración estética” (p. 176). 

Cabrera (2020) señala que al no haber culturas totalmente ais-
ladas, tampoco hay estéticas artísticas sin influencia de otras. De facto, 
los contactos interculturales generan mecanismos de traducción trans-
cultural que hacen posible la circulación y uso productivo de los actos 
estéticos diversos y de los valores que con ellos confluyen. La producción 
simbólica y su difusión son las dos caras de la misma moneda. Para In-
gold (2017), todas estas manifestaciones artísticas se combinan entre sí, y 
están presentes en los estudios etnográficos por la diversidad de rituales 
que se dan en las distintas culturas. Podría decirse que su aprendizaje fue 
holístico debido a que sus prácticas también se encuentran integradas a 
los conocimientos y saberes (que forman parte de los sistemas sociales) 
y desde el componente curricular, se denominan disciplinas. Esta moda-
lidad, con el transcurrir del tiempo, llegó a definir los modelos curricu-
lares propuestos para la educación intercultural bilingüe (EIB) de forma 
integral (Illicachi, 2015). Sin duda, estas expresiones artísticas jugaron un 
papel relevante para los pueblos originarios de Ecuador, donde son las 
primeras en manifestarse y, a priori, serán las últimas en desaparecer. Un 
buen ejemplo son los cantos del pueblo Zápara, que todavía perduran en 
la actualidad aun cuando ya no lo esté la lengua. 

Época colonial 

En la época comprendida entre 1492 y 1822, las prácticas pedagógicas de 
las artes se desarrollan en torno a dos ejes culturales. Según Pauta (2017b): 
la interrelación entre los agentes del mundo Occidental y las alteridades 
indoamericanas provocaron, por un lado, el predominio de las caracterís-
ticas de colonización europea; y por otro, el surgimiento de procesos de 
resistencia intelectual. Para Vargas (2005), la estrategia de evangelización 
hispana ligada a la religión católica contribuyó a enseñar desde una visión 
simbólica y pragmática, con el predominio de patrones estéticos de arte 
barroco, renacentistas y manieristas. El primer espacio de artes y oficios 
tuvo lugar en 1552, con la fundación del Colegio San Juan Evangelista, 
que en 1565 pasaría a llamarse de San Andrés. Aquí nace la denominada 
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Escuela Quiteña, caracterizada por una amplia variedad de expresiones ar-
tísticas. Una figura importante de esta época colonial fue Jodoco Ricke, 
sacerdote franciscano que influyó significativamente en las transforma-
ciones que se dieron en las primeras fases del proceso colonizador. 

Según describe Vargas (2005), este periodo colonial, caracterizado 
por la influencia de la Iglesia en las prácticas educativas, estuvo marcada 
por sus misiones. La enseñanza artística ligada al mundo de la religión 
cristiana, se caracterizó por el uso de métodos, técnicas y didácticas di-
reccionadas a adoctrinar en el credo católico. En este contexto histórico, 
la escuela de artes y oficios estaba constituida por artistas que promovie-
ron la visión cristiana en el campo de la lectura, la escritura, la música, 
la pintura, la escultura, la arquitectura y la dramaturgia teatral. De este 
modo, las composiciones e interpretaciones de las distintas modalidades 
artísticas siguieron la visión occidental.

Desde esta época surgen dos categorías en los procesos educativos: 
la fundación institucional y la no reglamentada. Por eso los espacios de 
educación artística de las órdenes religiosas pudieron institucionalizarse 
en esta época. De acuerdo con Rivera-Cusicanqui (2010), las cosmovi-
siones, espiritualidades, filosofías, prácticas culturales y manifestaciones 
artísticas de los pueblos originarios, no fueron reconocidas en estos espa-
cios de escolarización formal; por lo tanto, pasan a ser invisibilizados por 
la imposición de los sistemas de pensamiento europeo.  Por este motivo, 
los intelectuales de la historia del pensamiento latinoamericano analizan 
esta época desde la perspectiva de la filosofía de la liberación, cuyo eje de 
enunciación epistemológico se vertebra en los pueblos del sur global, que 
han sufrido las consecuencias de la colonialidad europea (Dussel, 2006; 
Kowii, 2006; Macas, 2005; Rivera-Cusicanqui, 2010). Aquí destaca el con-
cepto de ‘re-existencia’ postulado por el artista Adolfo Albán Chinte, cuyo 
pensamiento pedagógico de la estética decolonial dio lugar al ‘Manifiesto 
de la estética decolonial’. 

De manera similar, Walsh (2013) dialoga con otros intelectuales 
y artistas en la profundización de un imaginario pedagógico decolonial 
desde una praxis insurgente de resistir, (re)existir y (re)vivir. Para Joseph 
(2016), las universidades tienen un rol fundamental para decolonizar las 
sociedades, y caminar hacia nuevas direcciones epistémicas, educativas 
y políticas. A su vez, Carballo, et al. (2021), aducen que los docentes en 
pedagogía de las artes y humanidades tienen el desafío de convertir sus 
clases universitarias en espacios de educación inclusiva. Actualmente, 
esta época colonial está bajo la luz de nuevas interpretaciones filosóficas, 
fenomenológicas y hermenéuticas, cuyos estudios están contribuyendo a 
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crear expresiones artísticas con fuertes vínculos de relacionalidad respec-
to al ámbito ambiental, social, espiritual, mental y cibernético. De hecho, 
esta revisión filosófica y antropológica contemporánea se cuestiona el 
significado de educación artística en la época colonial, dando lugar a nu-
merosas respuestas de re-existencia decolonial que envuelven la estética, 
la técnica, el sentir, el pensamiento y la acción.

La República desde el siglo XIX hasta la actualidad 

Esta tercera época es la contemporánea, y enmarca la horquilla temporal 
de independencia del siglo XIX hasta hoy, y es un periodo histórico ca-
racterizado por la institucionalización de la enseñanza artística y cultural 
en Ecuador. En esta etapa, las causas de cambio de los procesos educa-
tivos se deben a la reglamentación de la educación artística. En 1870, se 
crea el Conservatorio Nacional de Música y en 1904 la Escuela de Bellas 
Artes, liderada por artistas como Manosalvas, Pinto y Salas, entre otros. 
Después continuaron proliferando nuevos espacios de formación para la 
creación artística en todo el país. En 1928 se crea el Conservatorio Anto-
nio Neumane y en 1938, se funda el Conservatorio José María Rodríguez. 
Posteriormente fueron institucionalizándose nuevos espacios artísticos y 
académicos, como los institutos tecnológicos y las facultades de artes. 

En la actualidad, el crecimiento institucional se incrementa con la 
presencia de múltiples espacios de formación artística hasta llegar a con-
tar con 14 Colegios de Arte, 14 Instituciones de Bachillerato Técnico Ar-
tístico y con 13.226 instituciones educativas que ofertan la asignatura de 
Educación Cultural Artística (ECA), con niveles desde el inicial hasta el 
3ro de bachillerato. Según los datos abiertos del Ministerio de Educación 
en los años 2021-2022, la población beneficiada haciende a 4’309.139, 
cifra que abarca a estudiantes de las instituciones Interculturales e Inter-
culturales Bilingües (EIB) (ver Figura 1).

Si bien se produjeron grandes avances políticos, educativos y epis-
temológicos en esta época histórica; la enseñanza de las artes no estuvo 
exenta de trivialidades que derivaron en una crisis de representación es-
tética (Cabrera, 2020). Las culturas subordinadas al Estado se vieron obli-
gadas a refugiar su praxis pedagógica en sus núcleos sociales para luchar 
por conservar y replicar su idiosincrasia cultural y artística que se ali-
menta su identidad. Esta resistencia histórica fue tan grande que al pasar 
de los años, la Educación Cultural y Artística (ECA) comenzó a integrar-
se en los contenidos curriculares de las nacionalidades. Por eso De Alba 
(1995) señala que se reafirman las formas de tributar en los currículos 
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educativos, entendidos como proyecto político, educativo y cultural que 
contextualiza los modos de aprendizaje. Según describe Morales (2001), 
el siglo XX dio lugar a nuevas propuestas curriculares desde la pedagogía 
crítica, como por ejemplo: la autoexpresión creativa, el reconstruccio-
nismo, el Bauhaus, la Discipline Based Art Education o la cultura visual. 
Estas propuestas curriculares aportaron nuevas miradas pedagógicas que 
enriquecieron el debate filosófico de la educación artística en Ecuador. 

Figura 1 
Oferta de formación en Artes y en Educación Cultural  

y Artística en el Ecuador

Fuente: Plan de fortalecimiento del Arte y la Cultura en el Sistema Educativo (Ms. 2018)

En la actualidad, se puede concluir que: si bien se produce un re-
conocimiento en las mallas curriculares del Ministerio de Educación, las 
artes siguen siendo consideradas como una asignatura de ‘segunda cla-
se’ en la cultura escolar. No importa que sus competencias motoras –en 
la llamada ‘sociedad del conocimiento’– sean la creatividad y la capaci-
dad de innovación que se producen de forma natural en las prácticas 
artísticas (UNESCO, 2005). Para Staddon (2018), las mallas curriculares 
privilegiaron los contenidos científicos, académicos y experimentables: 
marginando e invisibilizando las dimensiones artísticas, emocionales 
y espirituales. Quizá las han invisibilizado porque no se pueden medir, 
cuantificar ni conmensurar por el método científico newtoniano, o quizá 
porque sus mecanismos de producción de saberes, son influenciados por 
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la subjetividad. En cualquier caso, es nuestra responsabilidad como do-
centes repensar, desde una filosofía educativa latinoamericana, cuáles son 
los horizontes futuros que se abren en este siglo XXI.

En estas circunstancias el cuestionamiento que surge es ¿cómo 
constituir formas de belleza objetivas que evalúen la subjetividad artística 
y con ello construir puentes para un diálogo creativo con los científicos 
rigurosos? ¿Cómo medir y cuantificar las emociones? ¿Cómo se pueden 
medir los niveles espirituales de una persona o comunidad? Obviamente, 
el método científico no puede dar respuesta a estas preguntas, porque 
carece de validez académica para aplicarse a la inconmensurabilidad del 
conocimiento que se da en el campo de las pedagogías de las artes (Co-
llado et al., 2020). 

De acuerdo a la inconmensurabilidad acuñada por Kuhn (1970) 
y Feyerabend (1997), existen ciertos conocimientos que no se pueden 
medir ni conmensurar desde el empirismo científico, por lo que se re-
quieren nuevos abordajes transdisciplinares e inter-epistemológicos que 
permitan comprender nuestra realidad pluri-paradigmática. Desde esta 
perspectiva ¿qué aportes nos traen la antropología y la filosofía andina a 
la educación intercultural y artística en Ecuador? ¿Cuál es la formación 
que deben recibir los educadores de las artes para revalorizar las cosmovi-
siones de los pueblos de Abya Yala? En el siguiente apartado se reflexiona 
sobre la formación docente en pedagogías de las artes y humanidades 
desde la perspectiva filosófica y antropológica del Sumak Kawsay.

Formación filosófica y antropológica  
en el perfil docente de pedagogía de las artes

Un educador profesional para las artes debe estar al tanto de la com-
plejidad que confrontan. Para Staddon (2018), los múltiples problemas 
que enfrenta desde artes irreductibles entre sí (y con ello sus didácticas 
y pedagogías) impiden reducir sus prácticas investigativas e innovadoras 
a “un método científico” omnivalente, o a una percepción meramente 
objetiva –como si las artes y sus pedagogías pudieran reducirse a ser fenó-
menos físicos susceptibles de ser medidos en laboratorios–. Sin duda, las 
artes son productos culturales históricos que deben ser analizados desde 
el entramado de signos entre los que cada arte adquiere sentido desde el 
momento fenomenológico y hermenéutico en el que vivimos. Mirando 
hacia la historia del arte, el artista-pedagogo debe ser capaz de identifi-
car tanto las características y procedimientos que cada arte o expresión 
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estética fue desarrollando en los contextos socioculturales, donde sus sig-
nificaciones adquirieron sentido, como la manera cómo sus técnicas y 
procedimientos fueron socializados para que se reprodujeran. 

Otro elemento que le da aun mayor complejidad al rol de las peda-
gogías de las artes contemporáneas, es la comprensión de los poderosos 
movimientos transformadores, que impone la llamada sociedad del co-
nocimiento. Desde un pensamiento filosófico crítico a la sociedad actual, 
Byung-Chul Han (2018) describe cómo los algoritmos matemáticos de la 
inteligencia artificial, utilizados en plataformas y redes sociales, crean ‘so-
ciedades de control’ para expandir el ‘panóptico digital’ que alimenta los 
lucros económicos de las empresas transnacionales. Para Han (2017), los 
usuarios no se sienten prisioneros porque viven en la ilusión de que son li-
bres, sin percibir que los algoritmos del biopoder ejercen fuerzas invisibles 
de dominio y control, que derivan en la globalización de la aculturación.

En efecto, una sociedad donde los cambios tecnológicos y organi-
zacionales se dan a una velocidad vertiginosa, no puede estructurar los 
currículos educativos con los que formará a sus ciudadanos con ejes cen-
trales basados en conocimientos estandarizados ni con procedimientos 
mecanizados, puesto que generan una formación humana repetitiva y 
memorizadora, que moldea a sus estudiantes para que reciban, entien-
dan y adapten a sus entornos, tecnologías condenadas a una temprana 
obsolescencia. Tecnologías rápidamente desactualizadas que, el mismo 
profesional, con las mismas herramientas, volverá a ‘modernizar’. 

El proceso de institucionalización curricular de las artes en Ecua-
dor requiere un incremento de educadores especializados, más concreta-
mente, cuando se concibe la enseñanza de la ECA desde una formación 
pedagógica y didáctica específica –que no necesariamente poseen los ar-
tistas– si bien estos actores son muy valiosos en sus respectivos campos 
de interpretación, esto no asegura una calidad en la enseñanza. En este 
sentido, los cuestionamientos filosóficos de la educación artística se enfo-
caron en las capacidades didácticas que deben tener los docentes en artes 
(Lotman, 2000). Dicho de otra forma, cuando los educadores no tienen 
una formación pedagógica adecuada no están facultados para ejercer la 
enseñanza, ya que no garantiza que se puedan alcanzar los resultados de 
aprendizaje significativo entre sus estudiantes. 

Desde esta perspectiva filosófica cuestionadora del papel del artista 
como educador, surgieron nuevas reflexiones sobre la formación de los do-
centes que enseñan ECA en las instituciones ecuatorianas. Por eso Eisner 
(1994), delimita marcadores precisos en las nomenclaturas de las distintas 
formas metodológicas de enseñar las diferentes manifestaciones artísticas. 
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No obstante, hace falta contextualizar estas políticas educativas ecuatoria-
nas desde una gestión educativa asociada a la diversidad territorial. 

De ahí la necesidad histórica actual de que los educadores en pe-
dagogías de las artes aprendan a contextualizar sus enseñanzas de manera 
intercultural y plurinacional, con el fin de que los estudiantes puedan 
transformar su entorno mediante competencias basadas en la creación 
y la innovación. Dicho de otra forma, la creación y la innovación son 
competencias que se consolidan en vinculación con la comunidad –sin 
un aislamiento de la escuela con su entorno–. Siendo así, resulta evidente 
que para el desarrollo de competencias creativas e innovadoras es ne-
cesario revalorizar la asignatura de ECA en el currículo ecuatoriano. La 
investigación en artes es fundamental para reconocer las formas de ser, 
estar y co-existir con otras epistemologías que definen la estructura de 
nuestro mundo terrenal y cósmico. De ahí que la Figura 2 muestre cómo 
la percepción, la sensibilidad, la observación y la tangibilidad del pensa-
miento sobre el mundo natural y cósmico se haya materializado a través 
de las artes, las culturas, las ciencias, las religiones, las espiritualidades, las 
prácticas chamánicas y la tecno-ontología. 

Figura 2 
Niveles de realidad ontológica y realidad epistemológica

 
Fuente: Collado y Pasquier (2023). 

En la figura 2 se puede apreciar cómo el ser humano –simbolizado 
con el hombre de Vitrubio de Leonardo da Vinci– actúa como sujeto-
creador-investigador en un mundo natural y cósmico constituido por 
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diferentes niveles. Desde un abordaje filosófico y antropológico, Descola 
(2009) pone de manifiesto que diversas culturas y civilizaciones han ma-
terializado sus saberes, creencias y cosmovisiones mediante el uso de las 
estéticas, los mitos, las religiones y, de manera más reciente, las ciencias. 
De manera sorprendente, Estermann (2021) explica cómo la filosofía 
cosmogónica de los Incas establece cuatro planos de realidad ontológica: 

•	 El Hawa Pacha o mundo del más allá, que representa la dimen-
sión de la sabiduría. 

•	 El Hanan Pacha o mundo celestial de arriba, donde viven algu-
nos dioses como Inti, Pachakamak, Mama Killa, Wiracocha o 
Illapa. Su representación animal es el cóndor. 

•	 El Kay Pacha o mundo terrenal, donde habitan los seres huma-
nos y otras especies biológicas. Este nivel está representado por 
el puma. 

•	 El Uku Pacha o mundo inferior, donde residen los muertos y los 
no natos. Su representación animal es la serpiente gigante Amaru. 

Esta cosmovisión todavía perdura en la cultura de muchos pue-
blos originarios que pertenecieron al Tahuantinsuyo. Para algunos estu-
diosos de la filosofía andina, como Josef Estermann (2021), consideran 
que, en la filosofía afro-indo-abyalacense, el ser humano es una chakana. 
Es decir, un puente mediador para ayudar a reconstituir la armonía y el 
equilibrio universal, mediante los principios básicos de la pachasofía an-
dina: relacionalidad, complementariedad, correspondencia, reciprocidad 
y ciclicidad. La intención de introducir el neologismo quechua/aimara-
griego ‘pachasofía’ favorece implícitamente el sincretismo filosófico para 
el desarrollo de un conocimiento transdisciplinar genuino, donde estos 
paralelismos conceptuales entre ciencia y espiritualidad abren nuevos ca-
minos a la construcción del perfil profesional docente de la pedagogía de 
las artes y humanidades. 

Por eso es importante mencionar a un pensador pionero en rela-
cionar las esferas científicas y espirituales, como fue Fritjot Capra (1975), 
con su libro El Tao de la Física. Este ensayo filosófico permitió dar un salto 
cualitativo a las ciencias de la complejidad, ya que en su búsqueda por 
comprender el misterio de la vida demostró que la visión científica de la 
física moderna encuentra paralelismos con las cosmovisiones místicas y 
espirituales de los pueblos ancestrales de la región asiática: la dualidad 
onda-partícula y el yin-yang del taoísmo chino; los principios de termo-
dinámica y el libro de las mutaciones I Ching; o la expansión del universo 
y la danza cósmica presente en las Vedas hindúes. 
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Desde esta educación transdisciplinar –que pone a dialogar los 
descubrimientos científicos de la mecánica cuántica con los saberes filo-
sóficos y antropológicos de los pueblos originario– surgen nuevas posi-
bilidades epistémicas de creación y re-existencia decolonial que permiten 
(re)construir la complejidad inherente en la pedagogía de las artes y hu-
manidades. De ahí que las aportaciones filosóficas y antropológicas del 
Sumak Kawsay para las pedagogías de las artes en la educación superior 
ecuatoriana sea un tema de alta relevancia académica. Según Estermann 
(2021), la pachasofía aborda de manera transcendental la relación cósmi-
ca y terrenal entre los fenómenos sociales y naturales, por lo que se con-
vierte en un locus de enunciación transdisciplinar al no existir jerarquías, 
sino correspondencias recíprocas. 

Si bien las cosmovisiones andinas no son una fórmula mágica para 
confrontar los desafíos socio-ambientales del siglo XXI, no cabe la me-
nor duda, que los educadores en artes tienen la responsabilidad ética de 
contextualizar su praxis pedagógica y didáctica al mundo andino, con el 
fin de fortalecer el pensamiento crítico, creativo e innovador de los niños 
y jóvenes. Para Frykholm (2021), esto conlleva desaprender para volver 
a reaprender, de manera constante, durante todo el ejercicio profesional 
como docentes e investigadores. 

Por otro lado, la contextualización de las prácticas docentes al 
mundo andino también implica ‘apropiarse’ de los avances científicos y 
tecnológicos para ponerlos a dialogar con las cosmovisiones filosóficas y 
antropológicas de los pueblos ancestrales. Para Aguilar (2011), esto sig-
nifica reflexionar filosóficamente sobre la tecnología y sus nuevos esce-
narios, es decir, cómo introducir las TIC, la realidad virtual, la realidad 
aumentada, la robótica y otros elementos al mundo educativo, con la 
finalidad de crear documentales educativos videojuegos que traigan ex-
periencias de e-learning sobre los pueblos interculturales de Ecuador, así 
como otras apps o software que permitan revitalizar los saberes culturales 
y artísticos de los pueblos originarios de Ecuador.

La importancia y los elementos del Sumak Kawsay  
para la pedagogía de las artes

De acuerdo a la UNESCO (2020), los currículos tienen que ser repensa-
dos ante los cambios educativos abruptos que ha traído la globalización, 
la sociedad del conocimiento y, en los últimos años, la pandemia mundial 
del COVID-19. Todas estas presiones al cambio han puesto de manifiesto 
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que las tecnologías son instrumentos pedagógicos predominantes para 
construir la comunicación educativa entre docentes y estudiantes. Todos 
los cambios promovidos por estos procesos nos obligan a evaluar el rol 
de los docentes, las jerarquías de las asignaturas, los contenidos curricu-
lares, las didácticas, así como la formación en competencias, habilidades 
y destrezas. De hecho, los cambios presionan hacia la transformación del 
modelo pedagógico. Así, por ejemplo, si la creatividad es la competencia 
fundamental en la ECA, resulta ineludible pasar del aula centrada en el 
manejo de una suma de conocimientos, al aula centrada en el manejo 
creativo de los conocimientos. Los docentes deben formarse para ayudar 
a los discentes a encaminarse a la creación y búsqueda de los conocimien-
tos, a la comprensión de sus potencialidades y a su utilización práctica. 

Al vivir en un mundo global e interdependiente, resulta funda-
mental promover una filosofía educativa que permita desmitificar la 
primacía de los conocimientos eurocéntricos para convertirlos en ins-
trumentos para un encuentro con otros saberes en equidad. Por ello, es 
urgente enseñar el conocimiento de las cosmovisiones ancestrales y hacer 
viables los diálogos de saberes necesarios. En esta dirección hacia el en-
riquecimiento de las humanidades, las filosofías alternativas –entre ellas 
la andina– deben introducirse en las pedagogías artísticas para promo-
ver y fortalecer la formación de educadores artísticos de Ecuador. Es este 
sentido, se deben rescatar los elementos filosóficos y antropológicos del 
Sumak Kawsay para aplicarlos como ejes de enunciación epistemológica 
y ontológica en la construcción del perfil docente que está en formación. 
En la figura 3 se combinan las formulaciones filosóficas y antropológicas 
de Macas (2010) y de Kowii (2011), que sintetizan los principios episte-
mológicos del Sumak Kawsay. 

En la figura 3, se aprecian los principios del Sumak Kawsay pos-
tulados por Macas (2010) y Kowii (2011), con la chakana o cruz andina 
de fondo. Esta simboliza los saberes milenarios de las culturas preincas e 
incas de los Andes centrales, que incluye Colombia, Ecuador, Perú, Boli-
via, Chile y Argentina. De acuerdo a estos principios filosóficos, artísticos 
y antropológicos, el Sumak Kawsay es una cosmovisión que concibe una 
interdependencia recíproca con la Pachamama, lo que implica un senti-
miento de pertenencia a la tierra, un sentido sagrado de la vida y una rela-
ción con el todo. Para Macas (2010), existen varias nociones esenciales de 
la vida comunal: el Randi-Randi, que significa reciprocidad y redistribu-
ción; el Ruray, maki-maki, entendido como el trabajo comunal; el Ushay, 
que concibe a la comunidad como una estructura política y social; y el Ya-
chay, traducido como las prácticas y saberes comunales de los ancestros. 



107

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 87-115.

Diana Patricia Pauta-Ortiz, Alexander Mansutti-Rodriguez y Javier Collado-Ruano 

Figura 3 
Principios del Sumak Kawsay para la formación pedagógica-artística

Fuente: elaboración propia, a partir de Macas (2010) y Kowii (2011). 

A su vez, Kowii (2011, p. 4-5) postula que existen cuatro nociones 
esenciales para entender esta filosofía vital de interconexión con el mun-
do natural: 

•	 Pakta Kawsay: Se refiere al balance de la persona, de la familia y 
de la comunidad como el fundamento de las relaciones sociales 
que permite la estabilidad y el equilibrio emocional. 

•	 Alli Kawsay: Se refiere a la armonía, que permite conectar la di-
mensión del trabajo con el cosmos, mediante flujos energéticos 
que influencian simultáneamente en el espacio y el tiempo. 

•	 Wiñak Kawsay: Se refiere a la creatividad, que permite motivar 
a los individuos la creación y recreación de sus iniciativas. La 
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creatividad se construye con el Tinkuy, que es una dialéctica de 
exploración constante con el cosmos para dar origen a innova-
ciones y nuevos elementos. 

•	 Samay: Se refiere a la serenidad, que debe ser cultivada en los dis-
tintos aspectos de la vida para lograr relaciones de paz y respeto. 

En su conjunto, los principios antropológicos y filosóficos del Su-
mak Kaway representados en la figura 3, pueden enunciarse como elemen-
tos innovadores para la formación de los docentes del campo de las artes, 
puesto que integran una mirada compleja, transdisciplinar e intercultural 
enfocada en transformar la sociedad actual desde la cosmovisión ancestral 
andina. Además, estos principios contribuyen a rescatar, revivir, resistir y 
re-existir a los procesos de colonialidad histórica. Desde una visión cíclica 
del espacio-tiempo, podría decirse que los ancestros vuelven a renacer es-
piritualmente en las pedagogías de las artes para materializarse como una 
concepción académica innovadora destinada a transgredir el imaginario 
colectivo instaurado por la globalización. Por eso resulta fundamental 
continuar indagando en la praxis educativa que surge de estas reflexiones 
teóricas. En este sentido, resulta necesario practicar la teoría y teorizar las 
prácticas desarrolladas en las escuelas, colegios y universidades. 

La correspondencia entre teoría y práctica en la enseñanza de las 
artes ha sido marcada desde el por qué enseñar y cómo enseñar. El ‘qué’ 
se refiere a los contenidos curriculares y el ‘cómo’ tiene que ver con las 
metodologías didácticas innovadoras que se desarrollan. Ambos cues-
tionamientos permiten revisar las normas y lineamientos curriculares, 
tanto de la ECA de EGB como de la EIB. En el caso de la implementación 
artística en EIB, Yépez (2015) señala que los contenidos y objetivos de los 
currículos nacionales de la ECA se enmarcan en los parámetros técnicos 
y pedagógicos estipulados en el Modelo del Sistema de Educación In-
tercultural Bilingüe (MOSEIB). Aquí el Ministerio de Educación (2013) 
busca dar respuesta a la pertinencia cultural y lingüística de los pueblos y 
nacionalidades indígenas de Ecuador. 

Sin duda, la complejidad del proceso de enseñanza-aprendizaje de 
las artes conlleva promover la diversidad curricular desde una didáctica 
orientada a otorgar herramientas epistemológicas que enriquezcan el di-
seño curricular nacional. De este modo, se busca responder eficazmente a 
las demandas contextuales de los estudiantes, que tienen realidades so-
ciales, culturales y geográficas distintas. A decir de Pauta (2020), es im-
portante que los estudiantes se apropien del conocimiento a partir de la 
construcción de sus propias experiencias. 
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Conclusiones

Al estudiar la pachasofía andina del Sumak Kawsay y las prácticas an-
tropológicas de sus pueblos y nacionalidades, se abren nuevos horizon-
tes epistemológicos para gestar el perfil profesional de los docentes del 
mundo artístico y cultural en el Ecuador. De ahí que este artículo haya 
realizado una breve descripción de la evolución histórica de la enseñanza 
de las artes a nivel nacional. Los distintos periodos prehispánicos, colo-
niales y contemporáneos delimitan la conceptualización histórica de los 
educadores en las artes. De ahí la relación directa con la propuesta de 
innovación pedagógica fundamentada en las aportaciones filosóficas y 
antropológicas del Sumak Kawsay a las pedagogías de las artes en la edu-
cación superior ecuatoriana. No se puede entender hacia dónde vamos, 
si no se sabe de dónde venimos y dónde estamos. Si bien esta propuesta 
de formación docente –que se desarrolla en la UNAE y UArtes– todavía 
conlleva muchos interrogantes, representa un modelo de formación hu-
mana que recoge los saberes ancestrales de Abya Yala para salvaguardar 
las expresiones artísticas y culturales en las generaciones presentes.

Dicho de otra forma, la propuesta de innovación pedagógica en la 
formación de los educadores en artes se caracteriza por la revalorización 
de los saberes, prácticas, costumbres y manifestaciones artísticas del pa-
sado ecuatoriano, que implica conocer la época prehispánica, colonial y 
contemporánea. Las reflexiones filosóficas y antropológicas de la educa-
ción que se han desarrollado en este trabajo son apenas un primer ensayo 
que permite organizar ideas, conceptos y procesos con el fin de mejorar 
la empleabilidad de los estudiantes de magisterio en escuelas, colegios e 
institutos. Sin duda, la formación docente transdisciplinar debe dialogar 
con cosmovisiones, espiritualidades, manifestaciones artísticas y descu-
brimientos científicos con el fin de enfrentar los desafíos contemporáneos

Esta filosofía educativa transdisciplinar de la formación docente 
abre nuevos horizontes epistemológicos, educativos y políticos para con-
cientizar y sensibilizar a los jóvenes de Ecuador. Pero resulta obvio que 
todavía se trata de una propuesta filosófica de la educación cultural y ar-
tística. Por eso la enseñanza de las artes deba tener un punto de inclusión 
educativa para abrirse a la diversidad cultural ecuatoriana. Podría decirse 
que la configuración del sistema educativo ecuatoriano es el resultado de 
las interacciones históricas que han ido ocasionado cambios pedagógicos 
en la enseñanza de las artes. Estos cambios han sido causados por diversas 
variables culturales, sociales, económicas y políticas.

Otra conclusión importante radica en reconocer que la educación 
cultural y artística es un derecho humano fundamental, que debe ser ac-
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cesible para todos los niños, jóvenes y adultos de Ecuador. Por eso es ur-
gente continuar con el debate filosófico de la educación en artes, con el 
fin de explorar nuevas propuestas universitarias de formación docente de 
artes, lo que implica repensar sus competencias y (re)diseñar estrategias 
didácticas innovadoras, creativas y contextualizadas. Sin olvidar, como 
mostró la pandemia del COVID-19, la importancia de manejar los recur-
sos tecnológicos, ya que dio lugar a nuevas formas pedagógicas y curri-
culares para desarrollar las prácticas educativas de manera virtual. Podría 
decirse que esta situación de educación a distancia, gestionada por la vir-
tualidad de las TIC, ha dado lugar a una cuarta época o categoría histó-
rica en la enseñanza de las artes en Ecuador. Un nuevo periodo histórico 
caracterizado por la enseñanza predominante en el cyber-espacio-tiem-
po, que brinda nuevos espacios y oportunidades para la consolidación de 
ciertos aprendizajes conceptuales, pero también limita otros aprendizajes 
emocionales, espirituales, procedimentales y actitudinales. 

De ahí que los estudios en filosofía de la educación enfocada a la 
pedagogía de las artes no puedan ser considerados como acabados, sino 
en constante evolución interconectada con el dinamismo de las sociedades 
contemporáneas. Sin duda, el reto de la formación de docentes en artes 
no termina en el reconocimiento de la diversidad intercultural. Los cam-
bios civilizatorios que están ocurriendo conducen a una revalorización de 
aquellas prácticas y teorías que desarrollan competencias creativas y con 
ellas, el camino a la innovación. Ya no se trata de modelar al ciudadano 
para que reciba y acate instrucciones, sino de estimular procesos de sentir, 
pensar y actuar creativos que faciliten su felicidad y simultáneamente una 
incorporación privilegiada en el orden civilizatorio que emerge. Creemos 
entonces, que se debe estar produciendo un reacomodo epistémico en el 
cual, aprender a aprender y aprender a crear, deben desarrollar los instru-
mentos que los hagan posibles. Las jerarquías de las asignaturas cambia-
rán y la investigación artística, como práctica social volcada a la creación, 
comenzarán a ocupar lugares de privilegio en la Educación. 

Otro factor a considerar es la necesidad de atender la infraestruc-
tura y el equipamiento con tecnología adecuada a los colegios de arte 
(ex conservatorios), a las unidades educativas con bachillerato técnico 
artístico, y a las escuelas básicas y colegios, donde hacen posible el desa-
rrollo del currículo en Educación Cultural y Artística (ECA) que se aplica 
en ellos. Además, es necesario un sin número de estrategias y acciones, 
que van desde la adquisición de instrumentos y laboratorios de prácticas 
artísticas, hasta la actualización del material didáctico. Estas guías deben 
ser publicadas en línea y socializarlas al personal docente y directivo vin-
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culado a las distintas ofertas educativas. Esto con el fin de desarrollar ex-
perticia en el manejo de didácticas activas en entornos digitales. Vamos 
pensando el futuro pero haciendo posible el presente.

Resulta fundamental tomar posición –con respecto a la manera 
como se produce el conocimiento de las artes y las necesidades que ellas 
demandan– puesto que, a partir de esta comprensión nos permitiremos 
replantear un accionar innovador desde lo pedagógico, didáctico, curri-
cular y lo evaluativo de los procesos creativos; así como el impacto en la 
formación de docentes con suficientes capacidades para desempeñarse en 
la diversidad contextual y cultural de nuestro país. 

Nota
1	 Este artículo se produce en el marco de las reflexiones adelantadas para investi-

gadores de los proyectos “El Pawkar Raymi y la producción de metodologías y 
material didáctico para la enseñanza de las artes” y “Filosofía de la educación: re-
flexiones para la formación pedagógica transdisciplinar”, ambos aprobados por las 
convocatorias de investigación de la Universidad Nacional de Educación (UNAE) 
de Ecuador.
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Resumen
Este artículo intenta rastrear una de las vértebras centrales del pensamiento Nietzscheano que 

ha sido tratada de modo tangencial, a saber, sus interpretaciones sobre la formación humana. En 
ese orden de ideas aborda una lectura de algunas de las críticas y propuestas sobre la educación 
que se encuentran en Schopenhauer como educador y El futuro de nuestras instituciones educativas, 
conferencias presentadas por Nietzsche entre enero y marzo de 1872, desde una perspectiva 
psicológica que se expresa en la doctrina de los impulsos nietzscheana. La primera parte del artículo 
se adentra a una interpretación detenida de la propuesta formativa de carácter psicológico del 
individuo como unidad de estilo que Nietzsche presenta en la segunda sección del Schopenhauer 
educador. La segunda parte pone de relieve el valor crítico y propositivo que tiene la tesis con 
cabeza de Jano, con la cual Nietzsche articula su interpretación de la tarea cultural de la educación 
en Sobre el futuro de nuestras instituciones educativas. Este proyecto que Nietzsche presenta a la 
educación resulta abrirse campo hasta nuestros días y resulta ser aún una perspectiva valiosa y 
crítica para interpretar las altas tareas culturales de nuestra educación, así como también permitiría 
fundamentar una base plausible de interpretación para rastrear el papel de la educación en la 
doctrina de Nietzsche. 

Palabras clave
Formación, filosofía, impulsos, genio, cultura, docto.

Abstract
This article tries to trace one of the central vertebrae of Nietzschean thought but which has been 

treated in a tangential way, namely, his interpretations of human formation. In this order of ideas, he 
addresses a reading of some of the criticisms and proposals on education found in the Schopenhauer 
educator and The future of our educational institutions, conferences presented by Nietzsche between 
January and March 1872, from a psychological perspective that is expressed in the Nietzschean 
doctrine of impulses. The first part of the article delves into a careful interpretation of the formative 
proposal of a psychological nature of the individual as a unit of style that Nietzsche presents in the 
second section of the Schopenhauer educator. The second part highlights the critical and proactive 
value of the Janus-headed thesis with which Nietzsche articulates his interpretation of the cultural 
task of education in On the future of our educational institutions. This project that Nietzsche presents 
to education turns out to open up the field to this day and still turns out to be a valuable and critical 
perspective to interpret the high cultural tasks of our education, as well as it would allow to establish 
a plausible basis of interpretation to trace the role of education. in Nietzsche’s doctrine

Keywords
Formation, philosophy, impulses, genius, culture, erudite.

Introducción 

La preocupación de Nietzsche por la formación y la educación es verte-
bral a lo largo de todo su pensamiento. En sus obras de madurez, esta pre-
ocupación se entrelaza de modo íntimo con otros temas centrales de su 
pensamiento como: el espíritu libre, la transvaloración de los valores o el 
filósofo del futuro. Sin embargo, en muchos casos, ha sido tratada como 
una preocupación tangencial o complementaria a las doctrinas centrales 
de su pensamiento, pese a la importancia que la formación tiene en el 
desarrollo de la obra de Nietzsche. Contrario a lo anterior, este artículo 
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evidencia la importancia que tiene la noción de formación humana en el 
pensamiento de Nietzsche, razón por la cual, el tema sobre el que gravita 
este artículo, es la interpretación que Nietzsche ofrece sobre la formación 
humana –desde la óptica de la psicología– en su obra de juventud. Óptica 
que Nietzsche entiende como una dinámica pulsional, la cual, es com-
prendida como una doctrina pulsional de la psicología humana. Doctri-
na desde la cual se interpretará– tanto la formación del individuo como 
el papel cultural de las instituciones de formación– de acuerdo con el 
criterio crítico que Nietzsche ofrece en dos obras de su juventud: Sobre 
el futuro de nuestras instituciones educativas (FIE) –conferencias presen-
tadas por Nietzsche entre enero y marzo de 1872– y Schopenhauer como 
educador (SE) –tercera de las consideraciones intempestivas– publicada 
en 1873. 

El problema que busca abordar este artículo, emerge del lugar que 
tiene la formación humana en el pensamiento nietzscheano, así como el 
modo en que tal formación se relaciona con la cultura –formación [Bil-
dung], educación [Erziehung]2; cultura y filosofía parecen guardar ínti-
mas conexiones en el pensamiento de Nietzsche. Tal relación se puede 
ver, p.e., en la tarea que el espíritu libre adquiere en Más allá del bien y 
del mal (MBM) al buscar crear las condiciones en las cuales se podrá dar 
cría (formar) a un alto tipo de ser humano llamado filósofo del futuro (cfr. 
Nietzsche, 2016b, p.  326)3. Estas condiciones han sido propiciadas por 
medio del ejercicio crítico que realiza el espíritu libre sobre los valores 
cardinales de la ‘cultura moderna’ –pueblos que renuncian a la cultura 
propia– Este ejercicio, que de modo explícito puede rastrearse su origen 
hasta –Humano, demasiado humano I (HdH-I)– pues es en este libro 
donde aparecerá, por primera vez, la noción de espíritu libre en la obra 
publicada. Es justamente en esta obra donde por primera vez el espíri-
tu libre someterá a crítica los altos valores de las expresiones culturales 
modernas. Tal ejercicio crítico del espíritu libre, termina desvelando –en 
la historia de la metafísica– la religión, el arte y la moral occidental, una 
jerarquía de los impulsos contraria a la vida; por lo cual, se aventura a 
una transvaloración de todos los valores que instauren una nueva jerar-
quía pulsional en la que las condiciones sean fructíferas para la cría del 
filósofo del futuro. En esta misma vía: el filósofo del futuro, es un nuevo 
tipo de formador que sabrá servirse de las fuerzas culturales de un pue-
blo –el arte, la religión, la moral y la filosofía– para lograr sus fines: la 
reproducción de su propio tipo. Lo que llevará, a su vez, a la formación de 
un nuevo tipo de comunidad superior de espíritus libres (cfr. Nietzsche, 
2016b, p. 337-38). 



120

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 117-157.

Aportes de la filosofía del joven Friedrich Nietzsche para la formación del individuo 

Contributions in the philosophy of the young Friedrich Nietzsche for the formation

Esta idea elaborada y consciente de la relación entre su filosofía y la 
formación que Nietzsche nos presenta en su madurez, ya se encuentra de 
manera bastante desarrollada en su juventud bajo la idea de la formación 
del genio de la cultura. El problema es que, muchas de esas agudas intui-
ciones quedaron opacadas debido a su adoración –casi ciega a Wagner– el 
mismo Nietzsche se hace consciente del modo en que: su devoción por 
Wagner terminó opacando su obra de juventud, lo cual llevó a que su 
tarea terminara confundiéndose con la de Wagner. Tal crítica la hace de 
modo explícito al Nacimiento de la tragedia, obra de la cual afirma “para 
ser justos con el Nacimiento de la tragedia (1872) será necesario olvidar 
algunas cosas. Ha influido e incluso fascinado por lo que tenía de errado, 
por su aplicación al wagnerianismo” (Nietzsche, 2016b, p. 817). Esta afir-
mación se puede extender a toda la obra de juventud. Pese a ello la preo-
cupación por la formación es latente en las obras de juventud, que escapa 
a la obnubilación wagneriana. Siguiendo este sendero interpretativo, el 
problema que se busca abordar en las siguientes páginas, es la extracción 
de críticas y propuestas que la obra de juventud Nietzsche presenta, como 
un horizonte para una reforma y transformación cultural, lo cual se bus-
cará poner en diálogo con los problemas formativos y culturales que se 
hacen latentes en nuestra contemporaneidad. En este orden de ideas, el 
objetivo de este texto es sacar de las tinieblas algunas de las intuiciones 
más lúcidas sobre educación que Nietzsche sostuvo durante su juventud y 
evidenciar la relación que tiene con su crítica a la cultura. Para, posterior 
a ello, evidenciar el valor que tiene la conexión entre formación y cultura 
en el pensamiento nietzscheano para abordar los problemas actuales de 
la educación y su tarea para la cultura. 

La tesis que busca sustentar el presente artículo es que, tanto la 
propuesta formativa del individuo expuesta en el SE, como la crítica y re-
novación a las instituciones educativas en FIE son abordadas por Nietzs-
che desde una perspectiva psicológica, perspectiva desde la cual pone en 
evidencia que la formación humana tiene como horizonte el cumpli-
miento de ciertas tareas culturales. De tal modo que, lo que sostiene la 
concepción de Nietzsche sobre la formación, es una cierta doctrina de los 
impulsos, la cual le permitirá postular una dinámica pulsional que con-
sidera: es el modo adecuado de dar forma, tanto al individuo como a las 
instituciones educativas. Doctrina que tiene un enfático carácter psicoló-
gico que desemboca en una propuesta formativa de carácter humanista 
que, en un sentido griego del término, se leería como la formación de un 
alto tipo de ser humano. Dicha interpretación lo llevará a proponer una 
cierta inversión del orden pulsional en la formación del individuo y la 
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manera como se concebían las instituciones educativas en la Alemania del 
siglo XIX. Crítica y propuesta formativa que se buscará evidenciar dentro 
de este artículo frente a la concepción de educación –desde la moderna 
Alemania de Nietzsche hasta nuestra actual forma de concebirla– Entre 
los hallazgos, se constata que las críticas a la educación de Nietzsche tie-
nen vigencia para nuestra situación educativa actual; y por ende, el tema 
guarda relación íntima con nuestras problemáticas educativas y cultura-
les. Así, una lectura a la perspectiva nietzscheana de la educación brinda 
un fructífero horizonte de interpretación de las pretensiones enfermizas 
de la educación latinoamericana contemporánea. Para evidenciar este a 
priori, la metodología usada en esta investigación ha sido una exégesis 
hermenéutica de las dos obras de juventud refereciadas, acudiendo a cier-
tos intérpretes de la obra de Nietzsche, para, finalmente, relacionarlas con 
críticas actuales de la cultura y la formación. 

El texto se estructura en dos secciones. En la primera de ellas, se 
realiza una lectura detenida de la formación y unidad de estilo del in-
dividuo en el SE, teniendo como referente interpretativo la metáfora 
psicológica del ‘sistema solar dotado de movimientos vivos’, presentada 
por Nietzsche en la segunda sección de esta obra (cfr. Nietzsche, 2016a, 
p. 763). En tanto que, en la segunda sección, se hace una lectura de la 
crítica y propuesta pulsional de la educación que Nietzsche presenta en 
FIE. Desde esta lectura se pone de relieve la conexión entre las dos obras, 
desde una perspectiva psicológica, en la cual Nietzsche interpreta y critica 
la educación. Se trata de una conexión que evidencia un ideal de la educa-
ción en Nietzsche: una propuesta formativa que dialoga desde el nivel in-
dividual del acto formativo hasta el nivel institucional y social del mismo.

Formación y unidad de estilo del individuo  
en el Schopenhauer como educador 

A la luz de las reinterpretaciones y revaloraciones que Nietzsche empren-
de sobre su propia obra, entre 1884 a 1886, de las cuales quedan huellas 
tanto en su correspondencia (cfr. Nietzsche, 2010b) como en sus escri-
tos preparatorios (cfr. p.e., Nietzsche, 2006) y que se concretan en los 
cinco prólogos que redacta para sus obras anteriores al Za; es decir, el 
Nacimiento de la tragedia, Humano, demasiado humano I y II, Aurora y 
Ciencia Jovial, pues en ellas es posible poner de relieve una idea que ya 
habitaba en el pensamiento de Nietzsche desde su juventud. En La filo-
sofía en la época trágica de los griegos (FTG) de 1873 (texto que compone 
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en sus años como profesor de Basilea para someterlo al juicio de Wagner 
pero que nunca ve la luz) Nietzsche propone interpretar la filosofía como 
la expresión de una personalidad y que aquello que debe perdurar en la 
historia es el gran hombre (cfr. Nietzsche, 2016a)4. Esta interpretación de 
la filosofía, como auto-confesión del autor –que pone como tarea del in-
térprete llevar a la luz esas confesiones inadvertidas del autor (la moral 
o amoralidad que estas profesan)– es un rasgo fundamental de la lectura 
que hizo Nietzsche de ‘toda gran filosofía’ a lo largo del desarrollo de su 
pensamiento. Estas lecturas resultan sumamente fructíferas para encon-
trar una postura psicológica en la filosofía nietzscheana. Para rastrear esta 
línea interpretativa de la filosofía como autoconfesión del autor –en el 
joven Nietzsche– es posible referirse, p.e., a la primera introducción de La 
filosofía en la época trágica de los griegos,

Cuento la historia de esos filósofos de una manera simplificada: solo 
quiero poner de relieve aquellos elementos de cada sistema que forman 
parte de una personalidad […] la tarea es desvelar aquello que debemos 
siempre amar y venerar y lo que no podrá sernos sustraído por ningún 
conocimiento futuro: el gran hombre (Nietzsche, 2016a, p. 573).

Esta postura, es posible encontrarla en los escritos de madurez de 
Nietzsche, p.e., en los primeros aforismos de Más allá del bien y del mal, espe-
cialmente en el sexto aforismo: “Poco a poco se me ha ido manifestando qué 
es lo que ha sido hasta ahora toda gran filosofía: a saber, la autoconfesión de 
su autor y una especie de memories [memorias] no queridas y no advertidas” 
(Nietzsche, 2016b, p. 300). También puede acudirse a Meléndez (2001) en su 
obra Hombre y estilo, (su) grandeza y unidad en Nietzsche; y a García-Pedraza 
(2021) en su obra Enfermedad, salud y filosofía. Perspectivas sobre la enferme-
dad en La filosofía en la época trágica de los griegos de Nietzsche.

Ese pensamiento, que ya venía desde su juventud, le da la claridad 
a Nietzsche de pensar que la vida entera del espíritu (es decir, todas las 
expresiones espirituales del ser humano: arte, religión, moral, filosofía, 
etc.) surge de lo más personal del individuo, de su cuerpo, por más que 
ciertos filósofos y moralistas traten de engañarse y simulen que sus doc-
trinas han nacido de una fría y objetiva dialéctica (cfr. Nietzsche, 2016b). 
En realidad, la filosofía es “la autoconfesión de su autor y una especie de 
memories [memorias] no queridas y no advertidas” (Nietzsche, 2016b, 
p. 300). Tal aseveración es aplicable tanto para la filosofía como para el 
resto de las expresiones del espíritu humano, muestra de ello es el trata-
miento de la moral y la religión tanto en MBM como en La genealogía de 
la moral (GM).
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Si tomamos en consideración esta reflexión de Nietzsche sobre la 
relación entre las expresiones espirituales en su origen personal corporal 
nos lleva a cuestionarnos por cómo entender las nociones de lo personal 
y lo corporal del individuo, en otras palabras, a preguntarnos por la inter-
pretación de la noción de personalidad en Nietzsche. En este terreno psi-
cológico, a su vez, emerge la pregunta por la formación de ese individuo, 
pues precisamente de lo que éste sea, surgen las expresiones sobre las que 
se concreta y dan forma a sí mismo y a la cultura. 

El primero de estos cuestionamientos nos lleva al terreno de la in-
terpretación psicológica de Nietzsche, pues, si las expresiones culturales 
y la doctrina de un individuo solo son la expresión de lo más personal 
de sí mismo, entonces hay que preguntarnos por ese ‘sí mismo’ (Selbst) 
que significa dos cosas paralelamente: personalidad y cuerpo. Las dos cosas 
están íntimamente conectadas por la interpretación de la doctrina de los 
impulsos o instintos (Triebe) de Nietzsche, ya que, precisamente la psico-
logía nietzscheana es una cierta doctrina de los instintos. Esta vía interpre-
tativa de la psicología de Nietzsche como una doctrina de los impulsos, 
es también explorada y expuesta por Assoun (1984), en su texto Freud y 
Nietzsche. De hecho su lectura comparativa entre estos dos filósofos, evi-
dencia de modo latente su perspectiva psicológica de la doctrina nietzs-
cheana –de manera más concreta– dedica las dos primeras secciones del 
libro primero de su obra a un análisis de las nociones de instinto y pulsión, 
persiguiendo con ello, sustentar que: el objeto psicoanalítico de Nietzsche 
es precisamente el instinto o impulso (Trieb) (cfr. Assoun, 1984). En ese 
orden de ideas: el ‘sí mismo’ –por ende, la personalidad o el cuerpo del in-
dividuo– es un conjunto o juego de impulsos en abierto conflicto y lucha 
entre sí para dominar o gobernar sobre los otros, lo cual implica tomar la 
dirección y voz del conjunto; es decir, ponerse a sí mismo (en tanto impul-
so) como el fin último de la existencia. No en vano Nietzsche nos pone en 
evidencia en MBM que todo impulso ha filosofado, pues: 

Quien examine los instintos fundamentales del hombre con el propó-
sito de saber hasta qué punto precisamente ellos pueden haber actuado 
aquí como genios (o demonios o duendes –) inspiradores encontrará 
que todos ellos han hecho ya alguna vez filosofía, – y que a cada uno de 
ellos le gustaría mucho presentarse justo a sí mismo como finalidad úl-
tima de la existencia y como legítimo señor de todos los demás instintos 
(Nietzsche, 2016b, p. 300).

Desde esta psicología de los impulsos la pregunta por la educación 
en Nietzsche se hace comprensible y toma una imagen clara ante nues-
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tros ojos. Pues el terreno de interpretación de la educación del individuo 
para Nietzsche, es justamente la psicología de sus impulsos. Es un terreno 
psicológico y formativo que nos evidencia explícitamente el SE, a la luz 
de una alta tarea formativa de la humanidad, pues, para Nietzsche “la hu-
manidad debe trabajar continuamente para formar [erzeugen] (procrear) 
grandes seres humanos únicos y ésta –y sólo ésta– es su tarea [Aufgabe]” 
(cfr. Nietzsche, 2016a, p. 790).

Visto desde esta tarea formativa fundamental de la humanidad nos 
es posible aseverar que la pregunta –por la formación del individuo– ver-
tebra las consideraciones que Nietzsche hace sobre su época en esta ter-
cera Intempestiva. Estas consideraciones están expresadas en el SE desde 
la propuesta de un “filósofo educador” (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 763,768, 
776-7, 785). Nietzsche presenta a este educador partiendo de una crítica a 
las dos máximas o tendencias educativas que propone la educación mo-
derna. Estas máximas o tendencias, no son otra cosa que el gobierno de 
ciertos impulsos sobre otros –si son interpretados desde una óptica psi-
cológica– como lo hace de modo explícito en FIE (cfr. Nietzsche, 2016a). 
A modo diagnóstico, Nietzsche presenta, en el inicio de la segunda sec-
ción del SE, una radiografía de las máximas formativas que dan horizonte 
a la práctica educativa de su tiempo. En este diagnóstico se presentan dos 
tendencias que sintetizan los modos de dirigir los modelos de vida del ser 
humano moderno. Una máxima se enfoca en el impulso central de la vida 
dándole toda la fuerza directriz a este impulso, en detrimento de todos 
los demás impulsos, lo cual termina llevando a una tiranía del impulso 
dominante; y con ello, a una deformación educativa. Por el contrario, la 
otra máxima –busca enriquecer todos los impulsos en la misma medida– 
al ofrecer una educación general del individuo. Empero, esta educación 
general, al carecer de centro armónico no establece ninguna relación uni-
taria entre los impulsos lo que conlleva, finalmente, a debilitar todos los 
impulsos del individuo (cfr. Nietzsche, 2016a). Para Nietzsche, cualquiera 
de estas dos máximas educativas está condenada al fracaso, pues no res-
ponde a la búsqueda formativa de un individuo que pueda asumir metas 
y tareas histórico-culturales; por ende, no propenden a la formación de 
grandes seres humanos únicos –lo que Nietzsche concibe como parte de 
la dirección auténtica de la educación– así pues, la propuesta de Nietzs-
che para formar este tipo de ‘genios de la cultura’, no toma ninguno de es-
tos extremos –por el contrario– parece encontrar un camino intermedio 
desde el cual es posible generar una relación unitaria entre el conjunto 
de impulsos, que constituyen el sí mismo lo que llamamos individuo. A 
continuación la propuesta de Nietzsche:
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[…] ¿y si ambas máximas no fueran en absoluto antitéticas? ¿Acaso una 
solamente dice que el ser humano debe tener un centro, y la otra, que debe 
tener también una periferia? Ese filósofo educador con el que yo soñaba 
no solo sería capaz de descubrir la fuerza central […] su tarea educativa 
consistiría más bien, a mi parecer, en transformar al ser humano entero en 
un sistema solar y en un sistema planetario dotados de vivos movimien-
tos, y en conocer la ley de su mecánica superior (Nietzsche, 2016a, p. 763). 

Este pasaje, evidencia el modo en que la formación debe obrar para 
darle forma al individuo, partiendo de una comprensión psicológica de 
la dinámica de sus impulsos o instintos. Lo que Nietzsche (2016a) enun-
cia como “un sistema planetario dotado de movimientos vivos” (p. 763) 
sería el objetivo de la formación; es decir, la forma del individuo, o más 
exactamente la dinámica a la que debe atender la educación para formar 
esos grandes seres humanos únicos. Esa forma del individuo nos desvela 
el concepto nietzscheano de individuo a formar y el objetivo mismo de 
la educación. 

Ahora bien, la cita inicia con dos preguntas que Nietzsche (2016a) 
refiere al horizonte que las máximas educativas en su época se han pro-
puesto; y por ende, las máximas que han gobernado e instrumentaliza-
do la educación que ahora él critica. Lo enunciado anteriormente como: 
prestar atención al impulso central, desconociendo los demás impulsos, 
o una educación general que no determina una unidad de los movimien-
tos. Frente al fracaso de estas perspectivas formativas, Nietzsche propone 
un filósofo educador: este filósofo educador debe dirigir al pueblo a los 
altos ideales de la cultura –en otras palabras– a esa tarea fundante de la 
humanidad. Tal tarea es planteada, de modo recurrente, en el SE bajo la 
figura del ‘genio de la cultura¨, como objetivo de esta. Nietzsche eviden-
cia esta relación entre el genio como la meta y tarea de la cultura de la 
siguiente manera: 

[…] Así como desde el sentimiento de su pecaminosidad brota su anhe-
lo hacia el santo, del mismo modo experimenta en sí, como ser intelec-
tual, una honda exigencia hacia el genio. Aquí está la raíz de toda verda-
dera cultura; y si por ésta yo entiendo la añoranza de los seres humanos 
por renacer como santos y como genios [...] la procreación del genio 
– que es la meta de toda cultura (Nietzsche, 2016a, p. 773).

Estas líneas, ponen en evidencia que –para alcanzar estos ideales 
culturales– es necesario formar un tipo de individuo que pueda reali-
zarlos. Un tipo de individuo que Nietzsche describe como: los “grandes 
seres humanos únicos” (2016a, p. 773), pero que las máximas educativas 
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que gobiernan en su época –y podríamos decir que en la nuestra– no 
forman. Pero ¿cómo entender este individuo que cumpla el ideal de la 
cultura? Nietzsche habla en el fragmento del individuo como un juego 
de fuerzas. Juego que se establece como una tensión de movimientos en-
tre una “fuerza central” y “otras fuerzas”, (Nietzsche, 2016a, p. 763) las 
cuales podríamos entender como periféricas. Para comprender esta diná-
mica de las fuerzas que se exponen aquí, es necesario hacer una pregun-
ta fundamental: ¿qué entender en este pasaje por la palabra fuerza? En 
este punto vuelve a emerger la psicología nietzscheana como perspectiva 
de interpretación, pues la palabra ‘fuerza’ podemos entenderla como las 
manifestaciones vitales del humano; es decir, sus impulsos o instintos. 
De tal manera que nos es lícito interpretar la fuerza central y las otras 
fuerzas como un impulso directriz; y, los demás impulsos del individuo 
que entran en relación con el impulso central. Relación que puede ser de 
conflicto o bien de subordinación. Lo que está en juego en la formación 
del individuo: es su vida anímica, su dinámica pulsional, su psicología. 
Las fuerzas en juego en la formación del individuo son sus impulsos; así, 
educar [se] al individuo es darle forma y relacionar la mecánica de los 
impulsos que dirigen su vida. Mecánica que dará origen a todas las mani-
festaciones espirituales que este individuo pueda expresar en su cultura. 

El filósofo educador soñado por Nietzsche (2016a) es aquel que 
permite la formación pulsional del individuo, pues comprende la forma 
que auténticamente debe tener su vida anímica. A esa forma, Nietzsche 
la enuncia como: “un sistema planetario dotados de vivos movimientos” 
(p. 763), del cual este filósofo conoce “la ley de su mecánica superior” 
(p.  763). En esta imagen metafórica se encuentra la concepción que 
Nietzsche tiene de individuo y la formación a la que debe tender. Al en-
frentarnos a una interpretación de este enunciado, podemos pensar los 
‘planetas’ de ese ‘sistema planetario’ que es el individuo como formas de 
manifestación de diferentes fuerzas, y con ello un modo metafórico de 
hablar de los impulsos del individuo. Cada impulso –como una fuerza 
gravitacional– tiene su movimiento, mas no es un movimiento aleatorio 
porque están coordinados en una danza cósmica y se encuentran dotados 
de “movimientos vivos”. Ahora bien, como danza, se requiere una rítmica 
que unifique estos movimientos. Justamente, esa rítmica la da su ‘ley de 
mecánica superior’. Nietzsche entiende al educador como un individuo 
provisto de una agudeza psicológica que le permite comprender la forma 
armoniosa en que los impulsos pueden moverse para –cultivar, alimentar 
y permitir la mejor vida anímica del individuo– pues comprende el con-
flicto de los impulsos y su jerarquía. Así, a la luz de esa dinámica conflic-



127

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 117-157.

Gilbert Hernán García-Pedraza

tiva el educador no elimina el conflicto, sino que propende a armonizarlo 
para permitir la danza rítmica y jerárquica de los impulsos. El filósofo 
educador es un excelente maestro de orquesta, que hace vibrar a los im-
pulsos en una sinfonía rítmica, en la que el individuo danza. 

Pero, aún es posible preguntarnos: ¿qué significa esa ley de mecáni-
ca superior? Una posible interpretación podría decir que –es el modo de 
gobierno que el impulso central tiene sobre los demás impulsos, al impri-
mirles una organización– de la misma manera en que la fuerza gravita-
cional del sol hace girar en torno suyo a los demás planetas. Sin embargo, 
aunque esta interpretación resulta muy ajustada a la lectura psicológica 
del individuo –como un conjunto de impulsos en conflicto– donde cada 
impulso puede obrar sobre los demás (García-Pedraza, 2020); es posible 
realizar un matiz para enriquecer esta lectura. Nietzsche afirma que aque-
llo que logra captar el filósofo educador es tanto el impulso central, como 
el modo en que este impulso no actúe en contra de los demás impulsos; 
es decir, esta ley de mecánica superior se puede entender como un modo 
de refrenamiento del impulso central para que este no se convierta en 
tiránico o enfermizo. Este matiz interpretativo resulta más ajustado, de-
bido a que en el pensamiento del joven Nietzsche –es bastante usual– la 
reflexión en torno del exceso de fuerza de un impulso –entendida como 
tiranía o enfermedad– en especial su reflexión sobre el exceso del impulso 
de saber o conocimiento al cual –entre otros textos– le dedica un papel 
central en su Libro del filósofo, como suele llamársele entre los intérpretes 
a un conjunto de escritos preparatorios que Nietzsche pensaba publicar 
como continuación del Nacimiento de la tragedia (cfr. Nietzsche, 2010a, 
p. 345-415). 

En esa misma línea de análisis García-Pedraza (2021) tiene una 
cuidadosa, y tal vez ingenua, interpretación a la problemática del exceso 
del impulso de saber, así como a su enfermiza manifestación en la cultu-
ra y la terapia de los impulsos que Nietzsche propone en FTG. Vista así 
–la ley mecánica– es una relación de vinculación entre los impulsos que 
permite sus movimientos y vitalidad refrenándolos y armonizándolos, 
en otras palabras, un modo de unidad de los impulsos del individuo. Así 
pues, el concepto de formación del individuo para Nietzsche contempla-
ría dos conceptos íntimamente relacionados: el individuo sería, por un 
lado, los impulsos o fuerzas que en su manifestarse lo hacen ser y, por 
otro lado, también sería el modo de refrenamiento –su ley de mecánica 
superior– que se expresa como un conjunto de vínculos entre los impul-
sos que permite la vida anímica de estos de forma unitaria y armónica. 
El individuo sería uno y múltiple: de un lado, multiplicidad de impulsos 
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componen su vida anímica, y por el otro lado, unidad en tanto la ley de 
mecánica que refrena y unifica los múltiples impulsos.

Pensar al individuo desde la imagen del sistema solar –dotado de 
movimientos vivos– que se mueve de acuerdo con una ley superior, pa-
rece conducirnos a entender esta noción desde la idea de la unidad de 
estilo. Lo que, sin embargo Nietzsche no busca entenderlo como una ley 
invariable a todos los individuos, sino que se expresa en cada individuo 
desde su propia dinámica pulsional. De tal modo que, en esta noción 
de la unidad de estilo del individuo parece sintetizarse la visión unita-
ria de los impulsos que se expresan de manera vital en cada individuo 
como un carácter. Este carácter unitario es el typos del individuo el cual 
se manifiesta en su unidad de estilo, ya que es en esta relación donde se 
consumaría de modo adecuado la gigantesca tarea de la formación de 
grandes seres humanos únicos. Dar luces para comprender esta noción 
nos conduce momentáneamente fuera de la tercera intempestiva. Veamos 
esto en detalle. 

Esclarecer la noción de unidad de estilo nos lleva a entender al 
sujeto como un typos. Pues –desde lo mencionado– la unidad de los im-
pulsos del individuo desvelan un carácter unitario en este. Esta noción 
de typos está dilucidada en el inicio de la segunda sección de FTG. Allí 
Nietzsche, presenta la diferencia entre los filósofos preplatónicos y los fi-
lósofos de Platón –en adelante en términos del typos que representan– de 
ese modo afirma que: 

Quien quiera pronunciarse desfavorablemente sobre esos maestros más 
antiguos, podría llamarlos unilaterales y a sus epígonos con Platón a 
la cabeza polifacéticos. Sería más justo e imparcial si considerásemos a 
estos últimos como caracteres filosóficos mixtos y a los primeros como 
tipos puros (Nietzsche, 2016a, p. 578). 

Para Nietzsche este ‘tipo puro’ que caracteriza a los filósofos pre-
platónicos, se debe a que son hombres “hechos y esculpidos de una sola 
pieza. Entre su pensamiento y su carácter domina una estricta necesidad” 
(Nietzsche, 2016a, p. 577). Esta ‘estricta necesidad’ –entre pensamiento y 
carácter o modo de vida– es lo que hace que sean individuos esculpidos 
de una sola pieza. El énfasis lo tiene aquí la palabra –esculpir– Esta pala-
bra la podemos significar desde la imagen del dar forma, tómese p.e., a un 
escultor que al esculpir le da la forma al frío mármol de obra de arte. Esta 
imagen nos permite afirmar que el individuo está siendo considerado 
desde su formación. Pero ¿cuál es el material de esa formación? Del mis-
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mo modo que el escultor da forma desde el mármol, el filósofo educador 
da forma desde las manifestaciones vitales; es decir, desde los impulsos. 

Ahora bien, si pensamos detenidamente la metáfora educativa que 
ofrece el esculpir se muestra que se diferencia el escultor de la escultura, es 
decir, son entidades distintas. No obstante, aquello que le da ese carácter 
unitario a los filósofos preplatónicos es precisamente que tal distinción 
no ocurre, es decir, ellos son tanto escultores como la obra esculpida, de 
allí que en ellos se de una ‘estricta necesidad’ entre su doctrina y su vida, 
relación de necesidad que los caracteriza, que los hace ser quienes son. En 
ese sentido, la relación entre el filósofo educador y su joven estudiante –
no es la de maestro escultor y mármol en bruto al cual desde el exterior el 
maestro viene a darle forma– ¡No!, La propuesta de Nietzsche es que tan-
to el filósofo educador como el joven estudiante están obrando sobre sí 
mismos como escultores y como obras. La imagen que se crea es la de una 
obra dialógica hecha a cuatro manos. Ahora bien, si ello es así, entonces 
¿cómo educa el filósofo educador a su discípulo? Por medio del ejemplo. 
“Para mí un filósofo es importante en la justa medida en que éste en con-
diciones de dar ejemplo. No hay duda ninguna de que mediante el ejem-
plo puede arrastrar tras de sí pueblos enteros” (Nietzsche, 2016a, p. 768). 
La relación educativa se establece entre dos individuos preocupados por 
su autoformación. Por ende, la formación es una preocupación de cada 
individuo que entra en diálogo en medio de la educación y el diálogo 
vital que establecen maestro y discípulo. Es la autoformación el ejemplo 
con el que dialoga el discípulo que observa –como quien toma las obras 
de otro gran maestro para guiarse en su propio y autónomo desarrollo 
formativo– en la creación de su propio estilo. En términos psicológicos, 
el maestro busca darle forma y jerarquía a sus propios impulsos: en esa 
preocupación formativa establece un diálogo con la búsqueda formativa 
de su discípulo que –a la luz de esa búsqueda de su maestro– alienta su 
propia autoformación. Así, Nietzsche parece estar mostrándonos que el 
maestro formándose a sí mismo establece las verdaderas condiciones en 
las que se puede establecer la formación de ese otro llamado estudiante. 

Ahora bien, a su vez, lo que se afirma de esta formación del indi-
viduo es que se hace de un tipo unitario, de una sola pieza ¿qué significa 
esto? Que este individuo sigue una ley superior que unifica sus modos 
de manifestación vital; en otras palabras, le da unidad a sus impulsos 
por medio de su ley de mecánica superior como lo enuncia el SE. Esta 
ley de mecánica superior sería el elemento más complejo de percibir en 
la formación del individuo, pues se presentaría allí donde los impulsos 
se manifiestan como una armonía jerarquía que, aunque ciertos impul-
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sos instrumentalicen a otros –no impiden su crecimiento y vitalidad– es 
decir, que se amplían a la máxima condición perspectivista y múltiple de 
lo humano. Cuando tal armonía pulsional se manifiesta en un individuo, 
en éste se manifiesta una unidad de estilo; por ende, en él pensamiento y 
carácter tienen una estricta necesidad: una obra hecha de una sola pieza. 

Para Nietzsche, el ejemplo histórico de esta formación –que pro-
pende a crear individuos únicos cuyos impulsos se manifiestan en una 
armonía que denomina unidad de estilo– es el pueblo griego trágico. 
Grecia es para Nietzsche un pueblo profundamente preocupado por la 
formación de altos tipos de seres humanos; es decir, genios de la cultura. 
De esta manera, Nietzsche denomina a los filósofos de Tales a Sócrates 
como “las típicas mentes filosóficas” (Nietzsche, 2016a, p. 577) o “los fi-
lósofos del conocimiento trágico” (cfr. Nietzsche, 2010a, p.  352). Estas 
‘típicas mentes filosóficas’ son para Nietzsche los grandes hombres únicos 
que formó Grecia al tomarse muy en serio su tarea humana de educar. Ta-
rea cultural que se evidencia por la preocupación autoformativa de estos 
individuos de la cultura, que fueron los filósofos trágicos, puesto que en 
ellos se expresaba la fuerza de la cultura y una comprensión de sí mismos 
que unificaba doctrina y carácter. De allí que Nietzsche considere que sea 
la personalidad como esa unidad lo que se deba perpetuar en la historia 
de estos grandes genios griegos (cfr. Nietzsche, 2016a). En los filósofos 
preplatónicos, Nietzsche ve un precedente de una cultura en cuyos im-
pulsos educativos se expresaba verdaderos fines humanos –donde la tarea 
de formar grandes seres humanos, únicos, se realizó cabalmente– Así, a 
la luz de su propia formación en filología clásica, Nietzsche retoma esos 
objetivos humanistas de la cultura griega y realiza una crítica a su propia 
cultura; crítica a la que anuda una nueva propuesta educativa que parte 
de una comprensión psicológica de los impulsos de cada individuo y que 
propende a la jerarquía armónica de estos. El filósofo educador requiere 
un entendimiento psicológico del individuo para poder formarlo. 

Desde las anteriores consideraciones, es posible interpretar que –la 
noción que el joven Nietzsche tiene de formación del individuo– es muy 
particular. El individuo es al mismo tiempo sus impulsos o manifesta-
ciones vitales como los vínculos que se establecen entre los impulsos en 
un tipo unitario que expresa su unidad de estilo. La formación de este 
individuo establece esta dinámica armónica, como una tensión –entre los 
impulsos y la ley de mecánica superior– que permite la vida anímica de 
los impulsos; los cuales se manifiestan como vínculos fuertes y tensos que 
no se destruyen unos a otros. Así, la formación para el joven Nietzsche, 
es un saber jerarquizar–sin destruir la mecánica viva de los impulsos del 
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individuo– El origen de toda formación es poder captar, tener oídos y 
ojos atentos, a la vida anímica de los individuos. 

Sobre la interpretación psicológica  
de las instituciones educativas

La psicología, tal como nos la propone entender Nietzsche, no se limita a 
un análisis del individuo como la perspectiva cientificista (iusnaturalista) 
moderna; de un modo más restringido: nos propone entenderla como un 
análisis de la vida interna o mental del individuo. Una clásica discusión –
que no deja de tener valor sobre la carga cientificista de los saberes huma-
nos– se puede encontrar en Verdad y método I de HansGeorg Gadamer; 
discusión en la que podríamos incluir a la psicología aunque la reflexión 
de Gadamer se centre en la experiencia estética, histórica y filosófica. 
Pues, el rastreo que realiza en el inicio de su obra, sobre la significación 
de la tradición humanística para las ciencias del espíritu (Gaisteswissens-
chaften), tiene una validez general sobre todas las ciencias o discursos que 
busquen comprender el fenómeno humano (cfr. Gadamer, 2012). Por su 
parte, la perspectiva nietzscheana busca extender los límites de compren-
sión de esta ciencia, de esta manera, pretende que la psicología amplié su 
interpretación a todo el fenómeno humano (y quizá a todo lo existente). 
No en vano Nietzsche afirma en MBM –después de hacer una crítica a 
los prejuicios metafísicos de los filósofos– que: “a partir de ahora vuelve a 
ser la psicología el camino que conduce a los problemas fundamentales” 
(Nietzsche, 2016b, p. 313). 

No obstante, a pesar de que esta claridad –sobre el lugar de la psico-
logía en la interpretación de los fenómenos humanos– aparezca de modo 
explícito en la obra de madurez, no es marginal ni de poca importancia el 
lugar que Nietzsche le otorga a la psicología en sus reflexiones de juven-
tud. Por ejemplo, en el NT, Nietzsche propone comprender el fenómeno 
estético de la tragedia griega: comprensión que extenderá al fenómeno de 
la cultura humana –en general– y al resurgimiento de la cultura alemana, 
–en particular– desde una psicología de los instintos. Resurgimiento que 
Nietzsche ve en la música wagneriana y en Wagner, como un tipo de genio 
de la cultura. Esta interpretación y admiración de Nietzsche por Wagner 
se expresa de modo explícito en las secciones 16 a 25 del Nacimiento de 
la tragedia. Jochen Schmidt en su Kommentar zu Nietzsches. Die Geburt 
der Tragödie, in Historier und Krischer Kommentar zu Friedrich Nietzsche 
Werken (2012), nos ofrece una estructura general que permite evidenciar 
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las secciones y desarrollo argumental que Nietzsche realiza en su opera 
prima. Así, Schmidt en su Kommentar zu Nietzsches. Die Geburt der Tra-
gödie nos evidencia que Nietzsche expone el nacimiento de la tragedia 
ática entre los capítulos 1 al 10, posteriormente se dedica a evidenciar el 
declive y muerte de la tragedia (a manos del socratismo de la moral) en-
tre las secciones 11 a 15; y, finalmente, los capítulos 16 a 25, Schmidt los 
titula Die Wiedergeburt der Tragödie bei Richard Wagner (el Renacimiento 
o regeneración de la tragedia en Richard Wagner) Así, en el inicio de su 
opera prima Nietzsche sostiene que “mucho es lo que habremos ganado 
para la ciencia estética” si se comprende que el desarrollo del arte se debe 
a “dos instintos (Triebe) tan diferentes [que sin embargo] marchan uno al 
lado del otro” (Nietzsche, 2016a, p. 338). Tales impulsos son: el impulso 
apolíneo y el impulso dionisiaco. Vemos aquí un uso extendido de la psi-
cología de los impulsos para entender el surgimiento de la tragedia griega 
y de la ciencia estética, lo que se a su vez, se ampliará a un análisis del 
renacimiento de la cultura en rededor de una obra artística. 

Esta misma vía de análisis psicológico de la cultura –es aborda-
da por Nietzsche en el escrito preparatorio conocido como el Libro del 
filósofo– con este título del Libro del filósofo o El filósofo en distintos estu-
diosos de Nietzsche como p.e., Paul-Laurent Assoun (cfr. Assoun,1986,  
p. 82), han comprendido un conjunto de anotaciones que Nietzsche re-
dacta como parte de las continuaciones temáticas de NT entre finales de 
1872 y comienzos de 1873. Estos Nachlaß contienen anotaciones que pos-
teriormente harán parte de FTG y de Sobre verdad y mentira en sentido ex-
tramoral. En este escrito preparatorio, Nietzsche enuncia explícitamente 
estos impulsos como: “los impulsos de este pueblo (Triebe dieses Volkes)” 
(Nietzsche, 2010a, p. 355).. Noción que aparece en el contexto de un aná-
lisis a la relación entre filosofía y cultura. Más exactamente del papel de 
la filosofía en la cultura. Papel que Nietzsche verá realizado en el refrena-
miento (Bändigung) del impulso de saber (Erkenntnißtrieb). 

Este somero acercamiento a este escrito preparatorio nos permite 
pensar detenidamente uno de los conceptos centrales que han articulado 
nuestra lectura psicológica de la formación del individuo hasta aquí: el 
concepto de cultura. Noción de la cual solamente habíamos evidenciado 
su meta formativa; es decir, la formación de grandes seres humanos que 
Nietzsche denomina genios de la cultura; pero que no nos habíamos de-
tenido a pensar en tanto concepto. Así pues, en este escrito preparatorio 
Nietzsche nos ofrece una definición de cultura entendida como “el refre-
namiento unitario (einheitlichen Bändigung) de los impulsos (Triebe) [de 
un] pueblo” (Nietzsche, 2010a, p. 354-5). De esta manera la cultura se evi-
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dencia como un concepto normativo en Nietzsche que solo se expresaría 
o existiría –en un pueblo que puede mantener en adecuada tensión uni-
taria sus impulsos– tensión que se da por un refrenamiento que realiza las 
expresiones de la cultura de un pueblo (filosofía y arte prioritariamente 
pero que, incluso, podría pensarse también como ejercido por la moral 
y la religión) sobre los impulsos de este pueblo. Comprensión que lleva 
a Nietzsche a oponer la noción de barbarie a la de cultura: un pueblo es 
barbárico en tanto –sus impulsos se manifiestan sin una adecuada ten-
sión entre ellos (de modo anárquico o tiránico)– tal que, conducen a un 
exceso o desproporción en la manifestación de éstos que impide su uni-
dad. García-Pedraza –en Enfermedad, salud y filosofía. Perspectivas sobre 
la enfermedad en La filosofía en la época trágica de los griegos– realiza una 
interpretación detenida del fragmento póstumo del Libro del filósofo en 
conexión con FTG, evidenciando la relación entre impulsos del pueblo 
y cultura, así como la oposición entre cultura y barbarie. Interpretación 
que permite evidenciar el estado de exceso y falta de tensión de los im-
pulsos como un modo de expresión barbárica –opuesta a la unidad como 
cultura– desde la perspectiva de la salud y la enfermedad de la cultura. 
Del mismo modo explora el concepto de tensión como presupuesto con-
ceptual para entender la oposición entre barbarie y cultura. Finalmente, 
da algunos argumentos de por qué es necesario entender la cultura y los 
impulsos del pueblo, a la luz de la noción de tensión en el joven Nietzsche 
(cfr. García-Pedraza, 2021).

A la luz de los anteriores ejemplos del pensamiento del joven 
Nietzsche logramos entender dos cosas –primera– que la psicología, 
entendida como una doctrina de los impulsos, tal como Nietzsche nos 
propone comprenderla; no se restringe a un análisis de la vida interior 
del individuo –como la usé a lo largo de mi análisis del SE– sino que 
puede extenderse el campo de interpretación de esta ciencia hasta la vida 
en comunidad de los seres humanos –segunda– hemos establecido un 
contexto interpretativo adecuado para adentrarnos en un análisis de las 
instituciones educativas, tal como son interpretadas en FIE, dado que, la 
lectura que platea Nietzsche sobre –la educación– está pensada dentro de 
este territorio psicológico y en conexión con la cultura como unidad de 
los impulsos; y –el genio– como meta de la cultura5. 

En este contexto interpretativo –que ofrece una lectura psicológica 
de la cultura– la tesis con cabeza de Jano (que Nietzsche presenta en FIE), 
emerge con una mayor profundidad y agudeza. Nietzsche mismo, en la 
introducción a sus conferencias, considera que aquello que asevera en 
ellas: hace parte de las reflexiones que una ciudad y unos individuos real-
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mente preocupados por la educación “en el sentido más alto” (Nietzsche, 
2016a, p. 484) ya han pensado. De allí la invitación a sus espectadores a 
adivinar y complementar lo que solo se ha insinuado u omitido. En esa 
vía de repensar lo que Nietzsche deja esbozado, nos adentremos ahora a 
la reflexión, siguiendo la huella de la psicología.

[…] Dos corrientes, en apariencia opuestas, igual de enfermizas (verder-
bliche) en sus efectos y confluyentes en sus resultados, dominan actual-
mente nuestras instituciones educativas […] por un lado, el impulso 
(Trieb) hacia la mayor ampliación de la educación posible; por otro lado, 
el impulso (Trieb) de reducción y debilitamiento de la misma. [contrario 
a estos emergen], el impulso (Triebe) de estrechamiento y el de concen-
tración de la educación como contrapartida a la mayor ampliación po-
sible, y al impulso (Triebe) de fortalecimiento y de autosuficiencia de la 
educación como contrapartida a su reducción. […] esas dos tendencias 
(Tendenzen) de la ampliación y la restricción son contrarias a los propó-
sitos de la naturaleza, así como es verdad que una concentración de la 
educación en unos pocos es una ley necesaria de esa misma naturaleza, 
mientras que los otros dos impulsos (Trieben) solo pueden fundar una 
falsa (erlogene) Cultura (Nietzsche, 2016a, p. 486).

El camino de pensamiento, que Nietzsche nos propone en su tesis, 
nos ofrece dos ópticas diferentes: la primera de ellas –mirar con frío y 
duro ceño a la educación moderna– en virtud de la dirección que ella 
propone, lo cual se debe a los impulsos que alientan las tendencias edu-
cativas modernas. La segunda óptica, tiene una mirada futura, en la cual 
Nietzsche propone una “renovación, reanimación y depuración” (2016a, 
p. 484) de la educación, que será movida por dos impulsos propiamente 
educativos. Dos impulsos que pueden realizar la tarea y meta que la cul-
tura pone sobre los hombros de la educación: la procreación del genio. 
Pues es en los genios que se cumple “ley necesaria [de la] naturaleza” la 
cual implica “una concentración de la educación en unos pocos” (Nietzs-
che, 2016a, p. 486).

Pero, detengámonos en el análisis psicológico que Nietzsche hace 
desde cada una de las dos ópticas que propone, para evaluar los institutos 
educativos y la educación moderna en general. Para adentrarnos en ese 
análisis, es importante dar un esbozo general del recurso literario que 
Nietzsche usa en estas conferencias –para presentar sus agudas críticas a 
la educación moderna– a los Bildungsanstalten. 

Nietzsche, presenta lo que –a primera vista– parece ser una me-
moria autobiográfica sobre una visita a las orillas del Rin, pero que –no 
es más que una invención literaria con pretensiones argumentales6– en 
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el río dos muchachos se reúnen para ocuparse de su propia formación, 
a modo de una comunidad educativa que pretende “estimular [sus] im-
pulsos culturales (Bildungstriebe) y al mismo tiempo mantenerlos a raya 
(Zaume zu halten)” (Nietzsche, 2016a, p. 489). Ya en este objetivo forma-
tivo de los jóvenes estudiantes, se evidencia la lectura psicológica de la 
cultura por parte de Nietzsche: se desea por un lado –un acrecentamiento 
o estimulación de los impulsos culturales que residen en el individuo– y 
que están conectados con los impulsos de un pueblo; al mismo tiempo –
el modo en que estos son refrenados para mantener la unidad, es decir, la 
cultura de este pueblo. De allí que estos jóvenes busquen mantener a raya 
sus propios impulsos. Las nociones vertebrales serían entonces –en pri-
mera instancia– el acrecentamiento de los impulsos, lo cual significa ha-
cerlos más fuertes; es decir, alimentarlos para mantener su vida dinámi-
ca. En segunda instancia, domar estos impulsos para mantenerlos a raya, 
lo que permitiría la unidad viva y dinámica del individuo. Esta relación 
con los impulsos evidencia –desde el inicio de estas conferencias– lo que 
posteriormente se entenderá en el SE, como el sistema planetario dotado 
de movimientos vivos; en ese sentido estos son jóvenes preocupados por 
su propia autoformación. La conexión de estos impulsos del individuo 
con la cultura, por medio de la formación, se evidencia en el hecho que 
el objetivo educativo se enfoque precisamente en formar los ‘impulsos 
culturales’ que residen en el individuo. Así, la conexión entre individuo y 
cultura se realiza en virtud de la formación.

En paralelo, los otros dos personajes centrales de esta imagen lite-
raria son: el maestro-alumno y el viejo filósofo. Estas dos figuras cobran 
importancia central para las conferencias, debido a que –es por medio de 
los diálogos que entablan estos dos personajes– que Nietzsche presentará 
sus críticas e ideas sobre la educación. En cuanto al maestro-alumno es 
importante poner de relieve su doble carácter. Por un lado, un estudiante 
que –en varias ocasiones a lo largo de la conversación entablada con su 
maestro, el viejo filósofo– es sancionado o incluso le recuerda las viejas 
lecciones aprendidas, pese a lo cual, no obstante, guarda un claro respeto 
frente a él. Por otro lado, es también un maestro de los jóvenes, acción 
educativa que lo compromete con el futuro de la cultura. Es justamente, 
con relación a este segundo talante de su personalidad, donde se eviden-
cia el lado más pesimista de su discurso, debido a su profundo desánimo 
frente a la educación. Precisamente por ello, es posible evidenciar que 
desde esa coloratura emocional –este maestro-alumno– dirigirá sus afila-
das críticas a los actuales impulsos dominantes de la educación. Incluso al 
poner en voz de este personaje sus críticas hacia la educación, es posible 
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afirmar que –tal coloratura emocional– es la que caracteriza la perspecti-
va del propio Nietzsche frente a la educación moderna. 

El segundo personaje central de estos diálogos educativos es el 
filósofo. Un hombre anciano, de carácter fuerte que, aunque apasiona-
do no deja de mantener la mesura y dominio adecuado de sus pasiones. 
Recuerda esa mesurada relación entre los impulsos, más apasionados y 
calientes; y el impulso de conocimiento que funciona como regulador de 
esa volcánica dinámica pulsional por medio del frío intelecto, lo cual se 
gana con la lejanía del pensamiento en la libertad del pájaro en el prólogo 
de HdH-I (cfr. Nietzsche, 2014, p. 71). Incluso crea un eco en la imagen 
del doble cerebro propia del espíritu libre en HdH-I (cfr. Nietzsche, 2014, 
p. 181). En este personaje Nietzsche aventura a presentar su imagen de 
una reforma a la educación. Reforma que permitiría a su vez una restau-
ración de la cultura. Meta que está alineada con la que persigue en casi 
todas sus obras de juventud7. Ahora bien, si tomamos en cuenta que ese 
papel restaurador en la obra de juventud la tiene el genio de la cultura, 
vemos que este filósofo no parece entenderse a sí mismo como genio, 
aunque tiene cabal conciencia de la importancia y carácter de estos para 
la cultura. De allí que le recuerde a su alumno –a modo de demanda– el 
no “democratiza[r] los derechos del genio para eludir el trabajo cultural 
(Bildungsarbeit) propio y la miseria cultural propia” (Nietzsche, 2016a, 
p. 496). Este filósofo parece más bien insinuar lo que en el SE toma la for-
ma del “filósofo educador” (Nietzsche, 2016a, p. 763). La problemática de 
la educación se desarrolla como tema central de la conversación que estos 
dos personajes entablan. Conversación que recuerda, de modo latente, 
a los Diálogos platónicos; en especial los diálogos de madurez donde los 
personajes platónicos presentan unas largas diatribas que son brevemen-
te secundadas o interpeladas por sus oyentes, p.e., el Timeo o el Filebo. 

La lectura crítica que Nietzsche realiza sobre la educación moder-
na –desde la perspectiva pesimista del alumno-educador– presenta dos 
impulsos de carácter no-formativo, que guían y dan forma a la educación 
moderna. Estos no persiguen las altas metas y tareas que la cultura ex-
presa en la educación; por el contrario, persiguen tareas y metas donde 
la educación simplemente cumple un papel instrumental y servil a los 
objetivos propios de dichos impulsos. 

El primero de esos impulsos no-formativos es la mayor ampliación 
y difusión de la educación posible (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 497). Nietzsche 
nos pone en evidencia que este impulso que guía la educación moderna 
no es un impulso formativo –es realmente un impulso económico– el 
cual es propio de la doctrina económico-política moderna. Este impulso 
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económico instrumentaliza la educación para conseguir su propio ‘fin 
fundamental’ y alimentar su propia fuerza. Dicho ‘fin fundamental’ del 
impulso económico –es la producción– En ese sentido la educación se 
convierte en un modo de transformar a los individuos en seres producti-
vos, que consideran que su vida debe ser guiada y dirigida por la produc-
tividad –como tarea central de su vida– de tal modo que, la formación 
que tal tipo de individuos posean –percibida de modo subjetivo como 
un tipo de propiedad privada– debe alinearse con la capacidad produc-
tiva que posean dichos individuos. Visto así, el precepto fundamental de 
este tipo de educación –a la que le subyace el impulso económico– sería: 
“conocimiento y educación [Bildung] en la mayor cantidad posible –por 
tanto, producción y necesidades en la mayor cantidad posible– por tanto, 
felicidad en la mayor cantidad posible” (Nietzsche, 2016a, p. 497). Educa-
ción, conocimiento, productividad y felicidad se encuentran íntimamen-
te conectados en esta doctrina, tal que la finalidad de la educación sería 
la búsqueda de ese tipo de felicidad que promulga la doctrina económica. 
La felicidad que residiría en conseguir “la mayor ganancia posible de di-
nero” (Nietzsche, 2016a, p. 497).

La felicidad entendida como ganancia monetaria solo es posible 
de obtener por medio de la productividad efectiva y continuada. De allí 
que, el objetivo último de la educación sea la utilidad [Nutzen], o de modo 
más preciso la adquisición o ganancia [Erwerb]8. El individuo se educa 
para transformar su educación en producción y utilidad monetaria, lo 
que le permite convertirse en uno de esos “seres que gan[a]n muchísimo 
dinero” (Nietzsche, 2016a, p. 498), lo que a su vez le garantiza la felicidad 
predicada por ese mismo dogma. La felicidad es la ganancia extraída de 
la productividad para lo cual la educación debe preparar al individuo. La 
educación guiada por este impulso se entiende como la capacidad que 
tiene un individuo para discernir el modo más fácil de comprender el 
comercio entre hombres y pueblos; tal que –con esa capacidad de discer-
nimiento– puede extraer la mayor ganancia posible y adquirir la mayor 
cantidad de dinero. Con ello, la educación pondría al individuo a la al-
tura de su tiempo. Un tiempo dominado por la doctrina económica. Un 
tiempo en que la economía le da forma a la época, al pueblo y, a su vez, 
se autodenomina ‘cultura’ –aunque no lo sea a ojos de Nietzsche– En esa 
medida la tarea de la educación, en esta época que crítica de modo clara-
mente pesimista el maestro-alumno, no es producir ‘altos tipos’ de seres 
humanos que se puedan denominar ‘genios de la cultura’; sino que, el 
impulso económico ha trastocado estos objetivos y ha impuesto sobre la 
educación la tarea de “formar cuantos más hombres «de curso corriente» 
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fueran posibles” pues “cuantos más numerosos sean dichos hombres de 
curso corriente, tanto más feliz será el pueblo” (Nietzsche, 2016a, p. 497). 

Las críticas de Nietzsche a la educación de su tiempo nos resultan 
tan contemporáneas y cercanas que crean una fuerte desazón –al punto 
de llevarnos a la coloratura anímica desde la que son pronunciadas– La 
instrumentalización de la educación por parte de la economía –que con-
vierte a los individuos en seres productivos y a la educación en el medio 
útil de conseguir esa felicidad monetaria– es algo que vivimos, o más 
precisamente padecemos contemporáneamente. Mas aún, educarnos úni-
camente en la medida en que esa educación puede transformarse en un 
medio para ganar dinero (Nietzsche, 2016a), tiene por consecuencia: li-
mitar toda educación a la utilidad y productividad; por ende –considerar 
que toda educación que vaya más allá de este límite como una aberración 
moral o una desfiguración del sentido mismo de educarse– nos hace sen-
tir que Nietzsche estuviera haciendo una radiografía bastante precisa –tal 
vez enfermiza– de nuestro sistema educativo actual. Es como mirarnos al 
espejo y vernos revelados. Parece entonces que la tarea de nuestra actual 
educación es la creación de esos seres “de curso corriente” (Nietzsche, 
2016a, p. 497) que buscan en la educación una herramienta para la fe-
licidad; es decir, para la rápida adquisición de muchísimo dinero. Para 
lo cual, es necesario una “educación rápida” (Nietzsche, 2016a, p. 498) 
que nos permita comprender cabalmente el flujo económico del mercado 
y con ello transformar nuestra formación en productividad que genere 
ganancia monetaria. En esa medida la educación es la herramienta para 
crear seres productivos. Herramienta de un impulso económico que le 
subyace y guía. De ser así –al igual como lo denuncia el maestro-alumno– 
el impulso que le da forma a nuestra educación no es realmente forma-
tivo: es un impulso económico que ha instrumentalizado a la educación 
y la ha desarraigado de su terreno cultural original, de su conexión con 
la meta de la cultura: la producción del genio. Mas aún, nos lleva a pre-
guntarnos si esta instrumentalización por un impulso no formativo –que 
renuncia a las metas de la cultura– es al mismo tiempo un impulso no 
cultural, en el sentido normativo que Nietzsche entiende la cultura. Por 
lo tanto, un impulso que tiene a la barbarie y no a la unidad de los impul-
sos de la cultura. De ser así podríamos preguntarnos sí en la actualidad 
somos una cultura, o más bien somos un pueblo sin cultura –debido a su 
renuncia a la tarea de la cultura– incluso podríamos preguntarnos hasta 
dónde ha llegado a influir y con qué fuerza se impone este impulso eco-
nómico –al estar sobrealimentado o hiperalimentado en nuestra época– al 
punto de convertirnos en sujetos de rendimiento, dispuestos a autoalie-
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narse y autoviolentarse para mantener el ritmo de hiperproductividad 
que determina el imaginario de éxito y felicidad monetaria, como lo pre-
senta Byung-Chul Han, en su obra La sociedad del cansancio9. 

La intuición de Nietzsche frente a la educación de su tiempo y al 
futuro de la misma, de seguir bajo el dominio instrumental de un im-
pulso económico, parece llegar –de un modo tan latente hasta nuestros 
días– que es posible encontrar una denuncia muy similar en la obra de 
Martha Nussbaum Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las 
humanidades, en la cual, Nussbaum trata de evidenciar la problemática 
que se deriva de la creciente tendencia que han tomado múltiples nacio-
nes alrededor del mundo, al buscar la eliminación de las humanidades de 
su horizonte educativo, pues ven en ellas un ornamento inútil –carente de 
utilidad– ante las crecientes demandas de crecimiento económico mun-
dial. Así Nussbaum (2010) afirma que: 

Sedientos de dinero, los estados nacionales y sus sistemas de educación 
están descartando sin advertirlo ciertas aptitudes que son necesarias 
para mantener viva a la democracia. Si esta tendencia se prolonga, las 
naciones de todo el mundo en breve producirán generaciones enteras 
de máquinas utilitarias, en lugar de ciudadanos cabales con la capacidad 
de pensar por sí mismos, poseer una mirada crítica sobre las tradicio-
nes y comprender la importancia de los logros y los sufrimientos ajenos 
[…] ¿cuáles son los cambios drásticos? En casi todas las naciones del 
mundo se están erradicando las materias y las carreras relacionadas con 
las artes y las humanidades, tanto a nivel primario y secundario como 
a nivel terciario y universitario. Concebidas como ornamentos inútiles 
por quienes definen las políticas estatales en un momento en que las 
naciones deben eliminar todo lo que no tenga ninguna utilidad para ser 
competitivas en el mercado global (p. 20).

La crítica de Nussbaum, posee una sorprendente relación con la 
crítica de Nietzsche; de hecho, parecen eco de una misma voz con tonali-
dades múltiples que se prolonga en el tiempo y pone de relieve el origen 
–no formativo– que está a la base de la educación moderna y contem-
poránea. Su tendencia y pulsión económica dominante que desvanece 
todo aquello que no pueda transformarse en ganancia, utilidad y pueda 
competir en el mercado monetario y productivo. 

El segundo impulso no-formativo que dirige y da forma a la edu-
cación moderna es el de ‘reducción y debilitamiento’. Esta tendencia que 
para Nietzsche resulta ser menos sonora que el anterior impulso econó-
mico es, sin embargo, igual de peligrosa para los fines educativos de una 
cultura. Cuanto más peligrosa debido a que su origen se da entre indi-
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viduos dedicados al conocimiento. En tal medida, sabe esconder –como 
camaleón– la acción desfigurante que está ejerciendo sobre las tareas pro-
piamente educativas de una cultura. La génesis de este impulso se encuen-
tra entre los eruditos que prestan sus servicios a la ciencia (cfr. Nietzsche, 
2016a). En ese sentido este impulso sería un tipo de pulsión científica. No 
obstante, habló aquí de ‘un tipo’ de impulso científico, teniendo en mente 
el hecho de que: el espíritu libre desde HdH-I en adelante, también se 
entiende como un individuo de conocimiento. Lo cual conduce a que, 
justamente en HdH-I, el espíritu libre se identifique como individuo de 
ciencia, tal que tenga en ésta su arma de guerra contra las ilusiones de la 
cultura. No es de esperar que Nietzsche haga caso omiso a los ataques 
críticos que ha realizado durante su periodo de juventud al modo ‘excesi-
vo o indómito’ en que se expresa el impulso de conocimiento entre estos 
individuos de conocimiento que denomina –eruditos– al escribir su obra 
posterior. Siguiendo ese orden de ideas se podría trazar una diferencia 
entre el erudito y el individuo de conocimiento como Nietzsche lo piensa; 
lo que, a mi juicio, incluye al espíritu libre. Tal diferencia se demarcaría 
por el modo en que el impulso de conocimiento del erudito es impro-
ductivo, en el sentido de no poder crear, en tanto que el individuo de co-
nocimiento que Nietzsche pregona convertiría su conocimiento en actos 
de creación10. Tal crítica sobre el individuo de conocimiento que permite 
poner en relación la obra de juventud con la obra posterior de Nietzsche, 
se presenta en FIE –bajo el signo de la ‘especialización’– así pues, para el 
maestro-alumno que la educación este siendo dirigida por un impulso 
científico –que tiende a convertir toda formación en una especialización 
tal que el individuo quede restringido y exiliado a un campo muy limi-
tado de su ciencia– trae como consecuencia que éste se convierta en un 
erudito improductivo. Puesto que, en su área de especialidad se elevará 
sobre el vulgo pero en “las cuestiones esenciales” se incapacita a sí mismo 
al punto de que “no puede ya tomar la palabra” (Nietzsche, 2016a, p. 499). 

Las cuestiones esenciales son precisamente el campo donde –el ge-
nio como individuo– de la cultura tiene su mayor papel y protagonismo. 
Pues al relacionarse con las cuestiones esenciales de su pueblo se trans-
forma a sí mismo en aquel que traza las altas metas de su cultura. Para 
Nietzsche “la vida de un pueblo refleja, de una manera impura y con-
fusa, la imagen ofrecida por sus genios más grandes” (Nietzsche, 2010a, 
p. 345), en esa medida el genio está íntimamente ligado con la vida de los 
impulsos de su pueblo, ya que, en él se expresan –de modo más puro y 
claro– la jerarquía y unidad de impulsos que un pueblo se determina y 
con la cual da forma a su cultura. El genio sería entonces la reproducción 
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clara y en grado más alto de la imagen que su pueblo se da de sí mismo, 
en otras palabras, sería la imagen de su cultura. Crear ese tipo de indivi-
duos es precisamente la tarea de la educación para Nietzsche, lo cual se 
evidencia con lo que, en la tesis de estas conferencias, se denomina la ley 
necesaria de la naturaleza. Según esta ley hay una absoluta necesariedad 
de “una concentración de la educación en unos pocos” (Nietzsche, 2016a, 
p. 486). Esta concentración de la educación en unos pocos no significa 
que la educación deba ser algo a lo que solo unos pocos puedan acceder 
–como una elite– por el contrario el filósofo a lo largo de las conferencias 
nos muestra la necesidad que tiene un pueblo de educación para fortale-
cer la cultura y la formación del genio (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 515). Tal 
concentración aboga por la no democratización de los derechos del ge-
nio; precisamente es esto último lo que el filósofo le reclama a su alumno-
maestro. Es necesario entender que muchos al educarnos no lo hacemos 
para nosotros, como si todas las fuerzas culturales de una época giraran 
para la propiedad privada de ‘nuestra’ educación, de tal modo que nos 
consideremos de inmediato unos ‘genios de la cultura’ –por el contra-
rio– nuestra educación hace parte de una expresión cultural que busca la 
creación de ese tipo de individuos. Genios que es posible que se concrete 
en uno o varios de nosotros de modo inadvertido, o quizá nosotros solo 
somos otra expresión de todo un pueblo buscando esa imagen del genio 
que le dará concreción e identidad a sí mismo. En ese último caso simple-
mente nosotros contribuimos a la creación del genio. 

Ahora bien, cuando la educación es movida por un impulso no-
formativo –como el impulso erudito de la ciencia– los individuos son 
educados para convertirse en especialistas de un campo especifico de la 
ciencia –desconectándose de las demás expresiones e impulsos de su pue-
blo– No serían, ni buscarían comprender la imagen completa de su época 
o cultura, mucho menos concretar en sí mismos tal imagen. El especialis-
ta es un erudito que se limita a su propio campo y ve en esa limitada espe-
cialización, que no busca preocuparse por la imagen de toda su época un 
fenómeno ético loable (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 499). Nietzsche identifica 
este fenómeno de la especialización erudita con la condición de obrero. El 
erudito sería un obrero del conocimiento en una máquina de producción 
de conocimiento. Conocimiento que solamente reproduciría su propio 
tipo, es decir, el conocimiento erudito. En esa medida el sistema educa-
tivo moderno no sería más que una “división del trabajo en las ciencias” 
(Nietzsche, 2016a, p. 499). División donde cada especialista o, lo que es lo 
mismo, cada erudito se restringiría al conocimiento de su limitado saber, 
procurando con todas sus fuerzas y con un indómito impulso de saber 
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conocer en mayor medida el objeto de su saber. Esta pulsión desmesu-
rada a la especialización hace que el conocimiento de estos individuos se 
convierta en un trabajo que se desliga cada vez más de las preocupaciones 
y movimientos de los impulsos que le dan forma a su pueblo, a su época. 
El erudito es un individuo sumido en su pequeño mundo limitado, que 
no sabe al final cómo conectar su conocimiento con el movimiento pul-
sional que lo rodea; es decir, con la tensión o conflicto de pulsiones que 
le dan forma a su pueblo. De modo que, frente a esos movimientos no 
puede más que callar. Nietzsche mismo evidencia en el SE que hay una 
guerra directa en todos los tiempos entre eruditos y genios. Lo cual pone 
en evidencia al preguntar por la “significación que tiene el erudito [Gele-
hrten] para la cultura”. Frente a lo cual responde que:

[…] Todo aquel que sabe observar, advierte que el erudito, en esencia, es 
estéril [unfruchtbar] [...] y que tiene un cierto odio natural al ser humano 
que es fértil [fruchtbaren][…] Pues estos últimos quieren matar, disec-
cionar y entender la naturaleza, y los primeros, por su parte, la quieren 
acrecentar con nueva naturaleza viviente […] Épocas enteramente di-
chosas no necesitaron al erudito y no lo conocieron, épocas enteramente 
enfermas y tristes lo apreciaron como el ser humano más elevado y más 
digno, y le otorgaron el primer rango (Nietzsche, 2016a, p. 799).

Que la educación moderna sea dirigida y le de forma un impulso 
erudito de la ciencia –conlleva a que esta se vuelva estéril y enfermiza– 
así, los especialistas que salen de nuestras modernas academias del saber 
son sujetos enfermos incapaces de convertir en frutos creativos su cono-
cimiento. De tal modo que alimentamos durante años enteros el impul-
so de conocimiento de estos individuos ávidos de saber en cada una de 
nuestras modernas y hasta hipertecnologizadas aulas contemporáneas, 
si ponemos en diálogo directo la crítica de Nietzsche con nuestra época 
–sin siquiera cuestionarnos por lo fructífero de ese alimento– puede que 
tal alimento sea estéril. Es la transformación del saber en herramienta 
de la especialización y la técnica. Mas aún, el erudito tiene un odio na-
tural hacia el individuo fértil, hacia el genio, en tal medida, puede que al 
educar eruditos estemos educando individuos que creen un odio hacia 
todo lo fértil, hacia todo lo productivo, hacia todo lo que se dirija hacia 
el genio. Inclusive puede que le enseñemos a nuestros estudiantes a odiar 
y sepultar en ellos mismos todo aquello que se dirija hacia el genio, todo 
en ellos que tenga la pulsión de crear. Una similar dirección crítica sobre 
el lugar de la academia y su tarea educativa es la que presenta Joan B. 
Llinares en su artículo Buscando espacios para la verdad: Nietzsche y la 
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filosofía en la universidad (2008) que se encuentra en el libro compilado 
por Faustino Oncina titulado Filosofía para la universidad, filosofía contra 
la universidad (De Kant a Nietzsche). En este artículo Llinares se detie-
ne a un análisis cuidadoso de estas conferencias realizadas por Nietzsche 
en la Universidad de Basilea; sin embargo, la óptica de interpretación de 
Llinares busca realizar una crítica desde el problema de la verdad y el 
modo en que ésta determina el factor educativo y el carácter productivo 
del saber. Por otra parte, una crítica en relación con la educación y su 
relación con la técnica y la especialización se puede encontrar en el tex-
to de Marta Nussbaum Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita 
de las humanidades (2010). Aunque la preocupación de Nussbaum en el 
texto implica las humanidades en general y tiene una especial atención 
al problema de la relación entre estas y la democracia. Comprensión que 
puede ponerse en diálogo con el análisis crítico de Robert Bolaños en su 
texto La libertad: ¿ideal posible o instrumento de dominio? (2010), en el 
cual reflexiona en rededor de las narrativas actuales que apelan a la idea 
de libertad y la necesidad que sea justamente la educación la que pueda 
diferenciar y aclarar esta confusión de narrativas que pueden usarse para 
dominar al individuo. 

La academia moderna es para Nietzsche un lugar en donde indi-
viduos estériles forman y reproducen su propio tipo, sobre otros indi-
viduos, que asisten a sus aulas; en medio de ese proceso se reproduce el 
odio hacia el genio en medio de los espacios que deberían producirlo. Si 
vemos con cuidado las conexiones cercanas que nuestra actual academia 
tiene con esa universidad humboldtiana que Nietzsche pone en el ojo de 
la crítica, entonces también la crítica cabe en la práctica educativa que 
nos cobija a nosotros. El genio es el que se conecta con la totalidad y da 
forma a las preocupaciones y metas de una cultura, en tanto que, el erudi-
to es el que se desprende de esa relación estrecha con su cultura limitando 
su saber a investigaciones que solo tienen importancia en su campo y no 
dialogan: una especialización erudita que crea sus propias metas desa-
rraigadas de las metas de una cultura –donde el saber académico dirige la 
mirada a una dirección totalmente diferente a la dirección en que miran 
las preocupaciones más esenciales que tiene su cultura– preocupaciones 
frente a las cuales este erudito solo puede callar. Precisamente en esa dis-
paridad o desgarro –entre la academia y la cultura– es donde centra sus 
reflexiones el profesor Carlos Gutiérrez cuando se pregunta por la rela-
ción entre la academia colombiana y las preocupaciones que le aquejan 
a nuestra sociedad desde la óptica de una “carencia de actividad crítica”, 
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en la cual, para él, reside un potencial que podría poner en relación la 
academia con las preocupaciones de nuestra sociedad: 

La carencia de actividad crítica en Colombia es, a mi juicio, un factor de 
primera importancia para que el saber y la ciencia no estén en el centro 
del proceso de nuestro desarrollo y para que no contribuyan al análisis 
de los conflictos de nuestra sociedad y a su encauzamiento institucional 
(Gutiérrez, 2019, p. 436).

Gutiérrez, al igual que Nietzsche, ve una disparidad o distancia 
entre el académico y su cultura; solo que, para el primero: el problema 
reside en la falta de actividad crítica; en tanto que para el segundo: resi-
de en la limitada e improductiva relación de su saber con los problemas 
esenciales; es decir, con su tendencia a la especialización guiada por su 
impulso de erudición. No obstante, en los dos casos es posible evidenciar 
esa distancia que ha convertido a la academia y al individuo de conoci-
miento –no en un sujeto que entiende la vida anímica de su pueblo en 
tanto la vive– sino que, parece restringido y aislado de esa vida pulsional 
que da forma a su cultura; incluso considero que la intuición de Gutiérrez 
parte del mismo origen que la de Nietzsche: la especialización de la cien-
cia; solo que, la óptica de análisis de éste, no tiene ese carácter psicológico 
que la perspectiva de Nietzsche si tiene. Pese a lo cual, no impide que 
ambos autores gocen de la misma aguda intuición sobre el papel que la 
academia tiene frente a la cultura.

Desde esta perspectiva –el panorama que nos presenta el maestro-
alumno– resulta ser sumamente desalentador, puesto que nos enfrenta-
mos, o bien –a una educación que es instrumento de una pulsión econó-
mica que busca fabricar individuos productivos– o bien –a una educación 
que solo desea especialistas que se desligan de las preocupaciones de la 
sociedad– desde tal óptica Nietzsche parece retratar nuestra propia época 
pues quizá somos una educación productiva y una academia que parece 
encerrarse en sí misma y no conectarse con las problemáticas esenciales 
de su pueblo y época. La coloratura pesimista de este personaje tal vez 
este justificada, e incluso puede que nos contagie un poco. Sin embargo, 
del mismo modo en que el filósofo busca ofrecerle un par de palabras 
para el consuelo de este maestro-alumno desesperanzado, puede que 
analizar, por lo menos de manera general, sus palabras nos ofrezcan un 
poco de consuelo y esperanza. 

Así pues, es lícito preguntarnos cuál es la propuesta formativa del 
filósofo que permitiría realizar una depuración y renovación en la educa-
ción tal que pueda asumir metas verdaderamente formativas; propuesta 
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que se encuentra alineada con lo que en la tesis: con cabeza de Jano de es-
tas conferencias, Nietzsche denomina dos impulsos verdaderamente for-
mativos: estrechamiento y concentración –por una parte– y, fortalecimiento 
y autosuficiencia de la educación –por otra– estos dos impulsos, se con-
cretarían en la propuesta de formar un individuo que pueda reproducir 
en sí mismo la historia e imagen de su cultura. Tal tipo de individuo pro-
pendería a ser por sí mismo: un genio de la cultura, o cuando menos: ser 
parte de la historia productiva del genio dentro de su cultura.  Este tipo de 
individuo no es más que lo que dos años después Nietzsche denominara 
en el SE –la meta de la cultura– Así, este tipo de individuo es interpre-
tado en el SE como un sistema planetario, dotado de movimiento vivos 
de acuerdo con una ley de mecánica superior. Esa armonía pulsional del 
individuo que permite dar una unidad y jerarquía a sus impulsos tendería 
a transformar a este individuo –en un ser hecho de una sola pieza– con 
absoluta necesariedad entre su pensamiento y su vida como se expuso en 
la anterior sección. 

Lo que se observa entonces es que –tanto en FIE como en SE– 
se busca formar genios de la cultura, o por lo menos –individuos que 
propendan al genio– individuos que en su dinámica pulsional se refleje 
de modo más puro y claro la mecánica pulsional de su pueblo; de allí 
que puedan darle las metas y horizontes a su cultura. Ese individuo da-
ría forma y guiaría a su cultura al darse forma, haciendo eco a las tareas 
culturales que se realizan en sí mismo. A la luz de las ideas formativas del 
viejo filósofo es posible conectar la meta y tarea educativa de formar un 
individuo –cuya vida anímica sea unitaria– y a la vez, la manifestación 
viva de sus impulsos en una dinámica orgánica –como lo plantea el SE– 
con la tarea de la educación de crear genios de la cultura que –al formarse 
a sí mismos– se convierten en la concreción de la imagen [Bild] de su 
cultura, que propone FIE. 

Para conseguir la creación de estos tipos de individuos Nietzsche 
propone en FIE la necesidad de alinear la tarea educativa a los centros de 
formación desde el bachillerato [Gymnasium] hasta la universidad [Uni-
versität]. De esa manera la tarea que articularía todos los centros educa-
tivos como expresión de la meta de la cultura –sería la formación de ese 
tipo de individuo que reproduce la historia de su cultura en sí mismo– en 
otras palabras –una formación que tienda al genio– si ello se logra, se 
podría dar una renovación de la educación moderna y sus desviadas me-
tas pseudoculturales. Para Nietzsche es fundamental que tal renovación 
tenga su origen en el bachillerato, pues “todas las demás instituciones 
deben medirse con el criterio de la meta educativa [Bildungsziele] a la 
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que se aspira con el bachillerato” (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 501). Teniendo 
lo anterior en mente, quisiera en lo que resta, esbozar la propuesta que 
Nietzsche nos ofrece desde la voz del viejo filósofo. Se busca poner en 
relieve dos elementos centrales de su discurso: por un lado pensar la rela-
ción entre lengua y genio, y, por otro lado, lo que Nietzsche denomina la 
“aristocracia del espíritu” (Nietzsche, 2016a, p. 514). Propuestas desde las 
cuales piensa la renovación de la educación. 

El viejo filósofo propone, como primer ejercicio para renovar la 
educación, la depuración y renovación de la enseñanza de la lengua en 
el bachillerato (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 502), específicamente de la len-
gua alemana, que podemos comprender como la enseñanza de la len-
gua materna. A la luz del análisis que Nietzsche hace de la enseñanza del 
alemán entre su propio pueblo, es posible comprender el modo en que 
él consideraba la lengua y su conexión con el sujeto y la cultura. En ese 
sentido, Nietzsche entiende la lengua como algo que se habita –la lengua 
es un mundo de sentido que le da significado tanto al individuo como a 
la cultura– que les permite ser lo que son, pues, la lengua es ante todo la 
“expresión del alma del pueblo [Volksseele]” (Nietzsche, 2016a, p. 305). 
Por ende, no puede ser tratada, y menos enseñada, ni con la esterilidad 
del gramático, ni con la futilidad del periodista (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 
502-3). En ese sentido, si lo que se desea es volver a reconectar al indivi-
duo con la dinámica pulsional de su pueblo, que es aquello que define la 
vida misma de éste, en otras palabras –el alma del pueblo– entonces es 
necesario que el individuo tenga una relación vital con su lengua. De allí 
que el bachillerato deba enseñar la lengua materna como algo vivo y en 
lo que se habita, algo que da forma tanto al alma del pueblo como la del 
individuo. No debe ser enseñada con la mirada estéril del gramático o 
filólogo erudito. Para Nietzsche, el erudito y toda su cultura docta solo es-
tropearían la apropiación del ser de la cultura y la capacidad de desarro-
llar en el individuo un sentido y sensibilidad que le permitan habitar su 
propia cultura al experienciar su lengua como un fenómeno vivo, como 
un habitad de sí mismo y su cultura (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 510). 

Ahora bien, de modo inmediato Nietzsche conecta esta apropia-
ción viva de la lengua con el genio (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 504-8). Pues 
esta apropiación viva de la lengua y sus sentidos –que unen al individuo 
con su cultura– abonarían el camino para la formación del genio. Sin 
embargo, para Nietzsche este camino se encuentra truncado entre los 
alemanes modernos por lo cual se requiere volver al “pueblo natal de la 
cultura” (Nietzsche, 2016a, p. 509), volver a Grecia. Pero ¿cuál es la razón 
de ese retorno a Grecia para entender la necesaria formación del genio y 
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su conexión con la cultura? Pues, porque es entre los griegos que se pue-
de observar de modo claro las grandes metas propias de una educación 
humanista. Para Nietzsche fue Grecia, específicamente la Grecia trágica, 
el pueblo que realmente se tomó muy enserio la tarea humana de la edu-
cación –la cual busca formar altos tipos de seres humanos; es decir, genios 
de la cultura– lo cual sería precisamente la tarea humana de educar a la 
que están invitados todos los seres humanos y todos los pueblos. Esta alta 
tarea educativa no solo ha sido observada por Nietzsche, también Jaeger 
Werner en su Paideia, una obra que busca poner de relieve los ideales for-
mativos griegos, pone de relieve ese mismo fin formativo de los griegos:

[…] No es posible describir en breves palabras la posición revoluciona-
ria y señera de Grecia en la historia de la educación humana [...] Pero 
esa historia vivida hubiera desaparecido hace largo tiempo si el hombre 
griego no la hubiera creado en su forma permanente. La creó como ex-
presión de una voluntad altísima mediante la cual esculpió su destino 
[…] se inscribió con claridad creciente en su consciencia el fin, siempre 
presente, en que descansaba su vida: la formación de un alto tipo de 
hombre [ser humano]. Para él la idea de la educación representaba el 
sentido de todo humano esfuerzo (Werner, 1957, p. 6).

Vemos que, tanto para Nietzsche como para Werner, la educación-
griega tiene como meta la formación de –un alto tipo de ser humano– 
meta y tarea que se encuentran íntimamente conectadas con la existencia 
misma de todo el pueblo griego, de su cultura. Por lo cual, todos los es-
fuerzos del pueblo se dirigían hacia la formación de ese tipo de huma-
nos; justamente ello es lo que los dos autores entienden por una edu-
cación verdaderamente humana. Es precisamente ese esfuerzo cultural 
que Nietzsche observa en el pueblo griego el que debe enseñar al mundo 
moderno. Es el conocimiento del mundo griego el que puede permitir 
renovar la cultura y la educación –precisamente al poner de nuevo al ser 
humano en el centro de sus preocupaciones– desplazando las preocupa-
ciones económicas y eruditas que dominan en la actualidad. Nietzsche 
aboga entonces por una educación humanística en el sentido griego. Y es 
precisamente en ese sentido que la propuesta presentada por Nietzsche, 
en la voz del viejo filósofo, resulte central para nosotros en la actualidad 
dado que –al igual que nos lo presentan las conferencias de FIE– estamos 
en una época donde el impulso económico no solo ha llegado a instru-
mentalizar la educación sino que se ha convertido –en el fin y sentido 
mismo de la existencia humana– al punto que el ser humano se ha olvi-
dado de sí mismo y parece que vivimos un proceso de deshumanización 
cada vez más agudo. De tal modo que –volver a intentar poner al ser 
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humano como preocupación cardinal de la educación– resulta, cuando 
menos, fundamental para que la educación retome la tarea cultural que 
tiene con una época. Pues, el genio como lo piensa Nietzsche permitiría 
reconectar los impulsos de una época al dar una figura a esta, una de-
limitación y un sentido. Abogar por una educación de seres humanos 
que pueden comprender su relación con su cultura e intentan conectarse 
de modo honesto con sus ‘preocupaciones esenciales’. El sentido vital de 
estos individuos no se cierra sobre sí mismos y sus propiedades, sino que 
–se expande al otro, a la cultura como unidad buscando volver a unir 
un pueblo que se encuentra fragmentado y enfermo– precisamente para 
lograr esa reconexión con las preocupaciones esenciales de su pueblo es 
que la educación de la lengua materna en el bachillerato debe ser un fenó-
meno vivo, un habitar el terreno de sentido que le dio nicho y horizonte 
de sentido al individuo desde su nacimiento. 

Una renovación de la enseñanza de la lengua, permitiría retomar 
el lugar y papel del genio en la cultura al educar a los individuos en un 
piso de sentido que se habita lingüísticamente (lenguagicamente, di-
ría Gutiérrez). Estos individuos reconectados con su cultura abonarían 
el terreno para el  surgimiento del genio en una época en la cual –para 
Nietzsche– los pueblos europeos han renunciado a las metas de la cultu-
ra, han renunciado a la formación del genio; y por extensión, los pueblos 
modernos y contemporáneos. De allí que la educación haya renunciado 
progresivamente a metas verdaderamente formativas y sus objetivos se 
alineen con los objetivos económicos del mercado contemporáneamente.

Quizá la propuesta de Nietzsche suene un poco romántica en el 
fondo, pero al menos la intuición formativa de volver a poner al ser hu-
mano en el centro y abogar por una educación en el mayor grado posible 
que convierta al ser humano en un individuo que busque ser la imagen 
de su cultura y en ese sentido habitar los sentidos esenciales de su pueblo, 
lo cual nace desde un habitar y vivir su propia lengua, resulta ser una 
intuición que, cuando menos, vale la pena intentar. 

La segunda propuesta del viejo filósofo atropella agresivamente 
nuestra actual sensibilidad democrática, pues propone un “aristocratis-
mo del espíritu” donde la educación sería para “unos pocos”, para “los 
menos”. Precisamente eso es lo que el filósofo denomina el engaño seduc-
tor de la cultura, de tal modo que: 

Aquí se esconde el verdadero secreto de la cultura: en el hecho de que 
innumerables personas aspiran a la cultura [Bildung] y trabajan con vis-
tas a la cultura [ßildung], aparentemente en su propio interés, pero, en 
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realidad, solo para hacer posible la existencia de unas pocas personas 
(Nietzsche, 2016a, p. 496).

Este principio aturde a nuestros oídos democráticos y trae a nues-
tra mente la imagen de un elitismo educativo. Pero, ¿realmente lo que 
Nietzsche propone se puede simplificar en un elitismo educativo? Si fuera 
así, podríamos preguntarnos por qué evidencia en estas líneas que son 
necesarias innumerables personas que aspiren a la cultura; es decir, que 
se formen, para hacer posible la existencia de esas “pocas personas” que 
denomina los genios de la cultura. Parece haber una íntima relación para 
Nietzsche entre la educación del pueblo y la formación del genio. Relación 
que escapa a la simple interpretación de un elitismo educativo. Cuando 
Nietzsche habla de que la educación sea para “los menos”, no implica que 
sea un bien privado de unos pocos, pero tampoco un bien democrático en 
el sentido moderno se esta noción. Estos dos últimos matices interpreta-
tivos se deben precisamente a la perspectiva crítica con la cual Nietzsche 
veía las tendencias democráticas modernas –veía en ellas una búsqueda 
de igualación de los seres humanos que renunciaba a la jerarquía y a las 
pretensiones humanas de grandeza– (crítica que desarrollará de modo 
más profundo y punzante en MBM). Ya que, como lo observaba en la 
tendencia humanista de la formación griega los seres humanos –para ser 
humanos deben formarse a sí mismos– y tal formación debe tender a la 
máxima amplitud y dinámica pulsional, en otras palabras –a convertir-
se en esos seres únicos cuya vida pulsional estaba dotada de vivos mo-
vimientos– Pretendiendo con ello convertirse en una imagen de la vida 
pulsional de su propio pueblo y con ello evidenciar las metas más altas de 
su cultura, lo que Nietzsche denomina la formación de genios de la cul-
tura. Empero, los impulsos democráticos modernos intentaban igualar 
a todos los seres humanos, y lo peor, que su igualación era por lo bajo, 
razón por la cual la pseudocultura moderna renunciaba al genio –dejaba 
de lado la preocupación por el ser humano y desplazaba su humanidad 
del centro de la cultura– convirtiéndolo en herramienta útil de eruditos 
o fines económicos; así, el aristocratismo del espíritu es en Nietzsche: una 
apuesta por volver a traer la preocupación por el ser humano y ponerla en 
el centro de la cultura, y con esta preocupación renovar la comprensión 
de la educación; tal que, la formación de los individuos sea movida por 
tendencias humanas que propendan a formarlos en el más alto sentido 
de su humanidad.

Ahora bien, tal formación de los pocos está, para Nietzsche, íntima-
mente ligada a la formación del pueblo, pues: 
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Pero que él mismo haga su aparición [el genio de la cultura], que emerja 
en medio de un pueblo, que represente su imagen refleja, el juego satu-
rado de colores de todas las fuerzas propias de este pueblo, que dé a co-
nocer la determinación suprema de un pueblo en el ser simbólico de un 
individuo y en una obra eterna, enlazando así a su pueblo con lo eterno 
y liberándolo de la cambiante esfera de lo momentáneo, todo esto podrá 
hacerlo el genio sólo si ha sido criado y madurado en el seno materno de 
la educación de un pueblo (Nietzsche, 2016a, p. 515).

El genio es un individuo o individuos –en el caso que una cultu-
ra procree varios genios– que requiere ser criado, madurado y formado 
“en el seno materno de la educación del pueblo”. Nietzsche propone una 
íntima interdependencia entre pueblo y genio, de modo que –para que 
se produzca el genio– es necesario contar con fuerzas culturales titánicas 
que se concentren en la educación del  pueblo; pues tal educación del 
pueblo: es el nicho desde el que emerge el genio para determinar la cul-
tura de tal pueblo y darle una imagen trazada en sus metas. Así pues, la 
educación –para unos pocos– no es un elitismo que reserva la educación 
como privilegio privado de unos pocos; por el contrario, Nietzsche pare-
ce desmarcarse de una interpretación económica de la formación donde 
–la educación es una propiedad privada de cada individuo– tal que pue-
da afirmar que es ‘su educación’. Contrario a ello, Nietzsche considera la 
educación –y a todos los individuos involucrados en ese proceso vivo y 
dinámico– como parte de las fuerzas que aplica un pueblo para dar forma 
a sí mismo; es decir, para crear una cultura. 

La educación solo es una expresión de la cultura, y por más que 
sienta de modo personal que mi educación me pertenece, en realidad soy 
parte de un trabajo cultural que busca crear unos pocos individuos llama-
dos genios. Son estos genios “los pocos” en los que la educación se concen-
tra y da sus mayores frutos para la historia de un pueblo. Todos los demás, 
incluyendo el que sostiene en este momento la pluma, solamente es un 
trabajador cultural que con su ejercicio educativo contribuye al pueblo 
a autodeterminarse. Lo que no quita que la educación y la formación sea 
una preocupación propia y una alta intensión ‘autoformativa’ que en cada 
individuo debe propender a la más alta expresión de su cultura. 

Conclusiones 

A la luz de las anteriores páginas podemos observar –contrario a ciertas 
lecturas predominantes en intérpretes de la doctrina nietzscheana– como 
es el caso de Volker Gerhart (2011; 2019), que la filosofía nietzscheana 
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guarda altas pretensiones humanistas. Pretensiones que se expresan y 
vertebran la propuesta formativa de Nietzsche. Así, uno de los resultados 
fundamentales de este artículo es abrir un camino interpretativo en el 
cual –el particular humanismo nietzscheano se revela claramente a nues-
tra mirada– cuando ponemos de relieve el marcado carácter psicológico 
con el que Nietzsche interpreta el fenómeno formativo, de manera que, 
tanto el individuo como el pueblo son susceptibles de interpretarse como 
una dinámica pulsional. En ese sentido, el primer aporte de la filosofía de 
Nietzsche es que: tanto la formación del individuo como las institucio-
nes educativas al interior de una cultura deben estar conectadas con una 
alta meta cultural, la cual se entiende como la formación de genios de la 
cultura. Esta alta meta formativa pone en el centro del problema de la for-
mación al ser humano que se piensa y desarrollan en grado sumo, es de-
cir, cuyo horizonte es la formación de ese tipo de grandes seres humanos. 
Justamente esa pretensión es el segundo aporte fundamental del pensa-
miento nietzscheano a la educación contemporánea. Estos dos aportes se 
encuentran íntimamente conectados en el pensamiento del joven Nietzs-
che y constituyen lo que podría entenderse como la invitación humanista 
de la propuesta educativa de Nietzsche. 

En un sentido muy cercano a mi interpretación Helmut Heit (2020) 
en su artículo Humano, demasiado humano, ultrahumano. El desafío de 
Nietzsche al humanismo, analiza la imagen del superhombre en el Za como 
una invitación al humanismo. De tal modo que, para Heit “La palabra 
superhombre no se refiere a un ideal moral, sino a una atractiva posibili-
dad. Es una invitación a la autosuperación de la especie humana” (Heit, 
2020, p. 106). Precisamente esa invitación a la formación y superación del 
ser humano ya reposa de modo latente y claro en las intuiciones del joven 
Nietzsche sobre la educación, tanto en SE como en FIE, como lo he inten-
tado demostrar. Tal pretensión es el vertebral aporte humanista de la filo-
sofía juvenil de Nietzsche. El cual se pone en evidencia, por una parte, en la 
imagen del sistema solar dotado de vivos movimientos que es gobernado 
por una ley de mecánica superior que se presenta en el SE, con la cual se 
puede observar la propuesta nietzscheana de la formación del individuo. 
Por otra parte, con la tesis con cabeza de Jano –con la que Nietzsche critica 
las pulsiones que dan forma a la educación de su época– pero que bien 
parece hablarnos de modo directo a nuestra época; a su vez propone una 
nueva tarea para la educación, que también se puede decir que es nues-
tra tarea como filósofos y educadores; teniendo en cuenta las limitaciones 
culturales, sociales y epocales, propios del contexto formativo latinoame-
ricano. En ese orden de ideas considero que: la invitación al humanismo 
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que Heit observa en la doctrina de Nietzsche, también se puede aplicar a la 
invitación que el joven profesor de Basilea le hace a la educación, a saber, 
“el reto de Nietzsche al humanismo es una invitación a ser mejores seres 
humanos” (Heit, 2020, p. 100); reto que considero sigue estando presente 
susurrando un horizonte de acción a la educación contemporánea.

De la misma manera, siguiendo el camino psicológico que se pro-
puso este artículo, se evidencia un tercer aporte de la filosofía del joven 
Nietzsche a la educación actual, a saber:  que la imagen del individuo 
formado que se expresa en la metáfora del sistema solar dotado de vivos 
movimientos, está también en conexión con una propuesta educativa en 
la cual es posible evidenciar que en el individuo formado rige una estricta 
necesidad entre pensamiento y vida; por ende, la formación apunta a una 
cierta unidad de estilo. Análisis que permite evidenciar un cuarto aporte 
de Nietzsche a la educación actual, este es que, la comprensión del genio 
de la cultura que el joven Nietzsche ofrece en sus primeros escritos, desde 
la cual es posible entender que la finalidad que los institutos de educa-
ción, debe ser guiada y direccionada por verdaderos impulsos formativos. 
De tal manera que, desde una aguda crítica y comprensión de los impul-
sos no formativos que gobernaban y dirigían la educación en su época 
–propone una renovación de la educación con una marcada tendencia 
humanista– que busca la formación de altos tipos de seres humanos, en 
otras palabras, la superación del ser humano, su apertura a la altura y su 
formación como genios de la cultura. 

Los anteriores aportes de la filosofía del joven Nietzsche nos pone a 
nosotros frente al retrato de nuestra propia época y sus pretensiones edu-
cativas. Retrato que –de modo vertiginoso– parece aún tener en sus ci-
mientos las mismas tendencias no-formativas que Nietzsche denunciaba, 
aunque claramente más aceleradas y con máscaras diferentes. Razón por 
la cual, la airada replica de Nietzsche nos invita a evidenciar la marcada 
necesidad en la actualidad de repensarnos una educación humanista que 
pone como meta la formación de altos tipos de seres humanos. Tal invita-
ción es, cuando menos, necesaria para la educación actual en Colombia, 
en Latinoamericana y quizá en un mundo que solo impone al individuo 
estar a la altura del mercado –es decir a la altura de su tiempo– y a la 
academia, encerrarse en sus preocupaciones doctas y tal vez dogmáticas. 

Notas
1	 El presente artículo surge de dos afluentes experienciales en mi modus vivendi, a 

los cuales deseo agradecerles. Por una parte, hace parte de las reflexiones que han 
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surgido durante algunos años de diálogo y creación de comunidad académica y fi-
losófica con los miembros del Grupo de Investigación en el Pensamiento de Friedrich 
Nietzsche: Aurora. A todos ellos y ellas les agradezco sus diálogos y correcciones. 
En especial deseo agradecerle al Dr. Harol Villamil y al Dr. Raúl Meléndez por leer, 
corregir y comentar versiones previas de este artículo, gracias a sus comentarios y 
observaciones críticas han contribuido de modo gigante a las perspectivas desarro-
lladas en este artículo. Del mismo modo deseo también agradecerle al Dr. Germán 
Meléndez quién ha contribuido en gran medida en mi desarrollo intelectual du-
rante los últimos años de mi vida. También deseo agradecerle al maestrante Juan 
Herrera por los diálogos que hemos entablado en medio de nuestra amistad, pues 
estos han alimentado muchas de mis preocupaciones filosóficas. Por otra parte, 
surgen de las distintas conversaciones, diálogos y preocupaciones que mis estu-
diantes de la asignatura de Psicología y educación del Departamento de Lenguas 
Extranjeras de la Universidad Nacional de Colombia, me han expresado durante 
los últimos años que he tenido el privilegio de guiar este saber. Cada una de sus 
conversaciones, expresiones y dudas han ido calando profundo en mi ser y mi in-
telecto. Este artículo es fruto también de lo que ellos me han ofrecido semestre a 
semestre. A todos ellas y ellos les agradezco enormemente. Sin embargo, las ideas, 
reflexiones e interpretaciones aquí presentadas surgen de mis preocupaciones y soy 
solamente yo el responsable por sus virtudes y defectos.

2	 Seguiré aquí una diferencia de sentido y significado que propone Luis E. de San-
tiago Guervós entre Bildung y Erziehung en su traducción en la Obras completas de 
Nietzsche de la editorial Tecnos (cfr. Nietzsche, 2016a, p. 483. Nota 1). Diferencia 
que nos lleva a entender la noción de Erziehung internamente relacionada con los 
procesos educativos en los que se desarrolla una persona, en ese sentido conectado 
con el modo en que entendemos la educación como un proceso que se concreta en 
instituciones educativas. Por su parte Bildung refiere a los procesos de formación 
del individuo en relación consigo mismo, movimiento que también implica una 
conciencia de los procesos en los que se ve involucrado en el interior de una cultura 
que realiza sus modelos e ideales educativos en instituciones educativas. Esta ínti-
ma relación entre estos dos términos hace parte de mis intuiciones más íntimas que 
impulsan mis interpretaciones en este artículo.

3	 Al momento de citar seguiré alternativamente las traducciones de Andrés Sánchez 
Pascual para la editorial Alianza y la traducción de la editorial Tecnos dirigida por 
Diego Sánchez Meca. El criterio que seguiré para elegir entre una u otra traducción 
será la claridad con la que, desde mi perspectiva, considero que se vierte el alemán 
al español, permitiendo con ello una mejor comprensión en la lectura y una línea 
de interpretación que intentaré poner de relieve en los casos pertinentes. Adicio-
nalmente he consultado para problemas de traducción la citación canónica de la 
Sämtliche Werke: Kritische Studienausgabe de Giorgio Colli y Mazzino Montinari, 
por sus siglas canónicas KSA. 

4	 Debido a que la Sämtliche Werke: Kritische Studienausgabe de Giorgio Colli y Ma-
zzino Montinari no incluye los textos menores de la juventud de Nietzsche, los 
cuales, sin embargo, si son incluidos en el primer tomo de las Obras completas de la 
editorial Tecnos, bajo el nombre de “Escritos póstumos del período de Basilea” (en 
los que se encuentran FTG y FIE), he recurrido a la Friedrich Nietzsche Gesammelte 
Werke de la Musarion Ausgabe para problemas conceptuales y traductológicos. 

5	 Muchas de las reflexiones que Nietzsche presenta en estas conferencias de 1872 
están íntimamente conectadas con un texto de Schopenhauer titulado Sobre la fi-
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losofía de la universidad. Escrito que hace parte del primer volumen de Parerga y 
paralipómena. En esta obra Schopenhauer se pregunta sobre el carácter y el actuar 
propiamente filosófico del filósofo de universidad, es decir, del filósofo que se hace 
docente universitario y está limitado por una institucionalidad. Sin embargo, la 
diferencia entre las reflexiones de Schopenhauer y de Nietzsche estriba en el papel 
que la psicología tiene en su crítica y unidad con las metas de la cultura. (cfr. Scho-
penhauer, 2009, p. 149-210).

6	 En una carta a Malwida von Meysenbug de 1872 Nietzsche le pone de relieve el 
carácter inventivo de toda esta escena a orillas del Rin “Todo el escenario sobre 
el Rin, así como todo lo que parece biográfico, ha sido absolutamente inventado. 
Me guardaré bien de entretener –y de no entretener– a la gente de Basilea con las 
verdades de mi vida” (Nietzsche, 2007, p. 370-71).

7	 Dejando de lado que esta necesidad de una restauración de la cultura retorna en 
múltiples obras desde distintas ópticas y reapropiaciones por parte de Nietzsche. 
Sin ir muy lejos en HdH-I ese papel de restaurador de la cultura lo adquiere el es-
píritu libre que por medio de una crítica de los fundamentos de las expresiones de 
la cultura (metafísica, moral, religión y arte) pone de relieve las ilusiones o errores 
de la razón, con lo cual prepara el camino para el surgimiento de una nueva cultura 
que Nietzsche denomina cultura superior. Así, el espíritu libre es un tránsito de una 
cultura inferior a una superior.

8	 Luis E. de Santiago Guervós vierte las palabras alemanas Nutzen y Erwerb por uti-
lidad y ganancia respectivamente, lo cual considero que es adecuado. No obstante, 
deseo poner en relevancia una ambigüedad o sinonimia con la cual Nietzsche pa-
rece estar jugando aquí, pues Nutzen puede significar alternativamente utilidad, 
ganancia, beneficio o incluso lucro, y a su vez Erwerb puede significar ganancia, 
adquisición y lucro. En ese orden de ideas la supuesta precisión [noch genauer] no 
resulta ser una precisión propiamente, cuanto más es una reverberación o énfasis 
sobre la meta de este impulso económico (Nietzsche, 2016a, p. 497).

9	 Puede también observarse las consecuencias patológicas que trae esta hiperproduc-
tividad actual en la psicología de los individuos en el pensamiento de Han en su 
obra La sociedad paliativa.

10	 Esta diferencia entre lo creativo y no-creativo o lo productivo e improductivo del 
conocimiento es un tema que Nietzsche aborda desde su juventud, p.e., en la pri-
mera y segunda Intempestiva el tema del erudito improductivo, visto bien sea en la 
figura de Strauss o del historiador anticuario es central en su critica a las formas 
más apreciadas de cultura erudita de la modernidad.

11	 En su traducción del SE para la editorial Gredos Joan B. Llinares decide verter el 
sustantivo der Gelehrte por “docto”, en tanto que Luis E. de Santiago Guervós en su 
traducción de FIE para la misma editorial vierte la misma palabra por “erudito”. 
Para mantener una misma retórica, y a su vez teniendo en mente la importan-
cia que la práctica erudita y la erudición tienen para el pensamiento posterior de 
Nietzsche, me permito modificar la traducción de Llinares ligeramente y mantener 
la noción de erudito en lugar de docto.
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GARCÍA-PEDRAZA, Gilbert 
	 2020	 Formación y unidad de estilo del individuo en el «Schopenhauer educador» de 

Nietzsche. I Encuentro de estudiantes de filosofía de la educación. Universi-
dad Nacional de Colombia. Febrero, 2020. 

	 2021	 Enfermedad, salud y filosofía. Perspectivas sobre la enfermedad en la filosofía 
en la época trágica de los griegos de Nietzsche. Universidad Nacional de Co-
lombia. (Tesis de maestría).

GEORG, Jutta 
	 2018	 Der freie Geist wandert... In Nietzscheforschung. Bd. 25. Berlin, Boston. S. 

79-99.
GERHARDT, Volker 
	 2011	 Die grosse Vernunft des Leibes. Ein Versuch Über Zarathustras vierte Rede. 

Heilenger, J. Ch. und Loukidelis, N (Hrsg). Die Funken des freien Geites. 
Neuere Aufsätze zu Nietzsches Philosophie der Zukunft (pp. 50-86). Berlin: 
Walter de Gruyter.

	 2019	 Humaniät. Über den Geist Der Menschheit. München: C. H. Beck.
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cher Taschenbuch Verlag. Colli G. & Montinari, M. (Hrsg). Walter de Gru-
yter. KSA.
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Resumen
El ser humano nunca está totalmente hecho y acabado. En esta tarea de realización, es fundamental el papel 

de la educación. La pedagogía que tradicionalmente ha dominado se ha basado en el maestro y en los contenidos 
que éste tiene que transmitir a los alumnos. El acto pedagógico no consiste meramente en enseñar unos 
contenidos. El núcleo educativo está localizado en la experiencia del aprender. No aprendemos porque el maestro 
nos ofrezca los contenidos. Solo los aprendemos de verdad cuando los descubrimos. Una buena pedagogía tiene 
que intentar hacer sentir la necesidad del saber para que el alumno lo busque y lo descubra. El maestro debe 
enseñar ante todo el propio afán de aprender. Contra esta educación del magistocentrismo y logocentrismo, la 
educación paidocéntrica se funda sobre el aprender del alumno porque considera que la educación es educarse: 
el maestro sigue siendo esencial. Su función es conseguir que el alumno aprenda por sí mismo. Lo que tiene que 
enseñar es el ‘dejar aprender’. Saber no consiste en disponer de conocimientos, sino en tener conciencia de la 
propia ignorancia; y, en consecuencia, estar abierto al aprendizaje. Saber es poder preguntar, pues solo puede 
aprender quien puede hacer preguntas, quien quiere saber, tiene que enseñar a preguntar, porque solo se aprende 
preguntando: el maestro enseña cuando él mismo aprende enseñando.
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Aproximación filosófica a la pedagogía paidocéntrica 

Philosophical approach to paidocentric pedagogy

Abstract
The human being is never fully made and finished. In this task of self-realization, the role of 

education is fundamental. The pedagogy that has traditionally dominated has been based on the 
teacher and on the contents that the teacher has to transmit to the students. The pedagogical act 
does not consist merely in teaching content. The educational core is located in the experience of 
learning. We do not learn because the teacher offers us the contents. We only really learn them when 
we discover them. A good pedagogy has to try to make the student feel the need for knowledge so 
that he/she seeks it and discovers it. The teacher must first and foremost teach the desire to learn. 
Against this education of magistocentrism and logocentrism, paidocentric education is based 
on the student’s learning because it considers that education is to educate oneself. But teacher 
remains essential. His function is to make the student learn by himself. What he has to teach is ‘to 
let learn’. To know does not consist in having knowledge, but in being aware of one’s own ignorance 
and, consequently, in being open to learning. To know is to be able to ask questions, because only 
those who can ask questions, those who want to know, can learn. He has to teach how to ask 
questions because one only learns by asking questions. The teacher teaches when he himself learns 
by teaching.

Keywords
Education, magistocentrism, logocentrism, paidocentrism, to teach, to learn.

Introducción

Prevenidos por Montaigne (1580), que advierte que “nada ofrece tanta 
dificultad e importancia en la humana ciencia como lo que trata de la 
educación y crianza de los hijos” (p. 104), este artículo propone, como 
objetivo final: realizar una incursión filosófica en el modelo educativo 
paidocéntrico, de inspiración socrática, con la intención de aclarar los 
conceptos del enseñar y del aprender. Este es por tanto el objetivo del 
trabajo. El problema que se plantea en este artículo es el de apartarnos de 
las teorías pedagógicas tradicionales dominantes, basadas en el maestro y 
en los contenidos. La idea que se va a defender es la renovación filosófica 
de la pedagogía centrada en el alumno; o sea, una pedagogía paidocéntri-
ca. La importancia del tema es la misma que lo convierte en actual: urge 
liberarse pedagogías memorísticas, esclavizadas por los contenidos y que 
olvidan lo esencial el propio hecho del aprendizaje del alumno. La meto-
dología que hemos usado para acercarnos a estos asuntos de pedagogía 
filosófica es hermenéutica, esto es, un método ante todo comprensivo y 
que, siendo consciente de la imposibilidad de liberarse totalmente de los 
prejuicios para partir de cero, intenta entender y exponer los problemas 
de la manera más clara y sencilla. 

La idea fundamental se estructura a lo largo del trabajo en los si-
guientes apartados. Primero partimos de la idea del ser humano como un 
ser que se autorrealiza mediante la educación, una educación que debe 
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ser paidocéntrica para que cumpla su objetivo. En segundo lugar, esta pe-
dagogía significa que el propio alumno en última instancia se educa, que 
la educación no es sino educarse. Por eso se considera, en tercer lugar, que 
estudiar materias que el propio alumno no busca es algo educativamen-
te falso. En cuarto lugar, exponemos que el paidocentrismo supone una 
pedagogía como ensayo, puesto que el alumno mismo es el que se pone a 
prueba en el acto educativo auténtico. En quinto lugar, deducimos que en 
esta pedagogía la pregunta es fundamental: el alumno aprende pregun-
tando, buscando. Finalmente, en sexto lugar nos referiremos al papel del 
maestro en esta pedagogía paidocéntrica, que sigue siendo esencial, pero 
que debe cambiar de actitud y reconocer que solo enseña de verdad si, al 
tiempo, aprende. 

Lo primero que es obligado hacer es mostrar la íntima conexión 
existente entre filosofía y pedagogía, presente ya en el origen mismo del 
pensamiento filosófico, especialmente en la figura ejemplar de Sócrates. 
Es indudable que la pedagogía tiene una fundamentación filosófica, pero 
hay que evitar la actitud a veces paternalista de la filosofía respecto de 
la pedagogía. Esta actitud puede llevar a la filosofía a cometer el error 
de pretender dirigir la pedagogía desde su altura conceptual. Hay que 
dejar bien claro que aclarar en términos conceptuales un problema de 
la filosofía no implica que dicho problema ya haya logrado una solución 
pedagógica. Una cosa es la precisión conceptual y otra es luego su puesta 
en práctica en el terreno educativo. 

Podemos y debemos realizar todas las elucidaciones conceptuales 
de índole filosófica que necesitemos, y este es precisamente el plano en el 
que pretende moverse este trabajo, pero luego, una vez realizadas, hace 
falta llevar a cabo la segunda reflexión pedagógica, que consistirá en lle-
var a la práctica educativa aquellas elucidaciones. Esto supone evitar el 
intelectualismo filosófico que corre el riesgo de creer que una pedago-
gía puramente teórica es ya una pedagogía completa y terminada. Así lo 
expuso Dewey (1916): “La educación es el laboratorio en el que llegan 
a concretarse y comprobarse las distinciones filosóficas” (p. 276). En el 
fondo, el problema que aquí se trata es el de la relación entre teoría y 
praxis. Este trabajo pretende limitarse modestamente al plano teórico; 
y en concreto, como hemos advertido, al análisis filosófico del enseñar 
y aprender en clave socrática o paidocéntrica. Sabemos que este análisis 
no es suficiente para culminar una pedagogía, pero no olvidemos que es 
–como primer paso inexcusable– absolutamente necesario.
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Por una pedagogía paidocéntrica

Tal y como se ha expuesto anteriormente, el objetivo principal de este tra-
bajo es exponer una renovación de la educación, que tradicionalmente se 
ha basado en el profesor y en los contenidos que explicaba. Ahora, se trata 
de centrarla en el alumno para legitimar la idea de que la educación es 
final y esencialmente un educarse, donde el alumno es la base y el maestro 
tiene que readaptar su papel, pues ya no es el centro, sino que debe conver-
tirse en un auxiliar –esencial– del alumno. En torno a este asunto princi-
pal, en este artículo se despliegan toda una serie de consecuencias de gran 
relevancia pedagógica. Cada uno de los puntos que siguen a continuación, 
van desarrollando aquel objetivo principal al tiempo que articula toda esta 
serie de consecuencias fundamentales desde una perspectiva educativa.

a. Animal educandum

El ser humano nunca está hecho y terminado: está obligado a hacerse y 
siempre se está haciendo. Esta apertura ontológica es la que ocupa la pe-
dagogía para realizar su función constituyente del ser humano. Rousseau 
(1762) escribió que “vivir es el oficio que quiero enseñarle” al ser humano 
(p. 45). Es más, debido al hecho que tienen una naturaleza dada, y unos 
instintos predeterminados: los animales ya son todo lo que tienen que ser; 
mientras que el ser humano –sin ningún plan previo– debe construirse 
a sí mismo; por eso sostiene Kant (1765, p. 29), “es la única criatura que 
ha de ser educada”. Como ser inconcluso, indeterminado, siempre por 
hacerse, sostiene Fullat (2000), “el ser humano es inexorablemente edu-
cando (…) animal educandum” (p. 75). La educación es tan constitutiva 
del ser humano que es su propio ser. Parafrasendo el conocido apotegma 
de Ortega y Gasset (1935), podría decirse que el ser humano no tiene na-
turaleza, sino que tiene … educación (p. 41). Los animales no necesitan 
educarse, el ser humano sí: “Al delfín podemos, o no, educarle; al hombre 
hay que estar educándole siempre” (Fullat, p. 75). No solo para hacer esto 
o aquello, sino principalmente para autorrealizarse: “unicamente por la 
educación el hombre puede llegar a ser hombre. No es sino lo que la edu-
cación le hace ser” (Kant, 1765, p. 31). No existe la esencia ‘humanidad’ 
como algo previamente dado. El ser humano será lo que haga de sí mismo 
mediante la educación. La pedagogía por tanto, lejos de ser simple añadi-
do a la humanidad, posee trascendencia ontológica; esto implica además 
que la educación necesariamente es un fenómeno colectivo, social. En el 
fondo, solo hay pedagogía social. Así entendieron los griegos la política 
–como educación social, no como mera administración– de manera que, 
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según Aristóteles (1988), el gobernante “debe ocuparse sobre todo de la 
educación de los jóvenes” (p. 455), porque “donde no ocurre así, eso daña 
los regímenes”. No hay auténtico desarrollo humano, social y político sin 
educación, la cual, nos recuerda Dewey (1897): es “el método fundamen-
tal para el progreso y la reforma social” (p. 53). Pero la educación solo es 
relevante para la sociedad –y los individuos concretos– cuando verdade-
ramente creemos en ella, cuando realmente creemos que es necesaria. Por 
eso Unamuno (1899) consideró que la conditio sine que non de una peda-
gogía valiosa es “crear fe, fe verdadera en la enseñanza” (p. 9), fe que solo 
se produce cuando la ponemos en práctica, cuando se enseña impulsado 
por ella. Esto significa que, en último término, la más elevada enseñanza 
que se puede enseñar consiste –según Unamuno (1899)– en “enseñar su 
propia imprescindibilidad” (p. 9). Lo peor que puede hacer entonces un 
enseñante es refrenar el deseo de aprender. El maestro, a juicio de Mon-
taigne (1580), debe enseñar ante todo, el propio afán de aprender: “Nada 
es mejor que despertar apetito y afecto al estudio” (p. 130), lograrlo no 
es fácil: no hay un método que mecánicamente nos convierta en buenos 
maestros que estimulen el aprender. La educación es un arte, no una cien-
cia, han repetido Kant (1765, p. 35) y Dewey (1929, p. 8). Es un arte que 
se aprende practicándolo. Se enseña enseñando.

Pretendemos acercarnos filosóficamente al problema pedagógico: 
la educación no es un objeto cualquiera para la filosofía. No se trata de 
analizarla filosóficamente porque –eso es lo que hace la filosofía con to-
das las realidades que constituyen nuestro mundo vital– desde la histo-
ria, el lenguaje o la ciencia hasta la gastronomía, los animales o el fútbol. 
Existe según Dewey (1916) una “íntima conexión entre la filosofía y la 
educación” (p. 275), ya que ésta “ofrece una posición ventajosa desde la 
cual penetrar en la significación humana de las discusiones filosóficas” 
(p. 275). La perspectiva educativa nos permite tratar los asuntos filosó-
ficos desde un punto de vista práctico. Impulsada pedagógicamente, la 
filosofía deja de ser mera teoría para convertirse en racionalidad práctica, 
en educación del ser humano. No obstante, la función significativa, que 
tiene la educación en la filosofía, solo puede deberse a que la filosofía 
misma tiene un carácter educativo. La filosofía misma educa y modela 
vidas más humanas; de ahí que Sócrates, modelo de filósofo según Tubbs 
(2005): “no establezca ninguna distinción entre filosofía y educación” (p. 
XIV). Pero no solo la educación es importante para la filosofía, también 
la filosofía es un saber fundamental en la educación, en tanto que forma 
el intelecto, consolida la facultad del razonamiento o del juicio y enseña 
a vivir. 
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Por esto Montaigne (1580) considera un error caracterizar la filoso-
fía como “inaccesible a los niños y dotada de rostro adusto, torvo y horri-
ble”, porque con ello se les niega a los jóvenes la posibilidad de vivir serena 
y racionalmente, “puesto que es la filosofía la que nos instruye en la vida” 
(pp. 115-17). La filosofía enseña a conducirse en la vida y por eso no puede 
dejarse para cuando la vida ya ha pasado. Antes de seguir avanzando, acla-
remos que somos conscientes de que: “la educación es algo más que la ense-
ñanza, pues alude a procesos formativos más amplios” que se refieren a la 
personalidad, los valores, la ciudadanía y el respeto a los otros etc., procesos 
que –concibe Gimeno Sacristán (2012)– “desbordan lo que a través de la 
enseñanza podemos hacer, entendida ésta como transmisión de contenidos 
para ser aprendidos como conocimientos” (p. 139). No obstante, hecha esta 
precisión, en este trabajo se usa educación y enseñanza de forma indistinta, 
debido a que –el objeto principal del mismo– es precisamente: valorar po-
sitivamente un método pedagógico de naturaleza paidocéntrica para la ad-
quisición de conocimientos en detrimento de otros, basados en el maestro 
y en los contenidos. Se limita a un nivel teórico en el que educar y enseñar 
son verbos perfectamente compatibles. Lo que nos interesa en este trabajo 
es profundizar filosóficamente en el hecho del enseñar y del aprender.

b. Educación paidocéntrica

En el fenómeno pedagógico intervienen tres miembros: el sujeto que en-
seña: el maestro;  el que aprende: el alumno; y, lo por enseñar y aprender: 
el contenido. García y Gavari (2021), mencionan que la pedagogía que 
tradicionalmente ha dominado, se ha basado en el maestro y en los con-
tenidos (logoi) que éste tiene que transmitir a los alumnos. Ha sido una 
pedagogía de carácter magistocéntrico y logocéntrico. En este esquema, el 
alumno relegado a simple destinatario de la emisión de contenidos, por 
parte del maestro, es desplazado fuera del centro neurálgico de la expe-
riencia educativa. Si el magistocentrismo basa la educación en el maestro, 
el logocentrismo la fundamenta sobre los logos o contenidos que el alum-
no debe aprender y que el maestro está obligado a transmitir. Carente de 
actividad positiva, el alumno solo recibe, es un elemento reducido a pasi-
vidad. Esta pedagogía marcaba claramente dónde residía el poder. Según 
Spring (1987), “la escuela tradicional era un ejemplo perfecto de autori-
dad abierta: el maestro se enfrentaba directamente a los estudiantes con su 
propio poder; y los estudiantes, siempre eran conscientes de dónde partía 
el poder” (p. 31). En esta situación –desde luego– era más fácil rebelarse 
puesto que se sabía el lugar del poder contra el que había que actuar.
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En nuestro mundo, el centro de poder es más difícil de identificar, 
por ello, más difícil también rebelarse con sentido. Frente a esta compren-
sión tradicional, la posición pedagógica moderna parte de Rousseau que, 
en clave socrática, intenta fundar la educación en el alumno y su activi-
dad. Lo que se ha hecho entonces, afirma Ortega (1930), es “trasladar el 
fundamento de la ciencia pedagógica del maestro y del saber al discípulo” 
(p. 327), para establecer que solo las características singulares del alumno 
deben servir de fundamento y orientación de la enseñanza. Este esquema 
socrático y rousseauniano representa un verdadero giro radical de natu-
raleza paidocéntrica: el centro de la experiencia pedagógica se sitúa ahora 
en el alumno. 

Con Russell (1926), defendemos que “el deseo espontáneo de 
aprender que todo niño normal posee debiera ser la fuerza directriz edu-
cativa” (p.  31). Más que llevar al alumno desde fuera, educar es ahora 
sacar de dentro (del alumno) hacia fuera. Si la educación tradicional se 
realizaba ‘desde fuera’, a partir del maestro y los contenidos que proyecta-
ba sobre el alumno, la educación socrática se verifica ‘desde dentro’, desde 
el discípulo, nuevo eje pedagógico. El fenómeno educativo auténtico solo 
puede radicarse en el alumno y no imponérsele desde fuera. Cuando se 
enseña ‘desde fuera’, verdaderamente no se enseña –ni se aprende– solo se 
transmiten contenidos.

Mientras la pedagogía se fundaba sobre los contenidos y el maes-
tro, en la educación primaba el verbo ‘enseñar’, pero con la apreciación 
del alumno el nuevo verbo educativo por excelencia es ‘aprender’. ¿Tiene 
sentido acaso el ‘enseñar’ sin el ‘aprender’? Carece también de sentido 
considerar los contenidos sin tener en cuenta el aprendizaje. El principal 
efecto de este viraje educativo iniciado por Sócrates, es que no se puede 
–sin más– enseñar el saber; lejos de ello, los contenidos en cuestión tienen 
que aprenderse. El giro del enseñar al aprender implica la aparición de 
una pedagogía centrada en la experiencia y, como señala Sáenz Obre-
gón (2012), “el maestro no tiene derecho de privar al alumno de la com-
prensión que ha obtenido a través de la propia experiencia” (p. 170). El 
acto pedagógico no consiste meramente en enseñar unos contenidos, en 
transmitir un saber. Ahora el núcleo educativo está localizado en la expe-
riencia del aprender. El paidocentrismo es una pedagogía empírica. Scho-
penhauer (1851) distingue una educación natural, en la que los conceptos 
se extraen de las experiencias, y una educación artificial, puramente teó-
rica, con conceptos a priori que luego se aplica a la experiencia educativa 
(§ 372, p. 639). En la educación artificial, centrada en el maestro y los 
logoi, de naturaleza magistocéntrica y logocéntrica, añade Schopenhauer 
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(1851), “los educadores, en lugar de desarrollar en el muchacho la capaci-
dad misma de conocer, de juzgar y de pensar, se empeñan únicamente en 
llenarle la cabeza de pensamientos ajenos y acabados” (§ 372, p. 640). Es 
evidente que en una pedagogía equilibrada los elementos teóricos tienen 
que fundarse y salir de las intuiciones y experiencias del alumno.

c. Educación es educarse

Lo esencial en pedagogía no es construir una teoría para saber en qué 
consiste la educación, sino aprender efectivamente y enseñar de forma 
adecuada. Ninguna teoría nos va a convertir en buenos enseñantes ni en 
buenos aprendices. Solo la práctica de ambas actividades nos transfor-
mará en buenos enseñantes y alumnos. En concreto, y dado que hemos 
localizado la esencia de la pedagogía en el aprender, solo aprenderemos 
aprendiendo. El magistocentrismo relegaba de tal modo –el aprender 
respecto del enseñar– que estaba convencido de que el alumno apren-
día simplemente cuando el maestro le enseñaba y porque le enseñaba. El 
paidocentrismo, en cambio, considera que el alumno solo aprende apren-
diendo; esto es, aprendiendo él mismo, haciendo él mismo la tarea del 
aprender, la tarea de descubrir los contenidos, no aprende porque reciba 
pasivamente el saber que transmite el maestro. 

Este empirismo pedagógico se halla expresado en el conocido lear-
ning by doing de Dewey (1916, pp. 74, 161), el aprender haciendo. No se 
aprende porque el maestro ofrezca los contenidos. Solo se aprenden de 
verdad cuando se descubren, cuando uno se apropia de ellos aprendién-
dolos nosotros. Esto es lo que sugirió Kant (1781-87) cuando sostuvo que 
la filosofía –salvo desde una perspectiva histórica– no se puede aprender, 
ya que realmente “se puede, a lo más, aprender a filosofar” (p. 650). Apar-
te de afirmar que la filosofía no es teoría ya dada por aprender, Kant da 
a entender en ese texto que la esencia del aprender reside en la praxis. 
Conocer la historia de las ideas filosóficas no es poca cosa, pero lo funda-
mental es pensar y aprender a hacerlo. Además, solo aprendiendo a pensar 
podremos aprender verdaderamente los conceptos históricos/filosóficos. 
Por tanto, más que enseñar el maestro, aprende el alumno. Por esto, y de 
acuerdo con el hecho de que el alumno es la base de la realidad pedagógica, 
Gadamer (2000) ha subrayado que “la educación es educarse, que la for-
mación es formarse”; es decir, que “nos educamos a nosotros mismos, que 
uno se educa y que el llamado educador participa solo con una modesta 
contribución” (pp. 11, 15). Por este motivo, Lessing (1780) pudo escribir 
que “la educación no le da al ser humano nada que éste no pueda alcanzar 
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por sí mismo; le da lo que podría alcanzar por sí, solo que lo tiene más fácil 
y rápidamente” (p. 574). La educación no impone desde fuera unos conte-
nidos que el alumno no pueda desde dentro aprender descubriéndolos. Si 
el alumno no interviene activamente, el maestro no puede enseñar.

De este giro paidocéntrico no se debe deducir el menosprecio del 
maestro ni de los contenidos. El maestro tiene que continuar con su labor 
de enseñar contenidos. Ahora bien, debido a que el alumno es el nuevo 
centro pedagógico, el maestro tiene que enseñar con un método distinto, 
fundado sobre el alumno y su aprender. Es tan responsable en el proceso 
educativo como antes –o incluso lo es más– pero ha cambiado su manera 
de serlo: ya no es el que enseña contenidos, el que transmite verdades –
ahora es el que ayuda a que aprenda por sí el alumno– debe enseñar no 
tanto contenidos como que el alumno aprenda él mismo los contenidos. 
Que el alumno aprenda y se eduque por sí mismo no quiere decir que no 
necesite de un maestro que le facilite el descubrimiento del saber. Educarse 
es una actividad propia del alumno. La tarea del maestro es promover y 
conducir esta nueva forma de comprender el aprendizaje que es el descu-
brimiento. Para enseñar realmente una verdad, el maestro debe ante todo 
evitar enseñarla y ayudar a que el alumno la descubra por sí mismo, única 
forma de que verdaderamente la aprenda. Según Ortega (1914), “quien 
quiera enseñarnos una verdad que no nos la diga: simplemente que aluda 
a ella” (p. 335), para que así “lleguemos nosotros mismos hasta los pies de 
la nueva verdad”, de manera que, concluye, “quien quiera enseñarnos una 
verdad, que nos sitúe de modo que la descubramos nosotros” (p. 336). Solo 
cuando el maestro ayuda al alumno para que descubra la verdad, situán-
dolo y aludiendo a la misma, solo entonces, enseña –ello ocurre porque 
solo entonces se aprende– Se aprende algo realmente cuando se lo descu-
bre. El maestro enseña ayudando a descubrir mediante alusiones. De ahí 
que esta pedagogía del descubrir fuese denominada por Ortega pedagogía 
de la alusión. En ella el saber no se da sin más al alumno, sino que se mues-
tra, se alude a él. El maestro comienza la operación de descubrirlo, inicia 
su pensamiento, para que el alumno culmine ese movimiento. Las verda-
des no se dicen, se aluden. Solo así se enseñan (se aprenden). Por alusiones 
–así enseña el maestro del socratismo– Ser un maestro (socrático) en el 
paidocentrismo, es más difícil que serlo en el paradigma magistocéntrico.

d. Estudiar es una falsedad

Frente al intelectualismo, esta pedagogía paidocéntrica se fundamenta fi-
losóficamente sobre una comprensión vitalista de la verdad y el saber. El 
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intelectualismo idealista concibe el saber como una realidad autónoma 
que brota de la pura conciencia y se alimenta de sí misma. El vitalismo 
considera, al contrario, que las ideas puramente abstractas que produce 
ese puro intelecto carecen de valor, pues solo valen las ideas que surgen 
como respuestas a necesidades vitales. Solo son valiosos los conceptos 
que surgen de los problemas de la vida y para atender a las exigencias 
de la vida. La curiosidad intelectual no surgió del puro intelecto sino, 
más bien, según Unamuno (1912) de “la necesidad de conocer para vivir” 
(p. 42). La vida es el fundamento del conocer. El pensamiento entonces 
no se puede comprender como simple actividad intelectual. El pensar es 
básicamente ejercicio vital. De ahí que solo son valiosos los pensamientos 
que han surgido de las experiencias vitales. Esta fundamentación vitalista 
del conocimiento afecta indudablemente al fenómeno educativo. Ahora 
podemos comprender el absurdo que representa la actividad de aprender 
un saber que el maestro enseña al alumno como transmisión de inte-
lecto a intelecto, pues esa actividad de aprendizaje carece precisamente 
de la dimensión de vitalidad que le proporciona sentido. Solo puede ser 
aprendido cuando es vivido, o sea, cuando es descubierto por el alumno. 
Contra el intelectualismo que late tras el magistocentrismo, es indudable 
que el intelecto nunca está al margen de la vida. Para descubrir aquel sa-
ber es preciso buscarlo. Solo se busca lo que se necesita, lo que la vida de 
cada uno reclama.

Este rechazo vitalista del intelectualismo es lo que quiere decir Or-
tega (1933) cuando escribe: “estudiar sería una falsedad” (p.  545). Las 
ideas –en principio verdaderas– que constituyen un sistema científico las 
hallaron unos individuos, “pero si las encontraron es que las buscaron, y 
si las buscaron es que las habían menester” (p. 546), de modo que pode-
mos decir que “hemos encontrado una verdad cuando hemos hallado un 
cierto pensamiento que satisface una necesidad intelectual previamen-
te sentida”, y de aquí deducimos que, escribe Ortega (1933), “verdad no 
existe propiamente sino para quien la ha menester; que una ciencia no 
es tal ciencia sino para quien la busca afanoso” (p. 546). Por ello puede 
sostener que estudiar es algo vitalmente falso, porque el creador no se en-
contró con la verdad ya dada, sino que la descubrió porque la necesitaba 
vitalmente, mientras que el estudiante tiene que estudiar una ciencia que 
se ha encontrado ya dada y que él vitalmente no ha necesitado. El creador 
de ciencia siente que le falta esa ciencia, por eso la busca y la descubre y la 
crea. De ahí que –la verdad descubierta– sea auténticamente una verdad 
para él. Para el estudiante, esa misma verdad predada y estudiada no es 
realmente sino una serie de ideas, y puede creer que las entiende de forma 
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puramente intelectual, pero, concluye Ortega (1933), “para entender ver-
daderamente algo no hace falta tener eso que se llama talento ni poseer 
grandes sabidurías previas: lo que hace falta es necesitarlo” (p. 546). Y esto 
es justamente lo que le falta al estudiante. Por eso, desde la fundamenta-
ción vitalista del saber, estudiar es una falsedad. Objetivamente puede 
ser verdad lo que el estudiante estudia, pero vital y/o subjetivamente será 
falso porque es una verdad que no ha necesitado. El estudiante estudia la 
ciencia, pero no la crea, porque la ciencia es crear, investigar, descubrir 
–de manera que– siguiendo a Ortega (1930), “ni aprender una ciencia, ni 
enseñarla, ni aplicarla es ciencia” (p. 336). Pero no solo esto: descubre y 
crea saber quien lo necesita, pero solo él pone en cuestión cualquier ver-
dad que se le presente, precisamente porque siempre va impulsado por 
la necesidad de verdad. Quien simplemente estudia acepta las verdades 
que otros han descubierto: las aprende sin cuestionarlas. En cambio, el 
que busca no se conforma con lo dado y critica de entrada lo que se en-
cuentra. Por tanto, necesitar vitalmente el saber no solo es el método del 
descubrimiento, sino también el de la crítica.

En definitiva, este vitalismo epistemológico nos muestra que era 
ciertamente absurdo enseñar un saber sin más. Para entender un saber no 
es suficiente con estudiar y fingir necesitarlo. Según Ortega (1933), hace 
falta que el que pretende comprenderlo “sienta auténticamente su nece-
sidad, que me preocupen espontánea y verdaderamente sus cuestiones”, 
pues, añade, “mal puede nadie entender una respuesta cuando no ha sen-
tido la pregunta a que ella responde” (pp. 553s). Para saber entonces, no 
basta con ser un buen estudiante –falta sentir la necesidad de saber– no 
se trata de acabar con los estudiantes y el estudio; se trata de reformar el 
método de la pedagogía. Lo normal es que las personas, en su mayor par-
te, no experimenten la necesidad del saber, la que hizo que los creadores 
lo descubrieran. Lo que debe procurar la enseñanza es que los estudiantes 
lleguen, mediante ella, a sentir la necesidad que late en el origen del des-
cubrimiento del saber. 

Una buena pedagogía tiene que intentar hacer sentir la necesidad 
del saber para que el alumno lo busque y lo descubra, ya que solo apren-
derá si consigue vivir –experimentar– el descubrimiento del saber. Según 
esta reforma pedagógica, sostiene Ortega (1933), “enseñar no es funda-
mentalmente sino enseñar la necesidad de una ciencia, y no enseñar la 
ciencia cuya necesidad sea imposible hacer sentir al estudiante” (p. 554). 
La meta última de la pedagogía paidocéntrica, su método de aprendizaje, 
es hacer sentir al alumno la necesidad de saber. Entonces el alumno será 
verdadero centro de la educación: buscará por sí mismo el saber cuya ne-
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cesidad ya siente. Desde luego ni pretende, ni debe pretender, que el estu-
diante se convierta en un científico, sino de que consiga verdaderamente 
comprender su ciencia, experimentando la actividad de descubrimiento 
y creación que está en su base. Solo entonces la enseñanza conseguirá su 
meta: que el alumno aprenda.

Evidentemente, con esta fundamentación vitalista no queremos 
decir que una verdad sea verdad porque sea necesitada. Una cosa es el 
valor vital o subjetivo de una verdad, que solo se asegura cuando es nece-
sitada y vivida por un sujeto, y otra cosa bien distinta es reducir la obje-
tividad de la verdad al hecho vital del descubrimiento, algo contra lo que 
hay que prevenirse. Efectivamente, un buen vitalismo evita subordinar el 
valor objetivo de una verdad a su vitalidad. Un vitalismo equilibrado pre-
tende salvar el papel del sujeto concreto, viviente, pero sin llegar a reducir 
la objetividad a la subjetividad viviente. Las verdades deben extraerse de 
las vivencias, pero su valor de verdad –lejos de fundamentarse en esas ex-
periencias– atiende a la pura objetividad. Más bien, precisamente porque 
esas verdades lo son objetivamente nos pueden servir luego para la vida.

Ortega (1923) destaca que “si no pienso la verdad” no puedo pen-
sar de forma útil para servir a mis intereses vitales, de manera que “un 
pensamiento que normalmente nos presentase un mundo divergente del 
verdadero, nos llevaría a constantes errores prácticos” (p. 166). Una ver-
dad solo es vital o subjetivamente verdad para quien la descubre porque 
la necesita, pero no se convierte objetivamente en verdad por el hecho 
de necesitarla y descubrirla. De hecho, por necesitarla, necesita que sea 
objetivamente verdadera. Nuestro vitalismo concierne solo al hecho del 
descubrimiento de la verdad, no a su dimensión objetiva, que es ajena e 
independiente de la vitalidad.

e. Pedagogía ensayística

La pedagogía paidocéntrica pretende que los alumnos vivan en clase la 
experiencia creativa del saber, haciéndoles sentir la necesidad del mismo. 
Gracias a ello, los alumnos buscarán y descubrirán el saber. En una pala-
bra, lo crearán. La educación paidocéntrica es finalmente una educación 
de la creatividad. Ahora bien, ser creativo es ser crítico, pues crear implica 
superar lo establecido. Si no se trasciende lo dado, no hay verdadera crea-
ción. Por tanto, al crear inevitablemente ponemos en cuestión lo ya exis-
tente y, así, ejercemos la crítica la crítica –toda creación se rebela contra lo 
establecido por el mero hecho de crear– el que crea se rebela contra lo ya 
existente. Ortega (1930) sentenció que “la única verdadera rebelión es la 
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creación” (p. 347 n). Pero la realidad educativa es bien otra. La pedagogía 
actual, incluidas las llamadas ‘humanidades’, está dominada por el crite-
rio de utilidad como único valor eficaz. Los mass media promueven en úl-
timo término el saber que incrementa el bienestar y el progreso material. 
Sin desdeñar lógicamente la educación científica y técnica, se considera 
que cada vez es más necesaria la enseñanza humanística; aunque solo sea 
como contrapeso del poder creciente de la mentalidad calculadora y la 
moral productiva. Contra la marea utilitarista, el humanismo debe velar 
por la salud del alma para evitar convertirnos en meros seres de hecho, 
carentes de humanidad. Heidegger (1935) se refirió a que la falsificación 
del espíritu “en forma de inteligencia decae al papel de herramienta al 
servicio de otras cosas” (p. 50). La reducción del espíritu –a instrumento– 
está en la base de la conversión de la educación en simple adaptación que 
sirve los intereses del sistema de poder. La educación utilitarista pierde así 
su carácter de experiencia pensante, crítica y creativa, para convertirse en 
un elemento más al servicio del poder establecido. Efectivamente, Pérez-
Luna (2003) indica que “la pedagogía que se sometió a las directrices de 
la razón instrumental atentó contra la libertad” (p. 94), y se hizo “peda-
gogía sin voz, por ella hablaba un proyecto de reducción del hombre y de 
toda idea emancipatoria” (p. 94). La resistencia a la voluntad de poder 
calculadora, base del utilitarismo, resulta especialmente relevante en la 
enseñanza, pues el –pedagogo– para Mèlich (2002), en lugar de ser el 
que “crea los programas de integración en una cultura (…) encargado 
de transmitir los contenidos científicos y los valores constitutivos de un 
sistema social” (p. 51), es decir, es ante todo, “aquel que desenmascara las 
formas de control social de producción del discurso” (p. 52).

La educación debe proponerse como objetivo fundamental en-
señar que el espíritu humano no se reduce a inteligencia calculadora, a 
mero instrumento. Para ello, lejos de adaptarse a lo existente, la enseñan-
za debe fomentar el espíritu de la creación y el descubrimiento. Por mu-
cho que el sistema pedagógico enarbole la bandera del pensar reflexivo y 
crítico como meta, la realidad es que la adaptación sigue siendo el valor 
educativo predominante. La educación que sigue mandando es –unidi-
mensional– esto es, siguiendo a Marcuse (1964), una educación que no 
promueve la aparición de –más allá de lo establecido– una segunda di-
mensión crítica que desafíe lo positivo ya dado y que despliegue “otra 
dimensión de la realidad” (p. 87). En vez de ello, fomenta la adaptación, 
aunque venda pensamiento crítico y reflexivo. Contra esta marea positi-
vista y adaptacionista, es más necesaria una educación que sea bidimen-
sional, que enseñe a pensar de verdad, a atreverse, a no seguir lo dado; 
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pero lógicamente sin caer en el sinsentido y el capricho sin fundamento. 
Una educación del ensayar: debe ser una educación del riesgo, porque 
solo el riesgo nos enseña. Debe entonces prepararnos para equivocarnos 
y, sobre todo, para reconocer el error y volver a pensar con voluntad de 
verdad. Porque, aclara Gadamer (2000), “¿quién ha aprendido realmente 
si no ha aprendido de sus propios errores?” (p. 48). En lugar de conver-
tirnos en máquinas adaptadas, lo propio del ser humano es atreverse a 
pensar, aprender, equivocarse y volver a ensayar. Cuando el maestro alude 
a la verdad que el alumno debe descubrir, invita a errar. La pedagogía 
paidocéntrica de la alusión es una pedagogía del riesgo y del error, una 
pedagogía ensayística. Para crear y descubrir hay que ensayar.

f. Para aprender hay que preguntar

Es una verdad perogrullesca que la educación tiene que ver principal-
mente con aprender y enseñar, y que de entrada parece lógico afirmar 
que –solo puede enseñar el que sabe– y que para saber hay que aprender. 
Aristóteles (1998) afirmó que “lo que distingue al sabio del ignorante es 
el poder enseñar” (p. 8). Poder enseñar distingue al que sabe, de mane-
ra que si alguien no es capaz de enseñar es porque en verdad no sabe. 
Aristóteles (1981) precisa que todo saber, “toda ciencia parece susceptible 
de ser enseñada; y toda cosa que es sabida, puede también aprenderse” 
(p. 204.) Esto significa que todo el saber puede ser enseñado y aprendido. 
El criterio del hecho de saber no es sino la capacidad de enseñar. Quien 
no enseña es que realmente no sabe. Ahora bien, esta perspectiva da por 
supuesto el concepto de saber como tenencia de ideas, de contenidos. De 
aquí deducimos que aclarar la cuestión educativa implica previamente 
despejar el problema de la naturaleza del saber. No hay teoría educativa 
que no dé por supuesta una determinada comprensión del saber. La con-
secuencia del enseñar y el aprender debe ser en principio el incremento 
del saber del alumno. Pero nada se puede dilucidar en este ámbito en-
tonces si previamente no se aclara en qué consiste el saber. Ahora bien, 
según Heidegger (1935), “simplemente tener conocimientos en absolu-
to es saber” (p. 29). Se pueden tener muchos conocimientos y no saber, 
porque saber es situarse ante la verdad, mantenerse en ella, desvelarla, 
descubrirla –en suma– pensarla. Pero esta idea del saber todavía nos dice 
más. La comprensión habitual afirma que el que sabe ya no tiene –lógica-
mente– que aprender, pues efectivamente ya sabe y esto significa que su 
etapa de aprendizaje ha concluido. Pero esta lógica común olvida, a juicio 
de Heidegger (1935), que “saber significa poder aprender”, de modo que 
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“solo sabe aquel que entiende que debe volver a aprender constantemen-
te” (p.  29). Este es el significado radical del socrático solo sé que no sé 
nada: que saber verdaderamente es comprender que siempre podemos 
seguir aprendiendo. Lejos de representar la conclusión del aprendizaje, el 
auténtico saber es estar siempre abierto a aprender, porque nunca se sabe 
totalmente. A esta idea del saber subyace una comprensión del carácter 
finito de la humanidad que es la causa del aprender: solo puede aprender 
realmente aquel que tiene conciencia de que no sabe. Quien cree saber 
no aprende.

Según el entendimiento corriente, quien sabe no tiene que pregun-
tar pues no necesita aprender. Al contrario, quien pregunta lo hace por-
que no sabe. Pero una vez establecido que saber no consiste en disponer 
de conocimientos, de teorías, sino –tener conciencia de la propia igno-
rancia– en consecuencia, en estar abierto al aprendizaje. Podemos dedu-
cir con Heidegger (1935) que saber es “poder preguntar”, pues solo puede 
aprender quien puede hacer preguntas, quien quiere saber (p. 29). Hemos 
establecido que el que sabe, ante todo –sabe que no sabe– y que tiene que 
aprender constantemente. Ahora bien, aprender supone preguntar. Solo 
el que pregunta de verdad porque es consciente de su ignorancia, solo él, 
puede aprender y llegar a saber. Santos Gómez (2008) confirma que “para 
aprender, hemos de estar dispuestos a ejercer la crítica de las propias con-
vicciones”, y “hay que reconocer que no se sabe nada” (p. 223). De aquí 
concluimos que la esencia del saber reside en la pregunta. El que pregun-
ta, ya sabe algo acerca de lo que no sabe. Lo que sabe, y es lo principal, es 
que no lo sabe, por eso pregunta. Gadamer (1960) considera que no hay 
verdadero preguntar sin saber que no se sabe: “Para poder preguntar hay 
que querer saber, esto es, saber que no se sabe”, pues “el que está seguro 
de saberlo todo no puede preguntar (p. 440). A su vez, saber realmente es 
no parar de preguntar. Solo una persona puede en rigor preguntar, el que 
es consciente de que no sabe. Por tanto, deducimos, preguntar es un arte 
difícil, ya que, concibe Gadamer (1960), “no hay método que enseñe a 
preguntar, a ver qué es lo cuestionable” (p. 443). Si se pregunta es porque 
se sabe que no se sabe y, en consecuencia, se quiere saber. El arte que su-
pone mayor dificultad es el de saber preguntar, ya que para poder acceder 
al ‘no saber que se sabe’ y preguntar en consecuencia; para ello, hay que 
estar simultáneamente en las dos partes del preguntar: en el lado del saber 
y en el lado del no saber. Por esto, concluye Gadamer (1960), “preguntar 
es más difícil que contestar” (p. 440). Este consciente no saber que pre-
gunta es lo que se llama ‘pensar’. Gadamer (1960) subraya que el “arte de 
preguntar” es el “arte de pensar” (p. 444). Cuando se cree saberlo todo 



174

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 159-179.

Aproximación filosófica a la pedagogía paidocéntrica 

Philosophical approach to paidocentric pedagogy

acerca de algo realmente no se piensa. Pensar es ir caminando, abrien-
do un camino, en lo desconocido, preguntándonos constantemente por 
el siguiente paso que tenemos que dar en el nuevo terreno que nunca 
hemos pisado. La pregunta por tanto no es simplemente algo previo al 
saber, asumiendo que el saber de verdad está en el responder y que el 
preguntar como tal es algo exterior al saber mismo. Heidegger (1933) 
confirma que “el preguntar ya no volverá a ser el mero paso previo hacia 
la respuesta, el saber, sino que el preguntar se convertirá en la suprema 
figura del saber” (p. 12). Pero la pregunta es la esencia del saber debido a 
que, precisa Gadamer (1960), se comprende algo de verdad, se sabe, tan 
solo cuando se ha hallado la pregunta respecto de la cual es respuesta lo 
que se quería comprender: “Comprendemos algo solo cuando compren-
demos la pregunta para la que algo es respuesta” (p. 453). En definitiva, 
de acuerdo con Gadamer (1960), entender una idea o una teoría significa 
realmente comprenderla como respuesta a la pregunta que hemos descu-
bierto (p. 454). Saber, pensar entonces será descubrir las preguntas. Esta 
indagación nos facilita el método educativo más adecuado para ejecutar 
nuestra pedagogía paidocéntrica: ayudar al alumno es descubrir equivale 
a ayudarle a encontrar las preguntas respecto de las cuales son respuestas 
lo que pretendemos transmitirle. Una verdadera pedagogía debe guiarse 
por las preguntas más que por los contenidos y las doctrinas.

g. Enseña quien aprende enseñando

La enseñanza ofrece algo: da. En clave socrática, Heidegger (1936) sostie-
ne que “en el enseñar no se ofrece lo aprendible, sino que se da al alumno 
solamente la indicación de tomar para sí lo que ya tiene”, porque real-
mente “cuando el alumno adopta únicamente algo ofrecido, no apren-
de” (p. 62). El alumno no aprende cuando le son transmitidos y dados 
los contenidos. Tiene que descubrirlos para aprenderlos y saberlos de 
verdad. Solo aprende cuando experimenta, vive y descubre lo que se le 
ofrece, esto es, cuando se lo da a sí mismo. Aprender realmente no equi-
vale a mero estudiar. Solo aprende uno mismo y, como sugería Gadamer, 
el maestro participa modestamente. Ahora bien, esta contribución del 
maestro en el aprender será sencilla, pero fundamental. Indagar en qué 
consiste esa contribución nos permitirá precisar el enseñar que debe des-
plegar el maestro paidocéntrico. Como ya advertimos, no es un enseñar 
que da al alumno sin más lo que ha de aprender, sino que inicia el gesto 
que permite al alumno seguir el movimiento que le lleva a descubrir por 
sí mismo lo que se procuraba transmitir. Si al alumno se le entrega lo que 
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tiene que aprender no aprende. Para aprenderlo –tiene que descubrirlo, 
apropiárselo– Pero, para que el alumno pueda aprender desde sí mismo, 
único auténtico aprender, hay que evitar reducir el enseñar a la simple 
comunicación de contenidos para convertirlo en dejar aprender. Heide-
gger (1936) destaca que “enseñar no es otra cosa que dejar aprender a 
los otros” (p. 62). De hecho, añade Heidegger (1951-52), “el verdadero 
maestro no deja aprender nada más que el aprender” (p. 20). La meta del 
enseñar no puede ser otra que dejar que el alumno aprenda por sí. Lejos 
de transmitir conocimientos, el fin de la verdadera enseñanza es formar 
la mente del alumno para que los descubra por sí mismo. Ya Descartes 
(1628) asumió esta pedagogía socrática: “dirigir el espíritu de manera que 
forme juicios sólidos y verdaderos de todo lo que se le presente, tal debe 
ser el fin de los estudios” (p. 95). Por esto, quienes siguen sosteniendo 
que aprender es recibir contenidos piensan que este maestro paidocén-
trico no enseña y que, por tanto, con él nada se aprende. Pero olvidan 
que esta (verdadera) enseñanza socrática y paidocéntrica solo enseña una 
cosa, la más importante: a aprender. Enseña tan solo contribuyendo a 
que el alumno piense -y entonces aprenda. Solo se enseña, enseñando a 
aprender, ayudando a hacerlo. Si mediante indicaciones el maestro con-
sigue que el alumno aprenda, entonces ya la transmisión de contenidos 
es secundaria, porque se habrá logrado despertar el aprender del propio 
alumno. Este alumno descubrirá él mismo, pues sabe aprender. Pero en-
señar a aprender, dejar aprender, es una tarea ardua. El maestro, siguien-
do la mayéutica socrática, tiene que practicar la indicación, la pregunta, 
hasta que el alumno se sienta capaz de caminar él solo por lo desconocido 
–en definitiva, de pensar– Al plantear la pregunta aludiendo a una idea 
para que el alumno concluya el movimiento descubriéndola, el maestro 
enseña al alumno a aprender. Así es, sostiene Gilson (1960), como los 
maestros consiguen “hacernos pensar por nosotros mismos, o al menos 
ayudarnos a hacerlo” (p. 38). El maestro paidocéntrico tiene que ser un 
artista del preguntar, porque solo sabiendo preguntar coloca al alumno 
en la posición de descubrimiento. Solo preguntando enseña y solo siendo 
bien preguntado aprende el alumno. La buena enseñanza entonces tiene 
que ver con el preguntar y el responder, o sea, con el dialogar, en palabras 
de Freire (1967), con “el método activo, dialogal y participante” de Freire 
(p.  104). Gadamer (2000) ha declarado que “solo se puede aprender a 
través de la conversación” (p. 10). 

Enseñar de verdad –dejando aprender– es una de las actividades 
más eminentes y difíciles. Solo enseña de verdad el maestro si él mismo 
aprende en la acción educativa. Enseñar a aprender, dejar aprender, solo 
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puede hacerlo quien puede aprender, porque –quien cree que ya lo sabe 
todo– enseña lógicamente transmitiendo los conocimientos que posee y 
que conforman ‘el saber’. La educación magistocéntrica no deja apren-
der, no enseña. El maestro socrático sabe que solo puede enseñar si vuel-
ve a vivir la experiencia del alumno –el aprender– si él mismo descubre 
conocimientos en vez de simplemente proyectarlos fuera. Enseña quien 
aprende enseñando. Solo quien puede aprender puede enseñar. Solo si el 
maestro aprende puede enseñar a aprender, porque solo se puede enseñar 
a aprender poniendo en práctica el propio aprender, aprendiendo. No 
se puede enseñar a aprender teorizando sobre el asunto sino ejemplifi-
cándolo, poniendo delante de los ojos del alumno el aprender mismo. 
Pero es que–además, advierte Freire (1970), “la reflexión, si es verda-
dera reflexión, conduce a la práctica” (p.  67). El maestro enseña –deja 
aprender cuando piensa ante el alumno– cuando ejecuta la actividad del 
descubrimiento del saber preguntándose a sí mismo. Nada enseña como 
el ejemplo en carne viva del proceso mismo del aprender. Ante todo, el 
maestro debe evitar transmitir lo por enseñar como un conocimiento 
ya dado, dominado y sabido por él. Tiene que vivir el acto de aprender-
lo. Paradójicamente, cuando el maestro aprende enseña. Para el maestro, 
enseñar al alumno supone aprender él mismo. Esta debe ser la norma 
de una buena pedagogía. Por ello, Dewey (1916) escribió que “el maes-
tro es un aprendiz, y el aprendiz es, sin saberlo, un maestro” (p.  141). 
Pero entonces qué distingue al maestro del alumno. ¿No desaparecería 
así el magisterio? En absoluto. No solo no desaparece sino que, como 
ya se anticipó, el magisterio socrático es el más exigente debido a que, 
afirma Heidegger (1951-52), “enseñar es más difícil que aprender”, y ello 
porque, recordemos, “enseñar significa: dejar aprender” (p. 20). Es más 
difícil no porque el maestro tenga más conocimientos y más saber para 
poder enseñar, sino porque su saber ha de consistir en que pueda apren-
der, ya que, en palabras de Heidegger (1936), “solo quien verdaderamente 
puede aprender –y solo mientras puede– es el que verdaderamente puede 
enseñar” (p. 62). Solo se puede creer que aprender es más difícil que en-
señar cuando se da por supuesto, en clave magistocéntrica y logocéntrica, 
que el que enseña sabe todo lo que tiene que saber para enseñar y no le 
hace falta ya aprender. Ahora bien, en este caso el maestro ya no enseña a 
aprender, pues naturalmente enseñará todo lo que sabe. Muy al contrario, 
solo quien sabe que no sabe aprende y, por eso mismo, puede enseñar lo 
fundamental, el propio aprender. En consecuencia, el maestro paidocén-
trico, bien lejos de ser irrelevante, tiene, a juicio de Heidegger (1951-52), 
“respecto de los aprendices como único privilegio el que tiene que apren-
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der todavía mucho más que ellos, a saber: el dejar-aprender” (p. 20). De 
ahí que Heidegger (1936) pueda asegurar que “en el enseñar quien más 
aprende es el que enseña” (p. 62). La diferencia entre el maestro y el alum-
no es que el maestro es capaz de aprender más, y ello se debe a que tiene 
mayor conciencia de su ignorancia y, por tanto, sabe que no puede dejar 
de aprender –como Sócrates– el verdadero maestro. El mejor maestro es 
el que más conciencia tiene de que no sabe. Por eso es maestro, por eso 
puede enseñar. 

Conclusión

El resultado de esta investigación ha sido que una educación verdade-
ramente equilibrada, una educación socrática, se hace desde el alumno, 
verdadero núcleo de la praxis pedagógica. Esta conclusión arroja como 
consecuencia la trasformación del sistema educativo y especialmente el 
papel del profesor. Esta educación le propone al maestro la tarea más 
dificultosa: enseñar siendo consciente de que el aprender del alumno es 
lo sustancial. Esto implica que el maestro debe preocuparse menos de los 
contenidos que enseña y más del hecho de que el alumno aprenda. Esta 
es la línea de continuidad que marca este estudio: las técnicas pedagógicas 
en particular, y el sistema en general, deben atender especialmente a este 
hecho y articularse de modo que se ocupen del aprendizaje del alumno. 
Dicha tarea la resuelve el profesor enseñando a aprender, no enseñando 
-transmitiendo- conocimientos sin más. Para lograrlo, el maestro, como 
Sócrates, tiene que revivir el descubrimiento y el aprendizaje. El alumno, 
acompañado del preguntar del maestro, al vivir el pensar descubridor, 
aprende. Asistiendo al alumno mediante preguntas que le permiten des-
cubrir los conocimientos, el maestro deja que el alumno aprenda, esto es, 
enseña de verdad. Esta es la exigente misión de un maestro paidocéntrico.
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Resumen
El punto de partida de esta investigación se concentra en el estudio de la crisis de las 

humanidades en una economía de mercado hegemónica, movida por el lucro y la explotación. En 
el proyecto del que se deriva este artículo y que tiene la fenomenología hermenéutica como enfoque 
metodológico, conforme lo presentó Max van Manen (2016), se muestra el alcance y el aporte de 
una ética contemporánea frente a estos dos movimientos; asimismo, desde una lectura crítica de 
conjunto, las variantes de la formación ética frente a la crisis actual de las humanidades en la que 
se reduce la persona a sujeto de rendimiento. El artículo se estructura en cuatro partes: primero, se 
contextualiza la investigación y la publicación misma; segundo, se detalla el proceso metodológico; 
tercero, se muestra brevemente el estado de la cuestión; y cuarto, se precisa el sedimento teórico 
con variantes que integran la respuesta a la pregunta problema del proyecto, esto es: fundamentar 
la importancia de atender a la temporalidad como un problema ético sustantivo; la necesidad de 
deconstruir la libertad como estrategia neoliberal de control; el sentido de desinstrumentalizar 
las emociones; y, la necesidad de cultivar la capacidad de indignarse y de promover una vida 
contemplativa como prácticas experienciales del mundo de la vida. 

Abstract
The starting point of this research focuses on the study of the crisis of humanities ​​in a 

hegemonic market economy driven by profit and exploitation. In the project from which this 
article is derived and which has hermeneutic phenomenology as a methodological approach, as 
presented by Max van Manen (2016), the scope and contribution of contemporary ethics is shown 
in the face of these two movements and, likewise, from a critical reading of the whole, the variants 
of ethical training in the face of the current crisis in the humanities in which the person is reduced 
to a subject of performance. The article is structured in four parts: first, the research and the 
publication itself are contextualized; second, the methodological process is detailed; third, the state 
of the question is briefly shown; and fourth, the theoretical sediment is specified and the variants 
that make up the answer to the problem question of the project are presented, that is: to base the 
importance of attending to temporality as a substantive ethical problem; the need to deconstruct 
freedom as a neoliberal control strategy; the sense of deinstrumentalizing emotions; and the 
need to cultivate the capacity to be indignant and to promote a contemplative life as experiential 
practices of the world of life.

Palabras clave
Ética, ciudadanía, humanidades, temporalidad, libertad, emociones.

Keywords
Ethics, citizenship, humanities, temporality, liberty, emotions.

Introducción

Este artículo se deriva de un proyecto colaborativo de investigación, de 
naturaleza cualitativa, en razón a que tiene como asunto de estudio la 
formación ética desde una mirada interpretativa, por lo que implica la 
construcción de variantes discursivas desde la lectura crítica de un fenó-
meno y en vínculo con un enfoque teórico contemporáneo. 

En dicho proyecto se asume como base de desarrollo la emergen-
cia del papel de la formación ética en la época actual, particularmen-
te, en respuesta a lo que Silva & Arbeláez (2017) han recopilado –como 
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la denominada ‘puesta en vilo de las humanidades’– que se comprende 
como la crisis de los valores humanistas en una economía de mercado 
hegemónica movida por el lucro y la explotación; esto es, el despliegue 
de una sociedad del cansancio y del rendimiento: asuntos ampliamente 
tematizados por el surcoreano Byung-Chul Han en obras como La socie-
dad de la transparencia (2013), La agonía del Eros (2014a), En el enjambre 
(2014b), (2015a). Psicopolítica (2015a), La sociedad del cansancio (2015b); 
y, El aroma del tiempo (2018).

El proyecto de investigación siguió como enfoque metodológico 
la fenomenología de la práctica desarrollada por Max van Manen (2016) 
en su obra Fenomenología de la práctica: Métodos de donación de sentido 
en la investigación y la escritura fenomenológica, concretamente desde los 
procesos de reflexividad, tematización y construcción de sentido, para así 
identificar y tematizar el alcance contemporáneo de la formación ética 
frente a este movimiento. De este modo se tematizaron las variantes teó-
ricas que puede ofrecer el enfoque filosófico de Han (22015a) para la for-
mación ética, frente a dicha crisis en la que se reduce la persona a simple 
instrumento o sujeto de rendimiento y de cansancio.

Ante este despliegue omnipresente del mercantilismo reduccionista, 
se planteó como pregunta de investigación del proyecto, ¿qué perspectivas 
y variaciones teóricas puede ofrecer el enfoque filosófico de Byung-Chul Han, 
para la formación ética frente a una sociedad del rendimiento deshumanizante?

El objetivo principal del proyecto estuvo orientado a identificar 
las variantes teóricas que ofrece este autor para la formación ética frente 
a la sociedad contemporánea del rendimiento deshumanizante; es decir, 
comprender lo que constituye la formación ética como un proyecto de la 
indeterminación humana y la reciprocidad entre el desarrollo humano y 
lo educativo. En definitiva, el asunto en sí es la persona y su formación 
ética en medio de un contexto que deviene en una economía de mercado 
hegemónica movida por el lucro y la explotación. De ahí la importancia 
y novedad del proyecto –en tanto fortalece, desde una perspectiva actual 
de la filosofía– las bases teóricas de la formación ética frente a la sociedad 
del rendimiento.

Para el desarrollo de esto, el artículo se estructura en cuatro partes: 
primero, se contextualiza la investigación; segundo, se muestra brevemen-
te el proceso metodológico; tercero, se precisa el estado de la cuestión; y 
cuarto, se presenta el sedimento teórico y las variantes conceptuales que 
integran una respuesta a la pregunta nuclear del proyecto. A continua-
ción se desarrollan cada uno de estos apartados.
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La crisis de las humanidades como contexto

Cuando se habla de la puesta en vilo de las humanidades, suele referir-
se a varios escenarios. Como lo exponen Silva y Arbeláez (2017), por 
una parte, se relaciona con una falta de recursos para la investigación 
en este campo, dado el desinterés gubernamental, o la decisión de los 
gobiernos en reducir o eliminar el gasto en proyectos sociales. Por otra 
parte, se relaciona con la poca o nula formación humanista de los jó-
venes, dado que en las últimas décadas se ha llegado a circunscribir 
la educación a la adquisición y desarrollo de habilidades técnicas, de 
modo que las mejores personas son –los mejores empleados que tienen 
alta capacitación técnica y que se integran fácilmente al mercado labo-
ral– pero carecen del pensamiento creativo, de la autorreflexión, de la 
imaginación, de la memoria, capacidades también necesarias para un 
auténtico desarrollo integral.

Esta crisis también se relaciona con el crecimiento de estrategias 
operativas como la reducción de costos en el personal docente de las áreas 
humanísticas, o en ajustes curriculares –eliminando cursos considerados 
imprácticos, innecesarios, como la literatura, la filosofía, las artes y la éti-
ca– ejemplo de esto es la renovación del currículo escolar de la educación 
básica secundaria en Colombia, que ha optado por reducir el número 
de horas de clases de áreas como filosofía y suprimir las artes como área 
obligatoria de estudio. Empero, puede la crisis hacer referencia especial-
mente a una tendencia en la que se afirma ‘el todo vale’, en la que como 
sostiene Han (2015a), lo importante son los fines, el cumplimiento de los 
objetivos, en la que el poder hacer no tiene límites (p. 12).

Con todo, en el marco de esta publicación se entiende que tal crisis 
de las humanidades tiene un asidero concreto: el despliegue desmedido 
del capitalismo en función del crecimiento económico, no del desarrollo 
humano. En dicho despliegue, la persona ha perdido su lugar y sentido, 
luego la crisis de las humanidades es la crisis de la persona, toda vez que 
termina configurándose –siguiendo a Han (2015a)– como mero sujeto 
de rendimiento y, en consecuencia, sujeto del cansancio. Frente a tal con-
texto, cabe indagar por el papel de la formación ética como una variante 
distintiva de las humanidades que permitirá fundar dinámicas sociales y 
educativas para revertir el sujeto de rendimiento en un sujeto del desa-
rrollo humano.
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La fenomenología de la práctica como método 

Como se indicó atrás –en el proyecto base de este artículo– se asumió 
metodológicamente la fenomenología de la práctica, desde los plantea-
mientos de Max van Manen (2016), como la ruta pertinente de desarrollo. 

La fenomenología de la práctica deviene como un camino metodo-
lógico, centrado en la semántica que surge de la interacción interpretativa 
entre los textos y el lector; es decir, quien lee está en condición de dar sen-
tido. La donación de sentido implica que la fenomenología hermenéutica 
es un método, en palabras de van Manen (2016): “para preguntar no un 
método para responder o descubrir o bosquejar conclusiones determi-
nadas” (p.  32), por esto se requiere de la capacidad de la reflexividad, 
ser perspicaz, sensible al lenguaje y constantemente abierto a cualquier 
actitud interpretativa.

Van Manen (2016) cree que la escritura es clave en la comprensión 
de una experiencia vivida, pues obliga a un individuo a cultivar una acti-
tud auto-reflexiva, es decir, “el proceso de investigación fenomenológica 
ocurre –en gran medida– en la práctica de la escritura” (p. 34). De ahí 
que, en este proceso, se sigue un enfoque de análisis de tema. Afirma van 
Manen (2016): “el análisis temático se refiere al proceso de recuperar las 
estructuras de sentidos que están implicados y dramatizados en la viven-
cia humana representada por un texto” (p. 364).

Así, en el marco del proyecto del que se deriva este artículo, para el 
análisis de sentidos temáticos, se desarrolló en tres etapas generales: 

1ª. 	Caracterización pre-reflexiva del fenómeno. En esta etapa se 
conceptualizó la crisis del humanismo a partir del despliegue 
del capitalismo actual, o lo que es, se tematiza el problema de 
investigación a partir de la experiencia vivida. 

2ª. 	Configuración temática o de categorías. En esta etapa se iden-
tificaron las variaciones de la formación ética y moral desde los 
postulados del enfoque de las capacidades, de la teología moral 
y de la hermenéutica ricoeuriana.

3ª. 	Análisis temático o construcción de las variaciones de sentido. 
En esta etapa se tematizó el sentido de la formación ética y moral 
frente al desarrollo del capitalismo –como poder hegemonizan-
te– que configura una subjetividad y una sociedad del cansancio. 
Un mayor desarrollo de las implicaciones o de los pasos propios 
de este enfoque metodológico se detallan en Silva (2018).
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La ética ante la crisis de las humanidades:  
estado de la cuestión 

Derivado del proyecto se entreven algunas variantes de estudio que con-
viene precisar: (1) La desvinculación de la ética hace parte de la crisis 
de las humanidades, como consecuencia del despliegue de una sociedad 
centrada en el rendimiento biopolítico y capitalista; por lo que, en este 
panorama. (2) La persona termina por constituirse y se descubre (peyo-
rativamente) en un sujeto vulnerable. (3) Propenso a cohabitar y natura-
lizar el cansancio y la fatiga como fenómenos comunes de su constitución 
humana y social. En las siguientes líneas se refieren algunos trabajos que 
han tematizado, en parte, los asuntos antes indicados. 

Para el caso de la pregunta por la crisis de las humanidades, se des-
taca la obra editada por Silva y Arbeláez (2017) El humanismo del Otro: 
la puesta en vilo de las humanidades, en esta obra se someten a estudio 
diversos y múltiples fenómenos que obstaculizan y abrogan el lugar y el 
sentido de las humanidades en el mundo actual, o lo que es –ante la dolo-
rosa y aparente apoteosis de la deshumanización– aparece la humanidad 
de los demás: como el punto de partida, el lugar propicio y el medio, para 
comprender la vigencia de las humanidades. Si bien en esta obra se hace 
una crítica a la técnica como una mediación instrumentalista, conviene 
reseñar una perspectiva distinta como lo hacen Hernández y Pérez (2020), 
para quienes el desarrollo de la técnica ha de convocar a la reflexión antro-
pológica sobre lo que implica el bienestar vital de las personas.

Para el caso de la vulnerabilidad como condición de lo humano, 
se destaca Gazmuri (2022) quien en su publicación Afectividad, vulne-
rabilidad y límites de la razón científica propone la recuperación de la 
dimensión emocional o afectiva, desde un enfoque cognoscitivo, para 
fundamentar el despliegue de una acción moral humanista. En este sen-
tido, la vulnerabilidad –desde el enfoque del desarrollo humano y de las 
capacidades– deviene como una categoría ética de la vida emocional de la 
persona que inquiere por una consideración política y por una condición 
de posibilidad de la vida intersubjetiva.

Con relación a la sociedad del rendimiento, puede señalarse que, 
en general, los trabajos desarrollados están enmarcados en una perspecti-
va o consideración y estudio de la vida pública o social y/o desde una mi-
rada psicológica o psiquiátrica. Así, la fatiga es la característica particular 
de la sociedad actual, no deviene como sufrimiento, pues se asume como 
efecto de la vida responsable y laboriosa, y de esta forma se va adaptando 
o naturalizando a la condición humana. 
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De una parte, Lachman (2016) analiza cómo la fatiga, o el llamado 
síndrome Burnout, va camuflándose en la práctica laboral a través de la 
compasión, por lo que, de alguna forma el cansancio es una elección que 
hacen las personas y la justifican en el ejercicio solidario hacia los otros. 
De otra forma, la sociedad del rendimiento y del cansancio habita los 
espacios universitarios. Florelle y Tyson (2015) analizan este fenómeno: 
en lo que ellos denominan una biopolítica de investigación universitaria, 
caracterizada por el afán de ‘publicar o perecer’, lo cual termina confi-
gurándose como un tipo de imperativo para desempeñarse mejor y de 
manera óptima, lo que lleva a una economía general de la fatiga.

En el estudio desarrollado por Enns et al. (2018), desde una mi-
rada psiquiátrica, evaluaron la asociación entre el dolor, la fatiga, la de-
presión y la ansiedad, como principales elementos del fenómeno de la 
discapacidad laboral. Se concluyó que esto afecta la escala de produc-
tividad laboral y aumenta la deficiencia de actividad de un trabajador. 
Con afinidad temática se destaca, el estudio de Bayeh (2016) en el que se 
examina el papel de la educación cívica y de la ética en la construcción 
del buen comportamiento de los ciudadanos, procurando establecer al-
gunos principios para hacerlos participantes activos en el desarrollo de la 
gobernanza democrática.

Ahora, afines a la importancia de la formación ética, se destaca el 
trabajo de Uvalle (2014) titulado La importancia de la ética en la forma-
ción de valor público –en el que se reconstruye el sentido de la formación 
ética como punto de partida para incentivar la conducta social y el des-
empeño institucional– y por tal, el cultivo de la legalidad, la responsabili-
dad y el sentido de pertenencia a la vida comunitaria (lejos de configurar-
se como un asunto mercantil o gerencial). En esta misma línea de estudio 
conviene mencionar el trabajo de Vilera (2004) Formación profesional y 
ética en la sociedad del siglo XXI, en el que se hace un replanteamiento 
del hacer profesional de la docencia tomando como punto de partida la 
sensibilidad y las responsabilidades sociales, con miras a construir una 
sociedad democrática. 

Asimismo, en sintonía con este interés por la educación ética, Gua-
to (2008) en su artículo Educación y ética en una sociedad líquida, advierte 
de los riesgos de la educación ética en el ámbito universitario frente a la 
razón instrumental y el imperativo tecnológico que allí habita. A su vez, 
Gahona (2008) en su artículo La persona humana, el valor central de la 
educación defiende la importancia de preservar el valor de la persona en 
el mundo posmoderno a través de la educación ética.
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Estos estudios, si bien han abordado el problema de la crisis de las 
humanidades como la crisis misma de la persona, concentrando su inte-
rés en asuntos diversos como la educación para la ciudadanía o el ejerci-
cio profesional y las patologías vinculadas a éste. Sin embargo, dejan ver 
que –es necesario decantar qué sentido aguarda la formación ética frente 
a este panorama, que acá se ha enunciado como sociedad del rendimien-
to– En eso radica, en parte, la novedad del proyecto y de esta publicación, 
en tanto se pone el acento en mostrar aquello retos que, especialmente, 
desde la obra de Byung-Chul Han, emergen como base o sedimento para 
promover una formación ética que resista al imperio de la productividad 
reduccionista de lo humano. 

La formación ética y moral  
frente a la sociedad del rendimiento

Llegados a este punto y dado que el interés de la investigación se orientó 
a mostrar las posibles perspectivas o variaciones teóricas que pueden se-
dimentar, desde la obra de Byung-Chul Han, un proyecto de formación 
ética capaz de resistir al paradigma del rendimiento deshumanizante, 
en lo que sigue se enunciarán dichas variantes de estudio. Empero, cabe 
precisar que en el desarrollo del proyecto –un sujeto capaz de resistir al 
rendimiento o deconstruir tal paradigma– ha de estar en condición de 
desplegar sus capacidades y que, dentro de éstas, la interpretación y el 
cuidado de sí y del otro aparecen como relevantes. Para esto, primero se 
tematiza esta base teórica y luego se decantan dichas variaciones teóricas; 
cabe precisar que esto emerge como desarrollo de la tercera etapa me-
todológica planteada de la investigación, esto es, llevar a cabo el análisis 
temático o construcción de las variaciones de sentido.

Deconstruir la sociedad del rendimiento

¿Desde qué sedimentar esta inquietud por la formación ética? De una par-
te, se recurre al trípode conceptual Han-Nussbaum-Ricoeur, en tanto que 
el sustrato teórico – que se toma como base para pensar la formación ética– 
es lo que la capacidad narrativa o argumentativa posibilita: el cultivo del 
desarrollo humano frente a una sociedad cargada de rendimiento y can-
sancio. De otra, se estima que la teología moral sirve de base también para 
reconstruir el sentido de la formación moral ante la crisis de lo humano, 
particularmente, con relación a la posibilidad de fundar una ética del cui-
dado universal, que implica en lo humano la pregunta por lo natural, por 
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el cosmos, por la tierra. En este sentido, la ética del cuidado desarrollada 
por Leonardo Boff en obras como El cuidado esencial (2002); y, El cuidado 
necesario (2012), sirven de base para esta reflexión. Veamos algunas líneas 
de comprensión de estas perspectivas, que entran en entronque aquí.

1º. Se señaló que la crisis de lo humano deviene, como lo desarro-
lla Han en su obra La sociedad del cansancio (2015b), en medio y como 
consecuencia de una sociedad del rendimiento (pp. 71-79). En efecto, el 
este filósofo surcoreano sugiere que actualmente se está desarrollando un 
cambio de paradigma, que no es otra cosa que la emergencia de una so-
ciedad dominada por un exceso de positividad, por demás, caracterizada 
por un panorama patológico que incluye enfermedades como la depre-
sión, el déficit de atención, el agotamiento, etc. Este panorama es denomi-
nado por Han en su obra Psicopolítica (2015a, p. 12) como una sociedad 
caracterizada por la fatiga ¿Es este un panorama desolador? Creemos que 
si acaso aún tienen sentido las humanidades; y si así creemos que es, éste 
es el terreno fértil para su desarrollo, de modo que, es tarea de la humani-
tas: cultivar todo proyecto y técnica inmunológica de profilaxis y defensa, 
ante esta positividad.

Si en la sociedad descrita por Foucault (2002) en Vigilar y castigar 
los hospitales, las fábricas y las cárceles son instituciones que nos discipli-
nan, Han (2015b) describe la sociedad del rendimiento como la sociedad 
del prestigio, del todo se puede; esto es, ya no disciplinamos a los sujetos, 
ni estos son disciplinados, sino que: obedecemos a los mejores artistas, 
intérpretes o ejecutantes actuales: ‘los empresarios’. Como lo sugieren 
Vargas & Guerrero (2017), las instituciones de nuestro tiempo son: los 
estudios de fitness, las oficinas, los hoteles, los centros comerciales, entre 
otras. En este contexto ¿Qué función tiene en esta sociedad la ética? Fren-
te a esto se estima que su principal horizonte es la formación para que 
lo humano no sucumba rendido y obediente a esta positividad, es decir, 
como lo plantean Reeder, et al. (2010) entrever el sentido de la formación 
como humanización. 

2º. En este panorama, la condición humana deviene bajo la cate-
goría de la vulnerabilidad, y como tal, es asunto nuclear de estudio del 
enfoque del desarrollo humano y de las capacidades, expuestos por la 
filósofa Martha C. Nussbaum, especialmente en obras como Paisaje del 
pensamiento: La inteligencia de las emociones (2008); Crear capacidades: 
propuesta para el desarrollo humano (2012); y, en Emociones políticas 
(2013). Esta autora ha desarrollado una filosofía moral y política capaz 
de renovar la comprensión de la justicia y el papel de las emociones en 
el desarrollo humano. Particularmente en La Fragilidad del bien (1999) 
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–uno de sus primeros libros– se ocupa de la ética desde un enfoque rela-
cional que tiene como base una seria reflexión sobre la vulnerabilidad de 
la buena vida (p. 125).

En la obra mencionada, Nussbaum (1999), aborda la noción de 
vulnerabilidad a partir del problema de la racionalidad. El ser humano 
es a la vez activo y permeable a los acontecimientos que se desarrollan en 
el mundo a través de la emoción. ¿Cómo diseñar una racionalidad que 
está en acción sin hacer a los seres humanos altamente vulnerables? La 
vulnerabilidad es un hecho en el presente tal como aparece en el centro 
de las preocupaciones democráticas al rechazar cualquier orden trascen-
dente de la soberanía, por lo que Nussbaum (2013) afirma: “La igualdad 
democrática conduce a la vulnerabilidad” (p. 171). 

3º. Ahora, quizá una premisa ortodoxa es afirmar que la ética es: 
una rama de la filosofía que se ocupa del ejercicio reflexivo que está a la 
base del comportamiento humano; y que, por esta razón en el ámbito de 
la ética, no cabe formular juicios valorativos sino explicar las razones y 
proporcionar la reflexión en torno al actuar humano. Esto precisa que 
la ética es de entrada un acto humano particular: el de la interpretación; 
por lo que, esto no integra una disciplina más de la filosofía, sino la com-
prensión misma de que la ética no es otra cosa que interpretación y en 
consecuencia es práctica. 

Así, la ética es práctica en un doble sentido: trata sobre la práctica 
humana, e inquiere por el bien de ésta. Pero esta orientación hacia la 
práctica no significa que la ética sea simplemente un instrumento; es de-
cir: una concepción de la ética que la desvincula de sus raíces filosóficas 
bajo la consideración de que corresponde a la ética figurar o construir 
técnicas para la resolución de problemas; por ejemplo, la tendencia para 
resolver problemas a través del consenso entre la mayor cantidad posible 
de personas. Este tipo de doctrinas reducen la ética a un instrumento.

En contraste con estas perspectivas de la ética, cabe proponer una 
ética hermenéutica de la experiencia humana, que no tendría objeto 
distinto que la articulación e interpretación de la experiencia moral y el 
enriquecimiento de esta experiencia, a través de un refinamiento delibe-
rativo. En este enfoque se estima que: los planteamientos en torno a la 
hermenéutica de Paul Ricoeur, en Finitud y culpabilidad (1969); y, en Sí 
mismo como otro (2006), terminan por fundar una perspectiva ética que 
tiene como base y sedimento la acción humana.

Propiamente, tal conciencia se ve expresada en la relación con el 
otro; es decir, como un modo de reconocimiento de la alteridad. Este 
reconocimiento de la alteridad tiene como eje la constitución dialógica 
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entre el sí mismo (ipse) y la mismidad (idem), que el mismo Ricoeur 
(2006) ha categorizado como la pequeña ética, especialmente por los es-
tudios presentados en la obra Sí mismo como otro. Desde luego, esto no 
es un asunto novedoso en esta obra, pero sí que en ésta se da un marcado 
tránsito de la hermenéutica a la ética. 

4º. La crisis de lo humano tiene como efecto y rostro la crisis de la 
tierra. El teólogo Leonardo Boff en El cuidado esencial, ética de lo humano, 
compasión por la tierra (2002) ha reflexionado sobre cómo el cuidado y 
la sostenibilidad van de la mano, como bases para la reivindicación del 
proyecto humanista cristiano. Asimismo, en El Cuidado necesario (2012) 
señala Boff que, para enfrentar los problemas del mundo causados ​​por la 
globalización incontrolada y el deseo de poder –que encarnan y cultivan 
la violencia y la dominación– es necesario reintroducir la idea de cuidado 
vinculada a la ética, los valores, la espiritualidad y el afecto en las decisio-
nes y acciones humanas. 

Especialmente, en las obras referidas, se reclama que el concep-
to de sostenibilidad está parcialmente monopolizado por el desarrollo 
económico, por lo que es importante reconstruirlo desde la noción del 
cuidado: particularmente, como herencia divina. Ahora, esta perspectiva 
teológica y social del principio del cuidado como sedimento de lo huma-
no, ha de tener como vía de desarrollo la educación. De ahí la importan-
cia de fundar perspectivas o aristas de comprensión de una formación 
ética sedimentada en el cuidado de lo ‘otro’.

Variantes de la formación ética y moral  
frente a la sociedad del rendimiento

Mostrado lo anterior, volvemos a la pregunta por las perspectivas o va-
riaciones teóricas de la formación ética, frente a este paradigma del ren-
dimiento. En lo que se deriva del proyecto de investigación base –pare-
ce que al menos cinco variantes de estudio– emergen: 1) considerar y 
atender la temporalidad como problema ético; 2) deconstruir la libertad 
como estrategia neoliberal de control; 3) formar-se la indignación como 
capacidad ética; 4) desinstrumentalizar las emociones; y 5) el cultivo de 
la vida contemplativa como práctica natural del mundo de la vida. En lo 
que sigue se ampliarán estos asuntos.

La temporalidad como problema ético

¿Qué caracteriza una temporalidad ética? ¿Cómo la ética puede soste-
ner el tiempo? ¿Cómo la ética puede construir la historia? son preguntas 
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que emergen acá con especial interés. El mismo Han (2018) da pistas 
al respecto, pues, algunas prácticas singulares que permiten construir o 
reconstruir una temporalidad viva son: el compromiso, la narración, la 
duración o capacidad de demorarse, la capacidad contemplativa y el ocio.

Especialmente en la obra El aroma del tiempo Han (2018) permite 
construir un panorama sintomático del presente que muestra la crisis de 
lo humano. Este panorama se caracteriza por el desarrollo y el progresivo 
avance del imperio de la fugacidad y lo efímero, en el que nada dura, todo 
carece de duración, todo tiene un fin vertiginoso. El llamado zapping ha 
calado en la cotidianidad de las personas como una acción normalizada 
que deja ver la necesidad y la facilidad de estar permanentemente cam-
biando, sin detener la atención, o lo que es: contemplar. 

Esta discontinuidad es consecuencia, según Han (2018), de la emer-
gencia y reducción del tiempo humano a un mero tiempo laboral, o lo que 
es, la constricción del tiempo a la función del trabajo –al exceso de traba-
jo– en consecuencia, la persona termina por configurarse y ponderarse 
como un sujeto del cansancio, o como Han (2015b) lo denomina, cae en 
una hiperkinesia cotidiana orientada al mero producir. Por esta necesidad 
de producir, o de estar permanentemente produciendo, se crea la sensa-
ción de que todo transcurre con rapidez; pero lo cierto es que la persona 
se mantiene ocupada en el ajetreo, la dispersión y la prisa; no hay tiempo 
de terminar, nada es decisivo, nada es definitivo. Según Han (2015a), en 
este panorama sintomático: el serio problema es que se cae en el cultivo de 
una atomización del tiempo. Grosso modo, tal atomización tiene para Han 
(2018) como notas características la disincronía, la aceleración, el impera-
tivo del trabajo y la configuración de un tiempo ahistórico. 

Que el tiempo actual de las personas sea disincrónico quiere indi-
car que, a causa de la reducción al trabajo, se presentan continuas altera-
ciones temporales o parestesia (entumecimiento) en la cotidianidad de 
las personas; es decir, se pierde la noción del tiempo, se cae en un –hacer 
sin sentido– en un hacer que carece de un fin presente y vivo. El tiempo o 
la acción de las personas da tumbos sin rumbo alguno; por lo que todos 
los momentos son iguales; nada les diferencia, todo es ‘lo que siempre 
se hace’. Y paradójicamente, a la vez que se pierde la noción de lo que se 
hace, se quiere terminar rápido; aun sin saber qué es lo que se quiere dar 
por terminado; por lo que la aceleración es otro síntoma de esta disin-
cronía, en tanto tiene como causa la incapacidad para acabar o concluir.

Para Han (2018), “las cosas se aceleran porque no tienen un sos-
tén” (p. 67), porque se carece de un sentido de la acción misma; porque, 
de un lado, se pierde el sentido y el conteo del tiempo, y de otro, las accio-
nes se reducen a momentos desarticulados; es decir, lo que hago no tiene 
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un entronque con lo que antecede o con lo que sobreviene. Esta falta de 
una articulación del tiempo da lugar a la necesidad y sensación de que 
todo debe transcurrir con rapidez. En complemento, según Han (2018), 
el “exceso de velocidad destruye el sentido” (p. 76), es decir, como en una 
autopista, demasiada velocidad conduce y produce riesgos, pero se prefie-
re correrlos –se antepone el fin de llegar por el fin de avanzar rápido– con 
lo cual se pierde la capacidad de tomarse un tiempo, detenerse; se privi-
legia la prisa y con ello la dispersión y la ausencia de un punto de llegada. 

Pero Han (2018) también advierte que “una velocidad demasiado 
baja, genera un atasco” (p. 98), por lo que la acción de demorarse tiene 
que ver, no con la capacidad de hacerse hacerse lento, sino más bien, con 
la capacidad de atender al tiempo de las cosas, al tiempo del hacer.

La reducción del tiempo al imperativo del trabajo, a la necesidad 
de producir, degrada la persona a animal laborans y en palabras de Boff 
(2012), en animals demens; y esto constituye un problema mayor en tanto 
el animal laborans solo conoce las pausas, pero no la tranquilidad con-
templativa. La pausa no es más que un intermedio para recuperar la fuer-
za laboral, lejos está la posibilidad del no hacer o del ocio –no la inactivi-
dad– sino la relajación y desconexión de dicha disincronía.

Se mencionó en líneas anteriores que: otro síntoma del tiempo del 
rendimiento es su ahistóricidad, con lo cual se quiere indicar que este tiem-
po carece de historia y que en la vida de las personas y de las comunidades 
los acontecimientos ya no se encadenan formando una historia; no hay ni 
sostén ni fin, no hay una meta que les vincule. Todo sucede sin un senti-
do que les sujete, que les reúna o que les contenga. En general, el tiempo 
deviene como la repetición de lo mismo, como la ‘reproducción de lo ya 
ocurrido’, por lo que, según Han (2018), el tiempo ya no avanza sino que: 
todo lo atrapa en un sinsentido, en un sinfín. Esto es así, justamente por la 
imposibilidad y la incapacidad de concluir tal incapacidad produce ajetreo 
Como ya Ricoeur (2006) lo había indicado, esto es el final de la narración, 
no hay trama que contar, solo una sucesión de hechos sin concatenación 
alguna; y la narración, requiere justo de eso, de un vínculo y de un fin.

Deconstruir la libertad como dispositivo de control

¿Cuáles son los mecanismos de autoexplotación en tiempos de neolibera-
lismo? Para Han (2014b), el neoliberalismo es un sistema muy eficiente, 
de hecho inteligente, para explotar la libertad misma. Todo lo que perte-
nece a prácticas y expresiones de libertad, como la emoción, el juego y la 
comunicación, se explotan. No es eficiente explotar a alguien en contra 
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de su voluntad pues, con la explotación ajena o dirigida, el rendimiento es 
muy bajo. Como sostiene Han (2014b), solo la explotación de la libertad
misma, produce el mayor rendimiento (pp. 11-15).

Por eso, lo que estamos experimentando actualmente como liber-
tad está creando cada vez más restricciones. La libertad de crear produce 
aún más restricciones que el deber disciplinario, que dicta qué hacer y qué 
no hacer. Tal capacidad de la creatividad se convierte en una autoexigen-
cia de función productiva. Si el individuo falla en la sociedad del desem-
peño neoliberal, entonces la vergüenza y los sentimientos de insuficiencia 
son la consecuencia inevitable: que además conducen a una depresión ge-
neralizada o de masas. De ahí que no es la constitución actual de nuestra 
situación social la que se cuestiona como causa principal, sino, la propia 
responsabilidad.

Para Han (2014b), las enfermedades mentales como la depresión 
o el agotamiento son la expresión de una profunda crisis de libertad. Son 
un signo patológico de que hoy la libertad a menudo se convierte en coer-
ción (p. 11). El sujeto del rendimiento cree que es libre, pero en realidad le 
apasiona explotarse hasta que colapsa. El cansancio asume el carácter de 
éxito, de logro, de optimización, pero nunca de final. Por eso, afirma Han 
(2015a), la primera etapa del síndrome de burnout es, paradójicamente, 
la euforia (p. 21). Me apresuro a trabajar con euforia y, al final, colapso y 
caigo en la depresión.

Esto constituye uno de los problemas para el sujeto del rendimien-
to, pues esta estrategia fortalece el método de producción y lo hace cada 
vez más intangible. En particular, por ejemplo, la voluntaria y libre ex-
posición de datos aumenta la productividad, la velocidad y, por lo tanto, 
el crecimiento económico: a más información y comunicación, mayor 
productividad y mayor éxito del mercado. Cuantas más personas revelen 
información a través de la comunicación continua, más datos estarán dis-
ponibles que se pueden convertir directamente en mercancías y ganan-
cias. Según Han (2014b), esta transparencia absoluta, sin restricciones, 
se vende como libertad de información (p. 20). De ahí que siempre se 
busque la eliminación de todo aquello que connote extrañeza, otredad, 
secreto y misterio. Todo esto significa obstáculos importantes y una des-
aceleración para la comunicación ilimitada. 

Ahora bien, tal paradigma de la transparencia termina por con-
figurar dos sujetos indiferenciados: televidentes y consumidores. Y en 
este nivel, la transparencia impone políticamente la democracia del es-
pectador. Al respecto afirma Han (2014b): “El neoliberalismo convierte 
al ciudadano en un consumidor. La libertad del ciudadano cede ante la 
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pasividad del consumidor” (p. 23). El votante como consumidor hoy no 
tiene ningún interés real en la política, en la formación activa de la comu-
nidad; no está dispuesto ni es capaz de hacerlo, no hay acción política co-
mún. Él solo reacciona pasivamente a la política al quejarse, al igual que el 
consumidor, hacia bienes o servicios que no le gustan. En otras palabras: 
la queja no constituye acción alguna, más bien, es una actitud despoliti-
zadora del consumidor que está respaldada por una psicopolítica digital, 
que conduce a una grave crisis de libertad. Tal crisis consiste en que: la 
libertad –paradójicamente– se convierte en instrumento de dominio y 
control; la vigilancia que, coincide o pregona la libertad: es mucho más 
eficiente que la vigilancia dirigida contra o frente a la libertad.

La relación del empresario con sus pares sirve de ejemplo para ana-
lizar esta instrumentalización de la libertad. El sujeto neoliberal, como 
empresario de sí mismo, es incapaz de relacionarse con otros ajenos a un 
propósito empresarial. No hay amistad sin propósito entre empresarios, 
de modo que, realmente, te sientes libre solo en una relación exitosa, o 
mejor, instrumentalizada. Pero esta aparente relación, lejos de unir, aísla 
a los sujetos, como sugiere Han (2014b), los reduce a medios. Por eso 
conviene preguntar si no es acaso necesario redefinir la libertad, reinven-
tarla, para escapar de la fatídica dialéctica de la libertad neoliberal, que la 
convierte en una restricción complaciente.

Desinstrumentalizar las emociones

Como se entreve, la sociedad de la transparencia y del rendimiento no se 
vale de la biopolítica sino de la psicopolítica. A través de métodos diver-
sos y continuamente perfeccionados, se abren numerosas posibilidades 
para influir en la psique del individuo en un nivel pre-reflexivo. Cada vez 
es más preciso y fácil predecir cómo se comportan los individuos, qué 
prefieren, cuáles son sus necesidades y de hecho, cómo se sienten. Esto 
no se logra a través de la imposición, sino de la entrega voluntaria. Los 
usuarios voluntariamente ponen a disposición sus propios teléfonos mó-
viles, y estos funcionan como una herramienta omnipresente de moni-
toreo efectiva –lo es porque no mediatiza bienes, sino emociones– hace 
que sea más fácil para los intereses capitalistas del consumidor usar las 
emociones, que son aún más específicas, para generar más estímulos y 
necesidades de compra. De esa forma, se crea y recrea permanentemente 
un modelo emocional que crea patrones emocionales para maximizar el 
consumo. Como señala Han (2014b): hoy no se consumen bienes o mer-
cancías, sino emociones (p. 65).



198

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 183-205.

Elementos de la obra de Byun-Chul Han para la formación ética frente a la sociedad del rendimiento 

Elements of Byung-Chul Han’s work for ethical training in the performance society

En la sociedad disciplinaria o biopolítica, en la que el sujeto tiene 
que funcionar bajo el régimen de normas y castigos, las emociones son 
trastornos, por lo que es importante eliminarlas. En la sociedad disci-
plinaria el sujeto debe actuar como una máquina insensible, y como tal, 
funciona mejor cuando las emociones o los sentimientos están comple-
tamente apagados o anulados. En cambio, en la sociedad de la produc-
tividad y la transparencia, las emociones cobran importancia: se utilizan 
como materia prima para optimizar la producción. 

De hecho, el ciclo económico actual de la emoción, se debe al nue-
vo modo intangible de producción, en el que la interacción comunicativa 
se está volviendo cada vez más importante. No es solo una cuestión de 
competencia cognitiva: es emocional.

El poder disciplinario que usa la fuerza como técnica para obligar 
a las personas a trabajar es ineficiente, en cambio, la técnica de la psico-
política (que se presenta como éxito, optimización, superación) garantiza 
que los sujetos se subordinen al contexto del poder, así es mucho más 
eficiente. Esta técnica quiere activar, motivar, optimizar y no inhibir o 
suprimir. Su eficiencia particular proviene del hecho de que no funciona 
a través de la prohibición, sino a través del placer y la satisfacción. Por eso, 
para generar más productividad, el capitalismo de la emoción también se 
apropia del juego como estrategia dinámica y como rol del trabajador; es 
decir, el trabajador deviene como jugador. El juego moviliza el mundo de 
la vida y del trabajo, afirma Han (2014b), “el juego emocionaliza” (p. 77), 
incluso dramatiza el trabajo, generando así más motivación. El jugador, 
movido por el deseo de logro y sistema de recompensa, genera más ren-
dimiento y producción.

Así, lo que se da es una trasposición de paradigma que pasa del con-
trol disciplinario y racional (sin anularlo) al dominio emocional. Este cam-
bio de paradigma transforma incluso la gestión corporativa actual. De tal 
modo que el manejo racional se reemplaza por el manejo emocional. El 
sujeto se ve en la necesidad de alejarse del principio de acción racional y 
convertirse cada vez más en un sujeto de motivación. La motivación está 
ligada a la emoción, por eso se ponen en juego las emociones positivas, 
porque son éstas el fermento propicio para aumentar la productividad. 

Esto integra una radical reducción utilitarista de la vida emotiva, 
como afirma Nussbaum (2012): “la urgente necesidad de contar con una 
buena teoría explicativa de las emociones de los ciudadanos y las ciudada-
nas en una sociedad digna” (p. 120). De ahí la importancia de reivindicar 
el campo de la vida emotiva de la persona, pues se convierte en escenario 
clave para indagar y reflexionar sobre las prácticas (educativa y socia-
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les) esenciales que propician una vida buena. En efecto, para Nussbaum 
(2008) “si las emociones están imbuidas de inteligencia y discernimiento 
y si contienen en sí mismas conciencia de valor e importancia, no pue-
den, por ejemplo, dejarse fácilmente a un lado a la hora de dar cuenta 
del juicio ético” (p. 21). En este sentido, desde el enfoque desarrollado 
por Nussbaum, la constitución ética de la persona y el umbral mínimo 
de una calidad de vida comunitaria, pasan necesariamente por vincular 
activamente las emociones.

Cultivar la capacidad de indignarse 

La imperceptibilidad del imperio de la positividad, hace que los sujetos 
se entreguen de forma integral y completa en función del rendimien-
to. Cuerpo, pensamiento, emociones, y todo lo que constituye al sujeto 
como persona, se dirigen voluntaria y obedientemente a la producción. 
No hay lugar incluso ni al cuestionamiento, ni al pensamiento crítico, 
menos aún, a la indignación. De ahí que Han (2014a) escribe: “la actual 
multitud indignada es muy fugaz y dispersa” (p. 22).

Desde la perspectiva de Han (2014b), en esta sociedad cargada de 
activismo y rendimiento no hay espacio para la crítica, para la rebeldía, 
para la resistencia. En el mejor de los casos, hay disgustos y querellas tem-
porales contra el sistema, pero estos desaparecen a la mayor brevedad: no 
queda rastro, no queda historia, no hay continuidad. Por eso, indignarse 
tiene que ser una de las primeras prácticas necesarias de reconstruir, para 
el sujeto, para la vida pública. De ahí que esto deja ver también un reto, este 
es, orientar pedagógica y praxeológicamente la capacidad de indignarse.

Dussel en su ya célebre obra Carta a los indignados (2011), in-
troduce una reflexión crítica y política al fenómeno de la indignación 
social emergente en las últimas décadas. Si bien en dicha obra presenta 
un estudio estimulante acerca de los diversos movimientos de protesta 
social que han ocurrido desde 2011 hasta 2016 en distintos países, un 
aporte sustantivo de este estudio se concentra en mostrar la responsabi-
lidad de cualquier ciudadano hacia la situación política actual de su con-
texto –especialmente frente a fenómenos adversos como la corrupción 
y la desigualdad social– Para Dussel (2011) dichos movimientos de los 
indignados encarnan y ejemplifican la posibilidad de que la persona se 
constituya en el actor político determinante en la “construcción creativa 
de la historia” (p. 36), ya que, conforme agrega en esta misma obra, “sólo 
así podremos [...] dar lugar a la democracia real (representativa) y crítica 
(participativa)” (p. 20).
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Por eso, esta capacidad en particular de indignarse requiere de un 
estudio profundo, pues se anticipa que una perspectiva de vínculo con las 
emociones resulta necesaria; especialmente por la emergencia asociativa de 
la ira, como la aparente expresión radical de la indignación. No se desconoce 
en absoluto que actuar con ira, como anticipó Judith Shklar (1990), es un 
vicio ordinario que resulta perjudicial no solo para la salud, sino en especial 
porque afecta negativamente a los demás. Empero, puede señalarse que de-
pendiendo de cómo se manifieste la ira, ésta puede ser contraproducente, y 
lo es porque el solo desarrollo de esta emoción en el ámbito público es ya un 
buen indicio de sentirse comprometido con una situación o un fenómeno.

Esto es, frente a un hecho público, por ejemplo, ¿es recomendable 
permanecer indiferente, sin reaccionar ante nada? Considérese en prin-
cipio que nuestro sentimiento de indignación es lo que nos revela lo que 
realmente nos importa. Si no nos molesta que las cosas vayan mal, ¿qué 
nos impulsará a corregirlas? Pero esto lo que muestra es que es necesario 
ahondar en la posible y necesaria diferenciación y entronque entre indig-
nación, descontento e ira; asunto para un ulterior estudio.

Desarrollo de la vida contemplativa

Ahora, las posibles variantes de salida y respuesta que se han planteado 
desde la formación ética involucran el desarrollo de una capacidad fun-
damental y complementaria, se trata de cultivar la vida contemplativa. 
Han en su obra El aroma del tiempo (2015a), desarrolla lo que él llama 
algunas prácticas temporales genuinas, a saber: la promesa, el compromi-
so, la capacidad contemplativa, la capacidad de demorarse, la narración 
y el ocio. Son prácticas que pueden sedimentar cualquier resistencia que 
reivindique al sujeto como persona capaz de construir una historia: no 
datos ni acontecimientos aislados. Conviene precisar que el ocio, como 
afirma Han (2015a), “abre un espacio sin necesidad ni preocupaciones, 
libre, al margen de las necesidades de la vida” (p. 124). Así, el ocio no es 
inactividad, ni relajación, ni desconexión; es, más bien –la capacidad de 
desarrollar una tranquilidad contemplativa que le permita al animal la-
borans liberarse del imperativo del trabajo– En palabras de Han (2015a), 
“el trabajador sólo conoce pausas, pero no la capacidad contemplativa” 
(p. 144), en su quehacer, sugiere Boff (2012), “predomina la sociedad del 
entretenimiento, del espectáculo, del simulacro” (p. 19).

Esta capacidad contemplativa consiste en el cultivo de la mirada 
lenta. Sostiene Han (2015a), “la mirada demorada, contemplativa, no 
des-aleja” (p. 93), sino que vincula. Se trata de no reaccionar a cada estí-
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mulo de inmediato, sino recurrir a la pausa, tomar tiempo para detener-
se; pues al hacer una pausa, la persona puede evadir la mera actividad o 
puede: redirigirla, actualizarla, mediatizarla, cargarla de sentido. Es así 
como este cansancio del agotamiento puede transmutarse a un cansancio 
amistoso, un cansancio que conecta, que no separa a los sujetos entre sí 
y que, en última instancia, no conduce a la depresión, sino al reconoci-
miento del otro y del contexto.

Con todo, frente a este fenómeno que Han (2013) llama “la positi-
vidad” (p. 11), por la marcada referencia a lo pragmático, que incluye de 
hecho, el aislamiento del otro, la emergencia de un sujeto volcado a la vida 
solipsista, por el deseo de rendimiento, volvemos a preguntar: ¿cómo hacer 
frente a este exceso de positividad? En esta positividad todo lo que pertene-
ce a las prácticas y formas de expresión de la libertad, como la emoción, el 
juego y la comunicación, se explotan, se instrumentalizan. Han (2013) pro-
pone el paradigma de la negatividad y lo mostrado co o variantes de estudio 
en este apartado, son una enunciación de las prácticas de resistencia que 
se vinculan a esta negatividad o, como sugiere Boff (2012), a la necesidad 
de atender al malestar o “fenómeno del descuido, de la indiferencia y del 
abandono, en una palabra, de la falta de cuidado” (p. 18).

Conclusiones

El estudio de la obra de Byung Chul-Han, en parte, permite decantar que 
en nuestra sociedad dispuesta al rendimiento y la positividad – concedien-
do que aún hay lugar para la ética– la mayoría de los sistemas éticos y de 
la sensibilidad ética intuitiva se centran en nuestras responsabilidades con 
las personas cercanas, bajo la estima que son quienes pueden verse directa-
mente afectadas por nuestras acciones, por lo que hay un aparente olvido 
de lo global. Además, el poder técnico que los humanos ahora tienen es 
inconmensurable, como es el impacto negativo de éste en el mundo. Son 
muchos los desafíos para tales sistemas éticos, de modo que la formación 
ética ha de concentrarse frente a los desafíos que emergen ante la inminen-
te reducción y rendición del mundo al paradigma del rendimiento.

De este modo, en respuesta a la pregunta de investigación que 
orientó este estudio y, en consecuencia, al objetivo planteado –puede 
concluirse que las cinco variantes de estudio presentadas pueden sedi-
mentar un proyecto de formación ética– que posibilite el desarrollo de un 
sujeto capaz de resistir y reducir el despliegue de un paradigma mercan-
tilista reduccionista; es decir, capaz de promover la agencia de la persona 
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como un sujeto de capacidades. En lo tematizado en este documento, una 
persona que promueve y cultiva como capacidades, en sí y en su entorno, 
una mirada renovadora y humanista del tiempo, una trasposición de la 
libertad como principio ético, un enfoque diferencial de las emociones y 
la promoción y vivencia de la vida contemplativa.

Así, ante el imperio de un paradigma sedimentado en el rendi-
miento, en la transparencia, en la fatiga, en la exposición mercantilista del 
mundo, ¿qué fundamenta una ética ante esta sociedad del rendimiento? 
Esta investigación permite mostrar que la ética (y la formación ética en 
particular) puede servirse de la reivindicación (reflexiva y pedagógica) de 
prácticas como la narrativa, la alteridad, la trascendencia, la contempla-
ción, entre otras; para promover un paradigma ético alternativo asentado 
en una sociedad sostenible que no ceda a la moralidad del mercado, sino 
que atienda al sentido de lo humano.

En una sociedad, como se dijo, de la fatiga, en la que el trabajo es el 
núcleo vital y todo lo que importa, las personas poco tiempo tienen para 
cuidar de sí mismos, menos aún de sus cercanos. Lejos de ser esto un pa-
norama desalentador, es un reto para que desde la formación ética se cul-
tive el cuidado del otro, en otras palabras, la escuela ha de ser el terreno 
fértil para el cultivo de capacidades como el asombro, la contemplación, 
la imaginación, el diálogo (entre otras); indispensables para la formación 
de la persona frente al paradigma del rendimiento.

Este interés por el sentido y el lugar de la escuela en la formación 
ética es un asunto que emergió en esta investigación con especial atención 
y que seguramente requiere de un mayor y profundo estudio, lo cual cons-
tituye una especial recomendación. En efecto, lo es porque los resultados 
tematizados atrás dejan ver que las variantes de estudio presentadas –que 
de hecho devienen como capacidades– no están dadas o naturalizadas en 
las personas sino que –requieren cultivarse y mediarse– Lo primero resulta 
ser una tarea directamente atingente a la escuela; y lo segundo, una tarea 
vinculante del Estado. Es decir, corresponde a la escuela contribuir a poten-
ciar y promover la praxis y vivencia de estas capacidades en las personas, 
atendiendo a que, en sentido general, la formación es cualquier acto o ex-
periencia que tiene un efecto formativo en las personas. Si bien tal efecto 
se da en el orden cognitivo o en la condición física de un sujeto; también 
se da en el carácter y en el desarrollo de las capacidades, especialmente, 
deliberativas. En este aspecto, la investigación surcó el despliegue de otras 
preguntas como: ¿por qué la ética es importante y por qué debería enseñar-
se en las escuelas?, o, ¿qué tipo de ética se debe enseñar en las escuelas? Estas 
son preguntas que emergen con especial atención y que merecen un ulte-
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rior estudio. Lo segundo mentado, esto es, que es una función del Estado, 
indica que es necesario fundamentar y crear políticas públicas capaces de 
promover tal propósito, es decir: posibilitar que las personas se desarrollen 
en sus capacidades; especialmente, en las acá sustentadas.

Así, ¿cómo cultivar una temporalidad humanista?, ¿cómo promo-
ver la libertad como principio y no como medio?, ¿cómo sedimentar la 
capacidad de indignarse?, ¿en qué sentido o vía vincular las emociones?, 
¿para qué y en qué sentido contemplar el mundo?, son preguntas que 
germinan y devienen en esta investigación necesarias de desarrollar. Pue-
de anticiparse que estas variantes de estudio, paradójicamente, no son 
invariantes, pues apenas marcan una orientación reflexiva y práctica para 
la formación ética en la escuela, pues no agotan su contenido, modo y 
horizonte. Por eso, un interés ampliado ha de pasar por indagar sobre las 
variantes posibles que pueden construirse o formularse –en perspectiva 
pedagógica– para la formación ética hoy de tales capacidades.

En últimas, lo que emerge es el asunto mismo de qué caracteriza 
un encuentro pedagógico en ética; sin olvidar la incertidumbre e impre-
visibilidad que le es propio. Por lo tanto, cabe preguntarse, ¿qué hace po-
sible la ética en entornos pedagógicos? Esto significa explorar los detalles 
del día a día o la vivencia misma de la enseñanza de la ética. Implica, 
asimismo, analizar cómo y en qué sentido los encuentros pedagógicos 
promueven, prohíben o condicionan las capacidades éticas. Dicho de 
otro modo, las diversas preguntas atrás enunciadas precisan que son di-
versos los asuntos –que se consideran hoy acuciantes para pensar y culti-
var la formación ética, particularmente en la escuela–. Interesa entonces 
problematizar el sentido y el modo de cómo acontece la formación ética 
para cultivar, desde una perspectiva liberadora y humanista, la tempo-
ralidad, la libertad, la indignación, la emoción y la indignación, como 
capacidades éticas de un sujeto en condición de dar respuesta al mundo, 
sin sucumbir al rendimiento, al cansancio y a la productividad mercantil.

Nota
1	 Este artículo es derivado del proyecto de investigación “El enfoque de las capacida-

des como fundamento de una formación ética y moral contemporáneas frente a la 
sociedad del rendimiento”, desarrollado en la Corporación Universitaria Minuto de 
Dios, Bogotá, 2020-2021.
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Resumen
En este artículo se despliega una revisión documental que tiene como objetivo principal, analizar el 

paradigma de la educación inclusiva reconociendo el acto educativo como un derecho humano fundamental. 
En el tránsito de una educación convencional a una de carácter inclusivo, acontecen diversos factores y 
circunstancias que invitan a no soslayar la constitución del sujeto y su inscripción en la cultura. Restituir la 
función de la escuela implica desterrar prácticas homogéneas, de discriminación y violencia, tendientes a 
colapsar la palabra y justicia social. El recorrido epistemológico de este documento se construye a partir de un 
encuentro interdisciplinario con disciplinas como la filosofía, psicología y sociología, cuya insignia es revalorar al 
sujeto aprendiz. El movimiento de transformación hacia prácticas incluyentes supone un reto para los espacios 
de formación docente y despliegue de políticas educativas con igualdad sustantiva. En tal sentido, la instauración 
de proyectos libertarios se aleja de las formas de totalización institucional que en tanto sistemas de control 
y clasificación social, tienden a ratificar procesos de desubjetivación. La aprehensión del saber y producción 
de verdades no puede legitimarse como una entelequia, es ineludible reconstruir la historia de la educación 
desde ángulos no enunciados y desde saberes oficialmente obstruidos. El entramado simbólico que constituye el 
vínculo educativo prioriza una ética de la escucha y respeto a las diferencias. 
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Becoming subject in the inclusive pedagogical practices configuration

Abstract
In this article a documental review is unfolded which has as a main aim to analyze the paradigm 

of inclusive education acknowledging the educational act as a fundamental human right. In the 
conventional education transit to one of inclusive type, various factors occur and circumstances 
that invite not to ignore the constitution of subject and his inscription into culture. Restoring 
the function of school implies banishing homogeneous, discrimination and violence practices, 
tending to collapse the word and social justice. The epistemological tour of this document is built 
from an interdisciplinary meeting with disciplines such Philosophy, Psychology and Sociology 
whose insignia is to reassess the apprentice subject. The movement of transformation towards 
inclusive practices it is a challenge for teacher training spaces and policy educational deployment 
with substantive equality. In that sense, the establishment of libertarian projects moves away from 
the forms of institutional totalization that meanwhile systems of control and social classification 
tend to ratify desubjetivation processes. The apprehension of knowledge and truth production 
cannot be legitimized as an entelechy, it is inescapable to rebuild education history from unstated 
angles and from officially obstructed knowledge. The symbolic framework that constitutes the 
educational link prioritizes an ethic of listening and respect for differences. 

Keywords
Inclusive education, social justice, discrimination, culture, ethic, history.

No podemos decirles a los chicos que tienen que ir  
a la escuela porque así se ganarán la vida. Decirle a un ser huma-

no que tiene que estudiar porque está trabajando  
para tener trabajo es contradictorio con darle un sentido a la vida. 

Porque lo que le estamos diciendo es que su vida solo vale  
para ser conservada en sí misma, y no para producir algo diferente. 

(Bleichmar, 2008, p. 132).

Introducción

Hablar de la calidad en la educación implica desentrañar el conjunto de 
pasiones, esfuerzos e idealismos que suscriben al acto educativo como 
un derecho humano fundamental, su cabal presencia en los caudales de 
formación ha sido tal que, el deseo de mejora en prácticas, culturas y 
políticas educativas debe convertirse en un proceso ineludible y por tanto 
inacabado. A través de un recorrido epistemológico se observa que la es-
cuela desempeña un papel crucial en la vida del ser humano, su función 
educativo/social representa una oportunidad clara para construir socie-
dades más justas e inclusivas. 

El movimiento de transición que se aspira tener hacia comunida-
des inclusivas supone un cambio profundo en las estructuras base y ac-
tuaciones que configuran el hecho escolar. Ante la mirada de un mundo 
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cambiante que interpela el modo de ser y pensar del estudiantado con 
ramificaciones en lo tecnológico y social, es que se concibe necesaria la 
apuesta por caminos y modelos divergentes.

El discurso de la educación inclusiva no puede deslindarse del 
ejercicio de las prácticas y preceptos de la formación docente; desde la 
superficie de la autorreflexión/autoconocimiento resulta imprescindible 
analizar qué factores pueden obstaculizar o favorecer su libre tránsito en 
las instituciones del saber, tanto el cambio de terminologías como el desa-
rrollo de reformas educativas implica un cambio de paradigma que obli-
ga a pensar qué dirección se quiere edificar a futuro (Booth & Ainscow, 
2015). Lo que aquí entra en juego es la valoración de la praxis docente; 
aquella que puede sucumbir ante escenarios incluyentes donde se enar-
bole el compromiso y respeto, o en su caso, hacia colorarios excluyentes 
donde se niegue la autenticidad y escucha misma de la esencia histórica.

Por tanto, la finalidad que persigue este estudio es analizar la retó-
rica del cambio de paradigma inclusivo en consonancia con el derecho a 
la educación. A la luz del andamiaje filosófico que da soporte a los mo-
mentos históricos donde es posible rastrear el discurso de una educa-
ción equitativa y de calidad, adquiere relevancia la dicotomía inclusión/
exclusión como espacio para pensar la insurrección o sofocamiento del 
individuo. El escrutinio sobre este pasaje reposa en una cuestión medular 
que atañe a los procesos de formación docente y política educativa, su 
máxima como hilo conductor de saberes, posibilita desentrañar el enredo 
y turbio juego que caracteriza a una sociedad mitigada por la premura y 
malestar propios de la época actual.

Los retos y problemas que se alcanzan a vislumbrar en este pro-
ceso exigen un replanteamiento de las políticas educativas que tienen 
alto impacto en la praxis docente, dada la resistencia y apego a enfoques 
tradicionalistas cuyo basamento es una respuesta educativa de corte ho-
mogeneizador, donde todo estudiante es valorado y reconocido bajo la 
misma lógica de pensamiento, el faro y punto de referencia hacia el cual 
apunta la inclusión parece difuminarse en los vestigios de la incertidum-
bre y desbordante negación. En contraste con lo mencionado por Maya 
et al. (2017) exponen que, el enfoque de la educación inclusiva “busca 
que todos los alumnos reciban una educación de acuerdo con sus nece-
sidades, y que a su vez permita la participación de la comunidad escolar 
para fomentar el aprendizaje de todo el alumnado” (p. 63). 

La configuración de prácticas y discursos implícitos en la determi-
nación del rumbo educativo depara en una dinámica de forzosa retros-
pección; la manifestación de desigualdades, injusticas, discriminación y 
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violencia registradas, ofrecen un panorama dentro del cual, la singulari-
dad y condición de vulnerabilidad parecieran opacarse y asemejarse a un 
cuadro de riesgos y efímeros intentos por comprender al otro. Desde esta 
perspectiva, es lícito ceder espacio a la contemplación y tener un primer 
acercamiento al constructo de la diferencia, pues como señalan Cornejo 
et al. (2017), el tenor con el que se trata este asunto en los espacios esco-
lares adquiere un sentido normalizador, es decir todo aquello que esté 
fuera del radar y de la forma espacio-temporal que circunda el statu quo, 
es prescrito como una intempestiva y un tópico de trabajo aislado.

Este ejercicio de reflexión es importante porque permite la decons-
trucción de paradigmas donde el acto educativo se ha visto transgredido. 
Si se tiene en cuenta que la visión de la educación como bien de mercado 
ultraja los derechos fundamentales del hombre, supeditándolos a una re-
tórica de consumo y adquisición de beneficios, por demás socorrida a las 
preferencias de mercado y oportunidad de clase social, se cae en la lógica 
de reavivar el principio de exclusión mediante el cual los individuos son 
valorados en función de lo que poseen y no de lo que son (Scioscioli, 
2015). En otras palabras, la educación bajo un enfoque económico pare-
ciera deslindarse de las condiciones de vulnerabilidad y pobreza del estu-
diantado para situarse en su parte, en una visión y valores meritocráticos.

A partir de lo anterior y teniendo en cuenta que la educación como 
derecho humano centra sus esfuerzos en el reconocimiento de las perso-
nas como sujetos de derecho, es que surge la necesidad de desarrollar un 
trabajo de corte hermenéutico para explorar y analizar ¿Qué implicacio-
nes tiene la educación como derecho humano fundamental en el marco 
de una inclusión educativa, en tanto el foco de atención se centra en el 
reconocimiento y producción de subjetividades? Los hitos para entretejer 
las coordenadas de dicha disyuntiva son reflexionados desde un diálogo 
interdisciplinar que reúne al discurso de la pedagogía, filosofía, sociología 
y psicología. Focalizar la visión en la dignidad de las personas significa 
reconstituir la función del Estado para salvaguardar los aditamentos de 
calidad e igualdad educativa y formación ciudadana (Scioscioli, 2015). 

En este tenor de ideas, este artículo busca dar cuenta de un ejer-
cicio reflexivo cuyo axioma se rige por el despliegue de procesos de sub-
jetivación. La dimensión subjetiva, eje vertebrador de una educación de 
calidad, se vincula con la idea de que para lograr una transformación de 
los centros escolares, resulta asequible cuestionar y repensar los conteni-
dos de la educación a la que se tiene derecho; si una de las finalidades de 
tan loable profesión es lograr la formación de un ser humano íntegro y 
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socialmente ético, valdría la pena tener a consideración el andamiaje de 
la subjetividad en el ámbito educativo.

La trascendencia de este pensamiento implica una ruptura con el 
discurso neoliberal que solo ostenta la productividad y competitividad 
del ser humano, las lógicas de mercado en tanto inversión y consumo, 
van en detrimento de la voluntad propia de las personas (Plata, 2018), es 
decir existe una marcada tendencia a sobreponer el resultado y los indi-
cadores de medición y clasificación por encima de la cualidad del sujeto. 
La necesidad de contar con preceptos de mayor bagaje humanístico en el 
sentido de construir una cultura de la diversidad (López Melero, 2006), 
surge en contraposición a mecanismos deshumanizantes y a las formas 
sublimes de desigualdad y violencia que ponen en riesgo la convivencia 
democrática en la actualidad.

El hecho de analizar las casuísticas de una educación de calidad re-
presentada por el enfoque de derechos humanos, genera la posibilidad de 
replantear modelos epistemológicos y contextualizar así el sentido de un 
cambio de paradigma. El juego asociativo de cada uno de los apartados 
descritos en el actual artículo, pretende capturar y entrelazar el análisis 
del discurso a un ejercicio introspectivo que abone a la producción de 
conocimiento, más aún, que permita la creación de significados del en-
cuentro escolar con la diferencia.

En vías de instituir vínculos de reflexión y comprender el carác-
ter holístico de la vida escolar, la organización de este documento parte 
de tres pasajes clave -a saber- de: la trama intersubjetiva como proceso 
de apuntalamiento del derecho a la educación; correlatos del paradigma 
inclusivo y; despliegue de proyectos libertarios. En un primer momento 
se reconoce la subjetividad como elemento fundamental para el ejercicio 
de una educación de calidad con enfoque en derechos humanos. Acto 
seguido, se discute el cambio de paradigma para pensar a los sujetos de 
la educación, estableciendo nuevas parcelas de conocimiento a lo que 
de antaño representa la institución tradicional. Finalmente, se subraya 
la importancia de tener en cuenta los sentidos subjetivos en detrimento 
de perspectivas asistencialistas, es decir la organización del currículo y 
la escuela en sí, se convierten en instrumentos clave para significar redes 
solidarias que den soporte a proyectos más humanitarios e incluyentes 
donde se salvaguarde la dignidad y respeto por las personas. En otras 
palabras, la necesidad de hacer un ajuste social en tanto se cambie la idio-
sincrasia y actitud frente a las diferencias, radica en apuntalar la calidad 
educativa hacia el despliegue de principios inclusivos. 
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La metodología y el tratamiento de la información tienen soporte 
en una revisión bibliográfica con enfoque hermenéutico, dentro del cual 
se analizan textos sociológicos, filosóficos y psicológicos en bases de da-
tos y fuentes primarias (libros, tesis, revistas científicas), sobre el estudio 
de la educación inclusiva como un derecho humano fundamental. Los 
criterios para la selección y análisis de información se circunscriben a lo 
siguiente: 1) su reconocimiento internacional e indexación; 2) contribu-
ción al tema de análisis.

La trama intersubjetiva como proceso  
de apuntalamiento del derecho a la educación

Los marcos de actuación del derecho a la educación a nivel internacio-
nal se pueden identificar de grosso modo en momentos históricos fun-
damentales, cuya trascendencia apoya las visiones proactivas y de lucha 
contra procesos de exclusión, discriminación y violencia que estremecen 
las voluntades más endebles de una sociedad. Su análisis deviene inelu-
dible en tanto instituye directrices de normatividad y legalidad para el 
despliegue de políticas educativas.

Atendiendo el marco de acción de una educación para todos (EPT) 
y reconstruyendo los criterios celebrados en la conferencia de Jomtien, en 
Tailandia, el encuentro que tiene lugar en Dakar (UNESCO, 2000) resalta 
aspectos fundamentales aunados al derecho a la educación como la paz 
y el desarrollo óptimo de los países, siendo destacadas aquellas ideas que 
apuntan a robustecer el concepto de calidad educativa mediante acciones 
de sensibilización al cuerpo docente, y una re-configuración cultural que 
tiene como finalidad lograr mayor cohesión social en la humanidad. La 
filosofía que emana de este foro está en consonancia con las directrices de 
la atención a la diversidad, dado que tiene como prioridad: “velar por que 
la educación, en todos los niveles y en todo lugar, refuerce una cultura de 
paz, tolerancia y respeto de los derechos humanos” (UNESCO, 2000, p. 19).

Bajo el reconocimiento de que la inclusión y equidad son pie-
zas fundamentales de una educación transformadora, la Declaración 
de Incheon para la Educación 2030 celebrada en la República de Corea 
(UNESCO, 2015), se apuntala como un acontecimiento trascendental 
cuyo basamento filosófico se sustenta en el cumplimiento de los derechos 
humanos. Su enfoque de corte humanista prioriza un marco de actua-
ción equitativo hacia las personas marginadas o en situación de vulne-
rabilidad. La contextualización necesaria entre el acceso a una educación 
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de calidad con los aprendizajes in situ de estudiantes, habrá de ser uno de 
los pilares que simbolizan el esfuerzo por lograr un desarrollo sostenible.

La educación como derecho implica reconocer el componente de 
la subjetividad del ser humano, entendido ello como un despliegue de la 
individualidad y la colectividad que lo representan. Su función social en 
tanto conjunto de normas éticas (Kachinovsky, 2017) instituye vías de 
acceso al conocimiento, a la cultura y a la coyuntura simbolizada en la 
transmisión de un saber.

En contraposición a una precaria subjetivación y adiestramiento 
meritocrático (propios de un enfoque asistencialista y económico), la 
educación como derecho fundamental implica hacer una reconversión 
de los significantes que la constituyen, es decir esta ya no se enfoca en la 
figura del Estado sino en la singularidad del individuo reconociéndolo 
como sujeto de derecho. Se busca en todo caso, superar el dogma de la re-
producción social anteponiendo los derechos subjetivos como primacía 
de la dignidad humana (Scioscioli, 2015). En tal sentido, la educación ha-
brá de considerarse como un fin y no como un medio; su esencia sostiene 
un encuentro con el otro (otredad) que interpela una reconstitución de 
la ciudadanía y función del Estado para salvaguardar la calidad e igualdad 
sustantiva. Sobre la base de este enfoque, la doctrina de la educación ne-
cesita superar los suplicios de la lógica neoliberal y alejarse de su función 
instrumental-mercantilista que tiende a ratificar los procesos de desubje-
tivación. La adopción de los derechos humanos implica revertir aquella 
visión característica de la cúspide empresarial y asistencial, que percibe a 
la educación como un ejercicio de re-producción de conocimientos, y no 
como un sistema que pretende explorar las dimensiones epistemológicas 
inherentes al devenir sujeto.

Abrirse a la diferencia equivale a revalidar el encuentro con la 
“otredad” y constitución simbólica (Bravo, 2014). Las formas de totali-
zación institucional en tanto sistemas de control y clasificación social, no 
solo parten de un horizonte colonial, sino que además, apuntan a confi-
nar las subjetividades; la construcción de la realidad a partir de principios 
universales es un hecho que indudablemente afecta la acción educativa, 
su móvil homogeneizante indica la suspensión de la ética y el ingreso de 
los sujetos a estructuras de destrucción. Por lo tanto, es necesario recons-
truir la historia de la educación desde ángulos no enunciados y desde 
saberes cabalmente silenciados. 

Es desde la re-conceptualización de los proyectos educativos, que 
se pueden extraer bases y acciones para acotar las diferencias y mitigar los 
impulsos producidos por la inmediatez de la época cultural (Mosquera 
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& Rodríguez, 2018), la construcción de procesos de subjetivación apun-
talados en el acontecimiento humano, representa en sí, tierra fértil para 
llevar a cabo el trabajo de comprensión y articulación que necesitan los 
pensamientos y discursos enquistados en la grieta escolar. 

Si en la configuración de la diversidad se superponen vías de tran-
sición con destinos disímiles, y que además, llevan a una reelaboración 
del estado natural de las cosas, es porque en su esencia se destapan las 
cloacas de una escisión en los esquemas culturales; el carácter general 
y totalizador en la aprehensión del saber y producción de verdades no 
puede legitimarse como una entelequia, es necesaria, como ya lo señalaba 
Duschatzky (1996) una interpelación a la construcción de significados 
y una negociación a campo abierto. La función de la escuela en relación 
con la diversidad es que los significados puedan ser aprehensibles. Pero 
los códigos de la humanidad no se descifran a partir de un simple inven-
tario o en la presentación a secas de información, sino cuando se ponen 
en conflicto-se tensionan distintas retóricas y modos de expresión. 

Dado que el carácter intersubjetivo de los saberes conduce a la ex-
presión estética de la divergencia (Pérez et al., 2013), la aprehensión del 
saber debe construirse en función de una óptica transdisciplinaria. Su na-
turaleza radica en sostener una visión amplia de la realidad que permita 
impulsar una nueva manera de concebir la pedagogía y las relaciones del 
hombre con su entorno, problematizar los acontecimientos educativos, 
sociales y políticos habrá de ser un verdadero propósito para los y las 
estudiantes, ya que como afirman los autores: 

…la escuela debe constituirse en un espacio para enseñar a pensar, para 
encontrar, con la ayuda del docente, la forma como percibir la diferencia 
entre lo aparente y lo esencial al momento de problematizar la realidad; 
esta posición igualmente representa superar la visión de lo fragmenta-
rio y buscar a través de los elementos que conforman la totalidad como 
forma de pensamiento (p. 22).

El estallido social y malestar escolar representa un intento por 
hacer cosas distintas a lo que de antaño venía configurándose y que, en 
términos de Bourdieu y Passeron (1996) trasciende a la reproducción de 
desigualdades sociales. A medida que se van situando los valores de la 
diversidad para sedimentar las bases de la equidad social, se va desvane-
ciendo el velo que rodea las estructuras de poder y control, sin embargo, 
el juego cíclico de un doble discurso y doble moral en términos de Be-
nítez et al. (2016) deja entrever que, la trascendencia de un pensamiento 
lineal de la diversidad retumba en los cimientos donde persiste la dis-
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criminación: “La búsqueda de la perfección, el desarrollo económico o 
el estatus ha generado al interior de los grupos sociales competencias y 
confrontaciones que arrasan con el otro, vulnerando su dignidad huma-
na, su valor, su identidad y esencia” (p. 283).

El análisis expuesto por Ballester y Arnaiz (2001) se entrelaza con 
lo señalado sucintamente ya que muestra un panorama distinto sobre 
las formas de comprender los problemas de convivencia en los centros 
escolares, es decir, sobre las prácticas y culturas que tienen que ver con 
el fenómeno de la violencia escolar y su correlato con la atención a la 
diversidad. Los postulados principales de su posicionamiento giran en 
torno a una violencia no observable, de carácter simbólico que se entre-
teje en los hilos del sistema social. En dicho campo de estudio se resalta 
el esfuerzo de velar por aquellos estudiantes que no han visto cubiertas 
sus necesidades básicas, que se encuentran en un estado de precariedad 
socioeconómica o que simplemente carecen de un vínculo familiar esta-
ble, se trata entonces de reclamar “una adecuada atención a la diversidad 
de los alumnos, especialmente necesaria cuando se trata de procurar una 
convivencia adecuada en el centro” (p. 42).

En aras de establecer lazos que permitan una mejor comprensión 
de lo anterior, es válido suscribir el constructo que en palabras de Bleich-
mar (2007) tiene que ver con la construcción de legalidades. Las situacio-
nes de violencia, exclusión y discriminación latentes en la sociedad actual, 
representan nuevas formas de subjetivación y por tanto, una deconstruc-
ción del ideal familiar y proyecto educativo. Es necesario reflexionar qué 
papel juega la escuela y particularmente el colectivo docente, ya que el 
bienestar educativo y desarrollo sostenible de un país solo cobrará senti-
do si se piensa en función del otro, pues tal y como aduce la autora: 

La escuela tiene que romper ese molde. Tiene que ayudar a producir 
subjetividades que no solamente sirvan para la aplicación del conoci-
miento, sino para la creación de conocimientos y de conocimientos con 
sentido, no solamente con el único sentido de ganarse la vida, sino con 
sentido (p. 12).

En aquellos procesos de exclusión escolar se alcanza a percibir un 
elemento que es determinante para la vida de los sujetos adolescentes, 
el análisis del componente afectivo en jóvenes pertenecientes a sectores 
sociales bajos, permite re-significar la valiosa importancia del encuentro 
docente-alumno (Nobile, 2014); a través del registro biográfico se desta-
ca que la personalización con aquellos sujetos en situación de vulnera-
bilidad, o con previas experiencias de exclusión, es piedra angular para 
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favorecer proyectos de vida y reducir la brecha de la inequidad de acceso 
y desigualdad social. 

Frente a las diversas problemáticas de la realidad social, el devenir 
de las instituciones educativas representa una oportunidad para que los 
actos de discriminación y exclusión disminuyan, los estudiantes que son 
rechazados por diversas situaciones del entorno escolar y social, reflejan 
la ausencia de prácticas pedagógicas incluyentes y de un marco regula-
torio basado en la equidad y el respeto (Cifuentes, 2016). Es imperativo 
reflexionar cómo se aborda la construcción de identidades y el uso del 
lenguaje entre la comunidad educativa; fomentar una cultura que apues-
te por la valoración de las particularidades, implica superar el mito y los 
quehaceres educativos tendientes a homogeneizar la enseñanza y con ello, 
a denegar las bases para una libertad y justicia social.

El esfuerzo por sentar las bases para la libertad, la paz, el pluralis-
mo auténtico y la justicia social no debe conducir al colapso ni al desa-
liento, en su caso, se trata de llevar a cabo una participación de todos en el 
ejercicio de una vida democrática (Delors, 1996), ya que lo está al centro 
del debate y que desafía al orden político-educativo, es la capacidad de 
los individuos para convertirse en sujetos autónomos y reflexivos respec-
to de lo que sucede a su alrededor. En este sentido, Juárez et al. (2010) 
llaman a la construcción de una sociedad inclusiva que acepte a todos 
sin distinción alguna, donde se pueda ejercer la participación en la vida 
política, económica, social y cultural. El avance hacia una sociedad de la 
transformación implica desplegar un modelo democrático que supere la 
visión de la cultura de reproducción.

La humanización necesaria para procesar la aceptación de las di-
ferencias se perfila como un estado de derecho de las culturas que tienen 
su punto de intersección en el espacio escolar (Acevedo et al., 2015). La 
coexistencia de costumbres, hábitos y estilos de vida puede llegar a ser el 
derrotero que ilumine el compromiso y ética de los sujetos de la educa-
ción en contra de las desigualdades que se viven día a día.

Ante el reconocimiento de la diversidad humana y creación de 
escuelas inclusivas se demandan nuevos escenarios de formación inicial 
docente. En ese sentido, Sales (2006) menciona que es importante re-
definir el papel del profesorado mediante programas de capacitación y 
actualización; fomentar actitudes positivas ante la diversidad y; desarro-
llar un cuerpo de conocimientos de preparación que erradique la visión 
fragmentaria centrada en teorías del déficit y modelos asimicionalistas.

Asociar el constructo de la diversidad a niveles de rendimiento o 
aprovechamiento académico es sencillamente una condena al vacío, las 
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prácticas homogeneizadoras lejos de eliminarse, se encuentran latentes 
(Cajibioy et al., 2014). La necesidad de valorar las diferencias no es otra 
cosa más que reconocer al otro (sujeto maestro/sujeto estudiante) como 
entidad social dentro del marcaje socio-histórico que le rodea. Así, la es-
cuela se convierte en un espacio de encuentros y desencuentros donde 
se resalta el entramado de valores, conocimientos y configuración ética/
moral de cada persona.

Esto supone según el estudio de Jiménez y Buitrago (2011) romper 
con prácticas homogéneas y segregadoras, dentro de las cuales no se logra 
visibilizar la diversidad de estudiantes desconociendo sus potencialidades 
y necesidades. El sistema se debe transformar y reflexionar constante-
mente, con el objetivo de innovar en sus propuestas pedagógicas la for-
mación de un nuevo sujeto histórico: 

Donde el docente es el dinamizador y operador del aula, permitiendo 
modificar sus prácticas al hacer consiente su función y papel dentro de 
este nuevo proceso de educación, lo cual implica un cambio de mirada 
al sujeto (Jiménez & Buitrago, 2011, p. 242).

La naturaleza de los enfoques asimicionalistas se edifica a partir de 
una concepción determinista del desarrollo, que basa sus explicaciones en 
modelos médicos-psicométricos a fin de que las dificultades de aprendi-
zaje sean atribuidas a causas biológicas e innatas del ser humano (Begué, 
2017). Bajo esta dinámica de actuación se encorseta al alumnado con el 
rótulo de una etiqueta según una supuesta deficiencia o patología que 
conduce a mantener los mecanismos de segregación y homogeneización, 
dejando al sujeto como aduce el autor sin posibilidad alguna para cambiar 
su destino, “en el entendimiento de que cuánto más homogéneos sean los 
grupos de estudiantes se alcanzaran mejores resultados…” (p. 44).

En la cotidianeidad escolar es común que las dificultades educati-
vas sean patologizadas como problemas inherentes a los estudiantes, más 
aún cuando esta retórica sirve de base para cuestionar su funcionamiento 
(Ainscow, 2005). Bajo este tipo de agrupamiento no solamente se segrega 
a los y las estudiantes con alguna discapacidad o con necesidades educati-
vas especiales (NEE), sino también aquellos cuya condición singular (es-
tatus socioeconómico, origen, idioma, género) les vuelve problemáticos. 

Un factor determinante para incluir o excluir al estudiantado con 
necesidades educativas especiales y discapacidad, está representado según 
Efthymiou y Kington (2017) por las actuaciones del maestro en el aula; el 
discurso monológico y prácticas pedagógicas con características monomo-
dales, inhiben la adquisición de conocimientos y participación del alum-
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nado con NEE. Para contrarrestar esta disyuntiva, se considera necesario 
cambiar de un enfoque mediatizado por el currículo oculto negativo, a una 
perspectiva multimodal centrada en las voces emergentes de estudiantes.

La retórica de los cambios estructurales radica en reconocer la di-
versidad como un rasgo inherente al ser humano y no como un problema; 
el precisar competencias y actitudes positivas hacia la inclusión educativa 
equivale a deconstruir los esquemas filosóficos, sociológicos, psicológicos 
y pedagógicos que se anudan al soporte curricular de las instituciones de 
formación docente (Ledezma, 2017).

Los hallazgos revelados en el estudio longitudinal de Savolainen et al. 
(2020) muestran que, la autoeficacia de los docentes predice sus actitudes 
hacia la educación inclusiva. Por lo tanto, los programas de formación ini-
cial del profesorado deben tener en cuenta el desarrollo de cursos y proce-
sos de acompañamiento profesional donde se pueda practicar de manera 
segura y solidaria la pedagogía inclusiva, dando así a los futuros docentes 
la posibilidad de adquirir experiencias de dominio que aumente su eficacia 
en la implementación de la educación inclusiva. Tener creencias de eficacia 
más sólidas y actitudes más positivas puede aumentar la probabilidad de 
que el profesorado principiante trabaje con éxito en escuelas inclusivas.

La aceptación de la diversidad requiere de un contexto de parti-
cipación que posibilite terminar con las exclusiones y conductas de dis-
criminación (Ossa et  al., 2014); desde las características de la cultura 
transformacional se espera un mayor reconocimiento de las diferencias, 
apertura al cambio y motivación del desempeño.

Potenciar estos conocimientos exige un examen retrospectivo de 
los saberes implicados en la configuración del paradigma inclusivo. Su 
propuesta requiere comprometerse con otros conocimientos que coad-
yuven a comprender la constitución de la diversidad, otorgando crédito a 
las redes de carácter semántico de la educación y la inscripción del sujeto 
en la cultura.

Correlatos del paradigma inclusivo

El ideario de la educación inclusiva busca en su sentido más amplio, lo-
grar un cambio profundo en la forma de hacer escuela hoy en día, desen-
terrando en primera instancia aquella visión tradicionalista centrada en 
las limitaciones de las personas y en el individualismo. 

Para Pujolàs (2003) hay una serie de postulados clave que ayudan 
a pensar la estructura de una vida inclusiva en los centros escolares; el 
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hecho de valorar las diferencias es en primer momento el eje nodal para 
combatir las desigualdades e injusticas; concretizar y aterrizar las políti-
cas educativas a principios de igualdad, ayuda a entretejer los hilos de una 
educación de calidad; el promover acciones de colaboración y motiva-
ción encuadra un ambiente de clase ameno y; reconsiderar la preparación 
de los y las estudiantes como personas que coadyuvan a la formación éti-
ca/moral, es decir: “la escuela debe enseñar a compartir y a cooperar con 
los demás, cuidando el afecto mutuo, la satisfacción y el éxito de todos” 
(Pujolàs, 2003, p. 6).

La noción de escuela inclusiva va en sintonía con una educación 
de calidad, el servicio que se ofrece a los educandos debe ser la puerta de 
acceso a la participación y el aprendizaje, pero además, ser portavoz de 
los derechos y necesidades de todo el estudiantado, prioritariamente de 
los alumnos más vulnerables (Echeita & Duk, 2008).

Desde una perspectiva universal de la diversidad, el movimiento 
inclusivo va acompañado de un marco ideológico que tiene como pre-
misa la consecución de la igualdad social (Miranda, 2018). Este enfoque 
implica un cambio en las políticas y organización de las respuestas educa-
tivo-sociales, el esfuerzo para realizar ajustes ad hoc a la participación de-
mocrática debe ser responsabilidad de la sociedad y de los sistemas edu-
cativos. Así, la pretensión fundamental de la inclusión radica en fortalecer 
la participación, el aprendizaje y el rendimiento de todo el alumnado. Es 
insuficiente crear espacios para el saber, es necesario dar un paso adelante 
y abrir el campo de estudio a las experiencias que tienen lugar en el aula, 
de modo que tanto el reconocimiento como la valoración se conviertan 
en baluartes de la comunidad educativa.

La inclusión plena de un individuo en el contexto educativo es 
crucial para su participación en otros sistemas de la esfera socio-política 
(Michailakis & Reich, 2009), sin embargo, desde la teoría de los sistemas 
sociológicos es lícito reflexionar sobre aquellos eventos de exclusión la-
tente en tres niveles, a saber de lo social, organizacional y de interacción.

Como movimiento pedagógico, la educación inclusiva aspira al 
bienestar del estudiante reconociendo sus diferencias en términos de 
cualidad y haciendo valer su derecho a la educación, asume como prio-
ridad la participación democrática de todos y la necesidad de aminorar 
los obstáculos en la trayectoria escolar (Muñoz, 2008). En este sentido, 
la visión del modelo se aleja de una práctica lineal que prioriza el acceso 
y permanencia del alumnado con necesidades educativas especiales y/o 
discapacidad, para situarse en beneficio de toda la comunidad educativa 
que conforma la cultura escolar.
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La construcción y desarrollo de una escuela inclusiva de calidad 
debe comenzar por reconocer que, el carácter de lo inclusivo no se limita 
únicamente a los colectivos de estudiantes representados por la discapa-
cidad, por las necesidades educativas especiales, por la situación de inmi-
gración o por sus dificultades de aprendizaje (Ocampo, 2015). Los retos 
implícitos de la inclusión dependen según el autor: “de la heterogeneidad 
y de la visualización de la totalidad en todas las estructuras de la organi-
zación educativa” (p. 21).

Esta lógica de pensamiento encuentra su punto de intersección 
en los cuatro pilares de la educación promulgados por Delors (1996) a 
saber de: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos 
y aprender a ser. Si bien la importancia de los dos primeros radica en 
comprender que su función está íntimamente ligada a la adquisición de 
conocimientos y desarrollo de procesos cognitivos, el énfasis que se depo-
sita en aprender a vivir juntos se correlaciona directamente con el ideal de 
fomentar el respeto por la diversidad, en ese sentido el autor afirma que: 

El descubrimiento del otro pasa forzosamente por el conocimiento de 
uno mismo; por consiguiente, para desarrollar en el niño y el adolescen-
te una visión cabal del mundo, la educación, tanto si la imparte la fami-
lia como si la imparte la comunidad o la escuela, primero debe hacerle 
descubrir quién es. Solo entonces podrá realmente ponerse en el lugar 
de los demás y comprender sus reacciones (pp. 104-105).

Los marcos de actuación de la educación inclusiva se condensan 
a través de una serie de valores y creencias que de acuerdo con Dueñas 
(2010), corresponden al hecho de reconocer que la diversidad funge como 
pieza nodal en la construcción de la comunidad educativa y; la igualdad 
sustantiva implícita en todos los elementos del currículum, posibilita que 
estudiantes reciban servicios educativos de calidad y con plena atención 
a su condición particular. 

El objeto de la inclusión es promover valores como la solidaridad, 
respeto por las diferencias, tolerancia y práctica fundamentada en el diá-
logo, eliminando las barreras para el aprendizaje que estén relacionadas 
con la infraestructura de la institución, sistemas de comunicación, re-
cursos didácticos, currículos, contexto geográfico y cultura (García et al., 
2018). De esta manera se transforma el paradigma de la inclusión y se 
beneficia a todo el alumnado que conforma la comunidad educativa.

Es importante subrayar que la inclusión requiere congruencia y 
responsabilidad (Mendoza, 2018), la necesidad de enarbolar un modelo 
de “escuela para todos” con las particularidades del contexto inmediato, 
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constituye un paso fundamental en la formulación de prácticas educativas 
diferenciadoras, acordes a la diversidad de los centros escolares y necesi-
dades que en materia de gestión, formación docente y ejercicio curricular 
complementan el núcleo central de la política escolar. El establecimiento 
de redes de colaboración parece apuntalarse como un elemento a favor 
de los procesos inclusivos y respuesta a la diversidad (Azorín, 2017a), las 
redes entre escuelas y comunidad constituyen una herramienta poderosa 
para el cambio socioeducativo, el éxito de la inclusión educativa exige un 
trabajo colegiado con la inclusión social, por tal motivo: “La inclusión 
precisa de responsabilidades educativas, políticas y sociales compartidas” 
(Azorín, 2017b, p. 43). 

La formación docente en términos de cambio y mejora es un par-
teaguas en el tema de la atención a la diversidad, estudios como el de 
Medrano (2001); Muñoz (2008) y Molina (2015) señalan la importancia 
de abrir paso a nuevos conocimientos y actitudes para atender las exigen-
cias que demanda la educación. La correlación de estas actuaciones con 
los contextos donde acontece el acto educativo es un punto nodal ya que, 
como afirma Plancarte (2016, p. 32) “las acciones, creencias y valores de 
todos tienen un impacto multidireccional en cada uno, creándose redes 
de comunicación que pueden influirse entre ellas y por lo tanto cambiar”. 
A su vez, Rebolledo (2017) menciona que, una de las acciones principales 
en las instituciones de preparación profesional es incorporar y por tanto, 
ampliar la visión sobre diversidad cultural, género y discapacidad.

La prevalencia de este tipo de pensamientos se correlaciona con la 
investigación de Galán (2012), quien revela una especie de fragmentación 
entre las escuelas especiales y comunes; la visión sobre la diversidad se 
asienta en unas creencias donde la diferencia es igual a la discapacidad o 
problemas de aprendizaje. Si bien existe una reglamentación para pensar 
la organización de escuelas inclusivas, aún prevalece un sentimiento de 
desamparo y segregación hacia los sujetos con discapacidad, en dicho re-
cinto la idea de diversidad, diferencia e inclusión se encuentra sostenida 
desde el marco de actuación de la educación especial.

No cabe duda que la escuela necesita hacer ajustes en sus prácticas 
y culturas para trascender a un modelo inclusivo, la importancia de con-
siderar los procesos de subjetivación que se dan en el funcionamiento de 
la misma, apuntan precisamente a acotar la brecha generacional existente 
entre docentes y alumnos (Frandsen, 2014), la tensión latente que en oca-
siones desemboca en la exclusión escolar por parte del alumnado, podría 
ser encarada desde una visión comprensiva y no autoritaria. 
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Impulsar el re-encuentro con las historias de vida, deseos y moti-
vaciones de estudiantes en situación de vulnerabilidad, donde prevalece 
la exclusión y la discriminación, supone para Pons et al. (2019) desple-
gar un cúmulo de acciones tendientes a establecer el rapport pedagógico; 
aunque la labor del profesorado no se limita a una función reproductiva 
y monótona, el hecho de considerar la dimensión subjetiva en las relacio-
nes escolares, permite adoptar una postura de transformación en la vida 
de los educandos, en tanto se visibilizan los saberes y sentidos de los ac-
tores involucrados. La posibilidad de generar experiencias escolares sig-
nificativas en contextos donde el silencio ha trastocado la categoría de la 
subjetividad, exige tener en cuenta el elemento biográfico del ser docente, 
ya que a partir de este adquiere sentido y significado su vida profesional.

El éxito escolar en contextos desfavorecidos implica reflexionar 
sobre los preceptos de inclusión identitaria y de justicia social (Camare-
ro et al., 2020). Las prácticas de segregación originadas por evaluaciones 
externas o políticas inadecuadas, tensionan la singularidad de los sujetos 
e inciden en el trabajo cooperativo entre equipo directivo y profesorado, 
recrudeciendo su eficacia y soslayando su esfuerzo en la praxis educativa. 
Por ello, se considera necesario enfatizar proyectos de trabajo basados en 
la construcción identitaria y en el desarrollo de habilidades psicosociales. 

La construcción de culturas inclusivas recae en la importancia 
de solidificar comunidades de aprendizaje basadas en la curiosidad por 
aprender, en la seguridad por desarrollar una vida digna y en la colabo-
ración de todos los agentes implicados (Booth & Ainscow, 2015); el sello 
distintivo que caracteriza a los centros escolares se afianza en la transmi-
sión de valores y en la identidad colectiva de maestros y de estudiantes.

Para construir una sociedad equitativa, los esfuerzos educativos de-
ben sincronizarse en eliminar las conceptualizaciones deficitarias que trans-
greden a los sujetos de la educación (Brennan et al., 2019). En este con-
texto, el profesorado debe estar preparado para comprometerse a apoyar el 
aprendizaje de todo el alumnado sin excepción alguna. Para fomentar ese 
compromiso, se debe acompañar al profesorado a que desarrollen una com-
prensión de la pedagogía inclusiva en beneficio de la comunidad educativa. 

Es esencial que los profesores aborden las necesidades de los es-
tudiantes de manera adecuada y no bajo un enfoque único (Schwab & 
Alnahdi, 2020). Dada la necesidad urgente de cambios con respecto a la 
política educativa y a la formación inicial y continua de los docentes, es 
importante brindar mayor autonomía de gestión y flexibilidad para que 
el profesorado sea consciente de llevar a cabo estrategias de enseñanza 
inclusivas con el alumnado. 
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El énfasis en el perfeccionamiento del profesorado implica, una 
reorganización y trasformación de los centros escolares para enfrentar los 
desafíos de la desigualdad y exclusión escolar. El concepto de educación 
inclusiva para todos, promueve que los docentes sean capaces de crear 
espacios educativos significativos y estimulantes para la participación y 
el aprendizaje (Parrilla, 2002). La transición de un modelo educativo tra-
dicional a una pedagogía centrada en la persona, representa el punto de 
partida para sembrar una educación acorde a las diferencias y necesida-
des de cada estudiante.

El diseño diferenciado e individualizado y la estimulación de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, es un enfoque didáctico que intenta 
asegurar la justicia educativa en el sentido de una equidad participativa 
(Lindner & Schwab, 2020), su implementación requiere un entorno espe-
cífico con un uso adecuado y flexible de los recursos, de los planes de es-
tudio, competencias y conocimientos de los docentes y una comprensión 
de la educación inclusiva como una oportunidad para una educación be-
neficiosa para cada alumno y alumna.

La inclusión a menudo implica un cambio en la cultura escolar y 
en la mentalidad de los profesores, ya que el valor de las creencias pue-
de obstaculizar el desarrollo hacia una práctica inclusiva (Kristin, 2019); 
mientras que la individualización asume que el aprendizaje es un fenó-
meno individual oponiéndose a una visión social del mismo, el hecho de 
centrarse en el profesor como fuerza impulsora, no permite que surja la 
colaboración entre estudiantes. Además, existe una visión limitada de la 
responsabilidad del docente, ya que se prioriza el aprendizaje cognitivo y 
académico de estudiantes, dejando de lado la oportunidad para ayudarles 
a desarrollar sus habilidades sociales y personales.

Para Escarbajal et al. (2017), la evaluación que se haga de las prác-
ticas docentes con respecto al modelo de inclusión educativa es una situa-
ción apremiante, dado que solo así se podrá avanzar en un terreno ape-
nas iluminado. Dan a conocer a través de su estudio comparativo cómo 
se despliega el conjunto de acciones para la atención a la diversidad en 
centros de educación infantil, primaria y secundaria. Dentro de los resul-
tados observables existen aspectos favorables que fortalecen el ejercicio 
de la inclusión como por ejemplo, la noción que se tiene sobre lo que 
implica la diferencia, sin embargo, ello no es en absoluto necesario aun 
cuando los esfuerzos se dirigen hacia una atención equitativa; la práctica 
docente no debe quedarse solo en el plano imaginario, debe trasladarse 
como afirman los autores al campo de la vida diaria: “la auto-evaluación 
puede ser considerada como un proceso de autoreflexión auto-crítico, de 



224

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 207-236.

Devenir sujeto en la configuración de prácticas pedagógicas incluyentes 

Becoming subject in the inclusive pedagogical practices configuration

auto-corrección y de auto-renovación llevado a cabo por la comunidad 
educativa con el fin de establecer mejoras en las dinámicas organizativas 
y curriculares de los centros” (pp. 428-429).

El terreno para avanzar hacia políticas y prácticas inclusivas es aún 
confuso, ya que los centros educativos parten de una doble funcionalidad 
(Jiménez & Jiménez, 2016); mientras que deben estar preparados para 
atender las diferencias de todo el estudiantado, es decir integrar la diversi-
dad y convertirla en un contenido de aprendizaje más, al mismo tiempo, 
deben propiciar la formación de sujetos con las suficientes habilidades 
para desenvolverse en una sociedad diversa y compleja.

El propósito de trazar nuevos senderos en el terreno educativo es 
para Skliar (2005) romper con ciertos paradigmas, ya que invita a pensar y 
cuestionar el criterio de la norma, es decir desde el programa de la educa-
ción especial y educación regular es imperativo ocuparse de las diferencias.

Despliegue de proyectos libertarios

La preocupación estética de las escuelas para recubrir su imagen ante la 
sociedad o ante las autoridades educativas, conduce a experimentar riesgos 
que ponen en entredicho sus más fieles intentos por crear culturas inclusi-
vas (Lugo, 2019); en el afán de dar una respuesta educativa a todo el alum-
nado y cumplir con los objetivos académicos, la escuela genera acciones de 
segregación reflejando una predisposición a crear un individuo estándar 
que comparta los mismos modos de ser en el mundo que los demás. 

La enseñanza y formación implícita en los programas curriculares 
es un tema de alta trascendencia ya que de ahí se derivan los conocimien-
tos, actitudes, habilidades y formas de ser necesarias en el alumnado, sin 
embargo, cuando la estrategia no tiene congruencia con la persona y mu-
cho menos con el objetivo trazado, sucede un estancamiento, un declive 
que genera desarmonía y que en términos educativos conlleva a cues-
tionarse, si desde la educación básica se fomenta un espirito libertario, 
o simplemente el cumplimiento de un cierto número de requisitos para 
determinado nombramiento.

En el eco de estas líneas se alcanza a visualizar un pensamiento que 
de acuerdo con Bottini y Rinaudo (2016), tiene que ver con un funciona-
miento escolar atravesado por el discurso meritocrático propio de la so-
ciedad actual, esta clase de espejismo organizacional que encubre a las ins-
tituciones educativas, deja sin rostro, polariza el encuentro entre adultos y 
jóvenes dejando mínimas y precarias posibilidades de registro simbólico, 
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es decir los chicos se ven emparentados con un proceso de ambigüedad 
que los va dejando poco a poco sin una base sólida de identificación. 

La procedencia de estos planteamientos hace resurgir y rememorar 
aquellos pasajes del joven Hans descrito en la obra de Hesse (2015), quien 
en busca de un sentido fiel a sus deseos, se viera condenado a la estirpe 
de unas normas y preceptos morales que según su contexto, le depararía 
el más grandioso de los éxitos en tanto se convertiría en un hombre de 
honroso conocimiento y extensa sabiduría, sin embargo, en su travesía por 
cumplir unas expectativas por entero ajenas a su intimidad y pensamiento 
libertador, le llevarían a asimilar los senderos de la vida bajo un esquema 
totalmente riguroso y obstinado, es decir a representarse bajo la rueda.

Ahora bien, es acaso la renuncia a los deseos y el cumplimento de 
las normas, la única vía de acceso para trascender al terreno de la libertad, 
en tanto que esta se halla íntimamente ligada a las condiciones sociocul-
turales que ofician de base como señala Fromm (1983) la realización de la 
individualidad, o quizás, será que en ese proceso de reconocimiento se dé 
una verdadera transformación del ser que evite en lo posible, todo acto de 
sumisión e incertidumbre cuyos caminos conducen hacia el abandono, 
pues como afirma el autor: 

…si las condiciones económicas, sociales y políticas, de las que depende 
todo proceso de individuación humana, no ofrecen una base para la 
realización de la individualidad…la falta de sincronización que de ello 
resulta transforma la libertad en una carga insoportable. Ella se identifi-
ca entonces con la duda y con un tipo de vida que carece de significado 
y dirección (pp. 58-59).

La presencia mediática de circunstancias subjetivas tiende a ser un 
factor esencial en los procesos de enseñanza y aprendizaje, ya que el deseo 
mismo de los y las estudiantes se configurará o se inhibirá en función de 
la posición que tenga el docente frente a sus semejantes y frente a sí mis-
mo, de tal manera que lo fundamental en términos de Martín (2005) sea 
“dejar un lugar para el saber” (p. 11).

Es imperativo resaltar que la voluntad por el deseo de aprender 
puede concretizarse según Steimbreger (2019), por un proceso de eman-
cipación intelectual donde la autoridad como tal, figura como un hecho 
clave en la relación pedagógica. La cuestión de la autoridad radica en re-
visar cómo esta se ha instalado en el mundo actual y específicamente en 
el ámbito educativo, si bien, pueden presentarse eventos que desvelan la 
imaginación y la libertad, también se exteriorizan hechos que lejos de 
impulsar, se tornan opresivos generando indiferencia e intimidación. Es 
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entonces a través del reconocimiento, la confianza y la diferenciación que 
pueden desplegarse movimientos emancipatorios hacia el alumnado, re-
valorar el vínculo de autoridad apunta a pensar en un problema que gira 
alrededor de los procesos de subjetivación.

La actividad del pensar como señala Colella (2018) trasciende ha-
cia los auspicios de la alteridad, lejos de transmitirse mediante el método 
de la explicación escolar, el hecho de enseñar y aprender del encuentro 
pedagógico implica un “pensar-juntos” de la educación emancipatoria. 
De esta manera el autor deduce que: “Solo habrá un sujeto colectivo en la 
educación cuando los miembros de un encuentro educativo interrumpan 
la actividad de circulación de saberes a través de la puesta en acto de la 
capacidad igualitaria del pensamiento” (p. 49). 

Si bien el hombre es un ser social que puede formarse y crear 
cultura según Peiró y Beresaluce (2012), la educabilidad como proceso 
de constitución debe reformularse como posibilidad y categoría huma-
na, destacando la función inseparable de la subjetividad en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. En la subjetividad se configuran contenidos 
semánticos y axiológicos, que mediante los procesos de pensamiento y 
reflexión, construyen un sentido congruente con la propia concepción 
general de la realidad.

En este proceso de transformación sobresale un aspecto nodal 
concerniente al paradigma de gestión escolar; la viabilidad de acompa-
ñar a todas las personas en un rumbo equitativo se despliega en tanto la 
escuela según Quiroga (2017), es una institución “productora de saberes, 
de representaciones, de prácticas, de pensamientos, de opiniones, de ex-
periencias, de subjetividades” (p. 233). 

Para favorecer el movimiento inclusivo en los centros escolares es 
necesario ejercer la capacidad de gestión escolar y liderazgo directivo que 
trasciende desde los altos mandos hasta el personal docente (Fernández, 
2013). La gestión escolar aquí cobra relevancia en el sentido de aprehen-
der y tomar conciencia de la coexistencia que se da entre el espacio edu-
cativo y contexto social. La desconexión que existe entre estas dos dimen-
siones ha sido señalada como una de las dificultades que se enfrentan a la 
hora de emprender la maquinaria de la inclusión.

La colaboración de los centros escolares con la comunidad local es 
un aspecto clave que sobresale en estudios como el de Azorín (2018), si 
bien, una de las ventajas que caracteriza a los centros en pro de la inclu-
sión es el liderazgo educativo por parte del equipo directivo, la necesidad 
de establecer vínculos entre el centro y su comunidad es una cuestión 
pendiente en tanto se aleja de los esquemas deseables, es decir: “el trabajo 
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en red y la construcción de puentes para el apoyo y la colaboración inter‐
centros es un elemento esencial para la mejora de la inclusión” (Azorín, 
2018, p. 182). 

En alusión al reconocimiento del contexto local para comprender 
la vida interior de cada una de las instituciones escolares, es menester con-
siderar la investigación que efectúa Paz (2014) para analizar el conjunto 
de percepciones y actitudes originadas en una institución de formación 
para la docencia; si bien el grupo de sujetos participantes mantiene per-
cepciones favorables hacia los principios y planteamientos que engloban 
el marco de inclusivo, la escaza constancia para abordar elementos teó-
rico-prácticos que conducen a una reflexión de las prácticas docentes, se 
convierte en un pieza coyuntural en tanto no se ve fortalecido el proceso 
de formación para responder a la diversidad del alumnado.

Lo anterior permite establecer los primeros pasos hacia un cambio 
cultural, según Ferreres (1992) conocer la cultura de los profesionales de 
la educación va más allá de indagar lo que circunda en el espacio del aula, 
prioriza que existen al menos tres dimensiones vinculadas con lo social, 
lo institucional y la docencia que pueden sujetarse a escrutinio, de tal 
manera que el interés por uno u otro campo debe estar delimitado por lo 
que se pretende analizar.

Centrarse en la cultura escolar para sembrar acciones inclusivas y 
de respeto a la diversidad invita a reflexionar sobre la identidad del co-
lectivo docente y su compromiso respecto la resolución de problemas y 
procesos de mejora. De esta manera se puede decir que una cultura in-
clusiva se asemeja a una cultura democrática (López, 2008) basada en los 
principios de responsabilidad, afiliación, diversidad, autonomía, justica, 
control y convivencia.

Una educación pensada en términos culturales es una educación 
que permite superar las resistencias que la agobian actualmente, para Ro-
dríguez (2018) esto supone, además de diversificar y articular el esquema 
curricular con la esfera microsocial, aprehender un saber ontológico que 
tiene que ver con el saber sobre la existencia misma, generando una re-
flexión sobre la situación social y política del contexto que lo representa. 

Conclusiones

La práctica educativa para abordar el fenómeno de la diversidad, especí-
ficamente para valorar el marco de actuaciones docentes hacia el recono-
cimiento de las diferencias, se ha caracterizado por modelos segregacio-



228

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 207-236.

Devenir sujeto en la configuración de prácticas pedagógicas incluyentes 

Becoming subject in the inclusive pedagogical practices configuration

nistas y de corte homogéneo. Esta forma de proceder donde se acentúa 
un trabajo lineal y uniforme parece situarse en un escenario que lejos de 
apuntar a culturas inclusivas, se ajusta a unas necesidades que no precisa-
mente van acorde con las del estudiantado (Begué, 2017; Cardona et al., 
2017; Mendoza, 2018; Domínguez, 2019). 

Sin embargo, a lo largo de los últimos años la conceptualización de las 
diferencias individuales ha comenzado un viraje fundamental que, asienta 
las bases de un debate sobre la convergencia de los escenarios socio-políticos 
y el conocimiento interdisciplinario. Si bien, se hace alusión a un fenómeno 
educativo que con la creciente globalización del mundo actual exige nuevos 
sentidos y significados para estudiar al hombre (Martínez, 2011), la con-
figuración del modelo social de inclusión interpela la re-significación del 
encuentro pedagógico y proyectos globales de formación ciudadana. 

Este movimiento de transformación como bien lo perciben al-
gunos autores (Echeita & Sandoval, 2002; Parrilla, 2002; López Melero, 
2006), apunta a transitar de un espacio opaco y reducido en términos 
de prácticas, culturas y políticas educativas, a un sendero donde se tome 
en cuenta una verdadera participación democrática de los agentes invo-
lucrados en la función educativa. Esto conlleva según Cleri y Camacho 
(2020) a realizar un ajuste en los aparatos o estructuras que le dan forma 
a los espacios escolares, entendidos estos como aquellos lugares donde se 
tejen identidades y formas de interpretar la realidad.

Reflexionar sobre la inclusión implica pensar en los avances y lo-
gros del sistema educativo, sin embargo, como menciona Díaz (2013) 
también supone hablar de sus límites y desafíos. La insuficiente imple-
mentación de prácticas inclusivas genera una fragmentación que eviden-
cia la incapacidad del Estado para intervenir frente al fenómeno de la 
violencia escolar. Esta especie de cristalización que se muestra claramente 
en los colegios supone un doble problema: para el alumnado que sigue 
sintiéndose marginal, y para un gran porcentaje de trabajadores de la 
educación, que se sienten desbordados y sin herramientas para intervenir 
de modo efectivo en dichos contextos.

Este proceso de trasformación que se necesita en las escuelas para 
pensar otra educación, remite a tener en cuenta además de la voz de los 
maestros, la voz de los estudiantes y padres de familia (Azorín, 2017b). 
Los destinatarios de conocimientos y subjetividades cuentan también con 
un andamiaje subjetivo que les permite simbolizar lo que está sucediendo 
en el mundo exterior y que en algunas ocasiones no se toma en cuenta.

Aunado a esta situación, la investigación educativa sobre el tema 
de la atención a la diversidad como fundamento para el despliegue de 
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proyectos libertarios, ha comenzado a dirigir su mirada hacia otras latitu-
des, hacia los auspicios de la subjetividad humana (Parisí & Manzi, 2012; 
Escobar et al., 2015; Manrique & Mazza, 2016; Arreola, 2019). 

En este tenor de ideas, Izaguirre y Alba (2016) aducen que el tema 
de la subjetividad ha sido polarizado en el discurso educativo y prácticas 
escolares debido a un enfoque bancario que a ultranza, refuerza la idea 
de una formación que se funda en la voluntad de dominio. Esta especie 
de ceguera doctrinal colapsa la palabra y el deseo propio ya que según los 
autores “…aprender no es apenas un proceso intelectual, sino un proceso 
subjetivo que integra sentidos subjetivos muy diversos, que se activan y 
organizan en el curso de la experiencia del aprendizaje” (p. 4).

Retomar la experiencia del claustro docente en la investigación edu-
cativa sobre la inclusión, radica según Korsgaard et al. (2020) en erradicar 
que el juicio del profesorado se vea tipificado bajo una serie de adiestra-
miento al verse obligados a seguir las pautas impuestas por métodos respal-
dados políticamente, por lo tanto, escuchar no solo es esencial para com-
prender otras perspectivas, sino también para agudizar el pensamiento en 
tanto crea canales de retroalimentación en el conocimiento y la experiencia. 

La visión de articular la experiencia al quehacer académico como 
principal dispositivo de reflexión, trasciende a los espacios y discursos 
donde se pretende colegir una sociedad más justa y democrática (Di Fran-
co, 2019). Es a partir de esta correlación que pueden construirse pedago-
gías más activas y críticas con relación a la formación de seres humanos.

De acuerdo con Mabel (2007) esta reorganización necesaria en las 
instituciones del saber, radica en concebir que la subjetividad del indivi-
duo se teje en función de las construcciones sociales derivadas del plano 
familiar y sociohistórico actual, de tal manera que la finalidad a perseguir 
desde las políticas sociales y educativas sea el pautar acciones para ins-
tituir proyectos de vida sólidos y por tanto, reflexionar sobre los efectos 
que recrudecen la desubjetivación “Lo fundamental es que la vida hu-
mana no es pura inmediatez ni permanencia cotidiana, es posibilidad de 
proyectar un futuro. La creación de posibilidades que habiliten un por-
venir” (p. 86). 
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Resumen
Existe consenso en torno a que la disciplina sociológica brindó un marco para comprender las relaciones 

entre los sistemas educativos y los contextos sociales más amplios en que se emplazan. No obstante, los retratos 
que ha esbozado aquella tradición en torno a la escuela, adquieren significados contrastantes. Las perspectivas 
que explora este articulo surgen como una respuesta a la obsolescencia de los modelos determinísticos del 
cambio educativo y su dificultad para explicar aquellos procesos de cambio que tienen lugar en la escuela. El 
presente artículo ofrece una reflexión teórica en torno a la cuestión de la diversidad sociocultural, a partir de la 
distinción entre los órdenes instrumental y expresivo en la escuela, delimitando la diversidad como un ámbito 
problemático y brindando herramientas conceptuales a partir de las aportaciones de Durkheim y Bernstein. 
El abordaje propuesto está anclado a la distinción entre los modelos de relaciones integrativas basadas en la 
solidaridad orgánica y mecánica, presentando un esfuerzo sistemático de teorización en torno al ámbito 
de prácticas educativas. Finalmente, se concluye que las políticas educativas se enfrentan a un dilema entre 
la exigencia de rendimientos especializados y un conjunto de competencias, valores y creencias basales en el 
contexto de sociedades que se complejizan y diversifican aceleradamente y aspiran a una coexistencia entre las 
dinámicas de cambio tecnológico y profundización democrática. 
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Abstract
There is consensus that the sociological discipline provided a framework for understanding the 

relationships between education systems and the broader social contexts in which they are situated. 
However, the portraits that tradition has sketched of schools take on contrasting meanings. The 
perspectives explored in this article arises as a response to the obsolescence of deterministic models 
of educational change and their difficulty in explaining those processes of change that take place in 
schools. This article offers a theoretical reflection on the concerns of socio-cultural diversity based 
on the distinction between the instrumental and expressive orders in schools, delimiting diversity 
as a problematic area and providing conceptual resources based on the contributions of Durkheim 
and Bernstein. This approach is conceptually anchored to the distinction between models of 
integrative relations based on organic and mechanical solidarity and presents a systematic effort to 
theorise educational practices. The article concludes that educational policies address a dilemma 
between the demand for specialised performances and a set of core competencies, values, and 
beliefs in the context of societies that are equally complexifying and diversifying rapidly, societies 
that aspire to a coexistence between the dynamics of technological change and democratic life. 

Keywords
Education, sociocultural diversity, sociology of education, inclusion, equity, educational policy

Introducción

Los propósitos orientados a revertir la segregación escolar, ampliar la di-
versidad sociocultural y los niveles de inclusión en el sistema escolar; se 
consolidan como articuladores de las políticas educacionales, dando paso 
a una suerte de ‘giro inclusivo’, tanto en el debate educacional presente 
en los contextos nacionales, como en el discurso de influyentes agencias 
globales (Unesco, 2005; Blanco, 2006; Ainscow, 2020). En este sentido, la 
diversidad sociocultural es redefinida como un auténtico recurso educa-
tivo y la inclusión de aquella diversidad en la escuela debe convertirse en 
la base sobre la cual se organizan los aprendizajes, en ello resulta indis-
pensable remover las barreras de acceso, participación y logro de los es-
tudiantes, especialmente aquellos provenientes de contextos socialmente 
desfavorecidos (Unesco, 2005). 

El objetivo que se propone el presente artículo es desarrollar una 
reflexión teórica en torno a la cuestión de la diversidad sociocultural en 
los centros educativos –definiéndola como un ámbito problemático– 
brindando herramientas conceptuales para comprender cómo se estruc-
tura la práctica educativa a partir de las contribuciones de Durkheim 
(1982) y la recontextualización de sus concepciones propuesta por Berns-
tein (1988, 1988b,1989), para poder referirse a los órdenes instrumental 
y expresivo en la escuela. Como se desarrollará, en las siguientes líneas, 
este abordaje se encuentra anclado a la distinción entre los modelos de 
relaciones integrativas, basadas en la solidaridad orgánica y mecánica, la 
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cual ofrece una concepción de la dinámica social que regula los modelos 
de transmisión cultural y formas de control en la escuela. 

Durante los últimos años, esta ‘perspectiva inclusiva’ de las políti-
cas educacionales suele destacar, tanto la importancia de incentivar am-
bientes escolares diversos, como los retos complejos que experimentan 
los sistemas educativos que buscan elevar su mixtura social y cultural, 
pero no siempre se comprende cómo ciertos centros escolares pueden ser 
tendencialmente más proclives a adoptar estos enfoques en su práctica 
educativa y por cierto, aquellas escuelas que lo promueven precisamente 
a pesar de la política, cómo se organizan aquellas prácticas en su relación 
con las múltiples exigencias y crecientes expectativas a las que deben res-
ponder las escuelas y el sistema educativo; incluyendo la expansión de los 
instrumentos de rendición de cuentas, la estandarización y un diseño re-
gulatorio basado en la competición (Carrasco y Carrasco, 2022). Por otro 
lado, cabe preguntarse cuáles son los efectos que este énfasis en la diver-
sidad puede producir en familias de ‘grupos medios o medio-alto’ espe-
cialmente en contextos institucionales que privilegian la elección escolar, 
y si finalmente, una consecuencia no deseada de estas políticas educativas 
sea precisamente el éxodo de aquellas familias de la escuela pública y una 
tendencia mayor a vincularse con otros de similares características. 

Tomando estos elementos en consideración, el planteamiento del 
presente trabajo sostiene que la inclusión de la diversidad sociocultural 
en la escuela no tiene que ver simplemente con adoptar un enfoque me-
todológico para la enseñanza, sino que representa un proceso activo de 
aprendizaje social que se lleva a cabo en contextos específicos. En esta 
línea, el enfoque de la ecología de la equidad propuesta por Ainscow, et al. 
(2012) y Ainscow (2020) sugieren que la equidad de las experiencias de 
los estudiantes no se juega sólo en el nivel de la escuela o la sala de cla-
ses sino también en relación con el marco más amplio en que se inser-
tan, incluyendo aspectos como las características institucionales de los 
sistemas educativos, el contexto socioeconómico, cultural y político. En 
este sentido, un aspecto crítico, como advierten Blanco (2006) y Armijo 
(2018), reside en la diversidad de registros en que se estructuran los dis-
cursos sobre la inclusión escolar y ciertamente un uso general que tiende 
a subestimar las condiciones estructurales vinculadas a las desigualdades 
e inequidades educativas como pueden ser los cambios demográficos que 
experimentan los territorios, las dinámicas económicas en el entorno de 
la escuela o discrepancias en el ámbito de las macropolíticas, dirigidas a 
los sistemas educativos (Blanco, 2006; Armijo, 2018). 
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Los problemas relativos a la inclusión de la diversidad sociocul-
tural en la escuela y la necesidad de revertir las tendencias asociadas a la 
segregación escolar, adquieren cada vez mayor relevancia en el ámbito de 
las políticas educativas. La segregación escolar se puede definir como una 
distribución desigual de los estudiantes, según sus características socioe-
conómicas, culturales, de género o étnicas no siendo necesariamente un 
efecto de políticas deliberadas sino que responde a diversos factores como 
pueden ser la segregación residencial, la presencia de un mercado educa-
tivo o prácticas de selectividad en el acceso a la escuela (Bellei, 2015). Esta 
concepción de la segregación debe ser contrapuesta a la de una mixtura 
sociocultural y económica, lo que nos remite a que los estudiantes coe-
xisten en un centro educativos y presentan atributos diferenciados lo que 
permite una mayor densidad de relaciones integrativas entre ellos.

Como sostiene Bonal (1998), existe consenso en torno a que la dis-
ciplina sociológica brindaría tempranamente un marco de pensamiento 
para indagar y comprender las relaciones complejas que median entre los 
sistemas educativos y los contextos sociales más amplios en que se em-
plazan (Bonal, 1998). No obstante, los retratos que ha esbozado aquella 
tradición sociológica en torno a la escuela adquieren significados abier-
tamente contrastantes y hasta cierto punto polémicos. De este modo, 
como lo formula Dale (1986), sobre la escuela parecen pesar fuerzas de 
dirección opuesta: en uno de sus extremos se cifra la experiencia educa-
tiva como una ruta de diferenciación para la formación de destrezas que 
anticipa los roles que adquieren los individuos en la vida adulta y espe-
cialmente en el ámbito del trabajo. 

En el otro extremo de un continuo pendular, prevalece la noción 
de que la escuela se presenta como un espacio más abierto e igualitario, 
que la sociedad en su conjunto; por lo tanto, una fuerza democratizadora 
de las relaciones sociales y políticas. En el análisis de los sistemas educati-
vos, se combinan ambos propósitos de tal manera que ninguno termina 
de subordinarse completamente al otro (Dale, 1986). De este modo, en 
unas vertientes de tono funcionalista los sistemas educativos aparecen 
más orientados a responder a las exigencias de la especialización técnica y 
la división del trabajo (Parsons, 1982, Luhmann, 1996, 1998). Como con-
trapartida, encontramos una visión sustantiva de la educación como un 
poderoso medio para integrar a los individuos en el marco de los valores 
y prácticas necesarias para fortalecer la ciudadanía y la política democrá-
tica (Durkheim, 1982). Mientras que la primera dimensión se puede asi-
milar preliminarmente a un orden instrumental, que tiene como propó-
sito desarrollar las destrezas que demanda la incorporación a los procesos 
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productivos y su creciente división técnica, la segunda resulta expresiva 
de un ideal normativo de sociedad, que apunta más bien a la noción de 
una experiencia y lazos compartidos, vinculada a la transmisión de valo-
res culturales, creencias y normas. 

Desde el punto de vista de los ciclos de enseñanza, Calero y Bonal 
(1999) sostienen que ésta última resulta más próxima, por cierto, a la 
enseñanza primaria y secundaria que a las rutas de diferenciación de la 
enseñanza superior. De este modo, se delimita una suerte de experiencia 
basal y colectiva que constituye el fundamento para la construcción de un 
tipo de ciudadanía a partir del fortalecimiento de los valores democráti-
cos y se realiza a través de las generaciones más jóvenes como también a 
través de las interacciones entre los profesores, directivos y familias. 

Para llevar a cabo el siguiente análisis, se examinan las contribu-
ciones de Durkheim y Bernstein, circunscritas al ámbito de la sociología 
de la educación. El supuesto a partir del cual se organiza esta revisión se 
debe a que estos autores ofrecen un desarrollo constante a través de varias 
décadas y que, salvo unos escritos iniciales que el propio Bernstein des-
estima reeditar, presenta un grado importante de cohesión y unidad en 
torno a la búsqueda de un marco que permita desentrañar la naturaleza 
del orden, el control simbólico y la vinculación entre los niveles macroes-
tructural incluyendo los conceptos de clase social como una perspectiva 
central y la dinámica interaccional a partir de la cual las agencias cultu-
rales realizan la transmisión en la escuela2. Dada esta consistencia de las 
aportaciones de ambos autores se seleccionó un conjunto de textos que 
profundizan en su perspectiva teórica.

El artículo se organiza del siguiente modo: en la primera sección se 
presenta una síntesis de los problemas y limitaciones que experimentan 
los enfoques críticos en sociología de la educación. En segundo lugar, se 
realiza la exposición de la teoría durkhemiana de la división del trabajo 
social en su vinculación crítica a la tradición de la economía política. To-
mando este planteamiento como base, a continuación, en la tercera sec-
ción, se contextualiza los planteamientos de Bernstein destacando distin-
tos rendimientos para el análisis de las lógicas de acción que despliegan 
las escuelas como respuesta a los entornos institucionales y regulatorio, 
en una perspectiva contemporánea. Finalmente, se sintetizan en las con-
clusiones las ideas principales que se elaboraron en el artículo, sus resul-
tados y se señalan retos para las políticas educacionales que se orientan a 
la inclusión de la diversidad sociocultural en la escuela. 
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Enfoques críticos en Sociología de la Educación

Los enfoques críticos en la sociología de la educación se centraron en los 
límites de los procesos de reforma educativa y advierten que la capacidad 
que tienen los sistemas escolares de revertir las desigualdades de origen 
de los estudiantes es reducida, dadas las condiciones estructurales más 
amplias a las que están sujetas y en que se insertan. En este sentido, los 
trabajos clásicos de Bourdieu y Passeron (1977, 2008) la noción de apa-
ratos ideológicos del estado que propone Althusser (1971) como su apli-
cación posterior a la escuela en Francia de Baudelot y Establet (1974) o el 
principio de correspondencia de Gintis y Bowles (1976), son indicativos 
de una sospecha en torno al ‘aparato escolar’ como parte de una trama de 
dominación y reproducción social donde se clausura la reflexividad de las 
agencias educativas. 

Si bien, estos abordajes críticos poseen un diagnóstico común so-
bre los sistemas educativos, existe discrepancia respecto del mecanismo 
a través del cual se vehiculizan los efectos del sistema educativo en la es-
tratificación social y cómo en definitiva la estructura social reproduce 
las desigualdades sociales. Mientras que, para Bourdieu, et al. (1977) la 
educación constituye un valioso capital cultural en un mercado de bienes 
simbólicos donde las clases burguesas poseen el código de desciframien-
to, para Bowles y Gintis (1981) el sistema educativo brinda una suerte de 
adiestramiento de la conciencia para asumir roles de subordinación y el 
conformismo social indispensable para que esas relaciones se perpetúen.

Una idea que ha guiado estos estudios críticos es que habría un iso-
morfismo entre el modo cómo se organizan los procesos y las relaciones 
sociales en la escuela con las formas de producción y los requerimientos 
de la economía capitalista, orientada a la acumulación. De esta forma, la 
experiencia escolar prefigura lo que serán las relaciones sociales de sub-
ordinación al aparato productivo y el ciclo de reproducción del capital 
(Gintis y Bowles, 1981). A partir de dicha premisa, estas críticas radicales 
apuntaron a mostrar los límites de los procesos de reforma orientados al 
sistema educativo y cómo estos tienden más bien a reproducir las des-
igualdades de origen y la clase social de los estudiantes al mismo tiempo 
que dotan de legitimidad estas desigualdades a través de la asignación de 
credenciales educativas, formas de refinamiento cultural o mediante dis-
putas por el control de mercados simbólicos (Bourdieu y Passeron, 1977, 
Bernstein, 1988, Collins, 1989, Bernstein, 1988). 

De este modo, el sistema educativo es entendido como un meca-
nismo capaz de dotar a los distintos grupos sociales de símbolos, de dis-
tinción cultural, de forma que son las clases burguesas las que poseen el 
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código de desciframiento del entramado educativo donde se juega y se 
“individualiza” el fracaso escolar entre quienes provienen de las clases 
trabajadoras o subordinadas, siendo asimilado simplemente como un 
desenlace propio y determinado por los ‘déficits’ individuales. A partir de 
esta premisa, estos trabajos apuntaron preferentemente a mostrar cómo 
las características de los sistemas educativos suponen una serie de reglas 
tácitas que favorecen a algunos al mismo tiempo que consolidan la des-
ventaja de otros.

Baudelot y Establet (1976) buscan precisamente romper con aque-
llo que denominan la ideología o el mito de la escuela unificada; esto 
es, comprender las trayectorias escolares como un itinerario progresivo 
de avance hacia las cimas del conocimiento y el saber universal, en un 
entorno institucionalmente normado, articulado y coherente con iguales 
reglas e incentivos para todos los estudiantes. A diferencia del análisis 
de la transmisión cultural educativa que proponen Bourdieu y Passeron 
(1977), donde el sistema escolar es analizado desde los valores produci-
dos en su “cúspide”, para Baudelot y Establet (1976): “Ese privilegio de la 
esfera universitaria (y de las escalas escolares que preparan directamente 
para ella) no es implícito de una coyuntura. Es necesariamente producido 
por el funcionamiento del propio sistema escolar” (1976, p. 14). 

Esta teoría de las dos redes escolares supone itinerarios, formas 
de tránsito y exclusión a través de los ciclos de enseñanza a través de ru-
tas sin pasarelas ni enlace de lo cual, resultan rutas herméticas que están 
determinadas por la estructura de las clases sociales y sirven a distintas 
vías de salida del sistema escolar; especialmente para la inserción fuera 
de él, en el ámbito del trabajo. Las dos redes de escolarización son la red 
primaria-profesional y la secundaria-superior, las cuales no coinciden 
necesariamente con las rutas de diferenciación que ha definido el diseño 
institucional aunque por cierto las suponen. 

El ciclo de enseñanza en la escuela cobra sentido y unidad espe-
cialmente en la perspectiva de quienes logran culminar la educación su-
perior. Baudelot y Establet (1974) denuncian esta idea de la progresión 
escolar a través de los distintos niveles del proceso formativo como un 
punto de vista para las clases burguesas, escriben: “No puede hablarse 
de la unidad de la escuela más que desde un punto de vista bien deter-
minado” (1976, p. 54). La escuela no es continua ni unificada, sino para 
aquellos que la recorren entera. Más que un sólido continúo escolar lo 
que estos autores apuntan es la existencia de dos circuitos paralelos de es-
colarización, dependiendo de la estructura de las clases sociales. Los pro-
cesos de reforma educativa tienden a ocultar estas divisiones y su escaso 
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éxito se debe en parte a la comprensión de los sistemas educativos como 
un conjunto unitario. Las rutinas institucionales, los estilos de enseñanza 
o los tiempos de escolarización como la composición del profesorado 
son de naturaleza heterogénea, y no se pueden asimilar simplemente a 
un esquema univoco. Para la gran mayoría, el desenlace de la trayectoria 
educativa a través del sistema educativo son las formas de producción y 
trabajo manual, sino el desempleo y la precarización. 

Para Baudelot y Establet (1976), la escuela primaria y la forma-
ción profesional temprana, constituyen una red específica con sus pro-
pias reglas de entrada, tránsito y salida. Los estudiantes para transitar a 
la educación secundaria y, ciertamente, a la esfera universitaria superior 
deben romper con este mundo sin estar conscientes o preparados nece-
sariamente para aquello (Baudelot y Establet, 1976). En esta perspectiva, 
la educación primaria dista del aura democratizadora y el prestigio que 
ha ganado como aquella “experiencia común” igualitaria donde se ins-
tituye los valores del sistema educativo y la igualdad de oportunidades, 
sino sería un espacio de diferenciación y división donde los estudiantes 
comienzan su camino al trabajo manual o la especialización productiva. 

Para Gintis y Bowles (1981) lo que estaría en la base de los progra-
mas de reforma escolar es una concepción progresista liberal que asume 
que las políticas pueden contener y mitigar los efectos desestabilizadores 
de la expansión del ciclo económico, como son “la fragmentación de las 
comunidades, el deterioro del medio ambiente natural, el trabajo enaje-
nado y las condiciones laborales inhumanas, la insuficiencia de los ser-
vicios sociales necesarios y la distribución poco equitativa del ingreso” 
(1981, p. 31). 

El principio de correspondencia que formulan Gintis y Bowles 
(1981), plantea que la escuela no sólo legitima las diferencias de origen 
sino anticipa y prepara a los estudiantes para las relaciones sociales que 
llevaran a cabo en la esfera de la producción caracterizadas por la subor-
dinación y la falta de expectativas, integrándolos de este modo al sistema 
económico: “las relaciones sociales de la educación (…) son una réplica 
de la división jerárquica del trabajo” (1981, p. 176). De este modo, Bowles 
y Gintis (1981) coinciden con la perspectiva que la escuela premia una 
conducta conformista y reduce la capacidad crítica de los sujetos a la 
aceptación del orden y las normas.

Los procesos de reforma educativa tenderían a ocultar estas divi-
siones y su esquivo éxito se debe en parte a que su diseño supone la no-
ción de los sistemas educativos como un conjunto unificado y coheren-
te. Las rutinas institucionales, los estilos de enseñanza, o los tiempos de 
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escolarización como la composición del profesorado son de naturaleza 
heterogénea y no se pueden asimilar simplemente a un esquema univoco. 
La consecuencia de este tipo de planteamientos es que la reforma progre-
sista liberal de la escuela que critican Bowles y Gintis (1981) nos ofrece 
un ángulo demasiado estrecho sin que sea viable la transformación del 
sistema educativo, de no mediar una transformación de la base en que se 
organiza la estructura económica.

Por otro lado, tomando una perspectiva weberiana, las conclusio-
nes de Collins (1989) en su estudio del sistema educativo norteamericano 
se acerca de la idea de Bowles y Gintis (1981) en torno a que el sistema 
educativo premia el conformismo y la aceptación acrítica del orden por 
parte de los estudiantes. Las evaluaciones en la escuela no reflejarían sino 
el juicio de los profesores respecto de la sumisión de los estudiantes al 
sistema y “premia una particular forma de conducta conformada” (1989, 
p.  39). En este sentido, los hallazgos de Collins (1989) sugieren que la 
tendencia principal de los sistemas educativos masivos es responder a la 
creciente credencialización de la estructura ocupacional a través de un 
sistema complejo de grados, y a la disminución relativa de los trabajos 
productivos en favor de áreas de servicio, tendencia que produce una ten-
sión a partir de la cual se intensifica la disputa por el control en el acceso 
a posiciones reservadas a los grupos dominantes. En este sentido, Collins 
(1989) acuña la noción de ‘sinecuras’ para referirse a formas de trabajo 
no manual basadas en el control de la organización productiva y los con-
textos simbólicos de interacción.

De este modo, para Collins (1989) el mecanismo que mejor expli-
caría el acceso a las posiciones de privilegio (sinecuras) en la estructura 
ocupacional sería la suma absoluta de los años de escolarización y los 
grados obtenidos a través de ella: “Los grados, la capacidad de obtenerlos, 
operan como una forma especializada de control dentro del propio siste-
ma escolar, reflejando el juicio del enseñante sobre la sumisión al sistema 
del estudiante” (1989, p. 28).

No obstante, estas perspectivas críticas trajeron consigo dificulta-
des para observar los procesos de cambio que estaban tomando lugar 
en el campo educativo y sus políticas. La sociología de Basil Bernstein 
(1988, 1989) es una forma de respuesta a las limitaciones que presenta el 
principio de correspondencia que sostiene un isomorfismo entre la na-
turaleza de los procesos productivos con la organización de los sistemas 
educativos (Gintis y Bowles, 1981), o de un modo más refinado, formas 
de determinación y autonomía relativa que falla en su explicación de los 
procesos de cambio y cómo se traducen aquellos cambios de la organiza-
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ción social en la escuela o finalmente en comprender la dinámica mayor 
de cambio en los sistemas educacionales. Como contrapartida, un con-
junto de críticas a estos planteamientos proviene especialmente de las 
vertientes interaccionistas, etnográficas y fenomenológicas, que orientan 
su atención a los procesos lingüísticos de significación en que los indivi-
duos definen un ordenamiento de la realidad, necesariamente inestable y 
parcial (Willis, 1979). 

Como lo muestra el trabajo de Willis (1979) estos abordajes se 
interesaron en sondear la cultura escolar como estructuras latentes de 
significación es decir, un universo de sentidos sedimentados en un mar-
co intersubjetivo de consenso y disputa, un ámbito que se presenta de 
manera eminentemente práctica o pre-reflexiva, a través de estructuras 
que son dadas fácticamente y no requieren una explicación en la práctica 
cotidiana para dotarlas realmente de sentido (Willis, 1979). Estas investi-
gaciones estructuran su foco de indagación en un microcosmos social y 
tienden a interesarse en la observación de los procesos interaccionales al 
interior del aula y la escuela. No es extraño, en este sentido, que comenza-
ran a ganar terreno propuestas de una sociología del currículum; es decir, 
la exploración de las fronteras entre el conocimiento oficialmente esta-
blecido y aquel no válido, una corriente de transmisión de disposiciones 
como un ‘currículum oculto’, cómo estas líneas divisorias se establecen y 
cuál es el contenido político latente de los aprendizajes que se privilegian 
en la formación escolar. 

Para el paradigma del interaccionismo simbólico, tanto el tono 
funcionalista de los modelos descritos como sus críticos reproductivistas 
o neo-marxistas, orientó la investigación a una especie de punto de no 
retorno, esbozando preguntas que parecen subordinar a intereses teóri-
cos la esfera donde se disputan los sentidos sociales que los actores vehi-
culizan a partir de sus prácticas efectivas. Como sostiene Bonal (1998) a 
partir de la crítica a estos enfoques estructurales la socialización de los 
individuos siempre se presenta como un proceso parcial e imperfecto, 
y se abre un amplio campo de (micro) disputas en el nivel interaccional 
donde los sujetos no son precisamente receptores pasivos de los ordena-
mientos estructurales de la realidad social, sino que le confieren sentido, 
alterándola en un marco de posibilidades y recursos dados. 

De este modo, las vertientes investigativas enraizadas en el interac-
cionismo simbólico y la etnometodología no fueron sólo una respues-
ta crítica al estructural funcionalismo o su opción metodológica-cuan-
titivista, sino también una apuesta por explorar los márgenes donde el 
mundo escolar se presenta como fractura, como una tensión inestable 
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entre agentes e instituciones. Este enfoque se interesó profundamente so-
bre cómo los sujetos experimentaron las situaciones de exclusión, por 
ejemplo, en centros de reclusión o bajo otras formas de burocracia insti-
tucional, como también se estructuran los procesos de significación del 
individuo, sus recursos diferenciados para dar respuesta a los circuitos ce-
rrados de la socialización que concibieron las teorías de tipo estructural. 

Como sostiene Bonal (1998) en el campo de la sociología de la 
educación, el interaccionismo y la fenomenología van a desplazar el eje 
de las preguntas, desde la escuela como institución, y sus funciones de 
estabilización o reproducción social, hacia el lugar de la escuela y, espe-
cialmente al aula, como un espacio de relaciones sociales emergentes que 
buscan visibilizar su conflictividad latente (Bonal, 1998). De este modo, 
con las críticas del paradigma funcionalista en sociología de la educación, 
transitamos también desde el análisis de la desventaja social y cómo se 
reflejan contextos de deprivación cultural en la trayectoria de los estu-
diantes a un análisis más centrado en los aspectos internos propios de la 
organización escolar, cómo se estructuran los procesos pedagógicos y las 
relaciones entre los profesores, estudiantes, familias y los distintos actores 
de la comunidad educativa (Bonal, 1998). 

A partir de esto, es preciso señalar, como sugiere Sharp (1980) si 
bien, Bernstein (1988, 1989) pertenece aún a esta amplia constelación de 
discusiones y problemas, presenta una reflexividad critica respecto de su 
propia obra poco habitual (Sharp, 1980). Para Bernstein (1988) la socio-
logía de la educación se propone “comprender cómo las relaciones entre 
los modos de integración social y las estructuras simbólicas por medio 
del estudio de la reproducción y cambio” (1988, p. 22). En virtud de lo 
anterior, sus aportes han sido utilizados de modo fructífero para analizar 
los patrones de cambio recientes de los sistemas educativos a partir de la 
contribución de autores como Maroy, (2004), Maroy y Ball, (2008), Van 
Zanten (2008) y Zancajo (2017). 

En este sentido, la búsqueda intelectual de Bernstein nos ofrece 
una coordenada conceptual propia; su problemática central es la natura-
leza del control simbólico, el orden social en la escuela y la base teórica en 
la cual se enraíza, está dada por la análisis durkhemiano sobre los cambios 
en los principios estructurales que definen las relaciones de integración 
social (Bernstein, 1988b). De ahí, que su indagación se centra en las agen-
cias de transmisión cultural, la familia y especialmente la escuela y como 
la clase social regula los procesos de adquisición y desarrollo lingüístico. 

En este sentido, la sociología durkhemiana le proporciona una 
base para vincular las dinámicas escolares y sociales, o bien, cómo las 
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transformaciones de la organización social modifican las dinámicas en 
la escuela. A partir de lo anterior, es preciso señalar que las categorías 
instrumental y expresivo son modelos de transmisión de relaciones so-
ciales en la escuela que no se excluyen mutuamente sino se entrelazan de 
manera compleja en la práctica educativa y se basan en las nociones de 
solidaridad orgánica y mecánica.

Emile Durkheim y la realización  
de la Solidaridad Orgánica

En la perspectiva de la economía política, la especialización técnica que 
supone la división social del trabajo permite elevar la capacidad del ciclo 
económico y acelera ostensiblemente las labores del trabajo productivo. 
Los múltiples beneficios de la mayor división social del trabajo se debe-
rían principalmente a un conjunto de factores como son el aumento de la 
destreza del trabajador individual, el ahorro de los tiempos que toma el 
traslado de una función a otra y el desarrollo de la capacidad técnica que 
se asocia a funciones simplificadas en el trabajo. En este sentido, Smith 
(2009) escribe en La Riqueza de las Naciones [1776]: “El mayor progreso 
de la capacidad productiva del trabajo, y la mayor parte de la habilidad, 
destreza y juicio con que ha sido dirigido o aplicado, parecen haber sido 
los efectos de la división social del trabajo” (2009, p. 95).

Como contrapartida, el propio Smith (2009) destaca que, entre sus 
efectos no deseados, se encuentra la rutinización de las actividades pro-
ductivas y la nivelación de la experiencia de los individuos que participan 
de la especialización del trabajo. En este contexto, para Durkheim (1982) 
una vez desechos los marcos de las sociedades estamentarias, cuyos pro-
cesos integrativos están basados en la participación estable de vínculos 
primarios, la transmisión de una homogeneidad cultural y donde la fa-
milia y la religión representan la base de sustentación de la autoridad mo-
ral los rasgos característicos de la dinámica social estarían definidos por 
un creciente proceso de diferenciación vinculado a un déficit persistente 
de regulación de la dinámica social. Este déficit que sería tanto normativo 
como social, va a ser una fuente constante de ambivalencia e inestabili-
dad, y representa para las sociedades diferenciadas un riesgo persistente 
de desintegración social y debilitamiento de la esfera normativa. 

La base del argumento durkhemiano es que en un contexto de cre-
ciente especialización y donde las formas de vida social se caracterizan 
por la erosión de aquellos vínculos estamentales se produce una sepa-
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ración cada vez mayor entre el espacio vital -representado por los roles 
domésticos y la familia, y el ámbito del trabajo, generando un contexto 
intrínsecamente inestable donde la integración social debe orientarse 
más directamente al desarrollo de un entendimiento plural, basado en la 
razón y el acceso a una cultura secular para la mayoría de los ciudadanos 
(Durkheim, 1982). 

En el caso de sociedades poco diferenciadas, las condiciones de re-
producción social dependen fuertemente de procesos de integración de 
carácter simbólico. Como contrapartida y con la creciente diferenciación 
que supone la división social del trabajo se expande una adaptabilidad y 
racionalización que admite un mayor rango de juego entre los roles, el tra-
bajo y la individuación. Como se desarrolla en la presente sección, el mo-
delo de relaciones de integración que propone Durkheim (1982) a partir 
de la noción de solidaridad orgánica se basa en la codificación de las reglas 
jurídicas -asociadas a la ‘ley civil’- que se expande en áreas tradicional-
mente reguladas, aunque de modo difuso, por la práctica y la costumbre. 

Inserto en esta perspectiva, Durkheim (1982) reconoce el pri-
vilegio de la vida práctica y en este sentido se sitúa en la órbita de la 
filosofía kantiana. Como plantea Kant (1991) las normas jurídicas que 
regulan la vida colectiva no pueden ser sino concebidas como una regla 
autoimpuesta por la mayoría de los ciudadanos a través de mecanismos 
de participación política para poder cumplir con su desempeño norma-
tivo: “Toda acción jurídica representa un máximum del libre albedrio, 
siempre y cuando sea asumida recíprocamente” (1991, p. 50). Como co-
rolario de lo anterior, el sentimiento moral para Kant es toda vez un sen-
timiento derivado del experimentarnos a nosotros mismos como un caso 
contingente y particular al interior de un elemento universal en virtud 
de la razón: “ella nos permite experimentar nuestra individualidad como 
un sujeto accidental, como un accidens de la generalidad” (1991, p. 50). 
Ahora bien, mientras que, en la costumbre y el ámbito del derecho con-
suetudinario, las normas son por definición difusas ya que no dependen 
de un juicio preciso, en el derecho escrito adquiere una mayor densidad y 
especificidad como requerimiento de una dinámica social más compleja: 

Cuando un derecho consuetudinario pasa al estado de derecho escrito y 
se codifica, es porque reclaman las cuestiones litigosas una solución más 
definida, si la costumbre continuara funcionando silenciosamente, sin 
suscitar discusión ni dificultades, no habría razón para que se transfor-
mara (Durkheim, 1982, p. 89).
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En las sociedades no diferenciadas -señala Durkheim (1982)- pre-
valece la fuerza del derecho penal centrado en el castigo, de tal modo que 
el carácter refractario al cambio de estas formas de organización social se-
ría una muestra de la resistencia de los sentimientos colectivos y la fuerza 
con la que se hayan arraigados en las costumbres y las creencias comunes. 
Para Durkheim (1982) el pathos que está en el castigo no se agota en la 
ejecución de la pena sino concluye cuando se reestablece un orden que es 
anterior, y ha sido amenazado de tal manera que la lógica que subyace a 
los modos represivos de punición es la protección de esa autoridad secu-
lar que ejerce la sociedad. En este sentido, Durkheim (1982) sostiene que 
las distintas áreas del derecho y las prerrogativas particulares que reserva 
a los ciudadanos están hasta tal punto entrelazadas que difícilmente es 
posible afirmar el valor de un aspecto del derecho sin socavar el principio 
que sostiene otro. Esta ambivalencia es un rasgo característico de la diná-
mica social en su conjunto; si estos límites no fueran traspasados conti-
nuamente no tendría sentido norma jurídica alguna (Durkheim, 1982). 

Este entramado de reglas jurídicas el “estado de derecho” tiende a 
configurar un sistema según función que no tiene como propósito vincu-
lar a los distintos individuos sino precisamente diferenciarlos, mantenien-
do visibles esos límites. La capacidad de asociarse en beneficio mutuo no 
forma la base de la cohesión social sino que ciertamente la supone como 
punto de partida: “La primera condición para que un todo sea coherente 
es que las partes que lo componen no se tropiecen con movimientos dis-
cordantes. Pero esta concordancia externa no forma la cohesión, por el 
contrario, la supone” (Durkheim, 1982, p. 141). Adicionalmente sostiene:

El orden moral no está basado en aquellas consideraciones abstractas. 
De hecho, para que el hombre reconociere derechos a otro, no sólo en 
la lógica sino en la práctica de la vida, ha sido preciso que consintiera 
en limitar los suyos, y, por consiguiente, esta limitación mutua no ha 
podido hacerse sino dentro de un espíritu de conformidad y concordia 
(1982, p. 141).

Ciertamente, aquellas consideraciones abstractas remiten tanto 
al imperativo kantiano como a la presunción contractualista de un de-
recho natural contra el que se opone el pacto. No es evidente que los 
individuos renuncien por motivo propio a una parte de sus intereses 
y reconozcan de este modo los derechos de otros, sólo por vía de una 
solidaridad negativa basada en evitar la amenaza, el daño o sostener una 
paz frágilmente alcanzada. 
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Ahora bien, el planteamiento durkhemiano es que a un tipo de 
solidaridad negativa centrada en evitar la amenaza y el castigo, le subyace 
una solidaridad positiva y orgánica De este modo, el comercio jurídico 
donde se balancean distintos derechos se basaría no sólo en la necesi-
dad de reponer o anticipar una amenaza sino en un lazo de civilidad y 
“concordia” anterior que es preciso resguardar. Debe existir algún tipo 
de ligazón o solidaridad positiva anterior que hace justamente de la paz y 
la civilidad un propósito deseado: “Los hombres no tienen necesidad de 
paz sino en la medida que están unidos por algún lazo de sociabilidad” 
(Durkheim, 1982, p. 141).

En este sentido, como sugieren Simbaña, Jaramillo y Vinueza 
(2017) la fuerza de las instituciones sociales es de orden expresivo y esta-
ría en el centro del proyecto de construcción de una comunidad moral y 
socialmente cohesionada a partir de un sustrato normativo compartido. 
Por lo tanto, para Durkheim (1982) la clave principal de la división del 
trabajo social no radica principalmente en impulsar la especialización y 
elevar la capacidad productiva del ciclo económico, sino, sobre todo en 
aquellos lazos de solidaridad social que supone y refuerza entre indivi-
duos asociados y, a la vez, diferenciados funcionalmente. Este entrelaza-
miento de los roles de los individuos en una delicada red de interdepen-
dencia a partir de las tareas de la vida productiva supondría un tipo de 
solidaridad social e integración más compleja que aquella que se define 
por semejanza o pertenencia a un grupo estamental. Mientras que las so-
ciedades jerárquicas y segmentadas en estratos homogéneos se basan en 
una solidaridad mecánica por la vía de la semejanza las sociedades dife-
renciadas suponen relaciones integrativas que se estructuran en aquellos 
rasgos que diferencia a los distintos grupos ocupacionales que componen 
la estructura social. 

Las sociedades basadas en la solidaridad mecánica se organizan 
en segmentos compactos y homogéneos, de tal manera que prescindir 
eventualmente de una de sus partes no resulta crítico para el conjunto. 
Como contrapartida, la realización de la solidaridad orgánica se orienta 
a la formación de grupos profesionales especializados e interdependien-
tes, supone una sociedad a la vez diversa e integrada, donde los quiebres 
y tensiones asociadas a los diversos intereses de los grupos sociales en 
disputa se abordan precisamente mediante una mayor división social del 
trabajo. Esta concepción de la estratificación social supone que las ame-
nazas para el cambio ordenado de los patrones de organización radican 
en segmentos cuyos intereses se encuentran en disputa y exigen para su 
catálisis una mayor profundización de la división del trabajo. A diferencia 
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de las sociedades segmentadas, en contextos diferenciados la ausencia de 
uno de esos grupos sería una pérdida significativa y difícil de reemplazar 
para la organización social.

En este sentido, la clave de lectura que propone esta revisión es que 
la crítica durkhemiana a la tradición de la economía política es que ésta 
‘aísla’ los fenómenos económicos respecto de las dinámicas integrativas 
de la sociedad: el progreso político y moral de las sociedades diferencia-
das no puede realizarse sino a partir de una mayor especialización donde 
la conciencia social y el contexto material resultan profundamente enla-
zados. La división social del trabajo da origen a una solidaridad social, al 
mismo tiempo que un derecho y una moral. Mientras que en el contexto 
de solidaridad mecánica la integración social depende más fuertemente 
de las creencias colectivas, el pasaje a un modelo de integración basado 
en la solidaridad orgánica plantea una mayor diferenciación del sistema 
de valores, o puesto en otros términos; la dimensión normativa y socio-
cultural conquista una mayor autonomía y admite niveles crecientes de 
individuación. 

A diferencia de las sociedades segmentarias, en contextos sociales 
diferenciados, las fronteras entre lo colectivo e individual se tornan más 
difusas y la dinámica social tolera un mayor nivel de tensión entre roles 
externos asociados a la división del trabajo y los roles domésticos o creen-
cias individuales.

Tomando esta perspectiva de cambio, Durkheim escribe: 

Juzgamos cada v más necesario no someter todos nuestros hijos a una 
cultura uniforme, como si todos debiesen llevar la misma vida, en vista 
de las funciones diferentes que están llamados a cumplir. En resumen, 
desde uno de sus aspectos, el imperativo categórico de la conciencia mo-
ral está en vías de tomar la forma siguiente: ponte en estado de llenar 
útilmente una función determinada (1982, p. 52).

Como sostiene Luke (1973) para Durkheim (1982), los sistemas 
educativos serían el medio por excelencia para transmitir estos elementos 
expresivos de moralidad a las generaciones siguientes y esto lo llevó a 
interesarse en examinar las distintas formas de organización y ritual en la 
escuela, como implican el uso de la autoridad, la disciplina que permitiría 
la formación de sentimientos y lealtades en el grupo. Incluso utiliza en 
este contexto su teoría del castigo como una forma de afirmación expre-
siva de la base moral del grupo. Luke (1973) al desarrollar la biografía 
intelectual de Durkheim señala que éste comprendió la pedagogía como 
una ‘teoría práctica’ (Luke, 1973) y busco guiar la reforma educativa con 
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ayuda de los principios de su pensamiento sociológico. En este sentido, 
la extensa revisión de Luke (1973) concluye que para Durkheim la edu-
cación y la moral son fenómenos sociales relativos a las necesidades y la 
estructura de sociedades particulares, la educación es el medio a través 
del cual la sociedad reproduce sus propias condiciones de existencia me-
diante una acción sistemática sobre las generaciones jóvenes.

Este desplazamiento tiene como correlato el tránsito desde una 
función punitiva a una restitutiva del derecho y la moral; esto es: un cam-
bio en su naturaleza simbólica que Durkheim (1957, 1982) tematiza a 
partir de su concepción de los ritos como una práctica material positiva, 
su vínculo con lo sagrado y el castigo. Bernstein (1988) va a incorporar 
esta perspectiva en sus análisis de los ritos de consenso en la escuela como 
un modo de realzar, revivificar y ahondar el orden social en el individuo, 
es decir, el ritual en la escuela como un mecanismos de control simbólico:

La función simbólica del ritual consiste en relacionar al individuo, a 
través de los actos rituales con el orden social, realzar el respecto por ese 
orden, revivificar ese orden en el individuo, y, en particular, ahondar la 
aceptación de los procedimientos que se utilizan para mantener la con-
tinuidad, orden y límites, que controlan la ambivalencia hacia el orden 
social (Bernstein, 1988, p. 53). 

En esta perspectiva, la eficacia del ritual reside en su concreción 
más que las actitudes o creencias abstractas que alberga. A continuación, 
se desarrolla con más detalle esta proposición de Bernstein (1988) de la 
escuela como una comunidad moral.

Basil Bernstein: Orden Expresivo  
e Instrumental en la Escuela

La crítica de Bernstein (1988, 1989) a los modelos de reproducción so-
cial, especialmente a Bourdieu, en quien al mismo tiempo reconoce in-
fluencia y complementariedad (Bernstein, 1988b), es de dos tipos: que 
siendo tributarios de una noción de autonomía relativa se basan en un 
supuesto de comunicación donde el sistema educativo resulta sesgado y 
distorsionado sistemáticamente en favor de fracciones de clase. No obs-
tante, prescinden justamente de una consideración sistemática de lo que 
debería entenderse por una comunicación no sesgada y sus conceptos no 
permiten en definitiva llevar a cabo una descripción de cómo las agencias 
culturales consagran aquella transmisión. Para Bernstein (1988b), la es-
cuela no es sino en este sentido un repetidor cultural donde la educación 
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se convierte en un transmisor de relaciones de poder que están fuera de 
ella: “la comunicación pedagógica es un transmisor de algo distinto de 
ella” (1988b, p. 4).

Para Bernstein (1988) seria justamente con la especialización de la 
división social del trabajo que las distintas fracciones de clase se repro-
ducen a través del control de lo que denomina los mercados simbólicos, 
siendo el sistema educativo uno de los principales modos especializados 
de comunicación y transmisión en las sociedades diferenciadas (Berns-
tein, 1988). Los efectos de esta dinámica en la estructura y la cultura de 
clases abren paso a distintas formas de socialización. En este sentido, ela-
borando los planteamientos de Durkheim (1982), a continuación Berns-
tein (1988) reconoce dos tipos de solidaridad orgánica como modos de 
socialización e integración de los grupos medios: la solidaridad orgánica 
individualizada más basada en el control de recursos físicos como son el 
capital económico e infraestructura, y una solidaridad orgánica persona-
lizada basada en el control de los medios simbólicos de comunicación. 

De este modo, en la medida que se diferencian las sociedades se 
intensifica la disputa de los grupos medios por la influencia y el control 
de los medios simbólicos de comunicación especializada; especialmen-
te, del sistema educativo y las políticas orientadas a éste. En definitiva, 
las distintas fracciones de las clases medias a través del “sistema escolar 
privado pueden seleccionar su tipo social” (Bernstein, 1988, p. 22). En 
este contexto, los estudiantes que provienen de clases o fracciones de las 
clases “medias” caracterizadas por cierta movilidad en la división social 
del trabajo poseen un marco de referencia abstracto y un lenguaje con 
una pretensión universalista que los distingue de los estudiantes prove-
nientes de clases trabajadoras que poseen una posición estática en aquella 
división social del trabajo. Lo relevante en este punto es el cambio en el 
principio estructural que define la integración social en la escuela, cuyo 
esquema interpretativo estará basado en la distinción entre la solidaridad 
mecánica y solidaridad orgánica. 

En este sentido, la experiencia decisiva en su orientación intelec-
tual como lo explicita en múltiples pasajes es justamente el contacto con 
la obra de Durkheim. A propósito de la adopción de esta perspectiva, 
Bernstein (1988) escribe: “¿Por qué utilizar esta perspectiva durkhemia-
na? Es debido a que tenía que encontrar algún teórico social cuyas ideas 
fueran una fuente (al menos para mi) de comprensión de lo que implica 
el término social” (Bernstein, 1988, p. 19).

A partir de esto, Bernstein reconoce una base de apoyo en la con-
ceptualización que plantea este autor de la dinámica social y el pensa-
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miento sociológico en que Durkheim (1982) formula la distinción entre 
relaciones de integración basadas en una solidaridad de tipo mecánica y 
una solidaridad de tipo orgánica, como también la función ritual en la 
estructuración de la experiencia escolar y la formación de la cohesión de 
grupo, elementos que le permitirá penetrar más profundamente en los 
procesos de transmisión cultural y la naturaleza simbólica del control.

Atendiendo a este conjunto de preocupaciones, Bernstein (1988) 
va a sostener que: es a través del orden instrumental que se realiza la 
transmisión de “hechos, procedimientos y juicios implicados en la adqui-
sición de destrezas específicas…” (1988, p. 53) mientras que por medio 
del orden expresivo se “controla la transmisión de las creencias y del sis-
tema moral” (1988, p. 54). Estos órdenes se distinguen según la fuerza de 
los límites que producen en la escuela y su práctica educativa, cuestión 
que nos remite al concepto más elaborado de clasificación y marco cuyo 
desarrollo excede el alcance de este trabajo. 

De este modo, es posible sostener que, el orden expresivo es más 
abierto en el sentido de una codificación menos densa de los roles y las 
relaciones sociales que se desarrollan en la escuela; se vincula a contextos 
donde se celebra la mezcla y los límites organizadores que se establecen 
en el currículum, su secuencia, resulta más flexibles, como también las 
interacciones entre interior y exterior en la escuela permanecen más im-
plícitas y difusas. En este sentido, en contextos donde prevalece un orden 
expresivo, se busca una mayor integración y diferenciación de la enseñan-
za, especialmente en el modo cómo se abordan distintas unidades curri-
culares y no sólo ‘asignaturas’ que avanzan por separadas, o por ejemplo, 
cómo se organizan las relaciones entre los profesores y los estudiantes no 
tanto definidas por la autoridad y rol de los primeros y donde se fortalece 
el marco general y la unidad del grupo a partir de un marco de prácticas 
y creencias compartidas. 

Ahora bien, el carácter de esta apertura expresiva es gradual y co-
existe con unos límites más claramente definidos, ya sea al interior de la 
escuela o en su vinculación a instancias externas. Atendiendo estos plan-
teamientos, un esfuerzo fructífero ha sido la vinculación de esta distin-
ción a la noción de lógica de acción para comprender el modo en que se 
organizan los patrones de respuesta de las escuelas a los atributos de su 
entorno institucional y social, como se observa en las contribuciones de 
autores como Maroy (2004), Ball y Maroy (2008) o Van Zanten (2008). 
Ball y Maroy (2008), tomando como base las contribuciones Bernstein 
(1988, 1989) distinguen entre lógicas de acción según predomina un or-
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den expresivo, instrumental incorporando una lógica híbrida que incluye 
ambos tipos de relaciones integrativas en la escuela. 

Este concepto de lógicas de acción intenta captar precisamente el 
marco de orientaciones que subyace en el modo cómo las escuelas orga-
nizan su práctica educativa y responden a las condiciones que les plan-
tea el entorno en distintos planos. Ahora bien, los órdenes instrumental 
y expresivos son disposiciones, modos de transmisión en el lenguaje de 
Bernstein o modelos de relaciones de integración, que coexisten en una 
dinámica compleja, más o menos sedimentados en la práctica educativa y 
exige un punto de observación externo y reconstructivo. En este sentido, 
una lógica de acción instrumental o expresiva no constituye un atributo 
intrínseco de las escuelas sino una construcción analítica que realiza el 
observador (Van Zanten, 2008, Zancajo, 2017).

A su vez, este concepto se puede desdoblar en aquellas dimensio-
nes que están más orientados a aspectos internos y externos de la práctica 
educativa. En este sentido, la lógica instrumental es fuente de diferencia-
ción en la escuela, en aquellas donde predomina el orden instrumental, se 
promueve la clasificación y agrupación de estudiantes como un modo de 
diferenciación interno según rendimiento académico o estudiantes con 
requerimientos específicos. En escuelas donde prevalece una lógica de ac-
ción expresiva se privilegia reforzar el marco de orientación e inclusión, 
donde se define la noción general de comunidad educativa a través de 
valores y ritos de consenso (Bernstein, 1988)

Esta aproximación destaca el proceso mediante el cual se estabiliza 
una cierta coherencia entre las dinámicas internas y externas de la escue-
la (Maroy, 2004), lo cual no sería un proceso adaptativo simple, sino una 
construcción compleja que puede tener una base consensual o conflictiva 
en la escuela. Los cambios que se producen en el contexto interno y externo 
afectan la lógica de acción de ésta pero, el modo cómo responden a aquellos 
cambios es cuestión de agencia aunque hay condiciones estructurales que 
definen los bordes en los cuáles las escuelas elaboran sus patrones de res-
puesta (Wood, 2000, Maroy y Ball, 2008). Asimismo, estas respuestas pue-
den tener una base conflictiva o consensual en la escuela al mismo tiempo 
que compromete la interpretación en un proceso político activo. 

La distinción entre un orden instrumental y expresivo, permite 
describir las tensiones que plantea el proceso de elaboración de la prácti-
ca educativa. Mientras que el primero es fuente de diferenciación y orga-
nización, el segundo comprende los ritos de consenso y la cohesión de la 
escuela como una comunidad moral:
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Las relaciones entre estos dos órdenes a menudo son una fuente de ten-
sión dentro de la escuela. El orden instrumental puede transmitirse de 
tal modo que diferencia perfectamente grupos de alumnos (…) Es una 
fuente de división, no sólo entre los alumnos sino también los profeso-
res… El orden expresivo pretende transmitir una imagen de conducta y 
modales, un orden moral que se aplica a cada alumno y cada profesor. 
Tiende a compactar a toda la escuela en tanto que colectividad moral 
(Bernstein, 1988, p. 38).

A continuación, se ofrece un esquema para integrar las categorías 
revisadas en el análisis de la lógica de acción de la escuela. En este sentido, 
se distinguen las nociones de segmentada y diferenciada que pueden ser 
utilizadas como opuestos en relación con los niveles de apertura y cerra-
zón de las relaciones de integración de la diversidad en la escuela. Aque-
llos contextos escolares que se organizan como segmentos compactos y 
socialmente homogéneos tenderán a promover relaciones de integración 
más directamente vinculadas a la semejanza que representa ambientes 
poco heterogéneos. En el diagrama siguiente este tipo representa el polo 
segmentado-instrumental o cerrado:

Diagrama de orientaciones en la escuela según orden y tipo

Elaboración basada en Bernstein, 1988, 1989.
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El predominio del orden expresivo en las escuelas (eje izquierdo 
en el diagrama) plantea una lógica de acción más abierta y compleja ba-
sada en el modelo durkhemiano de la solidaridad orgánica (Durkheim, 
1982). En estos contextos, la mixtura social, cultural y económica, resul-
ta un aspecto relevante para la práctica educativa y se desarrollaría más 
activamente en el nivel de la organización escolar, se buscará una ma-
yor diferenciación del currículum con especial atención a estudiantes en 
situaciones de desventaja social y las expectativas académicas tienden a 
ser en términos tradicionales moderadas. Del mismo modo, las fronteras 
entre el interior y exterior de la escuela serían más difusas y éstas tende-
rían a sostener procesos de vinculación buscando activamente redes de 
contacto en el entorno próximo. 

Por otro lado, aquellas escuelas en que predomina una lógica ins-
trumental (polo derecho) –tanto segmentada como diferenciada– tien-
den a una autoridad más vertical por parte de los directivos, relaciones 
más fuertemente basadas en los roles formalmente adquiridos por los 
actores, y serían escuelas que sintonizan más directamente con las expec-
tativas de las familias presentando mayor orientación a la estandarización 
y agrupamiento interno.

A partir de este marco podemos señalar que: en contextos esco-
lares caracterizados por la prevalencia de un orden expresivo –aunque 
segmentada socialmente– la celebración de la diversidad en la escuela 
puede adquirir un carácter más bien defensivo, residual y resultar indica-
tivo de las dificultades estructurales que enfrentan aquellas escuelas que 
experimentan ciclos prolongados de deterioro en sus condiciones insti-
tucionales. Mientras que una escuela emplazada en el eje instrumental-
segmentada podría tender a celebrar la pureza, ofrece orden, disciplina y 
seguridad, donde ningún límite será traspasado sin sanción. Finalmen-
te, en contextos escolares caracterizados por el predominio de un orden 
instrumental y socialmente segmentado, la diversidad socioeducativa es 
degradada o constituiría por lo menos un aspecto marginal en la práctica 
de la organización escolar. 

Conclusiones

El presente articulo brinda una reflexión sobre las bases conceptuales de 
la distinción entre un orden instrumental y expresivo en la escuela para 
indagar en la cuestión de la diversidad socioeducativa. De este modo, las 
perspectivas que explora surgen como una respuesta a cierta obsolescen-
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cia de los enfoques críticos en sociología de la educación y su dificultad 
para explicar precisamente aquellos procesos de cambio que tienen lugar 
en los centros educativos y sus orientaciones hacia dimensiones internas 
y externas de la escuela. En este sentido, en los planteamientos revisados, 
no habría una remisión determinista del cambio educativo. Si bien los 
conceptos de estructura y clase social resultan cruciales para comprender 
la dinámica escolar, éstos no operan como un principio explicativo om-
nímodo ni basta con señalar que la asignación de las credenciales edu-
cativas y capitales culturales tienden a reproducir la estructura de clases, 
sin llevar a cabo una indagación más profunda sobre la naturaleza de los 
procesos simbólicos a través de los cuales se concreta la transmisión y el 
control en la escuela. 

Esta dirección es la que separa a Bernstein del resto de la corriente 
de la sociología crítica de la educación, el cual propone una recontextua-
lización original y creativa de las aportaciones de Durkheim, para com-
prender la dinámica social que estaría a la base de las transformaciones en 
la misión de la escuela. Asimismo, lo que caracteriza sus planteamientos 
es su profunda reflexividad, la búsqueda de precisión conceptual en un 
terreno en ocasiones inhóspito y la dificultad en la clasificación de sus 
aportes en una única corriente estándar. El interés por antonomasia en 
las investigaciones de Bernstein es preguntarse por la base social que re-
gula las dinámicas en la escuela y de este modo comprender la naturaleza 
simbólica del control y la transmisión cultural (1988, 1989). 

En este contexto, el elemento central de la propuesta durkhemiana 
es el carácter problemático y ambivalente de la dinámica social, inserta 
entre una demanda creciente de rendimientos especializados, asociados 
a una mayor división del trabajo y la necesidad de robustecer un modelo 
complejo de integración social. La tensión clave en la base de su propues-
ta está dada por la exigencia de estos rendimientos especializados que se 
derivan de una división social del trabajo más compleja y aquellas habili-
dades compartidas por el conjunto de los grupos sociales.

De este modo, el orden expresivo resulta más abierto en el sentido 
de una codificación menos densa de las normas; las distancias entre los 
grupos y el tipo de relaciones sociales que se desarrollan en la escuela; se 
celebra la mezcla y los límites organizadores que se establecen en la prác-
tica educativa y el currículum, como también las interacciones entre in-
terior y exterior en la escuela resultan más integradas en una delicada red 
diferenciada de roles que confluyen en el centro educativo. En este tipo de 
contextos, se busca profundizar una mayor integración y diferenciación de 
la enseñanza, en el modo cómo se abordan unidades curriculares y no sólo 
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“asignaturas” que avanzan en paralelo, o relaciones más intrincadas entre 
los profesores, otros equipos profesionales en la escuela y los estudiantes, 
de tal modo que estás relaciones no están definidas sólo por la autoridad 
‘ritual’ de los primeros- y donde se fortalece el marco general y la unidad 
del grupo a partir de un marco de prácticas y creencias compartidas. 

Ahora bien, el carácter de esta apertura expresiva es gradual y co-
existe con unos límites más claramente definidos, ya sea al interior de la 
escuela o en su relación al exterior. Cabe destacar que en nuestra com-
prensión Durkheim sobrestimó las posibilidades de su modelo integrati-
vo basado en la diferenciación funcional de los grupos ocupacionales, ya 
sea para contener aquellas fuerzas disruptivas de la dinámica social como 
para explicar los fenómenos complejos que tienen lugar en las sociedades 
diferenciadas. En este sentido, una política orientada a una mayor des-
clasificación entre los estratos del trabajo manual e intelectual tendería a 
estimular un sentido de integración menos orgánico pero con efectos de 
cohesión social más directamente percibidos.

Enfrentados a este dilema entre la exigencia de rendimientos es-
pecializados y aquellas competencias compartidas, la realización de la 
solidaridad orgánica plantea relaciones de integración compleja entre 
grupos sociales expertos e interdependientes, a partir de la especializa-
ción, transformando asimismo la base expresiva de la sociedad. Ahora 
bien, cabe preguntarse qué ocurre en el orden instrumental una vez que 
ha cambiado la naturaleza expresiva de la organización social; el impe-
rativo político-moral de promover escuelas más diversas adquiere espe-
cial relevancia a la luz de sociedades que igualmente se complejizan y 
diversifican aceleradamente, sociedades que aspiran a una coexistencia 
entre las dinámicas de cambio tecnológico, la estabilidad y profundiza-
ción democrática. 

Notas
1	 La realización del presente articulo contó con apoyo de la Agencia Nacional de 

Investigación y Desarrollo (ANID) de Chile a través de la Subdirección de Capital 
Humano y el Programa de Beca de Doctorado en el Extranjero 2020 – 72210187. 
Para efectos de facilitar la exposición se utilizó un lenguaje neutro y que expresa 
en masculino la referencia universal. El pensamiento que subyace a este trabajo no 
justifica ni avala ninguna forma de discriminación de género o exclusión de las 
múltiples expresiones de la diversidad sexual.

2	 Para una biografía intelectual detallada de Durkheim, la obra de referencia es Luke 
(1973). Una aproximación general a la obra de Bernstein la podemos encontrar en 
los trabajos de Díaz (1985, 2019) y Solomon, Bocchetti y Maçaira (2021).
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Resumen
El propósito del trabajo es exponer las reflexiones epistemológicas hechas por investigadores que integran 

un grupo interdisciplinario y que elaboran un diagnóstico durante la primera fase de una investigación acción 
participativa (IAP). El proyecto se centra en la atención a la salud integral de cuatro comunidades en estado de 
alta y muy alta marginación, ubicadas en la Meseta Comiteca-Tojolabal, Chiapas, México, durante el periodo 
2021-2022. Este artículo, de corte cualitativo, descriptivo y reflexivo-crítico, permite repensar la investigación 
fundada en las relaciones lineales. Se entiende que, una filosofía de la educación transdisciplinar, delinea una 
praxis compleja que genera transformaciones sociales. Primero, se define el método de IAP y sus desafíos. Luego, 
se exponen los retos experimentados por los investigadores, desde que planean acciones para atender a las 
solicitudes de la convocatoria emitida por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), hasta el 
momento de una segunda reflexividad en el que, en términos de Giddens (2011), comprenden lo que hicieron 
en tanto hicieron. Los principales resultados revelan que el acercamiento y diálogo constante entre el cuerpo 
de investigadores y de éstos con las comunidades, genera sensibilidad intercultural cuando coexisten diferentes 
epistemologías y formas plurales de entenderlas. Lo anterior, favorece a la proyección de diversas estrategias 
metodológicas, que tejen esfuerzos a favor del bienestar comunitario y permite que el investigador asuma una 
actitud socialmente responsable. 
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Abstract
The purpose of this work is to expose the epistemological reflections provided by the 

researchers who form an interdisciplinary group and establish a diagnosis during the first phase 
of participatory and action research (PAR). The project focuses on comprehensive health care 
in four communities with high and very high marginalization rates, located in the Comiteca-
Tojolabal Planeau, Chiapas, Mexico, during the 2021-2022 cycle. This article develops a qualitative, 
descriptive, and critical reflection approach to rethink research based on linear relationships. It 
is understood that a philosophy of transdisciplinary education delineates a complex praxis that 
generates social transformations. First, the PAR method and its challenges are defined. Then, the 
challenges experienced by the researchers are exposed since they take actions to comply with the 
requests of the call issued by the National Council of Science and Technology (CONACYT) until 
the moment of second reflexivity in which they examine what they are doing while they are doing it 
(Giddens, 2011). The main results reveal that the constant approach and dialogue among the body 
researchers and between the body and the communities generates intercultural sensitivity when 
different epistemologies and plural ways of understanding them coexist. This favors the projection 
of various methodological strategies that weave efforts in favor of the community well-being and 
allows the researcher to assume a socially responsible attitude.

Keywords
community, philosophy, intercultural, investigator, participatory, transdisciplinary.

La utopía está en el horizonte. Camino dos pasos,  
ella se aleja dos pasos y el horizonte se corre diez pasos más allá. 
¿Entonces para qué sirve la utopía? Para eso, sirve para caminar

Eduardo Galeano. 

Introducción 

El análisis de los planes nacionales de desarrollo ejecutados en los gobier-
nos de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994), Ernesto Zedillo (1994-
2000) Vicente Fox (2000-2006), Felipe Calderón (2006-2012) y Enrique 
Peña Nieto (2012-2018) permite comprender que los conceptos y mé-
todos expresados se vinculan a la política económica neoliberal y a la 
generación de avances tecno-científicos occidentales. No obstante, han 
ocurrido numerosas protestas civiles, tales como aquellas lideradas por 
obreros, ambientalistas o el Ejército Zapatista de Liberación Nacional 
(EZLN). Aunado a esto, las transiciones epistemológicas de las comuni-
dades científicas, han provocado que los modelos de intervención no se 
basen única y exclusivamente en criterios económicos y administrativos. 
Los convenios internacionales de la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU, 1992a, 2002b, 2015c, 2020d), han reelaborado las políticas de pla-
neación por otras que apelan por la gestión descentralizada, la participa-
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ción activa, el diálogo intercultural, el bienestar común y la recuperación 
de los saberes locales. Bajo esta lógica, el concepto de participación, las 
propuestas metodológicas y las técnicas participativas requieren del invo-
lucramiento de los habitantes locales para transformar su realidad, desde 
la etapa diagnóstica hasta la operación y evaluación del proyecto. 

La acción de trasladar estos postulados teóricos a la práctica social 
no es una tarea sencilla. De acuerdo con Murcia, et al., (2016), los pro-
cesos sociales están atravesados por acuerdos. Dichos acuerdos, según lo 
referido por Ibáñez (2001), son determinados por intereses ideológicos y, 
por tanto, políticos, económicos, sociales y culturales. En consecuencia, 
los diferentes planos de la investigación también se ven trastocados por 
este fenómeno. La estructura ontológica de la naturaleza y de la realidad 
humana es compleja; sin embargo, la idea del crecimiento del conoci-
miento acumulado, la racionalidad instrumental y el imaginario de que 
las ciencias puras son totalmente fiables, simplificó el mundo y justificó 
el desplazamiento de las identidades del Sur y sus cosmovisiones. Por su 
parte, Ortecho, Fenoglio, Cejas y Peyloubet (2012) plantearon lo siguiente: 

…Los abordajes epistémicos prevalecientes supusieron valores e intere-
ses implícitos en la producción de un conocimiento que se caracteriza 
por sostener el paradigma ofertista tecnológico, las transferencias de 
base lineal, la pretendida neutralidad científica, la emulación de mé-
todos exógenos con escaso o nulo valor local y la tecnología manejada 
como caja negra (p. 34).

Collado (2021), señala que la ciencia simplificó la realidad al ta-
maño de la comprensión humana cuando redujo su lógica, a una serie 
de reglas simples. En congruencia con la perspectiva de Morin (1999), 
para evadir “riesgos” de error y de la ilusión, los científicos se hiper-es-
pecializaron y cosificaron al sujeto de estudio. Por supuesto, este méto-
do racional al alcance humano atrajo innumerables beneficios a partir 
de la descripción de las leyes del comportamiento de los cuerpos físicos 
macroscópicos en reposo o que se mueven a pequeñas velocidades; sin 
embargo su capacidad para describir la naturaleza de escalas muy pe-
queñas, a nivel cuántico o subatómico, que se rebelan contra la lógica 
determinista fue limitado. 

Con el tiempo, los científicos comprendieron que los sistemas son 
espontáneamente caóticos y diversos; además, transitaron de la idea de 
que el mundo existe independiente de la percepción humana, a pensar 
que la conciencia humana está interconectada con aquello llamado reali-
dad. El psicofisiólogo mexicano, Jacobo Grinberg (1991) explica que exis-
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te una matriz u organización básica del espacio, cuyo estado fundamental 
es de total coherencia y simetría. De acuerdo con su teoría sintérgica, el 
cerebro humano es capaz de distorsionar la estructura de la lattice en la 
forma más compleja conocida en el universo; dicha distorsión constituye 
la realidad perceptual; entonces, cada una de las actividades neuronales 
configura una micro-distorsión de la lattice. 

El cerebro humano contiene alrededor de 10 a 12 millones de neu-
ronas y cuando una alteración interactúa con otra, se forma una macro-
distorsión compleja. La hipótesis fundamental es que la percepción surge 
como resultado de la interacción entre el campo neuronal y la lattice del 
espacio. De un modo similar a la opinión de Nicolescu (1996), Grinberg 
(1991) refiere que existen diferentes niveles de percepción que se fundan 
en diferentes niveles de conciencia; por ello comenta que una teoría de 
la percepción —como aquella creada por los sabios indígenas o chama-
nes— surge de la experiencia. Las personas perciben el mundo en cierta 
manera que es distinta a la percepción de otra persona, por el simple 
hecho de haber nacido en otra cultura. Así pues, el intento de explicar la 
percepción, coloca a la persona en “la base” de la creación de la realidad; 
dicho intento de comprensión le ayuda a unificarse. En consecuencia, es 
posible decir que una persona que comprende la existencia de diferentes 
percepciones situadas en diferentes niveles de realidad y de conciencia, es 
más respetuosa del otro. 

Ante esta nueva comprensión, Carrizo (2003a) comenta que los 
científicos integraron diferentes teorías y métodos; acercaron y debilita-
ron sus límites disciplinares y potenciaron sus campos. Por supuesto que 
aún circulan lógicas lineales y unidireccionales de comunicación entre 
disciplinas que violentan las lógicas alternas; de acuerdo con Carrizo 
(2003a y 2004b), estas pueden ser deconstruidas a partir de dos vías. La 
primera, si el investigador asume una actitud transdisciplinaria, un es-
píritu abierto al pluriálogo y a lo desconocido que lo sitúe “en un meta-
nivel sistémico sobre la relación disciplinariedad/interdisciplinariedad” 
(Carrizo, 2004b, p. 59). La segunda a través del diseño de estrategias que 
conjuguen distintos tipos de conocimiento de tipo disciplinar y extradis-
ciplinar, así como la articulación de actores diversos para la producción 
de un conocimiento innovador y pertinente (Carrizo, 2003a). Ambas ac-
ciones evitan o atienden los conflictos de intereses y trabajan para y desde 
las comunidades de estudio. 

El nuevo concepto de investigación adquiere ciertos matices y 
acepciones relativamente anti-objetivistas cuando el ser humano es vis-
to como capaz de reflexionar, accionar, agenciar y transformar su rea-
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lidad. Esta propuesta, difundida con gran rapidez entre la comunidad 
académica, produjo una serie de réplicas. Reyes (2018) comenta que los 
resultados de las investigaciones parten del hecho de que el ser humano 
tiene la capacidad para transformar su realidad e interpretarla intersub-
jetivamente. No obstante, los efectos concretos de dichas investigaciones 
revelan que no transgreden los límites de lo teórico-disciplinar. Además, 
Reyes (2018) sostiene que la neutralidad valorativa ha mutado en una es-
pecie de “asepsia política” que provoca, entre otras consecuencias, que la 
investigación social sea una especie de denuncia discursiva que se limita 
a predicar el cambio. 

La intervención participativa requiere que los sujetos se auto-in-
vestiguen, se involucren y se movilicen para transformar su realidad; no 
obstante, los conflictos entre comunidad-investigadores surgen cuando 
la primera no ha tenido contacto con otros cuerpos de investigación y, los 
segundos, han permanecido encerrados en sus parcelas del conocimien-
to, ajenos a los conflictos y problemáticas sociales. 

El propósito del presente texto, de corte cualitativo, descriptivo y 
crítico, es comunicar las reflexiones epistemológicas y las decisiones to-
madas por investigadores de formación interdisciplinar, que aplican un 
diagnóstico de IAP para detectar problemas y potenciar los recursos de 
salud integral, en cuatro comunidades en estado de alta y muy alta margi-
nación, ubicadas en la meseta Comiteca Tojolabal del estado de Chiapas, 
México, durante el ciclo 2021-2022. El texto se divide en tres apartados. 
Primero, se define el método de IAP y los retos que enfrentan los facilita-
dores en dicho proceso. Luego, se exponen los desafíos experimentados 
por los investigadores durante la planeación de sus acciones para aten-
der las solicitudes de la convocatoria emitida por el Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología (CONACYT), la negociación inicial con las comu-
nidades de estudio y la aplicación de instrumentos para el diagnóstico 
participativo de salud comunitaria. 

Finalmente, se expone los resultados de una segunda reflexividad, 
en los que, usando las palabras de Giddens (2011), los investigadores com-
prenden lo que hicieron en tanto hicieron. El tema es vigente y relevante 
porque el mundo contemporáneo exige el diseño y ejecución de proyectos 
participativos que permitan atender problemas complejos; en su actuar, los 
investigadores corren el riesgo de ejecutar intervenciones asimilacionistas 
o paternalistas. El proceso y los resultados obtenidos por un proyecto, de-
penden de factores espacio-temporales, sin embargo, la exposición de las 
reflexiones epistemológicas realizadas, permite la mejora y/o la réplica de 
algunas decisiones metodológicas, por parte de otros investigadores. 
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La Investigación Acción Participativa Transdisciplinar 

El paradigma positivista busca la objetividad y la determinación de ex-
plicaciones de tipo causal-lineal que se fundan en el monismo metodoló-
gico que es propio del método cuantitativo. Conforme a Prats (2000), la 
producción científica proveniente del área físico natural fue mimetizada 
por el campo de las ciencias sociales y humanas; ello provocó que los 
científicos cayeran en la trampa epistemológica de transformar al sujeto 
investigado en un objeto, y al sujeto investigador en un externo y ajeno a 
las problemáticas cotidianas que aquejan a las sociedades. En este orden 
de ideas, Duque Hoyos (2001) y Morin, Roger y Mota (2001) sostienen 
que el conocimiento disciplinario llegó a su límite y resultó incapaz para 
proponer soluciones a problemas sociales complejos; entonces, demandó 
la emergencia de un diálogo transdisciplinar e intercultural que permi-
te a la consciencia humana potenciar su capacidad evolutiva y transfor-
madora al validar las distintas disciplinas y los saberes no académicos. 
Paulatinamente, los investigadores definieron el objeto de estudio de 
investigaciones políticas, reflexivas, autocríticas y transformativas de los 
problemas sociales. 

Durante la Segunda Guerra Mundial, Kurt Lewin (1946) mostró 
preocupación ante los trabajos realizados por los centros universitarios 
que imponen su visión sobre las soluciones a los problemas y asignan un 
papel pasivo a los miembros de la comunidad. Fue así como propuso la 
articulación entre la teoría psicosocial y la práctica en la investigación ac-
ción (IA). En esta línea, Ander-Egg (1990) definió a la IA como un proceso 
reflexivo, sistemático, controlado y crítico, cuya finalidad es estudiar algún 
aspecto de la realidad, para que se actúe de manera transformadora sobre 
la misma. Existen dos modalidades para abordar las problemáticas desde 
la IA: la investigación acción colaborativa y la IAP. La primera requiere de 
la interconexión de esfuerzos de diferentes grupos en distintos multinive-
les —individual, escolar, municipal, estatal, regional, nacional— que uti-
lizan a la investigación como una estrategia para resolver conjuntamente 
los problemas. Por otra parte, Fals-Borda (2008) generó una propuesta de 
IAP similar a la versión conocida hoy en día, la cual definió como una he-
rramienta útil para que las comunidades se empoderen a través de la crea-
ción de conocimiento “desde abajo” para la revalorización de su sabiduría. 
Rahman y Fals Borda (1991) reconocieron que Lewin colocó a la ciencia al 
servicio de la sociedad; no obstante, muchos de sus seguidores tradujeron 
su trabajo en una especie de investigación operativa. 

De igual manera, Negrete (2008) reconoció que las producciones 
de Fals Borda fueron extraordinarias, pero que vivió numerosos estigmas 
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a pesar del trabajo abierto que realizaba. A lo largo del tiempo se han 
producido numerosas propuestas de IAP, pero en todas ellas es posible 
identificar comunes denominadores, tales como el énfasis en la práctica, 
la reflexión en la acción y el trabajo para el bienestar comunitario. 

Para Sirvent y Rigal (2012): el “núcleo epistemológico central de la 
IAP es la noción de praxis, entendida como acción social orientada a la 
transformación de la realidad, ya sea en algunos de sus aspectos materia-
les, socioculturales o de conciencia” (p. 23). La praxis implica una parti-
cipación consciente de la ciudadanía durante la toma de decisiones que 
afectan su vida cotidiana y la construcción del conocimiento a partir del 
diálogo intercultural. Krause (2002) diluye la separación sujeto-objeto 
de investigación; según dicho autor, la IAP “supone ‘apoyo metodológi-
co’, y no necesariamente experticia por parte de los investigadores. Éstos 
ofrecen participación en el proceso investigativo, el cual muchas veces 
les exigirá una conciencia de posición ideológica, ya que los valores es-
tán incorporados al proceso” (Krause, 2002, p. 48). Una lectura similar 
es realizada por Balcázar (2003) quien comenta que el investigador es un 
agente externo que ayuda a formar coaliciones, obtener recursos necesa-
rios o facilitar el proceso de educación de los miembros de la comunidad. 
Con el paso del tiempo, y a medida que los líderes locales se empode-
ran y desarrollan una óptica crítica, dirigen el proceso de cambio cuando 
aprenden a conducir la investigación y a valorar el papel que puede tener 
en sus vidas. 

Los participantes no se ven como víctimas, ni los investigadores 
como asistencialistas que apoyan a personas significadas como “deficien-
tes”; por el contrario, una perspectiva transdisciplinaria e intercultural 
permite aceptar la coexistencia y complementariedad epistémica. Recu-
perando las palabras de Zavalloni (2008) es posible decir que la IAP es 
potencialmente útil para recuperar los mecanismos sociales y culturales 
sanos que se están destruyendo en un mundo donde crece una especie de 
“presente inmediato” en el que hay poco interés por remembrar la contem-
plación, la convivencia y la violencia infringida hacia algunas identidades.

Para Krause (2002), la IAP “sigue una espiral introspectiva y 
emancipadora: una espiral de ciclos de planificación, acción, observación 
sistemática, reflexión, y luego una replanificación que dé paso a nuevas 
observaciones y reflexiones” (p. 48). Latorre (2005) refiere que diferentes 
investigadores han descrito los ciclos de acción reflexiva para mejorar la 
práctica, en forma de diagrama de flujo o espirales de acción. Una pro-
puesta interesante es la planteada por Naranjo et al. (2019) quienes adap-
taron la espiral de ciclos del método de la IA, a partir de Carr y Kemmis 
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(1988), e incluyeron los momentos que se requieren hasta lograr los cam-
bios esperados o la transformación:

Figura 1 
Espiral de ciclos del método de la IAP

Tercer momentoPrimer momento Segundo momento 

PLANIFICACIÓN ACCIÓN-REFLEXIÓN-EVALUACIÓN HASTA LA TRANSFORMACIÓN

TRANSFORMAR
Plani�car Plani�car Plani�car

Observar Observar Observar

Re�exión
 

Actuar Re�exión Actuar Re�exión Actuar

Evaluar Evaluar
Problema 

diagnosticado
y planteado

Fuente: Naranjo, et al. (2019)

La idea gestada desde la vertiente clásica de que “la teoría produ-
ce práctica” fue modificada por la de “la práctica genera teoría”. Por su-
puesto, cuando un investigador realiza visitas comunitarias, su mente va 
cargada de teorías y experiencias disciplinarias que son de utilidad para 
leer la realidad; sin embargo, comprende que dicha realidad es indeter-
minada, imprevisible, compleja, y que sus concepciones son limitadas y 
ontológicamente conmensurables con aquellas producidas por los otros. 
Incluso, asumir una filosofía educativa o investigativa transdisciplinar 
demanda el conocimiento disciplinario o interdisciplinario. Bajo esta 
lógica, el investigador reformula la práctica y la teoría misma; sin lugar 
a dudas, dicho proceso siempre está mediado por preguntas filosóficas 
sobre el sentido de la investigación, la ética y los valores. 

A partir de lo expuesto y congruencia con lo referido por Espinosa 
(2019), es posible reconocer las siguientes triadas, tensiones y dilemas en-
tre elementos, conceptos y procesos que se nutren mutuamente, cuando 
se operacionaliza la transdisciplinariedad, a través de una IAP:

•	 Investigación-Acción-Reflexión
•	 Teoría-Práctica-Ética
•	 Aprendizaje-Enseñanza-Investigación
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•	 Cruzamiento de saberes-Diálogo dialógico e intersubjetivo- 
Reflexividad

•	 Saberes académicos-Artísticos-Populares
•	 Racionalidad-Emotividad-Corporeidad
•	 Individuo-Sociedad-Especie
•	 Autoformación-Co-formación-Ecoformación

Un proyecto de investigación no soluciona los ‘grandes’ problemas 
de la educación, pero sí casos particulares. Dice Chávez Tafur (2006):

(…) no todos estos intentos tienen éxito, pero en todos ellos la con-
frontación de las voluntades y las capacidades de sus ejecutores con las 
problemáticas específicas que buscan resolver genera resultados suscep-
tibles de análisis para identificar aciertos, limitaciones, condiciones fa-
vorables y otros resultados de una determinada intervención. Es decir, 
toda experiencia puede dar lugar a un aprendizaje si se procesa debida-
mente por sus ejecutores. De esta forma se puede ir generando un ba-
gaje de conocimientos prácticos basados en el conjunto de experiencias 
de un determinado proceso de intervención (…). Tales conocimientos 
prácticos pueden ser de gran utilidad. Haciendo uso del conocimiento 
basado en su experiencia, el grupo o la institución que la ha llevado a 
cabo puede hacer correcciones en su definición o conceptualización de 
un determinado problema; modificar su metodología de trabajo para 
mejorarla o, si sus actividades tienen resultados positivos, seguir cons-
truyendo sobre sus aciertos (p. 5).

Como se expresa, lo importante e interesante de este tipo de in-
vestigación es que los desajustes entre lo esperado, lo obtenido y lo ines-
perado no atrae consecuencias punitivas o negativas para la comunidad 
científica; por el contrario, son utilizados para conseguir un conocimien-
to más profundo sobre determinados procesos sociales.

Momentos de la intervención social

El proceso metodológico del proyecto de investigación, cuyo propósito 
es promover estilos de vida saludables en entornos comunitarios, consta 
de tres fases que corresponden a una postura paradigmática participati-
va, transdisciplinaria e intercultural: a) el diagnóstico de la situación y la 
delineación de estrategias (1 año), b) la implementación, seguimiento y 
capacitación de la comunidad escolar (2 años) y c) la replicación regio-
nal del proyecto y construcción de diseño de políticas públicas (2 años). 
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La retroalimentación constante siempre conduce a una nueva espiral de 
reflexión y acción. 

La elección de las comunidades se dio después de estudiar las 
condiciones sociales, económicas, políticas y alimentarias de la región, 
a partir de los escasos registros en fuentes oficiales. Se seleccionaron las 
comunidades de Tuila El Grande (135 habitantes), San Rafael “El Ocote 
Bandera” (47 habitantes), Guadalupe Palmira (890 habitantes) y Yaltaché 
Buenavista (83 habitantes), que se localizan en el municipio de Comitán 
de Domínguez, Chiapas, México. Todas ellas se encuentran en estado de 
alta/muy alta marginación, son de fácil acceso y no enfrentan conflictos 
políticos violentos. El Representante legal, el Responsable técnico y los 
profesores investigadores del Centro que participan en el proyecto, visi-
taron estas comunidades para presentarles los propósitos y alcances del 
mismo. Cabe señalar que inicialmente se había considerado la participa-
ción de una comunidad que rechazó la propuesta de trabajo; en lugar de 
ella, Tuila El Grande aceptó colaborar. 

Las primeras decisiones del cuerpo de investigación  
interdisciplinar en un proyecto con perspectiva transdisciplinar 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) establecidos por la Orga-
nización de las Naciones Unidas (ONU), en la Agenda 2030, y la bús-
queda por el Bienestar planteada en el Plan Nacional de Desarrollo del 
actual Gobierno de México 2019-2024 (PND, 2019), tienen como pro-
pósito fundamental, el ejercicio efectivo de los derechos y la reducción 
de las brechas de desigualdad. Dichas políticas han sido criticadas por su 
aparente retórica, puro y llano idealismo e inviabilidad; sin embargo, han 
servido para fijar aspiraciones y un horizonte capaz de generar prácticas 
sociales concretas. Se visibiliza una nueva lógica sobre el sentido del de-
sarrollo donde, después de muchas luchas políticas, los actores sociales 
que no habían sido contemplados ejercen su derecho a la autonomía; esto 
es, la gobernanza de sus territorios a través de la búsqueda de respuestas 
para sus problemas multidimensionales y la toma de decisiones. En con-
sonancia con dichos propósitos, en el año 2019, el CONACYT convocó a 
la comunidad académica para postular proyectos de investigación e inci-
dencia en alimentación y salud integral en, por y desde las comunidades, 
en al menos tres escuelas de educación pública (inicial, básica y media 
superior), preferentemente en estado de alta y muy alta marginación. 

Es posible detectar tres momentos en los que la convocatoria del 
CONACYT (2019) delinea acciones que permiten configurar un trabajo 
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interdisciplinar, con miras a la transdisciplinariedad. El primero, pone 
énfasis en la intervención a partir de cinco ejes de acción: 1. alimentación 
y nutrición, 2. medicina integrativa, 3. salud psicosocial y vida saludable, 
4. arte, cultura y recreación y 5. procesos pedagógicos para la salud esco-
lar y comunitaria. Para el desarrollo de dichos ejes y en el afán de integrar 
un cuerpo consolidado, surgió la conformación de un grupo interdis-
ciplinario con profesores-investigadores del Centro Regional de Forma-
ción Docente e Investigación Educativa (CRESUR, con sede en Comitán 
de Domínguez, Chiapas, México), tanto del área de ciencias exactas como 
de ciencias sociales, de la conducta y humanidades. Además, se suma-
ron investigadores asociados cuyas áreas de formación eran las ciencias 
médicas, sociales y humanidades. El criterio que orientó la adscripción 
de los investigadores a los diferentes ejes fue su formación disciplinar; 
entonces, el proyecto se convirtió en una especie de “archipiélago” en el 
que los investigadores de cada línea trabajaron en sus respectivas islas, de 
manera cerrada, desarticulada y fragmentada, con una orientación hiper-
especialista. En este entendido, los ejes de acción fueron vistos como ob-
jetos de estudio del campo disciplinario de origen de los investigadores, 
no como áreas problemáticas y horizontales relacionadas con los estudios 
interculturales, comunitarios y participativos. 

El segundo, para lograr la interdisciplina o la transdisciplina del 
proyecto, la convocatoria solicitó asignar un “corresponsable a un investi-
gador del área complementaria a la del responsable técnico” (CONACYT, 
2019, p. 3). No se propuso que única y exclusivamente debía incorporarse 
un científico o científica, sino toda persona que pudiese apoyar al res-
ponsable del proyecto. El cuerpo de investigadores eligió como corres-
ponsable a una persona adscrita al Centro, cuya función primordial era 
mantener contacto cercano con las comunidades y procurar el diálogo 
entre los ejes de acción. 

El tercero, para garantizar el éxito y la sostenibilidad, el CONA-
CYT (2019) solicitó que las comunidades participantes demostraran 
interés consensuado para trabajar con los investigadores del proyecto. 
Únicamente de esa manera sería posible generar procesos autogestivos 
en las comunidades que, según el CONACYT (2019), debían promover 
“la recuperación de las prácticas milenarias, desde la lactancia materna y 
fortalecimiento de los lazos comunitarios, hasta técnicas, tratamientos y 
medicinas tradicionales locales, regionales, muchas veces foráneas, para 
prevenir e incluso atender sus enfermedades” (CONACYT, 2019, p. 3). 
Para cumplir con este objetivo fue necesario visitar a las comunidades y 
entablar conversaciones con los agentes municipales y autoridades esco-
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lares. En Guadalupe Palmira se contactó al comisariado integrado por los 
ejidatarios. Acto seguido, se estableció contacto con los Comités escolares 
y, finalmente, con la población en general. Las autoridades del CRESUR 
les explicaron la intención del proyecto y fue entonces cuando surgieron 
dos fenómenos interesantes en dicha comunidad. Por una parte, la poca 
disponibilidad de la comunidad, a causa de las luchas por el poder en-
tre las autoridades educativas cuyo mandato concluyó después de haber 
sido aceptado el proyecto por el CONACYT y las nuevas autoridades del 
CRESUR. Por otra parte, la solicitud de apoyo económico o recursos ma-
teriales que permitan el acceso de los investigadores a las comunidades 
de estudio. Después de varias reuniones, se firmó el acuerdo de colabo-
ración. Ante cada solicitud del CONACYT, los investigadores del Centro 
tomaron decisiones que en su momento consideraron pertinentes para el 
diagnóstico de la situación.

Negociación inicial de la propuesta

El CONACYT financia el proyecto cuya intención es generar estilos de 
vida saludable en comunidades en estado de alta y muy alta marginación. 
Por su parte, el cuerpo de investigadores internos y externos al CRESUR 
y los pobladores aceptaron el compromiso de posicionarse como parti-
cipantes activos; desde esta perspectiva, todos ellos son comprendidos 
como objetos de estudio. En consecuencia, el informe final y los entre-
gables que el CRESUR debe entregar al CONACYT son productos que 
necesitan socializarse, dialogarse, reconstruirse, discutirse y compartirse, 
de tal manera que las distintas apreciaciones enriquezcan y diversifiquen 
la información obtenida: este es un imperativo ético y epistemológico de 
la IAP-transdisciplinaria. Así pues, es de suma importancia que surjan 
reflexiones y autocríticas por parte de los investigadores, sobre todo du-
rante las primeras conversaciones con las comunidades. 

Inicialmente, el cuerpo de investigadores se planteó, entre otras 
interrogantes: ¿con quiénes es posible negociar? ¿con quiénes se pueden 
tender alianzas? ¿cuál es la estructura comunitaria? ¿quiénes son las per-
sonas más influyentes para la comunidad?, ¿qué conflictos sociales son 
los más comunes? ¿cuándo y cómo empezar con la aplicación de los ins-
trumentos? Para obtener esta información, los investigadores diseñaron 
un sociograma que es una herramienta descriptiva mediante la que se 
conoce el lugar que ocupa cada miembro dentro de la comunidad y sus 
interrelaciones, razón por la que resulta ser de gran utilidad. Se detectó 
que las tres comunidades más pequeñas se adscriben al sistema de ran-
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cherías. La autoridad máxima y con mayor incidencia política sobre los 
territorios son los agentes municipales (hombres) que son electos cada 
tres años, tal como ocurre con el presidente municipal. También hay co-
mités escolares, generalmente integrados por mujeres, que cumplen con 
la función de vocal, tesorera y secretaria. En la comunidad Guadalupe 
Palmira, los hombres asumen cargos políticos que los facultan para to-
mar decisiones y sancionar económicamente a las personas que faltan a 
las reuniones que convocan o que incumplen con las actividades asigna-
das; de esta manera, y en acuerdo comunitario, han “obligado” a la pobla-
ción a involucrarse en asuntos de dominio público. En dicha comunidad 
existe un comisariado integrado por ejidatarios, dueños de terrenos y en-
cargados de gestionar proyectos gubernamentales. 

Cuando se realizó el sociodrama, el cuerpo de investigadores iden-
tificó a las figuras comunitarias más representativas, sus principales con-
flictos y alianzas; lo interesante en este punto fue reconocer a las mujeres 
como identidades periféricas en el espacio público. Sin embargo, además 
de que algunas laboran en el campo, todas ellas son las responsables de la 
crianza y el cuidado de sus hijos, hijas y del hogar. También se identificó 
a aquellos nombrados por Rodríguez (1998) como “los antagónicos” a las 
personas que no desean participar o que se ubican en contra de algunas 
decisiones tomadas en común acuerdo entre las comunidades y los in-
vestigadores. Así, surgió el cuestionamiento sobre cómo hacer partícipe 
a quien no desea involucrarse en el proyecto. La respuesta que hasta el 
momento se ha encontrado es que una persona se siente comprometida 
en la medida en que el otro —llámese investigador, institución, población 
en general o Gobierno— demuestra un sentimiento genuino de colabo-
ración e interés por su bienestar. 

Al inicio, los pobladores vieron en aquellos “extranjeros”, a alguien 
en quien desconfiar; de esta manera se explica su poca participación y 
reticencia. Al mismo tiempo, los investigadores, al adentrarse a un terri-
torio ajeno, se sintieron distantes a los intereses de la población. Ambos 
habían configurado prejuicios negativos sobre el otro (Marcelín, Collado 
y Malo, 2021). Sin embargo, con el paso del tiempo y a raíz de las charlas 
espontáneas y de la aplicación de las técnicas de investigación para de-
tectar necesidades, los prejuicios de ambos grupos se han diluido poco 
a poco. 

Durante la aplicación del sociograma fue posible identificar que 
los conflictos vividos entre los niños y niñas de la comunidad fueron cau-
sados por malestares entre los padres y abuelos. Por ello, después de un 
ejercicio de reflexión, se comprende que hubiese sido interesante aplicar 
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el sociograma para develar los conflictos y las alianzas que se configura-
ron desde el pasado.

Diagnóstico de la situación 

Una vez identificados los agentes potenciales, los antagónicos, las redes 
de apoyo y los principales dilemas vividos por la comunidad, se inició el 
diseño de las técnicas de investigación para identificar los problemas y las 
potencialidades, en atención a la salud integral. Alberich (2008) refiere 
que existen técnicas de investigación distributivas (cuantitativas), estruc-
turales (cualitativas) y dialécticas (participativas). El cuerpo de investiga-
ción aplicó las técnicas expuestas en la tabla 1.

Tabla 1 
Técnicas para la IAP: cómo y con qué se hace

Tipo de técnica Técnica

Distributivas
Encuesta
Test Psicométrico

Estructurales
Entrevista semiestructurada
Test psicológico proyectivo
Observación participante

Dialécticas
Cartografía social
Círculos de la palabra

Fuente: Elaboración propia a partir de Alberich (2008).

Las encuestas fueron aplicadas a profesores, padres, madres de 
familia y estudiantes. Su diseño para el diagnóstico de la situación, no 
priorizó el estudio de las relaciones ni de las formas de organización co-
munitaria. Este ejercicio hubiese ayudado a reconocer, con mayor pro-
fundidad, los saberes teóricos o prácticos con los que cuentan los po-
bladores; también hubiese contribuido a comprender la filosofía de la 
educación comunitaria, en aras de fortalecer el empoderamiento social. 
Por el contrario, la mayoría de los ítems de las encuestas se centraron en 
la detección de los problemas en la salud multidimensional de los habi-
tantes. Los instrumentos fueron piloteados previamente; sin embargo, en 
algunos momentos de la aplicación fue posible reconocer que no se uti-
lizó el código cultural de la comunidad, lo que obligó a la reformulación 
de algunas preguntas. Las técnicas estructurales, en cambio, permitieron 
identificar una realidad más compleja: percepciones y emocionalidades 
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de las personas. No obstante, se reflexiona que era necesario conocer de 
fondo la cosmología comunitaria como resultado de las prácticas cente-
narias sostenidas por los lazos de unión entre los pobladores. Esta infor-
mación no puede ser rastreada en los repositorios donde el mundo occi-
dental conserva la información a través de la escritura, sino mediante la 
observación directa y el diálogo sobre los ritos y las memorias colectivas.

Ahora bien, los círculos de la palabra y las cartografías sociales son 
comprendidas como perspectivas dialécticas. Alberich (2008) comenta 
que estas introducen elementos dinamizadores que provocan la reflexión 
y muestran contradicciones sociales. Los círculos de la palabra es una 
estrategia que legitima la oralidad y garantiza la participación colectiva. 
Para su ejecución, se conformaron grupos de 10 a 12 personas —inclu-
yendo a los investigadores. A partir de los resultados obtenidos en las 
encuestas, se eligieron cinco palabras ‘detonadoras’ por cada uno de los 
tres diferentes niveles de complejidad:

•	 Comunidad: cultivo, fiesta, personas, naturaleza, comunicación
•	 Familia: mujer, hombre, hijos, hogar, tiempo
•	 Escuela: profesor, tareas, recreo, materias, cariño

Uno a uno, de manera voluntaria, eligió una palabra de cada gru-
po. Con las tres palabras seleccionadas crearon narrativas complejas. 
Este ejercicio permitió exponer las dinámicas sociales insanas y los fac-
tores protectores que ayudan a prevenir las enfermedades y promover la 
salud multidimensional. 

Por otra parte, las cartografías sociales fueron de gran utilidad para 
conocer las representaciones de los participantes sobre los espacios físicos 
y simbólicos que generan in/comodidad e in/seguridad física y emocio-
nal; posiblemente el éxito de esta técnica se debió a que facilita la exposi-
ción de las ideas mediante un impacto visual o a que los resultados fueron 
dialogados en una relación horizontal. 

Cabe señalar que los investigadores del CRESUR e investigadores 
externos siempre se mantuvieron en constante comunicación; incluso, so-
metieron a debate las variables de estudio y expusieron los avances en la 
construcción de los instrumentos y el análisis de los resultados ante el gru-
po de trabajo. No obstante, cada investigador, formado y encerrado en su 
monodisciplina, poco conocía respecto a otros campos del conocimiento 
lo que evitó el discernimiento, la contradicción y el conflicto epistémico. 

Como resultado del trabajo, se obtuvo un diagnóstico parcial de 
la realidad donde la visión y los intereses del cuerpo de investigadores 
se expresa con mayor fuerza. En una segunda reflexividad, el grupo 
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de trabajo se cuestionó si realmente estaba siendo congruente con los 
ideales propios, de las comunidades y los planteados en la convocatoria 
del CONACYT.

Reflexiones del cuerpo de investigación

De acuerdo con Pineau (2009), la transdisciplinariedad debe adoptar tres 
formas en el campo de la transformación. La primera, la socio-interacti-
va de base social amplia extradisciplinaria consiste en la construcción de 
lazos de unión entre investigación, acción y formación; este acto exige 
superar la dicotomía investigador y actor social. Ante este reto, los inves-
tigadores se enfrentaron a tres dificultades: 

1.	 La fase de diagnóstico requiere tiempo para dialogar sobre los 
objetivos del proyecto y reconocer los conocimientos teórico-
metodológicos del equipo de trabajo. No obstante, después de 
haber sido aprobado el recurso financiero por parte del CONA-
CYT, se determinó un plazo aproximado de siete meses para la 
construcción del entregable del diagnóstico; en tanto, las reu-
niones entre investigadores internos y externos sirvieron para 
tomar acuerdos generales sobre la marcha.

2.	 La capacidad de autogestión es una de las fortalezas comuni-
tarias; por ello, se optó por contratar a residentes que domi-
naran prácticas de siembra, ganadería, cocina, curación y arte 
alterna para que, en coordinación con los especialistas abiertos 
al diálogo, ambos potenciaran sus saberes y técnicas. Sin em-
bargo, los lineamientos operativos del proyecto imposibilitan 
la contratación de personas que no emiten recibos oficiales por 
honorarios profesionales. Entonces, vale la pena preguntarse 
quién es concebido como profesional y qué saberes se deben 
poseer para ser reconocido y valorado por el sistema de inves-
tigación mexicano. Sin lugar a dudas, esta limitante dificultó y 
ensombreció la posibilidad de realizar un proyecto con pers-
pectiva transdisciplinar. 

3.	 Las familias de algunas comunidades se mostraron reticentes y 
poco cooperativas para participar en las diferentes actividades 
inherentes al proyecto. Con el paso del tiempo y el estableci-
miento de charlas informales, se acostumbraron a la presencia 
de agentes externos. El desencuentro inicial pudo deberse a que 
la integración de las comunidades al proyecto no fue necesaria-
mente desde una perspectiva democratizante, sino buscando 
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fortalecer la hegemonía del cuerpo de investigadores y el adoc-
trinamiento de su manera de ver al mundo. En una segunda 
reflexividad, se comprende que este fenómeno ocurrió debido 
a que se realizaron pocas visitas comunitarias previas a la apli-
cación de los instrumentos y/o a que la primera técnica aplica-
da fue la encuesta, lo que probablemente generó la impresión 
de una falta de cercanía entre el aplicador y el encuestado. 

La segunda forma propuesta por Pineau (2009) es la reflexiva y 
consiste en el desarrollo de un trabajo metacognitivo y crítico de inte-
rrogación de los marcos de pensamiento y de acción movilizados, en este 
caso, durante la fase de diagnóstico. La convocatoria solicitó la integra-
ción de dimensiones ontológicamente conmensurables, pero aparente-
mente contradictorias para una lógica fundada en la monocultura, entre 
otras: investigador y comunidad; teoría y práctica; disciplina y saberes 
locales. La formación profesional de los investigadores no los entrenó 
para “unir esfuerzos” teórico-metodológicos disciplinares ni extradisci-
plinares, en atención a las problemáticas sociales; tampoco se planteó este 
reto desde el inicio del proyecto ni se realizaron ejercicios integradores o 
articuladores al interior de la academia para el desarrollo de esta habili-
dad. Ahora, los investigadores han comprendido que es necesario gene-
rar desacuerdos, tensiones, dilemas e inconformidades que movilicen al 
equipo de trabajo. Cuanto más complejo es un sistema de investigación, 
educativo, familiar, comunitario más incertidumbre; y, paradójicamente, 
cuanto más alejado está del equilibrio termodinámico, más evoluciona. 

Finalmente, la forma paradigmática, explica Pineau (2009), rea-
grupa investigaciones que proponen revoluciones axiológicas, epistemo-
lógicas, metodológicas y praxeológicas. Después de la fase diagnóstica, 
los investigadores concluyeron que el trabajo transdisciplinar es necesa-
riamente un proyecto político que se orienta más allá de la simple acepta-
ción de la diversidad cultural entendida como tolerancia; por el contrario, 
considera al otro —llámese humano o naturaleza— como un elemento 
indispensable para la vida. Además, reflexionaron sobre la necesidad de 
adoptar una postura ética que rechace las asimetrías, producto del ejer-
cicio de un poder arbitrario. El paradigma de la transdisciplinariedad no 
implica un simple cambio actitudinal en los investigadores y en las comu-
nidades; por el contrario, apuesta por la construcción de un nuevo orden 
social donde los actores asumen una actitud crítica y luchan por con-
figurar sociedades más justas, equitativas y sostenibles. La construcción 
del conocimiento a partir del diálogo de saberes abate las desigualdades 
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a través de dos movimientos. Por una parte, la redistribución equitativa 
de los bienes simbólicos cuando se reconoce la autoría intelectual de los 
investigadores y de la comunidad. Por otra parte, la redistribución de los 
bienes materiales cuando la comunidad es beneficiada a través del recur-
so financiero otorgado por el fondo institucional. En definitiva, una filo-
sofía investigativa transdisciplinaria teje puentes entre teorías y metodo-
logías disciplinares y locales en tanto apela por el principio de la equidad 
que, en palabras del propio Sen (1979), permite el logro de los propósitos 
personales y colectivos a partir de procesos y oportunidades justas.

El conocimiento gestado durante la etapa diagnóstica del proyecto 
y el reconocimiento de las limitantes que no permitieron el cumplimien-
to cabal del objetivo general, llevó al cuerpo de investigadores a fijar los 
siguientes propósitos previo a la intervención: 

1.	 Leer de manera crítica el diagnóstico de la situación elabora-
do e identificar información con la que aún no se cuenta para 
intervenir en, para y desde la filosofía de la educación comu-
nitaria. Como efecto de ello, es posible conocer el concepto de 
salud multidimensional, definido según las bases epistemológi-
cas, prácticas, creencias y visión de los pobladores. 

2.	 Renunciar al esquema de seis ejes de acción vistos como objetos 
de estudios a áreas problemáticas que requieren de la interven-
ción interdisciplinaria y más allá de ella. 

3.	 Optar por la sistematización de las experiencias. Parafraseando 
a Jara (2009a y 2012b), Latorre (2005), Chávez Tafur (2006) 
y Barrera (2010) es posible decir que este método de investi-
gación evidencia los aprendizajes obtenidos por el cuerpo de 
investigadores con miras a mejorar la praxis, a través de un 
ejercicio de reconstrucción epistemológica. Barragán y Torres 
(2017) aclaran que uno de los riesgos de este método es que 
puede ser banalizado o reducido a un instrumento operativo 
aplicado asépticamente al describir de manera acrítica el pro-
ceso de investigación. 

4.	 Iniciar diálogos constantes entre los miembros del cuerpo aca-
démico y realizar visitas de campo con mucha frecuencia.

5.	 Promover el contacto cercano entre investigador-investigador, 
investigador-comunidad y comunidad-comunidad para el diá-
logo de experiencias producidas en diferentes contextos y la 
promoción de estilos de vida saludable. En algunas comunida-
des fue posible observar que las prácticas de violencia de géne-
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ro y el consumo de alimentos procesados son una práctica re-
currente; una intervención de dos años puede generar cambios 
limitados. Ante este escenario, una posible acción estratégica es 
promover espacios de convivencia donde la población observe 
relaciones de género más igualitarias y equitativas entre los in-
vestigadores e investigadoras. También puede ser un detonador 
de cambio la observación de prácticas de autocuidado que no 
son más que actos conscientes de los investigadores que pro-
mueven su salud física, mental, espiritual, emocional y social.

La formulación de estos nuevos retos implicó la realización de 
múltiples reuniones del cuerpo de investigadores en las que se conversó 
sobre los conceptos de vulnerabilidad, transdisciplinariedad, compleji-
dad, desarrollo local, agroecología, sostenibilidad, soberanía alimentaria, 
empoderamiento comunitario, entre otros. Después de discusiones y 
acalorados debates entre algunos investigadores que sostuvieron postu-
ras encontradas sobre los temas, se reflexionó que no es necesario llegar a 
un consenso para formar un híbrido o entidad inerte; por el contrario, se 
asumió la propuesta de Rivera (2015), quien apela por la yuxtaposición 
y coexistencia de ideas. La expansión de las fronteras disciplinares hacia 
el espacio exterior (otras disciplinas o saberes) o al espacio subatómico 
(una infinidad de otros mundos posibles), visibiliza la multidimensiona-
lidad del problema y de las soluciones. 

Lévinas (1991) sostiene: “El no-intercambiable por excelencia el 
–yo– es, en un mundo sin juego, lo que, en un sacrificio permanente, 
substituye a los otros y trasciende el mundo. Pero es la fuente del hablar, 
pues es la esencia de la comunicación” (p.  94). El yo es una construc-
ción subjetiva, resultado de múltiples encuentros que tiene en el espacio 
intersubjetivo donde coincide con los otros. Dicho en otras palabras, la 
configuración de una identidad es condicionada por el espacio social e 
intersubjetivo que, a su vez, es determinado por el espacio ético. Esta idea 
permite reflexionar que en un proceso investigativo subyacen prácticas 
de violencia que atentan contra la libertad, la autonomía y la democracia 
de las comunidades.

Marcelín, et al. (2021) sostienen que es urgente reivindicar la di-
mensión ética en todo proceso formativo, lo que incluye al proceso de 
investigación. En términos de Hernández y Esparza (2022) esto significa 
considerar que “el centro de todo derecho humano tiene como sustento 
a la persona misma” (p. 175). Pero, para asumir esta actitud es necesario 
mantener contacto cercano que permita la deconstrucción de prejuicios 



284

Sophia 34: 2023.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 265-289.

Reflexiones epistemológicas derivadas de la praxis investigativa transdisciplinar 

Epistemological reflections derived from transdisciplinary research praxis

que atentan contra el otro —llámese investigador o miembro de la comu-
nidad— que, hasta ese momento, era desconocido y ajeno. Únicamente 
de esta manera es posible generar el diálogo intercultural y transdiscipli-
nario. Por supuesto, el reto sigue siendo grande porque se debe superar 
una serie de debilidades en las narrativas que justifican la elusión del con-
flicto epistémico interdisciplinar y el débil involucramiento ético y polí-
tico de Sur, como medio para reflexionar sobre las prácticas y métodos.

Conclusiones

El posicionamiento transdisciplinar de la IAP permite imaginar y crear 
una praxis diferente sobre un ejercicio del poder social que produzca co-
nocimientos pertinentes en beneficio de las sociedades. En este artículo 
se expuso la experiencia de un grupo de investigadores durante la fase de 
diagnóstico de la situación, logrando tres resultados importantes: el pri-
mero, comprender que la IAP siempre está en proceso de reconstrucción, 
por tanto, se sujeta a cuestionamientos y aportaciones de la política de di-
ferentes sectores populares y de los propios investigadores. El método es 
una perspectiva innovadora que quiebra el paradigma clásico tradicional 
y genera debates epistemológicos entre los especialistas. Los vínculos que 
generaron más dificultades en el momento de ser traducidos a la práctica 
son: teoría y praxis, reflexividad crítica y acción, relación objeto y sujeto 
de estudio, filosofía de la educación comunitaria y enfoque filosófico de 
la investigación social. De la misma manera, el proceso produjo tensiones 
cuando se definieron aspectos concretos de la investigación, tales como 
la teoría “base” la metodología, el método, las técnicas y los instrumen-
tos para la recolección de datos. Pareciera que este tipo de investigación 
vinculada a la acción intercultural provoca el caos porque causa inestabi-
lidades, incertidumbres, rupturas, fluctuaciones, sinergias, emergencias y 
bucles de retroalimentación constantes, en, entre y más allá de los siste-
mas implicados. 

Un segundo resultado fue comprender que la contemporaneidad 
se debe pensar desde el caos porque el conocimiento no se ancla al orden 
y la disciplina, tal y como se creía durante la época moderna. En este sen-
tido y, de acuerdo con Molina (2022), los proyectos de IAP son utopías 
prácticas porque aspiran e imaginan un cambio que es realizable y posi-
ble, aunque dentro de un sistema de infinitas limitaciones. 

Finalmente, un tercer resultado fue identificar las tareas pendien-
tes formuladas bajo esta nueva lógica compleja. Una de ellas es ampliar el 
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concepto de verdad donde éste ya no es sinónimo de exactitud ni significa 
el dominio del método científico. Otra, es validar la racionalidad, más allá 
del provecho o la cuantificación demostrable del provecho. Siguiendo a 
Gazmuri (2002), es posible decir que una última tarea es procurar la ge-
neración de un infinito mundo de posibilidades y de libertades, donde la 
espiritualidad y la colectividad recuperan su espacio. De dichas tareas se 
generan nuevos retos, a saber: (1) la sustitución del logo-centrismo por la 
riqueza de la oralidad, los sentidos, las emociones y las sonrisas, (2) el re-
emplazo de la idea de progreso y desarrollo que aspira a la homogeneiza-
ción, por la emancipación y el empoderamiento como vía de destrucción 
de las desigualdades y (3) el diálogo horizontal a través de la construcción 
de relaciones de confianza e informales en el trabajo con la comunidad. 

En consonancia con Demaria, et al. (2020), es posible decir que el 
trabajo transdisciplinar amplía el diálogo entre las visiones y las prácti-
cas comunitarias y disciplinarias. Al mismo tiempo construye un mundo 
ecológicamente sabio y socialmente justo. Las transformaciones que sur-
jan pueden ser más fundamentales y desafiantes que la apuesta por los 
enfoques de la economía verde y el desarrollo sostenible, por ejemplo. 
Dichos enfoques surgieron de los recientes movimientos sociales y eco-
logistas que recuperaron las cosmovisiones de los pueblos indígenas; sin 
embargo, difieren en sus prescripciones; es decir “en el cómo, qué y para 
quién se investiga”. Las visiones comunitarias no pueden ser reducidas ni 
deben ser adoptadas como una meta común ni como ruta recomendada 
por las organizaciones internacionales y las agendas políticas (Demaria, 
et al. 2020). La filosofía tiene un espacio importante durante el proce-
so de investigación porque cuestiona a las comunidades sobre quiénes 
son, para qué están en el mundo y cómo quieren vivir. Por otra parte, 
a los profesionales les exige la comprensión de sentidos, significados y 
voluntades de quienes son beneficiados por el proyecto. Ambos grupos 
trabajan en conjunto para generar soluciones a los problemas comple-
jos y producir conocimientos. La participación comunitaria es, pues, un 
requisito primordial para la sostenibilidad del proyecto, al integrar sus 
conocimientos disponibles y experiencias, potenciarlos y utilizarlos para 
la búsqueda de soluciones. 

Una de las limitaciones del presente ejercicio de reflexividad es que 
se exponen las experiencias de los investigadores, no así de las comunida-
des de estudio durante el proceso investigativo. La expresión de sus pers-
pectivas hubiese contribuido a un análisis, reflexión y crítica mucho más 
profunda e integral. En la actualidad, el proyecto ha iniciado la fase de 
intervención y los investigadores insisten en crear espacios de conviven-
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cia que permiten retroalimentar y evaluar las diferentes intervenciones 
comunitarias. En un futuro, se espera describir resultados del proyecto, 
según la perspectiva de ambos agentes de cambio. 

Nota
1	 Este trabajo fue desarrollado en el marco del proyecto de investigación “Filosofía 

de la educación: reflexiones para la formación pedagógica transdisciplinar”, apro-
bado por la Universidad Nacional de Educación de Ecuador (VIP-UNAE-2019-1). 
También fue desarrollado en el marco del proyecto de investigación e incidencia 
“Promoción de hábitos y estilos de vida saludables desde el entorno escolar y co-
munitario en condición de vulnerabilidad”, aprobado por el Fondo Institucional 
para el Desarrollo Científico, Tecnológico y de Innovación FORDECYT-PRONA-
CES/45953/2020.
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Resumen
Existe pertinencia en la integración de los conocimientos de una ciencia natural, predominantemente 

material como es la química, con el mundo de las ideas de la filosofía y más concretamente con la epistemología. 
El objetivo central del presente artículo es hacer un aporte acerca de la epistemología de la química, en la 
consideración de la filosofía, dentro del pensamiento de la diversidad y su importancia educativa. La metodología 
se enfocó en un tipo no experimental de nivel exploratorio, de método cualitativo y enfoque histórico-
interpretativo mediante análisis documentológico. El desarrollo teórico permite vislumbrar la participación de 
la química en las dimensiones multidisciplinares, interdisciplinares y transdisciplinares; para ser utilizada en las 
instituciones de enseñanza media y superior, evitando el continuo y dogmático aprendizaje monodisciplinario. 
Como hallazgo de la investigación, se estableció que la historia y la química tienen una dimensión fundamental 
y convergente: la dimensión epistemológica. El devenir histórico de la química da cuenta de las formas de 
acceder al conocimiento, categorizándola como conocimiento válido. Se concluye que, la epistemología de la 
química tiene relación causal con el paradigma correspondiente. En la época actual, la química se enmarca en el 
paradigma positivista lógico –al cumplir con las características gnoseológicas y epistemológicas del mismo– y en 
la prevalencia de la contrastación empírica.
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Abstract
There is relevance in the integration of the knowledge of a natural science, predominantly 

material such as chemistry, with the world of ideas such as philosophy, and more specifically with 
epistemology. The central objective of this article is to make a contribution about the epistemology 
of chemistry, in the consideration of philosophy within the thought of diversity and its educational 
importance. The methodology focused on a non-experimental type of exploratory level, with a 
qualitative method and a historical-interpretative approach through document analysis. The 
theoretical development allows us to glimpse the participation of chemistry in multidisciplinary, 
interdisciplinary and transdisciplinary dimensions; to be used in secondary and higher education 
institutions, avoiding continuous and dogmatic monodisciplinary learning. As research finding, 
it was established that history and chemistry have a fundamental and convergent dimension, the 
epistemological dimension. The historical evolution of chemistry accounts for the ways of accessing 
knowledge and categorizing it as valid knowledge. Therefore, it is concluded that the epistemology 
of chemistry has a causal relationship with the corresponding paradigm, and at the present time, 
chemistry is part of the logical positivist paradigm, by complying with the epistemological and 
epistemological characteristics of the same and in the prevalence of the empirical contrast.

Keywords
Science, Chemistry, Philosophy, Epistemology, History, Knowledge.

Introducción

La química es un término que hace referencia, tanto a una disciplina del 
saber, como a una profesión o carrera profesionalizante. Debido a este 
carácter polisémico del término, es necesaria la revisión conceptual desde 
la visión y postura de diferentes autores.

Los objetivos fundamentales de esta investigación consisten en el 
análisis de la relación entre la química, la filosofía y en particular de la 
epistemología, enfocando las formas de acceder al conocimiento y la po-
sibilidad de un paradigma representativo en cada etapa en la que se pre-
sentan los resultados; de modo a disminuir la relación esquiva existente 
entre dichas disciplinas –además de describir las relaciones multidiscipli-
nares, interdisciplinares y transdisciplinares de la química– enfatizando 
en el estatus otorgado por Chang et al. (2004) que la considera: ciencia 
central, con la finalidad de la transmisión y transferencia adecuada de la 
química a los estudiantes y representar una base teórico-metodológica 
para los investigadores. Este estudio se integra a la línea de investigación 
referida a la Epistemología, entendida como la Filosofía de la Ciencia y su 
condición normativa-fundamentalista de todo proceso científico.

Chang et al. (2004) consideran a la química como ciencia central, 
dada su propia naturaleza que permite una comprensión importante del 
mundo y su funcionamiento desde una perspectiva molecular. Esta cen-
tralidad obliga a considerar las distintas relaciones disciplinares de la quí-
mica, sean estas en dimensiones multi, inter o transdisciplinares. 
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Para Whitten (1998) la química estudia la materia en cuanto a des-
cripción, propiedades físicas y químicas, transformaciones químicas o físi-
cas que sufre y los cambios energéticos que pueden acompañar a las mismas. 

La química es una ciencia básica, menciona Domínguez Reboi-
ras (2006). En el campo de la producción de conocimientos, conceptos, 
teorías, modelos y postulados –esta premisa es totalmente correcta– sin 
embargo, Whitten et al. (2008) indican que la química está casi siempre 
presente en los diversos aspectos de la vida, como: la cultura, la salud, el 
ambiente, la economía, etc., estudiando situaciones prácticas, por lo que 
también es una ciencia aplicada.

Dentro de los estudios mencionados en los párrafos anteriores, se ha 
encontrado que la química estudia la materia –concepto coincidente con 
los de Oxilia et al. (2018)– que además consideran que las transformacio-
nes de la materia son por la acción de la energía y que la química se divide 
en varias ramas, entre las que existen algunas excepciones, planteando in-
directamente la intersección entre las ramas o divisiones de esta ciencia.

Chang et  al. (2017) exponen que la química es una ciencia con 
raíces antiguas, pero moderna y en constante evolución que estudia la 
materia y los cambios que ocurren en ella, y cuyo propósito en el siglo 
XXI es el de mantener una función determinante en todas las áreas de la 
ciencia y la tecnología.

Los niveles de la química, según Atkins et al. (2005), son: el ma-
croscópico, el microscópico y el simbólico. También indican que la cien-
cia química se centra en todo lo material, afirmando que no existe nada 
material fuera de la química, sea material vivo, muerto, inerte o mineral. 

El problema de investigación se centra en la aparente y escasa inte-
gración de los conocimientos de una ciencia natural, predominantemente 
material como lo es la química, con el mundo de las ideas como lo es la 
filosofía; y más concretamente, con la epistemología. Por lo anterior, des-
de la investigación se planteó este interrongante: ¿Cuál es el fundamento 
epistemológico de la química? los hallazgos son abordados descriptiva-
mente con la filosofía y la epistemología de la química, a la luz de los docu-
mentos analizados, desde un enfoque histórico-interpretativo. Como bien 
lo expresa Chamizo (2009): a pesar de la larga y rica historia de la química, 
su filosofía es prácticamente una actividad intelectual incipiente.

Desde el punto de vista fenomenotécnico, los objetos de estudio 
de la química son la materia y la energía. En cuanto a una visión inte-
gradora, Martínez (2009) establece que los fenómenos físicos, biológicos, 
sociales, políticos y ambientales tienen interdependencias. La química, en 
el concierto de las demás ciencias, no está aislada –parafraseando los tér-
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minos de Monroy et al. (2016)– la búsqueda del conocimiento de manera 
simple produce una realidad desfigurada, y refiriéndose a Morín (1983: 
29) aseveran que existe evidencia de que se vive ante el paradigma de la 
adquisición rápida del conocimiento, sin dar importancia al hecho de 
que el conocimiento quede reducido y fragmentado. 

Por otro lado, Martínez (2009), citado por Monroy et al. (2016), 
afirma que, existen interconexiones, interdependencias, reciprocidades; 
por tanto, es necesario y valioso considerar la coherencia integral, sisté-
mica y ecológica de los fenómenos físicos, biológicos, sociales, ambien-
tales y políticos –de lo contrario– los resultados del aprendizaje o de los 
conocimientos científicos serían simples, aislados y descontextualizados.

La idea a defender, con base en Monroy et  al. (2016) ubica a la 
química como una disciplina porque tiene un cuerpo de conocimientos 
científicos concebidos bajo paradigmas aceptados en cada época. Sin em-
bargo, considerando su relación con otras ciencias; se puede identificar 
desde la multidisciplina, concepción en la que varias áreas confluyen des-
de sus métodos hacia un tema específico, o en la interdisciplina, en la que 
los métodos convergen y generan una nueva disciplina como ocurre en 
la bioquímica o la robótica. Asimismo, Martínez-Miguélez (2009), hace 
lecturas desde la transdisciplina o metadisciplina, y pone el énfasis, en la 
afluencia de saberes, en su interacción e integración recíprocas y en su 
transformación y superación, en un contexto mucho más amplio y con 
mayor sentido: un paradigma sistémico. 

Como en todas las ciencias, es fundamental discernir entre los as-
pectos gnoseológicos de los epistemológicos –para comprender las im-
plicaciones que llevan a centrar el conocimiento y sus formas de genera-
ción– Vélez y Calderón (2018) enfatizan que la filosofía es considerada 
como la madre de todas las ciencias, la gnoseología es una derivación de 
la misma y trata los problemas del conocimiento, de las relaciones suje-
to-objeto, así como de la teoría del conocimiento en sí; por lo cual, está 
circunscrita a grandes temas filosóficos. En cambio, la epistemología se 
ocupa de las ciencias –en lo particular– y sus campos interdisciplinarios. 

Desde la teoría, existe una relación esquiva entre la química y la 
epistemología descrita por Villaveces Cardoso (2000), quien también 
afirma que los químicos constituyen el mayor grupo de científicos cu-
yos resultados son de gran impacto económico en el mundo actual. Por 
su parte Guzón (2020) menciona que: “filosofía y ciencia con frecuencia 
llevan discursos paralelos o incluso convergentes, aun siendo ambos dis-
cursos de naturaleza crítica” (p. 100). De esta manera, es probable que 
exista la relación; sin embargo, no ha sido atendida con interés profundo.
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La segunda revolución industrial fue un proceso esencialmente 
químico, así como lo fue la revolución verde lograda por la aplicación de 
químicos a la agricultura con gran influencia en el medio ambiente, la 
salud, la agricultura, la biología molecular, la industria pesada, la cosmolo-
gía, la producción y síntesis de nuevos materiales, la nanotecnología. Son 
estos tópicos los que se presentan, relacionan y clasifican en el presente 
documento, a partir de una fundamentación teórica pertinente –a través 
de una metodología no experimental– de nivel exploratorio, de método 
cualitativo y enfoque histórico-interpretativo mediante análisis docu-
mentológico. Lo resultados, clasificados en etapas históricas, sustentan la 
importancia de la historia de la química y sus relaciones con la filosofía; 
particularmente la epistemología, que constata el carácter disciplinario.

Fundamentación teórica

Para comprender las relaciones entre la química, la filosofía y la epis-
temología, se establecen preceptos y consideraciones teóricas, de modo 
que esta investigación se ha contextualizado e interpretado, dentro de los 
marcos enunciados en los párrafos siguientes.

En cuanto al establecimiento de la demarcación de las ciencias, 
Gadea et al. (2019) expresan que toda ciencia busca el conocimiento de la 
realidad; y cada disciplina, pretende comprender la parte de la realidad a 
la que ha circunscrito como su objeto de estudio. Las ciencias se demar-
can en dos grandes grupos: las ciencias empíricas y las no empíricas. Las 
empíricas pretenden pronunciarse sobre el mundo, por lo que las afirma-
ciones emanadas en su seno deben tener sólidos fundamentos sobre la 
porción de realidad que toman por objeto, es lo que se conoce como base 
empírica; es decir, deben confrontar sus afirmaciones con los hechos o 
sus hipótesis con demostraciones y explicaciones. 

Por otro lado, las ciencias formales o no empíricas no presentan esta 
relación de dependencia respecto a la base empírica, como la lógica y la ma-
temática pura, cuyas proposiciones se demuestran sin referencia esencial a 
los datos empíricos. Las ciencias empíricas requieren a las ciencias no em-
píricas como instrumentos. Esta clasificación de la ciencia es equivalente a 
la distinción entre las ciencias naturales y las ciencias sociales. Las ciencias 
naturales incluyen la física, la biología, la química, la astronomía.

Es de aceptación general que la química es una ciencia natural y 
la percepción general de esta ciencia la identifica también como una de 
las ciencias duras. Sobre la dureza de las ciencias Borjas Gil et al. (2009) 
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afirman que, es falsa la división entre ciencias duras y ciencias blandas; 
y que, es prejuicioso considerar a las primeras como científicas y como 
especulativas a las segundas.

La definición de química más utilizada es la de ciencia que estudia 
la materia, la energía y sus cambios –como se pudo apreciar en los párrafos 
precedentes– de modo que su principal objeto de estudio es la materia y la 
energía. Sin embargo, Sosa (2015) expresa que, si bien la definición es cier-
ta, resulta extremadamente imprecisa, puesto que la química no estudia 
todo lo concerniente a la materia y la energía; es más bien la física la que 
estudia la mayoría de los fenómenos relacionados con estos dos objetos 
de estudio. La química estudia solo una pequeña porción de ese universo.

Siguiendo con Sosa (2015), quien cita a Sosa y Méndez (2011), 
conceptualiza la química como la ciencia que estudia lo relacionado con 
los procesos, en los que se obtienen unas sustancias a partir de otras. La 
química es la ciencia de las sustancias, y su objeto de estudio son las sus-
tancias y sus interacciones, puntualiza el mismo autor.

Chamizo (2009) expone que la química es la disciplina donde se 
estudia, se practica y se transmite cómo transformar la materia; actividad 
que podría ser considerada como su teleología o finalidad mediante su 
lingüística propia y de una lógica específica. Este conocimiento no ha 
empapado aún a la comunidad académica que sigue considerando a la 
química con la visión lógica-positivista, como una ciencia reducida a la 
física. También considera que las propiedades químicas de la materia pue-
den caracterizarse a través de tres ejes que han constituido y constituyen 
–a lo largo del tiempo– la actividad química. Estos ejes son: el método, la 
medida y el lenguaje.

Berthelot, citado por Serratosa (1969) expresa que la química crea 
su objeto. Esta facultad creativa, semejante a la del arte mismo, la dis-
tingue esencialmente de las ciencias naturales e históricas. Esta creación 
del objeto se valora sobre todo, en las reacciones de síntesis, en las que se 
forman nuevas sustancias a partir de otras. 

La química es una ciencia experimental y aunque su práctica se 
remonta a la propia existencia del ser humano en el planeta; Carmona 
(2010) aclara que la experimentación química exhaustiva –de carácter 
científico y sistemático– es relativamente reciente, contando con poco 
más de dos siglos de desarrollo. El experimento, según Carmona, es una 
operación que se realiza para provocar una respuesta en el sistema que se 
estudia. La experimentación química se efectúa mediante análisis y sín-
tesis. Cabe destacar que la actividad científica del químico requiere de 
un profundo análisis posterior de interpretación correcta y precisa de los 
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resultados obtenidos. En la ciencia, los experimentos se diseñan para con-
solidar una teoría; o, por el contrario, para rebatirla o en algunas circuns-
tancias, para distinguir entre dos interpretaciones diferentes u opuestas 
del mismo fenómeno que se constituyen de esa manera en verdaderos di-
lemas. En química, los experimentos son realizados principalmente para 
obtener nuevas sustancias, nuevas moléculas y nuevos materiales, sea por 
síntesis o por análisis; aunque en Chamizo (2009), se haga alusión al mé-
todo de la química, bajo la consideración de que la ciencia se divide en 
dos categorías: la física y la filatelia.

El libro de Química General de Chamizo (2018) expresa que no 
deben olvidarse los milenarios antecedentes de la química; es decir –la 
transición de la alquimia, pasando por un período denominado proto-
química, a la química moderna– y tomando las aproximaciones históri-
cas de la química, se hace evidente que diferentes épocas históricas están 
marcadas por diferentes concepciones, instituciones y objetos epistémi-
cos. De esto último resulta la importancia de repasar las revoluciones de 
la Química, que se muestran en la Tabla 1

Tabla 1 
Las cinco revoluciones de la Química

No. 
REVOLUCIÓN

AÑOS PROTAGONISTAS ENTIDADES

1 1754-1818
Henry Cavendish, Antoine Lavoi-
sier, Jhon Dalton

átomo

2 1828-1874
Stanislao Cannizzaro, Louis Pas-
teur, Dmitri Mendeleiev

molécula

3 1897-1923
J. J. Thomsom, Gilbert N. Lewis, 
Marie Curie, Ernest Rutherford

núcleo, isóto-
po, radical

4 1945-1966 Linus Pauling, Robert S. Mulliken espín

5
1974-1999 James Lovelock, Richard Smalley, 

Ahmed Zwail
nanopartícula

Nota. Tomado de Chamizo, José Antonio (2018). Química General. Una Aproximación Histórica. 
(1ª. Ed.). Universidad Nacional Autónoma de México. pág. 13.

Continuando con la metodología de la química, resulta convenien-
te tener en cuenta las consideraciones de Pickstone (2000) quien distin-
gue, básicamente, 3 formas de conocimiento desarrolladas a lo largo del 
período de su estudio: la historia natural, el análisis y la experimentación. 
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Son formas para comprender la naturaleza y los cambios generado por 
la acción humana; en otras palabras: lo natural y lo artificial. La historia 
natural clasifica objetos, los describe e integra los sistemas; el análisis se 
encarga de descomponer en elementos constitutivos, mientras que, la ex-
perimentación nuevamente ordena los elementos con el objetivo de pro-
ducir nuevos resultados y fenómenos. Son tres maneras de conocimiento 
que se integran, complementan y presentan en la química.

Después de establecer fundamentos de la química, se otorga paso 
a la filosofía que, según Vélez y Pérez (2019), es la ciencia primaria que le 
otorga fundamento a todas las ciencias, siendo uno de sus componentes 
la epistemología, que es el tratado o estudio de los conocimientos cientí-
ficos, considerando los métodos científicos en cuanto a objetividad y de 
su valor para el hombre.

En secuencia con lo referido a la filosofía y su relación con la quí-
mica, Labarca (2005) expresa que, actualmente la epistemología, se ha 
parcelado en diversas disciplinas enfocadas a analizar los temas filosóficos 
de las ciencias particulares; así, en la bibliografía y fuentes contemporá-
neas se encuentra a la filosofía de la biología, de la física, de la matemá-
tica. Sin embargo; la filosofía específica de la química y de otras ciencias 
fundamentales, se encuentra generalmente casi ausente en esas listas; 
afortunadamente, durante las últimas décadas esta situación de olvido 
ha comenzado a revertirse. La filosofía específica de la química moderna 
–aún incipiente– presenta algunos de los dilemas centrales que podrían 
debatirse en este nuevo interés de investigación tales como: autonomía de 
la química; modelos, leyes y teorías químicas, importancia de la educa-
ción en química, la percepción social de la química, química-tecnología y 
sociedad, entre los temas más sobresalientes.

Debe tenerse presente que una acepción de la química es la de ser 
disciplina o asignatura y, forma parte de los planes curriculares a nivel 
secundario y superior. En estos ambientes, según Raviolo et al. (2011), re-
sultaría interesante realizar discusiones filosóficas en las dimensiones con-
ceptual, histórica y didáctica de los conceptos empleados en la química.

Por su parte Vélez y Calderón (2018) consideran a la epistemología 
como la disciplina que se enfoca en los procesos del conocer en el ámbito 
de las disciplinas científicas –siendo un estudio crítico a posteriori de los 
principios, hipótesis, resultados– de modo a determinar el origen lógico, 
valor y alcance objetivo de la ciencia estudiada. 

Rodríguez (2018) afirma que la epistemología, en su carácter de es-
tudio del conocimiento científico, ha sido de gran ayuda para debates en 
torno a diferentes aspectos del conocimiento, y para la demostración de 
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que los conceptos, e incluso nociones, no permanecen estáticos: al con-
trario, son dinámicos. Por este motivo resulta de interés el estudio epis-
temológico de la química, como ciencia que está en constante evolución.

Siguiendo con Rodríguez (2018) la epistemología estudia cómo se 
obtiene y se proporciona validez al conocimiento de las ciencias. Se dis-
tingue una epistemología general y una serie de epistemologías especia-
les, las cuales se orientan a cada una de las áreas de la ciencia. Así, existe 
una epistemología de la química cuyo enfoque trata de generar explica-
ciones teóricas y derivar tecnologías de investigación para esta disciplina 
del conocimiento humano. Resulta importante considerar que cuando se 
hace referencia a la epistemología de la química, en realidad, se refiere a 
un determinado y acotado sistema de conocimiento.

En la demarcación de las ciencias naturales, menciona Alburquer-
que (2016), se tratan de comprobar exactamente los fenómenos median-
te una observación muy cuidadosa, superando el aspecto empírico al ra-
cional. El empirismo característico de las ciencias naturales –por lo tanto 
de la química– distingue la experiencia en forma interna y externa, con-
sistiendo la experiencia interna en la percepción de sí misma, mediante la 
reflexión. Por otro lado, la experiencia considerada como externa, consis-
te en la percepción a través de los sentidos, entonces se habla en términos 
de sensación.

En este contexto Adúriz-Bravo et al. (2006) expresan que los sis-
temas simbólicos permiten la expresión del conocimiento científico, me-
diante los cuales relaciona proposiciones con evidencias. En el lenguaje 
de la química, el empleo de la simbología, ocupa un lugar muy impor-
tante porque a través de los símbolos y nomenclatura química de los ele-
mentos se representan las fórmulas químicas de las sustancias –sean estas 
simples o compuestas– estableciéndose así el eje del lenguaje utilizando 
los términos de Chamizo (2007).

Otro eje que caracteriza a la química es la medición, lo cual le da 
el carácter claramente positivista y cuantitativo. Esta ciencia requirió el 
establecimiento de unidades de medida acordes a su objeto de estudio; 
así, para la masa atómica y molecular, ha definido y utiliza la denominada 
unidad de masa atómica – uma– para expresar la cantidad de masa, en el 
sistema internacional utiliza el término –mol– solo por nombrar algunos 
casos. Así el término mol, anteriormente se expresaba mole o los térmi-
nos –citados por Skoog et al. (1995)– peso fórmula y peso molecular que 
frecuentemente se empleaban en la literatura antigua como sinónimos de 
la masa molar, sin olvidar los nombres triviales o comunes de las sustan-
cias que, en un intento de lograr precisión y sistematicidad, se nomenclan 
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siguiendo reglas o preceptos estrictos aceptados por la comunidad cien-
tífica. Lo cual ha caracterizado a la química como una ciencia empírica.

Otro aspecto importante en el lenguaje de la química es el empleo 
de modelos. De acuerdo a Adúriz-Bravo (2005) el modelo científico es 
una representación abstracta de un fenómeno que se asemeja a muchos 
otros fenómenos. La amplia utilización de los modelos en la química ra-
dica, según Chamizo (2009), en que estas representaciones permiten las 
explicaciones químicas sin recurrir a la física.

En los párrafos anteriores, son evidentes las relaciones entre quí-
mica y filosofía; sin embargo –resulta interesante que dentro de este im-
portante número de profesionistas dedicados a la química– existan pocas 
personas enfocadas a reflexionar sobre las bases de su disciplina y su re-
lación con otras áreas de conocimiento; dejando breve espacio para los 
grupos involucrados con temas de interés específico y general, lo cual da 
como resultado una disciplina ampliamente desarrollada en sus aspectos 
utilitarios y pragmáticos; pero con bases teóricas lábiles.

Materiales y métodos

Desde un paradigma post-positivista, la investigación se desarrolló con 
un carácter cualitativo y enfoque histórico-interpretativo, el cual, Mardo-
nes (2003) concibe los conocimientos desde un marco metodológico dis-
tinto a la cuantificación, donde la validez de los enunciados no es técnica, 
sino a través de la comprensión del sentido en la interpretación de tex-
tos. La tipología refiere a una finalidad de investigación básica de alcance 
temporal de orden transversal y profundidad descriptiva, con naturaleza 
documental. La técnica aplicada fue el análisis de contenido, con la cual 
se trabajó una muestra de ocho unidades de análisis, para lo cual fueron 
considerados como criterios de selección: solo los libros y tratados de 
rigor científico, disponibles en revistas científicas indexadas o arbitradas 
y en plataformas de publicaciones electrónicas. No fueron considerados 
los originales pertenecientes a números monográficos, revisiones, edito-
riales, cartas al editor y notas informativas. 

La selección de los tratados se efectuó a partir de la relación de 
su título con la categoría temática considerada, especialmente encarados 
los términos historia y filosofía de la química. Las principales categorías 
de análisis –desde la gnoseología y como parte del modelo epistémico– 
quedaron establecidas como: papel del sujeto cognoscente y forma de ac-
ceder al conocimiento. Desde la epistemología y como parte del modelo 
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epistemológico, las categorías de análisis determinadas fueron: impor-
tancia de la epistemología y paradigma. Es importante precisar el discer-
nimiento entre modelos, ya que el epistémico se ocupa del problema del 
conocimiento y el epistemológico, en el fundamento para sistematizar 
la generación del conocimiento. Lo anterior busca establecer una matriz 
disciplinaria que fortalezca la relación entre la epistemología y la quími-
ca. Se considera que la historia propiamente de la ciencia tiene implícitos 
modelos para el saber científico, por lo tanto, para el saber racional.

El paradigma –como principal cuestión epistemológica– es aquel 
que describe la manera como una comunidad científica, legitima concep-
tos y métodos utilizados para una etapa específica de la historia; también 
vislumbra los aspectos teórico-metodológicos para conocer un fenóme-
no. La historia de la ciencia muestra al paradigma supralunar, al paradig-
ma del flogisto, al paradigma del éter; es así como entre otras concepcio-
nes, deviene lo propuesto para la química y que se hace evidente en los 
resultados y discusión de la presente investigación.

Resultados

Se muestran los relevantes hallazgos de la presente investigación ordena-
dos, según las divisiones de las épocas de la Química, con base en Locke-
mann (1960), quien define la época de la prehistoria o época primitiva 
hasta el siglo IV d. de C. La época de la alquimia desde el siglo IV hasta el 
siglo XVI, la época de la yatroquímica desde el siglo XVI hasta la mitad del 
siglo XVII; y posterior a esta, la época de la Química propiamente dicha.

Tabla 2 
Época antigua o primitiva

Papel del sujeto 
cognoscente

Forma de acceder  
al conocimiento  

de la química

Principales 
representantes

Importancia  
de la 

epistemología
Paradigma

Documento 
analizado

Se comienza a  
entrever la 
radicalidad de la 
teoría atomista. 
Demócrito parte de 
una experiencia del 
pensamiento desde 
el punto de vista de 
su estructura, pien-
sa siempre tanto la 
identidad como la 
diferencia.

La práctica 
filosófica. 

Demócrito

Demócrito 
fue el primero 
en concebir 
la idea de 
átomo y su 
naturaleza 
indivisible.

Los atomis-
tas afirman 
este límite 
en el propio 
concepto 
que los 
define. Se 
podría con-
siderar un 
paradigma 
estructural.

Rodríguez 
Arriagada, 
2014
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Papel del sujeto 
cognoscente

Forma de acceder  
al conocimiento  

de la química

Principales 
representantes

Importancia  
de la 

epistemología
Paradigma

Documento 
analizado

Cuestión funda-
mental del sujeto 
cognoscente, el 
espíritu del hombre 
que piensa el  
problema de la  
materia elemental. 
Se quería averiguar 
de qué estaba for-
mado el mundo.

La experiencia 
diaria y la vida 
productiva 
aportaron 
conocimientos 
aislados de índo-
le químico, pero 
faltaban estudios 
de carácter 
sistemático.

Teofrasto: es-
cribió De los 
minerales, 
donde fue 
mencionado 
por primera 
vez el carbón 
mineral.

En la anti-
güedad, la 
química fue 
desconocida 
en su sentido 
actual, el 
estado de los 
conocimien-
tos en el arte 
de la naturale-
za y capacidad 
técnica era 
considerable.

La doctrina 
de los 
elementos 
establece 
que en la 
tierra exis-
ten cuatro 
sustancias 
fundamen-
tales, fuego, 
aire, agua, 
tierra.

Locke-
mann, 
1960

Nota. Elaborada por los autores con base en Rodríguez Arriagada, M. (2014). Demócrito: una 
“nueva” práctica de la filosofía. Byzantion Nea Hellás, (33), Pág. 101–118 y Lockemann, Georg 
(1960) Historia de la Química.

En la época antigua las personas accedían a los conocimientos basales 
de la química mediante la filosofía, la ciencia primera. Esta situación ubica a 
la química como una ciencia antigua, que fue desarrollándose, con la propia 
evolución de la humanidad. Los resultados pertenecientes a la Tabla 2 indi-
can que, en el seno de la filosofía que constituye la búsqueda incesante de la 
sabiduría, comenzó el desarrollo de la química, como disciplina científica.

Tabla 3 
Época de la Alquimia

Papel del 
sujeto 

cognoscente

Forma de acceder 
al conocimiento 

de la química

Principales 
representantes

Importancia de 
la epistemología

Paradigma
Documento 

analizado

Misticismo, 
mezclado 
con la 
magia.

La Alquimia fue 
considerada como 
mística y mágica y 
secreta. Posterior-
mente exclusiva de 
unos cuantos.

La prepara-
ción de la po-
tasa caustica 
mediante la 
cal se atribuye 
a San Alberto.

Los alquimistas 
consideraban el 
carácter metálico,  
la volatilidad  
y la 
combustibilidad.

Piedra 
filosofal,
Hermética.

Babor & 
Ibarz, 1960.

El sujeto 
está ante un 
arte cosmé-
tico, hecho 
de maestría, 
prodigio y 
poder. 

A la ciencia de la 
alquimia, nunca se 
accede como fruto 
de los trabajos 
del hombre, sino 
por instrucción o 
revelación.

Newton: estu-
vo profunda-
mente influen-
ciado por los 
movimientos 
neoplatónicos 
y herméticos 
de su época.

Utilizaba mé-
todos que hoy 
día aún se usan 
para investigar la 
naturaleza.

Alegoría, 
simbolo-
gía.

Brock, 1998.

Nota. Elaborada por los autores a partir de Babor, Joseph A.; Ibarz Aznárez, J., (1962) Química 
General Moderna Editorial Marín SA, Bilbao y Brock, William H. (1998) Historia de la Química. 
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La época de la alquimia constituye un periodo de alto misticis-
mo, magia, esoterismo –que implica lo oculto y reservado– además del 
exoterismo que implica lo común, lo accesible o público. De esta época, 
provienen algunas técnicas, metodologías y equipos utilizados hasta el 
presente. Entre varios paradigmas hallados en el periodo de la alquimia, 
la simbología tal vez constituya una de las más importantes, puesto que 
la notación y nomenclatura de la química –como ciencia formal– tiene 
como base el empleo de símbolos para la representación de los elementos 
y de las fórmulas químicas de las moléculas. 

Tabla 4 
Época de la Yatroquímica

Papel del 
sujeto 

cognoscente

Forma de acceder 
al conocimiento 

de la química

Principales 
represen-

tantes

Importancia de 
la epistemología

Paradigma
Documento 

analizado

Preparación 
de drogas y 
remedios.

Misma forma de 
la alquimia, pero 
con el objetivo 
de la cura de 
enfermedades.

El objetivo  
de la alqui-
mia era la 
curación de 
la enferme-
dad, según 
Paracelso.

Yatroquímica o 
química médica.

Remedios,
Química 
médica

Babor & 
Ibarz, 1960

El sujeto 
invocaba a 
la química 
como apoyo 
para la medi-
cina, con in-
terpretación 
panteísta e 
individualista.

Solo se trasmitían 
exclusivamente 
por y a través de 
la inspiración 
propia del mago.

Paracelso.

Enigmática, 
querían encon-
trar y preparar 
remedios útiles.

El agua y el 
fermento o 
principio 
organizativo 
activo.
La doctrina 
de la tría 
prima.

Brock, 1998.

Nota. Elaboración propia de los autores con base en Babor, Joseph A.; Ibarz Aznárez, J., (1962) 
Química General Moderna Editorial Marín SA, Bilbao y Brock, William H. (1998) Historia de la 
Química.

Los hallazgos mostrados en la Tabla 4, denotan un salto histórico 
significativo en el desarrollo de la química, evidenciando que la teleología 
de la yatroquímica era la de producción de remedios. Esta época breve 
–hasta ignorada por varios autores– constituye el fundamento de la galé-
nica y de la química farmacéutica.
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Tabla 5 
Época Actual

Papel del 
sujeto 

cognoscente

Forma de acceder 
al conocimiento 

de la química

Principales 
representantes

Importan-
cia de la 

epistemología
Paradigma

Documento 
analizado

La química 
omnipre-
sente.

No solo descubrir, 
también inventar 
y crear.

Emil Fischer.
Jean-Marie 
Lehn, Donald 
Cram y Char-
les Pedersen.

Satisface las 
necesidades de 
la humanidad.

La molécula y 
el recono-
cimiento 
molecular, 
nanotecnología

Lehn, 2011

Ser hombre 
es trans-
formar la 
materia, 
todos somos 
químicos

Mediante la 
sistematización y 
matematización 
de la Química. 

Antoine 
Lavoisier,
Joseph 
Priestley.
Dimitri 
Mendeleiev 

La química 
como ciencia.

La tabla de 
Mendeleiev. 
Ciencia 
cuantitativa.
Síntesis 
química.

Meyer, 2011

El sujeto 
cuestiona 
la teoría 
del flogisto, 
experimen-
tos base de 
la química 

Se erradica la 
teoría del flogisto 
al conocerse la na-
turaleza verdadera 
de la combustión. 

Lavoisier
Principio de la 
conservación 
de la materia.

Química 
como ciencia 
moderna.

Babor & 
Ibarz, 1960

Quinta 
revolución 
química. 

Química 
Supra-molecular.

Estudio-
sos de las 
nanopartículas. 

La Química 
ha llegado 
al límite de 
lo posible, 
desarrollando 
reacciones 
químicas ex-
tremadamente 
rápidas.

El concepto de 
átomo, puede 
verse ahora, en 
movimiento y 
manipularse. 

Chamizo, 
2009

Nota. Elaborada por los autores con base en Lehn, Jean-Marie, (2011) La Química: Ciencia y Arte 
de la Materia. UNESCO enero-marzo 2011; Meyer, Michal (2011). La química y la vida. Los ante-
pasados de la química. Reproducido del Correo de la UNESCO enero-marzo 2011; Babor, Joseph 
A.; Ibarz Aznárez, J., (1962) Química General Moderna Editorial Marín SA, Bilbao; Chamizo, José 
Antonio (2009). Filosofía de la química: I. Sobre el método y los modelos. Revistas UNAM. Educa-
ción química. Volumen 20 (1), 6-11.

La época actual ha venido desarrollándose de forma evidente, 
como se observa en las aportaciones de Chamizo (2009): la química ha 
logrado su identidad propia como ciencia y no como un capítulo de la 
física. La Tabla 5 muestra los diversos paradigmas de la química hasta 
los presentes días, como lo muestra Sierra et al. (2014) –es un aporte y 
complemento de la tabla anterior– llegando hasta la química verde, en 
la que se consolida la transdisciplinariedad de esta ciencia. Los tiempos 
actuales se caracterizan por la inmediatez, por ello, no ha de ser sorpresa 
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que la química vaya adquiriendo otros nuevos paradigmas en periodos 
cada vez más breves.

En cuanto a la interdisciplinariedad de la química, ha permitido el 
nacimiento de otras ciencias como la bioquímica, que es definida como el 
estudio de las moléculas que se encuentran organismos vivos, así como sus 
reacciones químicas –enfatizando que la vida involucra reacciones bioquí-
micas– Murray (2013) escribe que la bioquímica se ha convertido en el 
lenguaje fundamental de las ciencias biológicas Otro resultado de la inter-
disciplinariedad de la ciencia central es la geoquímica, que puede definirse 
según Viladevall et al. (1996), como la función que realizan los elementos 
químicos en la síntesis y descomposición de los materiales de la natura-
leza, así mismo, Flores-Morales et al., (2014) precisan que la fitoquímica 
es –por definición– el estudio de las estructuras químicas de las plantas.

De la conjunción de la química con la histología nace la histoquími-
ca, según Acuña y Elguero (2012) esta ciencia estudia la estructura micros-
cópica de tejidos, células y organelos celulares, su morfología y función; y 
además, le interesa llevar la descripción a nivel molecular; llegando a co-
nocer la composición y reactividad química del sistema biológico. Citando 
un ejemplo más de los múltiples que existen en cuanto a la interdisciplina-
riedad de la química, Baquerizo et al. (2020) precisa que se tiene también 
a la físicoquímica, que estudia las propiedades físicas relacionadas con las 
propiedades químicas de la materia y las leyes de la termodinámica.

En cuanto a la multidisciplinariedad considerada como colabora-
ción disciplinaria, entran tanto las ciencias empíricas como las sociales. 
Con base en Paoli (2019) se han establecido teorías e hipótesis acerca de las 
épocas anteriores y han servido para entender la naturaleza y condiciones 
de la vida humana. Es aquí donde se integran disciplinas como física, bio-
logía, lingüística, zoología, ciencia política, sociología, economía, antropo-
logía, arqueología, genética, por citar algunas y por supuesto: la química.

Considerando a Doria (2009) y como ejemplo de transdisciplinarie-
dad, se tiene a la química verde; sus principios han sido útiles en el desarro-
llo de una diversidad de productos y procesos para reducir los riesgos a la sa-
lud, los daños al medio ambiente, y además previniendo la contaminación. 

Discusión

Desde la investigación, no existe claridad y universalidad en las conside-
raciones históricas de la química. La ambigüedad que presenta su historia 
se debe principalmente a la datación del inicio de la química como cien-
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cia atribuida a la matematización; como lo expone Meyer (2011), des-
conociendo todos los eventos y descubrimientos previos, en disonancia 
con autores como Lockemann (1960) que consideran la existencia de esta 
ciencia desde épocas remotas o primitivas.

La protoquímica es considerada como etapa de la historia de la 
química por un escasos número de autores, entre ellos, Chamizo (2018). 
Llamas (2017) describe en la historia misma del hombre prehistórico, la 
existencia de una etapa de transición en la edad de piedra –el mesolítico– 
período que sucedió al paleolítico y antecedió al neolítico, así mismo es 
entendible y justificable la transición a la química como ciencia madura, 
pasando por la protoquímica –etapa descripta en esta investigación– y 
considerada como un período de la historia de la química.

En cuanto a la alquimia, algunos autores como Esteva de Sagrera 
(1991) dan sentencia negativa a la alquimia como precursor o antece-
dente de la química; precisamente afirma que la química moderna surgió 
como contraste de la teoría hermética. Sin embargo, otros autores como 
Las (2005) afirma que: la alquimia puede ser considerada el antecedente 
de la química moderna, de la formulación y de lo que hoy se identifica 
como método científico.

Por otro lado, la yatroquímica es considerada por pocos autores 
como etapa de la química, lo cual muestra la necesidad de una verificación 
exhaustiva por parte de los historiadores de la ciencia y, asimismo, consti-
tuye el fundamento de la afirmación dada anteriormente, de que la historia 
de la química no presenta una universalización en cuanto a sus etapas. La 
presente investigación apoya la afirmación de Chamizo (2018) que expresa 
que no deben olvidarse los milenarios antecedentes de la química; es decir, 
la transición de la alquimia, pasando por un período denominado proto-
química, a la química moderna y tomando las aproximaciones históricas 
de la química se denota que diferentes épocas históricas están marcadas por 
diferentes personas, instituciones y objetos epistémicos. 

El tiempo transcurrido entre las revoluciones de la química fue-
ron de alrededor de una década en las transiciones de la primera y se-
gunda revolución y entre la cuarta y quinta revolución; mientras que, 
en las transiciones de la segunda a la tercera revolución y de esta a la 
cuarta –más de dos décadas– Si bien, como lo afirma Kuhn (1962) en las 
estructuras de las revoluciones científicas se rompen los cauces normales 
de la ciencia y se establecen nuevas concepciones y metodologías; en la 
química se ha visto que –en la primera revolución– el paradigma susti-
tuido fue el del flogisto; mientras que –en las demás revoluciones– no 
fueron descartados los paradigmas, sino la preeminencia en el desarrollo 
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de la química ocuparon otros objetos epistémicos sin detrimento de los 
paradigmas considerados válidos hasta esos momentos históricos. 

La incursión de los químicos en la filosofía es escasa e incipiente, 
pero progresiva. La marcada influencia de la filosofía en la etapa antigua 
de la química –evidencia una vez más– que la ciencia primigenia es la 
filosofía, como lo expresan Vélez y Pérez (2019): la filosofía es la ciencia 
primaria que le otorga fundamento a todas las ciencias, siendo uno de 
sus componentes la epistemología. Aun siendo la relación esquiva entre la 
química y la epistemología, tal como describe Villaveces Cardoso (2000), 
se espera que los químicos, quienes constituyen el mayor grupo de cien-
tíficos –cuyos resultados son de gran impacto económico en el mundo 
actual– aporten también grandemente a la epistemología de su disciplina. 
Según Monroy, et al. (2016): “La epistemología propone mirar la realidad de 
forma holística para contemplar el dato y su interdependencia con el todo o 
con el conjunto de propiedades del sistema al que pertenece el dato” (p. 14). 
Por lo cual, se puede considerar la pertinencia del discurso expuesto.

En cuanto a la interdisciplinariedad, es innegable la participación 
de la química en esta forma de colaboración disciplinaria. Desde la posi-
ción de Paoli (2019), esta interdisciplinariedad no es la yuxtaposición de 
varias ciencias, sino es la integración de la teoría de más de una disciplina; 
sin embargo, en el caso específico de la fisicoquímica, se halla que autores 
como Capparelli (2013) la define como uno de los tópicos más relevantes 
de la química, y no una nueva disciplina resultante de la integración de la 
teoría de la física y la química –y otros– como una nueva disciplina.

La participación de la química en la multidisciplinariedad permite 
la comprensión de los fenómenos más complejos enunciados por Paoli 
(2019), como el funcionamiento del cerebro o el cambio climático. En 
estos tiempos de pandemia de COVID-19, la química ha contribuido con 
numerosas otras ciencias –tanto para coadyuvar en técnicas y procedi-
mientos de análisis– de modo que las ciencias químicas han aportado 
soluciones para combatir la enfermedad; –como para garantizar el abas-
tecimiento de productos básicos de higiene, prevención y detección– así 
el caso de los test laboratoriales y su teoría, además en la tecnología para 
la generación de vacunas.

Coincidiendo con Martínez-Miguélez (2012) y su concepción de 
la transdisciplinariedad: como un conocimiento emergente y de rango 
superior que –parte de un movimiento dialéctico de retroalimentación 
del pensamiento– coadyuva a integrar diferentes áreas del conocimiento 
y al acercamiento a una realidad: más completa, más integrada y más 
verdadera. Se ha visto que la química ha cruzado sus linderos propios 
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y sus fronteras disciplinares, apoyando de esa manera el entendimiento 
de la realidad. En el mismo sentido, Cernadas (2009) expone que la idea 
matriz de la transdisciplinariedad es que diferentes disciplinas trabajen 
de manera integrada con expertos profesionales y personas involucradas 
en la solución de problemas concretos.

Conclusiones

En respuesta a la pregunta general de investigación ¿Cuál es el funda-
mento epistemológico de la química? En primera instancia, luego de la 
revisión de las etapas históricas de la química, teorizadas y posteriormen-
te integradas en una matriz de consistencia para el análisis, se concluye 
que, como elementos importantes se consideran a los referentes al papel 
del sujeto cognoscente, la forma de acceder al conocimiento de la quími-
ca, los principales representantes, la importancia de la epistemología y el 
paradigma vigente cada una de las etapas de la ciencia estudiada. Lo ante-
rior permite señalar que filosofía e historia de la ciencia representan una 
bina inseparable, en este caso, para la química. La condición normativa 
de la epistemología para acceder al conocimiento está fuertemente in-
fluenciada por el devenir de la historia. Lo cual también hace congruencia 
con Khun (1962) y las revoluciones científicas.

En segunda instancia se concluye que se ha alcanzado el objetivo 
general, al haber logrado la descripción de la epistemología y el modelo 
epistémico y epistemológico, a partir del análisis de los elementos con-
siderados y resaltantes en la historia de la química. Con base en Stadler 
(2010), en términos vigentes, –epistemológicamente– la química se en-
marca en el paradigma del positivismo lógico que nace del Círculo de 
Viena, fundado en 1922 por Schlick. Este paradigma se caracteriza por 
la lógica formal o lógica matemática, la profundidad analítica, realidad 
aislada y descontextualizada, la objetividad, el racionalismo –como teoría 
del conocimiento– modo mecanicista para la relación sujeto-objeto, cen-
trado en la cantidad y neutralidad axiológica. Rudolf Carnap –un miem-
bro sobresaliente– proporciona sustento a la idea anterior señalando 
que: la objetividad es la condición de los hechos que los hace verificables 
empíricamente. Lo cual se encuentra en congruencia con los resultados 
obtenidos que hacen evidencia del trabajo empírico, analítico, objetivo y 
racionalista en todas las etapas históricas de la química.

El monismo metodológico en la química es indiscutible a partir 
del método hipotético-deductivo de naturaleza experimental, con una 
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concepción lineal del proceso investigativo. Por lo tanto, el contar con la 
claridad necesaria de una epistemología propia para la química, coadyu-
va en la reflexión hacia una epistemología naturalista para cada tipo de 
ciencia; y, en consistencia con Gazmuri (2022): “La razón, desde el modelo 
positivista (con su idea de progreso) tiene como misión desentrañar las leyes 
del universo para alcanzar el progreso técnico” (p. 200). Esto representa una 
consolidación de la esencia y desarrollo de la química.

Hasta aquí, se denota a la química como una ciencia apegada a las 
teorías del conocimiento como el empirismo y el racionalismo, la expe-
riencia sensible o empírica concebida desde Protágoras, Locke y Hume 
–sobre la base del racionalismo– como fuente de conocimiento fundado 
en la lógica y las matemáticas; teniendo como base las ideas de Platón y 
Descartes, quienes son los principales exponentes. Como sustento con-
creto de estas históricas posturas, Aguilar (2011): “El cientismo o valor ab-
soluto de la ciencia es un corolario del positivismo. El conocimiento positivo 
denuncia la invalidez de los discursos filosóficos, religiosos y por extensión 
éticos” (p. 136). Lo cual demuestra la acotación del pensamiento y que, 
en contraste a los resultados, el presente artículo propone otra visión me-
todológica en el estudio que deriva en posibilidades y tendencias episte-
mológicas para una mejor comprensión de la química –que se enuncian 
a continuación– como recomendación y sugerencia.

La metodología cualitativa, empírica, mediante el análisis docu-
mentológico de tratados fue pertinente; sin embargo, se propone y re-
comienda hacer un estudio que integre otras categorías como: el cono-
cimiento sobre epistemología de los químicos del presente, el enfoque 
axiológico, ontológico y teleológico de los textos de química; para avan-
zar así en estudios de tipo postpositivista.

Es definitivo que existe un fundamento filosófico, a su vez, gnoseo-
epistemológico de la química, aunque este no esté visibilizado rutinaria-
mente en la vida profesional y percepción del químico: siempre presente 
en las formas de acceder al conocimiento. Finalmente, esta investigación 
puede representar un ejemplo del interés y acercamiento de los químicos 
a la filosofía de la ciencia. Es importante señalar la necesidad de concebir 
un sentido amplio de la investigación desde la epistemología. 

Respecto al estudio de las disciplinas, desde el discurso filosófico, 
la química es una ciencia con capacidad de abarcar el univocismo o ver-
dad única –para avanzar hacia el equivocismo– donde cada ser humano 
tiene su propia verdad, hasta lograr el plurivocismo, como conocimiento 
arquetípico (ideas perfectas) e intersubjetivo; reflejo de los alcances de 
la transdisciplinariedad descrita en esta investigación –por lo que se su-
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giere– una inmersión en estos alcances para continuar en la búsqueda 
del sentido en esta área de conocimiento con énfasis en su importancia 
educativa para las presentes y futuras generaciones.
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2.2. Aportaciones

«Sophia» edita estudios críticos, informes, propuestas, así como selectas 
revisiones de la literatura (state-of-the-art) en relación con la Filosofía de la 
Educación, aceptando asimismo trabajos de investigación empírica, redactados 
en español y en inglés.

Las aportaciones en la revista pueden ser:

•	 Revisiones: 10.000 a 11.000 palabras de texto, incluidas tablas y 
referencias. Se valorará especialmente las referencias justificadas, 
actuales y selectivas de alrededor de unas 70 obras.

•	 Investigaciones: 8.000 a 9.500 palabras de texto, incluyendo título, 
resúmenes, descriptores, tablas y referencias.

•	 Informes, estudios y propuestas: 8.000 a 9.500 palabras de texto, 
incluyendo título, resúmenes, tablas y referencias.

2.3. Características del contenido

Todos los trabajos presentados para la publicación en «Sophia» deberán 
cumplir con las características propias de una investigación científica:

•	 Ser originales, inéditos y relevantes
•	 Abordar temáticas que respondan a problemáticas y necesidades 

actuales
•	 Aportar para el desarrollo del conocimiento científico en el campo 

de la Filosofía de la Educación y sus áreas afines
•	 Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible
•	 No haber sido publicados en ningún medio ni estar en proceso de 

arbitraje o publicación. 

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del artículo, se considerarán 
como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicarán:

•	 Trabajos que superen la extensión manifestada
•	 Trabajos que no se correspondan con el tema objeto de la reflexión 

prevista para el número respectivo
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2.4 Periodicidad

«Sophia» tiene periodicidad semestral (20 artículos por año), publicada 
en los meses de enero y julio; y cuenta por número con dos secciones de cinco 
artículos cada una, la primera referida a un tema Monográfico preparado con 
antelación y con editores temáticos; la segunda, una sección de Misceláneas, 
compuesta por aportaciones variadas dentro de la temática de la publicación.

3. Presentación, estructura y envío de los manuscritos

Los trabajos se presentarán en tipo de letra Arial 12, interlineado simple, 
justificado completo y sin tabuladores ni espacios en blanco entre párrafos. Se 
separarán con un espacio en blanco los grandes bloques (título, autores, resú-
menes, descriptores, créditos y epígrafes). La página debe tener 2 centímetros 
en todos sus márgenes. 

Los trabajos deben presentarse en documento de Microsoft Word (.doc 
o .docx), siendo necesario que el archivo esté anonimizado en Propiedades de 
Archivo, de forma que no aparezca la identificación de autor/es.

Los manuscritos deben ser enviados única y exclusivamente a través del 
OJS (Open Journal System), en el cual todos los autores deben darse de alta 
previamente. No se aceptan originales enviados a través de correo electrónico 
u otra interfaz.

3.1. Estructura del manuscrito

Para aquellos trabajos que se traten de investigaciones de carácter empíri-
co, los manuscritos seguirán la estructura IMRDC, siendo opcionales los epígra-
fes de Notas y Apoyos. Aquellos trabajos que por el contrario se traten de infor-
mes, estudios, propuestas y revisiones sistemáticas podrán ser más flexibles en sus 
epígrafes, especialmente en Material y métodos; Análisis y resultados; Discusión y 
conclusiones. En todas las tipologías de trabajos son obligatorias las Referencias.

a. Investigaciones empíricas

Su objetivo es contribuir al progreso del conocimiento mediante infor-
mación original, sigue la estructura IMRDC: Introducción (objetivos, literatu-
ra previa), Materiales y métodos; Análisis y Resultados; Discusión, integración 
y conclusiones. Siguiendo los criterios planteados por la Unesco, es este tipo de 
textos científicos se llaman también como: “memorias originales”

La estructura recomendada, especialmente en trabajos que incluyen in-
vestigaciones empíricas, es la siguiente:

1) Título (español) / Title (inglés): Conciso pero informativo, en cas-
tellano en primera línea y en inglés en segunda. Se aceptan como máximo 85 
caracteres con espacio. El título no solo es responsabilidad de los autores, pu-
diéndose proponer cambios por parte del Consejo Editorial.
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2) Datos de Identificación: Nombres y apellidos completos de cada uno 
de los autores, organizados por orden de prelación. Se aceptarán como máxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por 
el tema, su complejidad y extensión. Junto a los nombres deberá incluirse, el 
nombre de la institución en la que trabaja así como la ciudad, el país, el correo 
electrónico y número completo de ORCID de cada autor aspectos que deberán 
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentación, además deberán ser 
cargados en el sistema OJS de la revista, en la sección Metadatos y/o en un do-
cumento word adjunto al archivo que contiene el trabajo  que se propone para 
la evaluación. 

3) Resumen (español) / Abstract (inglés): Tendrá como extensión mí-
nima de 210 y máxima de 220 palabras en español; y de 200 y máximo de 210 
palabras en inglés. El resumen describirá de forma concisa y en este orden: 1) 
Justificación del tema; 2) Objetivos; 3) Metodología y muestra; 4) Principales 
resultados; 5) Principales conclusiones. Ha de estar escrito de manera imper-
sonal “El presente trabajo analiza...”. En el caso del abstract no se admitirá el 
empleo de traductores automáticos por su pésima calidad.

4) Descriptores (español) / Keywords (inglés): Se deben exponer máxi-
mo 6 términos por cada versión idiomática relacionados directamente con el 
tema del trabajo. Será valorado positivamente el uso de las palabras claves ex-
puestas en el Thesaurus de la UNESCO y en el de la propia revista localizado en 
el siguiente enlace: https://sophia.ups.edu.ec/tesauro_sophia.php

5) Introducción y estado de la cuestión: Debe incluir el planteamiento 
del problema, el contexto de la problemática, la justificación, fundamentos y 
propósito del estudio, utilizando citas bibliográficas, así como la literatura más 
significativa y actual del tema a escala nacional e internacional.

6) Material y métodos: Debe ser redactado de forma que el lector pueda 
comprender con facilidad el desarrollo de la investigación. En su caso, descri-
birá la metodología, la muestra y la forma de muestreo, así como se hará refe-
rencia al tipo de análisis estadístico empleado. Si se trata de una metodología 
original, es necesario exponer las razones que han conducido a su empleo y 
describir sus posibles limitaciones.

7) Análisis y resultados: Se procurará resaltar las observaciones más 
importantes, describiéndose, sin hacer juicios de valor, el material y métodos 
empleados. Aparecerán en una secuencia lógica en el texto y las tablas y figuras 
imprescindibles evitando la duplicidad de datos.

8) Discusión y conclusiones: Resumirá los hallazgos más importan-
tes, relacionando las propias observaciones con estudios de interés, señalando 
aportaciones y limitaciones, sin redundar datos ya comentados en otros aparta-
dos. Asimismo, el apartado de discusión y conclusiones debe incluir las deduc-
ciones y líneas para futuras investigaciones.

9) Apoyos y agradecimientos (opcionales): El Council Science Editors 
recomienda a los autor/es especificar la fuente de financiación de la investiga-
ción. Se considerarán prioritarios los trabajos con aval de proyectos competiti-
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vos nacionales e internacionales. En todo caso, para la valoración científica del 
manuscrito, este debe ir anonimizado con XXXX solo para su evaluación ini-
cial, a fin de no identificar autores y equipos de investigación, que deben ser ex-
plicitados en la Carta de Presentación y posteriormente en el manuscrito final.

10) Las notas (opcionales) irán, solo en caso necesario, al final del artí-
culo (antes de las referencias). Deben anotarse manualmente, ya que el sistema 
de notas al pie o al final de Word no es reconocido por los sistemas de maque-
tación. Los números de notas se colocan en superíndice, tanto en el texto como 
en la nota final. No se permiten notas que recojan citas bibliográficas simples 
(sin comentarios), pues éstas deben ir en las referencias.

11) Referencias: Las citas bibliográficas deben reseñarse en forma de 
referencias al texto. Bajo ningún caso deben incluirse referencias no citadas en 
el texto. Su número debe ser suficiente para contextualizar el marco teórico con 
criterios de actualidad e importancia. Se presentarán alfabéticamente por el 
primer apellido del autor.

b. Revisiones

Las revisiones de literatura se basan en el análisis de las principales pu-
blicaciones sobre un tema determinado; su objetivo es definir el estado actual 
del problema y evaluar las investigaciones realizadas. Su estructura responde a 
las fases del tema/problema, aportes de investigadores o equipos, cambios en la 
teoría o las corrientes teóricas principales; problemas sin resolver; tendencias 
actuales y futuras (Giordanino, 2011). De acuerdo con la UNESCO, este tipo de 
trabajos se conocen también como: “estudios recapitulativos”

1) Título (español) / Title (inglés): El título del artículo deberá ser 
breve, interesante, claro, preciso y atractivo para despertar el interés del lector. 
Conciso pero informativo, en castellano en la primera línea y en inglés en la 
segunda línea. Se aceptan como máximo 85 caracteres con espacio. El título 
no solo es responsabilidad de los autores, también los Miembros del Consejo 
Editorial puede proponer cambios al título del documento.

2) Datos de Identificación: Nombres y apellidos completos de cada uno 
de los autores, organizados por orden de prelación. Se aceptarán como máxi-
mo 3 autores por original, aunque pudieren existir excepciones justificadas por 
el tema, su complejidad y extensión. Junto a los nombres deberá incluirse, el 
nombre de la institución en la que trabaja así como la ciudad, el país, el correo 
electrónico y número completo de ORCID de cada autor aspectos que deberán 
constar de modo obligatorio en la Carta de Presentación, además deberán ser 
cargados en el sistema OJS de la revista, en la sección Metadatos y/o en un 
documento word  adjunto al archivo que contiene el trabajo  que se propone 
para la evaluación.

3) Resumen (español) / Abstract (inglés): Tendrá como extensión mínima 
de 210 y máxima de 220 palabras en español; y de 200 y máximo de 210 palabras 
en inglés. El resumen describirá de forma concisa y en este orden: 1) Justificación 
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del tema; 2) Objetivos; 3) Metodología; 4) Principales resultados; 5) Principales 
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo ana-
liza...”. En el caso del abstract no se admitirá el empleo de traductores automáticos 
por su pésima calidad.

4) Descriptores (español) / Keywords (inglés): Se deben exponer máxi-
mo 6 términos por cada versión idiomática relacionados directamente con el 
tema del trabajo. Será valorado positivamente el uso de las palabras claves ex-
puestas en el Thesaurus de la UNESCO y en el de la propia revista.

5) Introducción: Deberá incluir una presentación breve del tema, la for-
mulación del propósito u objetivo del estudio, el contexto de la problemática 
y la formulación del problema que se propone enfrentar, la presentación de 
la idea a defender, la justificación que explica la importancia, la actualidad y 
la pertinencia del estudio; el marco metodológico utilizado, y finalmente, una 
breve descripción de la estructura del documento. En la justificación es nece-
sario utilizar citas bibliográficas así como la literatura más significativa y actual 
del tema a escala nacional e internacional.

6) Cuerpo o desarrollo del documento: Implica poner en práctica a lo 
largo de toda la exposición, una actitud crítica que deberá tender hacia la in-
terpelación, a efectos de concitar la atención del tema y el problema tratados. 
El escritor deberá generar en el lector la capacidad de identificar la intención 
dialógica de la propuesta y propiciar en él una discusión abierta.

7) Conclusiones: Expone de manera objetiva los resultados y hallazgos; 
ofrece una visión de las implicaciones del trabajo, las limitaciones, la respuesta 
tentativa al problema, las relaciones con el objetivo de la investigación y las 
posibles líneas de continuidad (para cumplir con este objetivo se sugiere no in-
cluir todos los resultados obtenidos en la investigación). Las conclusiones debe-
rán ser debidamente justificadas de acuerdo con la investigación realizada. Las 
conclusiones podrán estar asociadas con las recomendaciones, evaluaciones, 
aplicaciones, sugerencias, nuevas relaciones e hipótesis aceptadas o rechazadas.

8) Bibliografía: Es el conjunto de obras utilizadas en la estructuración 
del texto científico. Deberá incluir únicamente la referencia de los trabajos uti-
lizados en la investigación. Las referencias bibliográficas deberán ordenarse al-
fabéticamente y ajustarse a las normas internacionales APA, en su sexta edición.

3.2. Normas para las referencias

Publicaciones periódicas

Artículo de revista (un autor): Valdés-Pérez, D. (2016). Incidencia de las téc-
nicas de gestión en la mejora de decisiones administrativas [Impact of Mana-
gement Techniques on the Improvement of Administrative Decisions]. Retos, 
12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Artículo de revista (hasta seis autores): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Feffer-
man, M., & Llanos, D. (2016). Introducción del dossier temático “Infancias 
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y juventudes: violencias, conflictos, memorias y procesos de construcción de 
paz” [Introduction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Con-
flicts, Memories and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95. 
https://doi.org/10.17163/uni.n25.%25x

Artículo de revista (más de seis autores): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M., 
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on Ameri-
can Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of 
Helping and Sharing. Journal of Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

Artículo de revista (sin DOI): Rodríguez, A. (2007). Desde la promoción de 
salud mental hacia la promoción de salud: La concepción de lo comunitario en 
la implementación de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/

zDb3Me) (2017-01-29).

Libros y capítulos de libro

Libros completos: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la 
deuda externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.

Capítulos de libro: Zambrano-Quiñones, D. (2015). El ecoturismo comunitario 
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-

periencias de desarrollo endógeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.

Medios electrónicos

Pérez-Rodríguez, M.A., Ramírez, A., & García-Ruíz, R. (2015). La competen-
cia mediática en educación infantil. Análisis del nivel de desarrollo en España. 
Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.org.10.11144/Javeriana.
upsy14-2.cmei

Es prescriptivo que todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object 
Identifier System) estén reflejadas en las Referencias (pueden obtenerse en http://
goo.gl/gfruh1). Todas las revistas y libros que no tengan DOI deben aparecer con 
su link (en su versión on-line, en caso de que la tengan, acortada, mediante Bitly: 
https://bitly.com/ y fecha de consulta en el formato indicado.

Los artículos de revistas deben ser expuestos en idioma inglés, a excep-
ción de aquellos que se encuentren en español e inglés, caso en el que se ex-
pondrá en ambos idiomas utilizando corchetes. Todas las direcciones web que 
se presenten tienen que ser acortadas en el manuscrito, a excepción de los DOI 
que deben ir en el formato indicado (https://doi.org/XXX).

3.3. Epígrafes, tablas y gráficos

Los epígrafes del cuerpo del artículo se numerarán en arábigo. Irán sin 
caja completa de mayúsculas, ni subrayados, ni negritas. La numeración ha de 
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ser como máximo de tres niveles: 1. / 1.1. / 1.1.1. Al final de cada epígrafe nu-
merado se establecerá un retorno de carro.

Las tablas deben presentarse incluidas en el texto en formato Word se-
gún orden de aparición, numeradas en arábigo y subtituladas con la descrip-
ción del contenido. 

Los gráficos o figuras se ajustarán al número mínimo necesario y se 
presentarán incorporadas al texto, según su orden de aparición, numeradas en 
arábigo y subtituladas con la descripción abreviada. Su calidad no debe ser in-
ferior a 300 ppp, pudiendo ser necesario contar con el gráfico en formato TIFF, 
PNG o JPEG.

4. Proceso de envío

La recepción de artículos es permanente, sin embargo, considerando 
que la publicación de la Revista Sophia es semestral, el envío de los manus-
critos deberá efectuarse al menos un período antes de la fecha estipulada en la 
Convocatoria correspondiente. 

Los manuscritos deberán remitirse a través del sistema OJS (Open Jour-
nal System) de la revista, para lo cual es necesario que el autor se registre pre-
viamente en el espacio respectivo (ingrese en el siguiente link: http://sophia.
ups.edu.ec/index.php/sophia/user/register, complemente el formulario y siga 
cada uno de los pasos que se sugieren).

Los dos documentos que deben ser enviados son:
1) Carta de presentación o Cover letter (usar modelo oficial), en la que 

aparecerán: 
Tìtulo. En castellano en la primera línea, en letra Arial 14, con negrita y 

centrado, con un máximo de 85 caracteres con espacio. En inglés en la segunda 
línea, en letra Arial 14, en cursiva y con negrita. 

Nombres y apellidos completos de los autores. Organizados por orden 
de prelación, se aceptan como máximo 3 autores por original, aunque pudieren 
existir excepciones justificadas por el tema, su complejidad y extensión. Junto a 
cada uno de los nombres deberá incluirse, el nombre de la institución en la que 
trabaja así como la ciudad, el país, el correo electrónico y número de ORCID. 

Resumen. Tendrá como extensión mínima 210 y máxima 220 palabras. 
El resumen describirá de forma concisa y en este orden: 1) Justificación del 
tema; 2) Objetivos; 3) Metodología; 4) Principales resultados; 5) Principales 
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo 
analiza...”. 

Abstract. Resumen con todos sus componentes, traducido al inglés y en 
letra cursiva. No utilizar sistemas de traducción automáticos. 

Descriptores. Máximo 6 términos estandarizados preferiblemente de 
una sola palabra y del Thesaurus de la UNESCO y de la propia revista, separa-
dos por coma (,).
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Keywords. Los 6 términos antes referidos traducidos al inglés y separa-
dos por coma (,). No utilizar sistemas de traducción automáticos. 

Además, se deberá incluir una: Declaración (usar modelo denominado: 
Presentación) en la que se explica que el manuscrito enviado es una aportación 
original, no enviado ni en proceso de evaluación en otra revista, confirmación 
de las autorías firmantes, aceptación (si procede) de cambios formales en el 
manuscrito conforme a las normas y cesión parcial de derechos a la editorial. 
Este documento deberá ser firmado y consignado a través del sistema OJS, en 
la sección: “Ficheros complementarios”. 

2) Manuscrito totalmente anonimizado, conforme a las normas referi-
das en precedencia. 

Todos los autores han de darse de alta, con sus créditos, en la plataforma 
OJS, si bien uno solo de ellos será el responsable de correspondencia. Ningún 
autor podrá enviar o tener en revisión dos manuscritos de forma simultánea, 
estimándose una carencia de cuatro números consecutivos (2 años).

5. Intervalo de publicación 

(El tamaño y estilo de la letra tal como se encuentra el numeral 4 (Pro-
ceso de envío)

El intervalo comprendido entre la recepción y la publicación de un artí-
culo es de 7 meses (210 días).
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Publication guidelines in «Sophia»

ISSN: 1390-3861 / e-ISSN: 1390-8626
pp. 326-338.

1. General Information

«Sophia» is a scientific publication of the Salesian Polytechnic University 
of Ecuador, published since January 2006 in an uninterrupted manner, with a 
fixed biannual periodicity, specialized in Philosophy of Education and its in-
terdisciplinary lines such as Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Stu-
dies, Hermeneutics, Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociolo-
gy, Philosophical Analytics, among others, all linked to the field of Education.

It is scientific journal, which uses the peer-review system, under double-
blind review methodology, according to the publication standards of the Ame-
rican Psychological Association (APA). Compliance with this system allows 
authors to guarantee an objective, impartial and transparent review process, 
which facilitates the publication of their inclusion in reference databases, repo-
sitories and international indexing.

«Sophia» is indexed in (SCOPUS) Emerging Sources Citation Index  
(ESCI) from Web of Science; in Scientific Electronic Library Online (SciELO); 
in the Scientific Information System (REDALYC); in the directory and selective 
catalog of the Regional Online Information System for Scientific Journals of 
Latin America, the Caribbean, Spain and Portugal (LATINDEX), in the Matrix 
of Information for the Analysis of Journals (MIAR), in Integrated Classification 
of Scientific Journals (C.I.R.C), in the Academic Resource Index (Research Bi-
ble), in the Ibero-American Network of Innovation and Scientific Knowledge 
(REDIB), in the Portal for the dissemination of scientific production (Dialnet); 
in Latin American Bibliography in Journals of Scientific and Social Research 
(BIBLAT); in the Directory of Open Access Journals DOAJ and in repositories, 
libraries and specialized catalogs of Latin America.

The journal is published in a double version: printed (ISSN: 1390-3861) 
and digital (e-ISSN: 1390-8626), Spanish and English, each work being identi-
fied with a DOI (Digital Object Identifier System).
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2. Scope and policy

2.1. Theme 

Original contributions in Philosophy of Education, as well as related 
areas: Epistemology, Deontology, Aesthetics, Critical Studies, Hermeneutics, 
Axiology, Ontology, Philosophical Anthropology, Sociology, Philosophical 
Analytics,... and all interdisciplinary related disciplines with a philosophical 
reflection on education

2.2. Contributions

«Sophia» publishes critical studies, reports and proposals, as well as 
selected state-of-the-art literature reviews related to Philosophy of education. 
Accepting also results of empirical research on Education, written in Spanish 
and/or English.

The contributions can be:

•	 Reviews: 10,000 to 11,000 words of text, including charts and refe-
rences. Justified references would be specially valued. (current and 
selected from among 70 works)

•	 Research: 8,000 to 9,500 words of text, including title, abstracts, 
descriptors, charts and references.

•	 Reports, studies and proposals: 8,000 to 9,500 words of text, inclu-
ding title, abstracts, charts and references.

2.3. Characteristics of the content

All works presented for publication in «Sophia» must comply with the 
characteristics of scientific research:

•	 Be original, unpublished and relevantAddress issues that respond 
to current problems and needs

•	 Address issues that respond to current problems and needs 
•	 Contribute to the development of scientific knowledge in the field 

of Philosophy of Education and its related areas
•	 Use adequate, clear, precise and comprehensible language
•	 Not have been published in any medium or in the process of arbi-

tration or publication.

Depending on the relevance of the article, it will be considered as special 
contributions and will occasionally be published:

•	 Works that exceed the stated extent
•	 Works that do not correspond to the subject of the reflection fore-

seen for the respective issue
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2.4. Periodicity

«Sophia» has a biannual periodicity (20 articles per year), published 
in January and July and counts by number with two sections of five articles 
each, the first referring to a Monographic topic prepared in advance and with 
thematic editors and the second, a section of Miscellaneous, composed of 
varied contributions within the theme of the publication.

3. Presentation, Structure and Submission of the Manuscripts

Texts will be presented in Arial 12 font, single line spacing, complete 
justification and no tabs or blank spaces between paragraphs. Only large blocks 
(title, authors, summaries, keywords, credits and headings) will be separated 
with a blank space. The page should be 2 centimeters in all its margins.

Papers must be submitted in a Microsoft Word document (.doc or 
.docx), requiring that the file be anonymized in File Properties, so that the 
author/s identification does not appear.

Manuscripts must be submitted only and exclusively through the OJS 
(Open Journal System), in which all authors must previously register. Originals 
sent via email or other interfaces are not accepted.

3.1. Structure of the manuscript

For those works that are empirical investigations, the manuscripts will 
follow the IMRDC structure, being optional the Notes and Supports. Those 
papers that, on the contrary, deal with reports, studies, proposals and reviews 
may be more flexible in their epigraphs, particularly in material and methods, 
analysis, results, discussion and conclusions. In all typologies of works, referen-
ces are mandatory.

A. Empirical research

Its purpose is to contribute to the progress of knowledge through ori-
ginal information, following the IMRDC structure: Introduction (objectives, 
previous literature). Materials and methods, Analysis and Results, Discussion, 
integration and conclusions. Following the criteria set by UNESCO, it is these 
types of scientific texts are also called as: “original memories”

The recommended structure, especially in works that include empirical 
research, is the following:

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish 
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters 
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors, 
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A 
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
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tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow 
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID 
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded 
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation. 

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum length 
of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum 210 words 
in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1) Justification of 
the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions. It 
must be impersonally written “This paper analyzes...”. In the case of the abstract, the 
use of automatic translators will not be accepted due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the sub-
ject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus and 
of the journal itself, located in the following link: https://sophia.ups.edu.ec/
tesauro_sophia.php, will be positively valued.

5) Introduction and state of the issue: It should include the problem 
statement, context of the problem, justification, rationale and purpose of the 
study, using bibliographical citations, as well as the most significant and cu-
rrent literature on the topic at national and international level..

6) Material and methods: It must be written so that the reader can ea-
sily understand the development of the research. If applicable, it will describe 
the methodology, the sample and the form of sampling, as well as the type 
of statistical analysis used. If it is an original methodology, it is necessary to 
explain the reasons that led to its use and to describe its possible limitations.

7) Analysis and results: It will try to highlight the most important ob-
servations, describing them, without making value judgments, the material and 
methods used. They will appear in a logical sequence in the text and the essen-
tial charts and figures avoiding the duplication of data.

8) Discussion and conclusions: Summarize the most important fin-
dings, relating the observations themselves with relevant studies, indicating 
contributions and limitations, without adding data already mentioned in other 
sections. Also, the discussion and conclusions section should include the de-
ductions and lines for future research.

9) Supports and acknowledgments (optional): The Council Science 
Editors recommends the author (s) to specify the source of funding for the 
research. Priority will be given to projects supported by national and inter-
national competitive projects. In any case, for the scientific evaluation of the 
manuscript, it should be only anonymized with XXXX for its initial evaluation, 
in order not to identify authors and research teams, which should be explained 
in the Cover Letter and later in the final manuscript.

10) The notes (optional) will go, only if necessary, at the end of the arti-
cle (before the references). They must be manually annotated, since the system 
of footnotes or the end of Word is not recognized by the layout systems. The 
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numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in the final 
note. The numbers of notes are placed in superscript, both in the text and in 
the final note. No notes are allowed that collect simple bibliographic citations 
(without comments), as these should go in the references.

11) References: Bibliographical citations should be reviewed in the 
form of references to the text. Under no circumstances should references not 
mentioned in the text be included. Their number should be sufficient to con-
textualize the theoretical framework with current and important criteria. They 
will be presented alphabetically by the first last name of the author.

b. Reviews

Literature reviews are based on the analysis of major publications on a 
giveLiterature reviews are based on the analysis of major publications on a given 
topic; Its objective is to define the current state of the problem and to evaluate 
the investigations carried out. Its structure responds to the phases of the theme/ 
problem, contributions of researchers or teams, changes in theory or main theo-
retical currents; unsolved problems; current and future trends (Giordanino, 2011). 
According to UNESCO, this type of work is also known as “recapitulative studies”

1) Title (Spanish) /Title (English): Concise but informative, in Spanish 
on the first line and in English on the second. A maximum of 85 characters 
with spaces are accepted. The title is not only the responsibility of the authors, 
changes being able to be proposed by the Editorial Board.

2) Identification data: Of each of the authors, organized by priority. A 
maximum of 3 authors will be accepted per original, although there may be excep-
tions justified by the topic, its complexity and extent. Next to the names must follow 
the professional category, work center, email of each author and complete ORCID 
number. Aspects that must be included in the Cover Letter, must also be uploaded 
to the OJS system of the journal, in the Metadata section and /or in a word docu-
ment attached to the file containing the work proposed for the evaluation. 

3) Abstract (Spanish) / Abstract (English): It will have a minimum 
length of 210 and a maximum of 220 words in Spanish; and 200 and maximum 
210 words in English. The abstract will describe concisely and in this order: 1) 
Justification of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) 
Main conclusions. It must be impersonally written “This paper analyzes...” In 
the case of the abstract, the use of automatic translators will not be accepted 
due to their poor quality.

4) Keywords (Spanish) / Keywords (English): A maximum of 6 ke-
ywords must be presented for each language version directly related to the sub-
ject of the work. The use of the key words set out in UNESCO’s Thesaurus and 
of the Journal itself will be positively valued.

5) Introduction: It should include a brief presentation of the topic, the 
formulation of the purpose or objective of the study, the context of the pro-
blem and the formulation of the problem that is proposed, the presentation 
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of the idea to be defended, the justification explaining the importance, the re-
levance of the study; the methodological framework used, and finally, a brief 
description of the structure of the document. In the justification it is necessary 
to use bibliographical citations as well as the most significant and current lite-
rature on the subject at national and international level.

6) Body or development of the document: It implies putting into prac-
tice throughout the text, a critical attitude that should tend towards the inter-
pellation, in order to attract the attention of the topic and the problem treated. 
The writer must generate in the reader the capacity to identify the dialogical 
intention of the proposal and to promote an open discussion.

7) Conclusions: Objectively state the results and findings. Offer a vision of 
the implications of the work, the limitations, the tentative response to the problem, 
the relations with the objective of the research and the possible lines of continui-
ty (to fulfill this objective it is suggested not to include all the results obtained in 
the research). The conclusions should be duly justified according to the research 
carried out. The conclusions may be associated with the recommendations, evalua-
tions, applications, suggestions, new relations and accepted or rejected hypotheses.

8) Bibliography: It is the set of works used in the structuring of the 
scientific text. It should include only the reference of the works used in the 
research. Bibliographical references should be ordered alphabetically and con-
form to the international APA standards, in their sixth edition.

3.2. Guidelines for references

Periodic Publications

Journal article (author): Valdés-Pérez, D. (2016). Valdés-Pérez, D. (2016). In-
cidencia de las técnicas de gestión en la mejora de decisiones administrativas 
[Impact of Management Techniques on the Improvement of Administrative 
Decisions]. Retos, 12(6), 199-2013. https://doi.org/10.17163/ret.n12.2016.05

Journal Article (Up to six authors): Ospina, M.C., Alvarado, S.V., Fefferman, 
M., & Llanos, D. (2016). Introducción del dossier temático “Infancias y juventu-
des: violencias, conflictos, memorias y procesos de construcción de paz” [Intro-
duction of the thematic dossier “Infancy and Youth: Violence, Conflicts, Memo-
ries and Peace Construction Processes”]. Universitas, 25(14), 91-95. https://doi.
org/10.17163/uni.n25.%25x

Journal article (more tan six authors): Smith, S.W., Smith, S.L. Pieper, K.M., 
Yoo, J.H., Ferrys, A.L., Downs, E.,... Bowden, B. (2006). Altruism on American 
Television: Examining the Amount of, and Context Surronding. Acts of Hel-
ping and Sharing. Journal of Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

Journal article (without DOI): Rodríguez, A. (2007). Desde la promoción de 
salud mental hacia la promoción de salud: La concepción de lo comunitario en 
la implementación de proyectos sociales. Alteridad, 2(1), 28-40. (https://goo.gl/
zDb3Me) (2017-01-29).
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Books and Book Chapters

Full books: Cuéllar, J.C., & Moncada-Paredes, M.C. (2014). El peso de la deuda 
externa ecuatoriana. Quito: Abya-Yala.

Chaprter of book: Zambrano-Quiñones, D. (2015). El ecoturismo comunitario 
en Manglaralto y Colonche. En V.H. Torres (Ed.), Alternativas de Vida: Trece ex-
periencias de desarrollo endógeno en Ecuador (pp. 175-198). Quito: Abya-Yala.

Digital media

Pérez-Rodríguez, M.A., Ramírez, A., & García-Ruíz, R. (2015). La com-
petencia mediática en educación infantil. Análisis del nivel de desarro-
llo en España. Universitas Psychologica, 14(2), 619-630. https://doi.
org.10.11144/Javeriana.upsy14-2.cmei

It is prescriptive that all quotations that have DOI (Digital Object Iden-
tifier System) are reflected in the References (can be obtained at http://goo.
gl/gfruh1). All journals and books that do not have DOI should appear with 
their respective link (in their online version, if they have it, shortened by Bitly: 
https://bitly.com/) and date of consultation in the indicated format.

Journal articles should be presented in English, except for those in Spa-
nish and English, in which case it will be displayed in both languages using 
brackets. All web addresses submitted must be shortened in the manuscript, 
except for the DOI that must be in the indicated format (https://doi.org/XXX).

3.3. Epigraphs, Figures and Charts

The epigraphs of the body of the article will be numbered in Arabic. 
They should go without a full box of capital letters, neither underlined nor 
bold. The numbering must be a maximum of three levels: 1. / 1.1. / 1.1.1. A 
carriage return will be established at the end of each numbered epigraph.

The charts must be included in the text in Word format according to order of 
appearance, numbered in Arabic and subtitled with the description of the content.

The graphics or figures will be adjusted to the minimum number requi-
red and will be presented incorporated in the text, according to their order of 
appearance, numbered in Arabic and subtitled with the abbreviated descrip-
tion. Their quality should not be less than 300 dpi, and it may be necessary to 
have the graph in TIFF, PNG or JPEG format.

4. Submission Process

The receipt of articles is permanent, however, considering that the pu-
blication of the Sophia Journal is bi-annual, the manuscripts must be sent at 
least one period before the date stipulated in the corresponding Call.

The manuscripts must be sent through the OJS (Open Journal System) sys-
tem of the journal, for which it is necessary that the author previously registers in 
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the respective space (enter in the following link: http://sophia.ups.edu.ec/index.php/
sophia/user/register, complete the form and follow each of the suggested steps).

The two documents that must be sent are:
1) Presentation and cover (Use official model), which will appear:
Title. In Spanish in the first line, in letter Arial 14, with bold and cente-

red, with a maximum of 85 characters with space. In English in the second line, 
in letter Arial 14, in italics and bold.

Full names and surnames of the authors. Organized in order of prio-
rity, a maximum of 3 authors are accepted per original, although there may be 
exceptions justified by the topic, its complexity and extent. Each name must 
include the name of the institution in which he/she works as well as the city, 
country, email and ORCID number.

Abstract (Spanish) It will have a minimum length of 210 and a maxi-
mum of 220 words. It must include 1) Justification of the topic; 2) Objectives; 
3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions. It must be impersonally 
written “The present paper analyzes...”

Abstract. Summary with all its components, translated into English and 
in cursive. Do not use automatic translation systems.

Keywords (Spanish): 6 standardized terms preferably of a single word 
and of the UNESCO and the Journal’s Thesaurus separated by commas (,).

Keywords.The 6 terms above translated into English and separated by 
comma (,). Do not use automatic translation systems.

In addition, a statement must be included (using a template called: Pre-
sentation) in which it is explained that the submitted manuscript is an original 
contribution, not sent or being evaluated in another journal, confirmation of 
the signatory authors, acceptance (if applicable) of formal changes in the ma-
nuscript according to the norms and partial transfer of rights to the publisher. 
This document must be signed and recorded through the OJS system, in the 
section: “Complementary files”.

2) Manuscript totally anonymized, according to the guidelines referred 
in precedence.

All authors must register with their credits on the OJS platform, 
although only one of them will be responsible for correspondence. No author 
can submit or have in review two manuscripts simultaneously, estimating an 
absence of four consecutive numbers (2 years).

5. Publication interval

The interval between receipt and publication of an article is 7 months 
(210 days).
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Indicaciones para revisores externos de «Sophia»
pp. 33-334.

El Consejo de Revisores Externos de «Sophia» es un órgano colegiado 
independiente cuyo fin es garantizar la excelencia de esta publicación científica, 
debido a que la evaluación ciega —basada exclusivamente en la calidad de los 
contenidos de los manuscritos y realizada por expertos de reconocido prestigio 
internacional en la materia— es la mejor garantía y, sin duda, el mejor aval 
para el avance de la ciencia y para preservar en esta cabecera una producción 
científica original y valiosa. 

Para ello, el Consejo de Revisores Externos está conformado por di-
versos académicos y científicos internacionales especialistas en Filosofía de la 
Educación, esenciales para seleccionar los artículos de mayor impacto e interés 
para la comunidad científica internacional. Esto permite a su vez que todos los 
artículos seleccionados para publicar en «Sophia» cuenten con un aval acadé-
mico e informes objetivables sobre los originales. 

Por supuesto, todas las revisiones en «Sophia» emplean el sistema estan-
darizado internacionalmente de evaluación por pares con «doble ciego» (doble-
blind) que garantiza el anonimato de los manuscritos y de los revisores de los 
mismos. Como medida de transparencia, anualmente se hacen públicos en la 
web oficial de la revista (http://Sophia.ups.edu.ec/) los listados completos de 
los revisores.

1. Criterios de aceptación/rechazo de evaluación manuscritos

El equipo editorial de «Sophia» selecciona del listado de evaluadores del 
Consejo de Revisores a aquellos que se estiman más cualificado en la temática 
del manuscrito. Si bien por parte de la publicación se pide la máxima colabo-
ración de los revisores para agilizar las evaluaciones y los informes sobre cada 
original, la aceptación de la revisión ha de estar vinculada a:

a.	 Experticia. La aceptación conlleva necesariamente la posesión de 
competencias en la temática concreta del artículo a evaluar.

b.	 Disponibilidad. Revisar un original exige tiempo y conlleva re-
flexión concienzuda de muchos aspectos. 

c.	 Conflicto de intereses. En caso de identificación de la autoría del 
manuscrito (a pesar de su anonimato), excesiva cercanía académi-
ca o familiar a sus autores, pertenencia a la misma Universidad, 
Departamento, Grupo de Investigación, Red Temática, Proyectos 
de Investigación, publicaciones conjuntas con los autores... o cual-
quier otro tipo de conexión o conflicto/cercanía profesional; el re-
visor debe rechazar la invitación del editor para su revisión. 

d.	 Compromiso de confidencialidad. La recepción de un manuscrito 
para su evaluación exige del Revisor un compromiso expreso de 
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confidencialidad, de manera que éste no puede, durante todo el 
proceso, ser divulgado a un tercero. 

En caso que el revisor no pueda llevar a cabo la actividad por algunos de 
estos motivos u otros justificables, debe notificarlo al editor por la misma vía 
que ha recibido la invitación, especificando los motivos de rechazo.

2. Criterios generales de evaluación de manuscritos

a) Tema

La temática que se plantea en el original, además de ser valiosa y rele-
vante para la comunidad científica, ha de ser limitada y especializada en tiempo 
y espacio, sin llegar al excesivo localismo.

b) Redacción

La valoración crítica en el informe de revisión ha de estar redactada de 
forma objetiva, aportando contenido, citas o referencias de interés para argu-
mentar su juicio. 

c) Originalidad

Como criterio de calidad fundamental, un artículo debe ser original, 
inédito e idóneo. En este sentido, los revisores deben responder a estas tres 
preguntas en la evaluación:

•	 ¿Es el artículo suficientemente novedoso e interesante para justifi-
car su publicación? 

•	 ¿Aporta algo al canon del conocimiento? 
•	 ¿Es relevante la pregunta de investigación?

Una búsqueda rápida de literatura utilizando repositorios tales como 
Web of Knowledge, Scopus y Google Scholar para ver si la investigación ha sido 
cubierta previamente puede ser de utilidad. 

d) Estructura

Los manuscritos que se remiten a «Sophia» deben seguir la estructura 
señalada en las normas de publicación tanto para las investigaciones empíricas 
como para revisiones de la literatura o estudios específicos. En este sentido, 
los originales han de contener resumen, introducción, metodología, resultados, 
discusión y conclusión.

•	 El título, el resumen y las palabras clave han de describir exacta-
mente el contenido del artículo. 
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•	 La revisión de la literatura debe resumir el estado de la cuestión de 
las investigaciones más recientes y adecuadas para el trabajo pre-
sentado. Se valorará especialmente con criterios de idoneidad y que 
las referencias sean a trabajos de alto impacto —especialmente en 
WoS, Scopus, Scielo, etc. Debe incluir además la explicación general 
del estudio, su objetivo central y el diseño metodológico seguido.

•	 En caso de investigaciones, en los materiales y métodos, el autor 
debe precisar cómo se recopilan los datos, el proceso y los instru-
mentos usados para responder a las hipótesis, el sistema de valida-
ción, y toda la información necesaria para replicar el estudio. 

•	 En los resultados se deben especificar claramente los hallazgos en 
secuencia lógica. Es importante revisar si las tablas o cuadros pre-
sentados son necesarios o, caso contrario, redundantes con el con-
tenido del texto. 

•	 En la discusión se deben interpretar los datos obtenidos a la luz 
de la revisión de la literatura. Los autores deberán incluir aquí si 
su artículo apoya o contradice las teorías previas. Las conclusio-
nes resumirán los avances que la investigación plantea en el área 
del conocimiento científico, las futuras líneas de investigación y 
las principales dificultades o limitaciones para la realización de la 
investigación.

•	 Idioma: Se valorará positivamente si el idioma utilizado facilita la 
lectura y va en favor de la claridad, sencillez, precisión y transparen-
cia del lenguaje científico. El Revisor no debe proceder a corrección, 
ya sea en español o inglés, sino que informará a los Editores de estos 
errores gramaticales u ortotipográficos. 

•	 Finalmente, se requiere una profunda revisión de las referencias 
por si se hubiera omitido alguna obra relevante. Las referencias han 
de ser precisas, citando en la lógica de la temática a estudiar, sus 
principales obras así como los documentos que más se asemejen al 
propio trabajo, así como las últimas investigaciones en el área.

3. Dimensiones relevantes de valoración

Para el caso de artículos de investigaciones empíricas, «Sophia» utiliza 
una matriz de evaluación de cada original que responde a los criterios edito-
riales y al cumplimiento de la normativa de la publicación. En este sentido los 
revisores deberán atender a la valoración cuali-cuantitativa de cada uno de los 
aspectos propuestos en esta matriz con criterios de objetividad, razonamiento, 
lógica y experticia.
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Para el caso de artículos reflexivos, estudios, revisiones de literatura (es-
tado de la cuestión) u otro tipo de estudio (informes, propuestas, experien-
cias, entre otras), el Consejo Editorial remitirá a los revisores una matriz dis-
tinta, comprendiendo las características propias de estructura de este tipo de 
originales:

ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y EXPERIENCIAS

Ítems valorables Puntaje

01. Pertinencia del título (claridad, precisión y con un máximo de 85 caracteres). 0/5

02. Resumen (En un solo párrafo y sin epígrafes, mínimo/máximo: 210-
220 palabras).

0/5

03. Introducción (breve presentación del tema; formulación del proble-
ma; idea a defender o hipótesis a demostrar; objetivo; importancia del 
tema; actualidad; metodología; estructura del documento).

0/5

04. Revisión de la fundamentación bibliográfica (Además de usar biblio-
grafía actual considerar la inclusión de documentos de Sophia).

0/10

05. Estructura y organización del artículo (capacidad argumentativa, co-
herencia y redacción científica).

0/10

06. Aportaciones originales y análisis contextualizados. 0/5

07. Conclusiones que respondan al tema, al problema y al objetivo planteado. 0/5

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici-
tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la sección de 
bibliografía debe constar en el cuerpo del artículo y viceversa).

0/5

Total máximo 50 puntos

INVESTIGACIONES

Ítems valorables Puntaje

01. Pertinencia del título (claridad, precisión y con un máximo de 85 caracteres) 0/5

02. Resumen (En un solo párrafo y sin epígrafes, mínimo/máximo: 210-
220 palabras).

0/5

03. Introducción (breve presentación del tema; formulación del proble-
ma; idea a defender o hipótesis a demostrar; objetivo; importancia del 
tema; actualidad; metodología; estructura del documento).

0/5

04. Revisión de la fundamentación bibliográfica (Además de usar biblio-
grafía actual considerar la inclusión de documentos de Sophia). Rigor 
metodológico y presentación de instrumentos de investigación.

0/10
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05. Estructura y organización del artículo (capacidad argumentativa, 
coherencia y redacción científica). Análisis y resultados de investigación 
con secuencia lógica en el texto. Presentación de tablas y figuras sin du-
plicidad de datos.

0/10

0.6. Aportaciones originales y análisis contextualizados de los datos. 0/5

0.7. Discusión, conclusiones y avances que respondan al tema, al proble-
ma y al objetivo planteado.

0/5

0.8. Citaciones y referencias de acuerdo a la normativa y al formato solici-
tado por la revista (Todo documento y autor que conste en la sección de 
bibliografía debe constar en el cuerpo del artículo y viceversa).

0/5

Total máximo 50 puntos

 
 
4. Cuestiones éticas

a.	 Plagio: Aunque la revista utiliza sistemas de detección de plagio, si 
el revisor sospechare que un original es una copia sustancial de otra 
obra, ha de informar de inmediato a los Editores citando la obra 
anterior con tanto detalle cómo le sea posible. 

b.	 Fraude: Si hay sospecha real o remota de que los resultados en un 
artículo son falsos o fraudulentos, es necesario informar de ellos a 
los Editores.

5. Evaluación de los originales

Una vez realizada la evaluación cuanti-cualitativa del manuscrito en 
revisión, el revisor podrá realizar recomendaciones para mejorar la calidad 
del original. Sin embargo, se atenderá a la calificación del manuscrito de tres 
maneras:

a.	 Rechazo debido a las deficiencias detectadas, justificadas y razona-
das con valoración cualitativa y cuantitativa. El informe ha de ser 
más extenso si obtiene menos de los 30 de los 50 puntos posibles.

b.	 Aceptación sin revisión.
c.	 Aceptación condicionada y por ende con revisión (mayor o me-

nor). En este último caso, se ha de identificar claramente qué revi-
sión es necesaria, enumerando los comentarios e incluso especifi-
cando párrafos y páginas en las que sugieren modificaciones.
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Indications for External Reviewers of «Sophia»

The Board of External Reviewers of «Sophia» is an independent colle-
giate body whose purpose is to guarantee the excellence of this scientific pu-
blication, because the blind evaluation - based exclusively on the quality of the 
contents of the manuscripts and carried out by experts of recognized Inter-
national prestige in the field - is, without a doubt, the best guarantee for the 
advancement of science and to preserve in this header an original and valuable 
scientific production.

To this end, the Board of External Reviewers is made up of several 
scholars and international scientists specialized in Education, essential to select 
the articles of the greatest impact and interest for the international scientific 
community. This in turn allows that all the articles selected to publish in «So-
phia» have an academic endorsement and objectifiable reports on the originals.

Of course, all reviews in «Sophia» use the internationally standardized 
system of double-blind peer evaluation that guarantees the anonymity of ma-
nuscripts and reviewers. As a measure of transparency, the complete lists of 
reviewers are published on the official website of the journal (http://Sophia.
ups.edu.ec/)

1. Criteria for acceptance/rejection of manuscript evaluation

The editorial team of «Sophia» selects those that are considered more 
qualified in the subject of the manuscript from the list of reviewers of the Board 
of Reviewers. While the publication requires the maximum collaboration of re-
viewers to expedite the evaluations and reports on each original, acceptance of 
the review must be linked to:

a.	 Expertise. Acceptance necessarily entails the possession of compe-
tences in the specific theme of the article to be evaluated.

b.	 Availability. Reviewing an original takes time and involves careful 
reflection on many aspects.

c.	 Conflict of interests. In case of identification of the authorship of 
the manuscript (despite their anonymity), excessive academic or 
family closeness to their authors, membership in the same Univer-
sity, Department, Research Group, Thematic Network, Research 
Projects, joint publications with authors... or any other type of 
connection or conflict / professional proximity; The reviewer must 
reject the publisher’s invitation for review.

d.	 Commitment of confidentiality. Reception of a manuscript for 
evaluation requires the Reviewer to express a commitment of con-
fidentiality, so that it cannot be divulged to a third party throug-
hout the process.
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In the event that the reviewer cannot carry out the activity for some of 
these reasons or other justifiable reasons, he/she must notify the publisher by 
the same route that he/she has received the invitation, specifying the reasons 
for rejection.

2. General criteria for the evaluation of manuscripts

a) Topic

In addition to being valuable and relevant to the scientific community, 
the topic that is presented in the original must be limited and specialized in 
time and space, without excessive localism.

b) Redaction

The critical assessment in the review report must be objectively written, 
providing content, quotes or references of interest to support its judgment.

c) Originality

As a fundamental criterion of quality, an article must be original, unpu-
blished and suitable. In this sense, reviewers should answer these three ques-
tions in the evaluation:

•	 Is the article sufficiently novel and interesting to justify publication?
•	 Does it contribute anything to the knowledge canon? 
•	 Is the research question relevant?

A quick literature search using repositories such as Web of Knowledge, 
Scopus and Google Scholar to see if the research has been previously covered, 
may be helpful.

d) Structure

Manuscripts that refer to «Sophia» must follow the IMRDC structure, 
except those that are literature reviews or specific studies. In this sense, the ori-
ginals must contain summary, introduction, methodology, results, discussion 
and conclusion.

•	 The title, abstract, and keywords should accurately describe the 
content of the article.

•	 The review of the literature should summarize the state of the 
question of the most recent and adequate research for the presen-
ted work. It will be especially evaluated with criteria of suitability 
and that the references are to works of high impact - especially in 
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WoS, Scopus, Scielo, etc. It should also include the general explana-
tion of the study, its central objective and the followed methodo-
logical design.

•	 In case of research, in the materials and methods, the author must 
specify how the data, the process and the instruments used to res-
pond to the hypothesis, the validation system, and all the informa-
tion necessary to replicate the study are collected.

•	 Results must be clearly specified in logical sequence. It is important 
to check if the figures or charts presented are necessary or, if not, 
redundant with the content of the text.

•	 In the discussion, the data obtained should be interpreted in the 
light of the literature review. Authors should include here if their 
article supports or contradicts previous theories. The conclusions 
will summarize the advances that the research presents in the area 
of scientific knowledge, the future lines of research and the main 
difficulties or limitations for carrying out the research.

•	 Language: It will be positively assessed if the language used facili-
tates reading and is in favor of the clarity, simplicity, precision and 
transparency of the scientific language. The Reviewer should not 
proceed to correction, either in Spanish or English, but will inform 
the Editors of these grammatical or orthographical and typogra-
phical errors.

•	 Finally, a thorough review of the references is required in case any 
relevant work has been omitted. The references must be precise, 
citing within the logic of the subject at study, its main works as well 
as the documents that most resemble the work itself, as well as the 
latest research in the area.

3. Relevant valuation dimensions

For the case of empirical research articles, «Sophia» uses an evaluation 
matrix of each original that responds to the editorial criteria and to compliance 
with the publication guidelines. In this sense, the reviewers must attend to the 
qualitative-quantitative assessment of each of the aspects proposed in this ma-
trix with criteria of objectivity, reasoning, logic and expertise.

If the original is a review of the literature (status of the matter) or other 
type of study (reports, proposals, experiences, among others), the Editorial 
Board will send to the reviewers a different matrix, including the characteristics 
of Structure of this type of originals:
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STUDIES, REPORTS, PROPOSALS AND REVIEW

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-
nimum / minimal: 210-220 words).

0/5

03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-
blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 
importance of the topic; current importance; methodology; structure of 
the document).

0/5

04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents).

0/10

05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities, 
coherence and scientific redaction).

0/10

06. Original contributions and contextualized analyses. 0/5

07. Conclusions that answer to the topic, to the problem and to the raised aim. 0/5

08. Citations and references of agreement to the regulation and to the 
format requested by the magazine (Any document and author who con-
sists in the section of bibliography must consist in the body of story and 
vice versa).

0/5

Maximun total 50 points

RESEARCHES

Valuable items Score

01. Relevancy of the title (clarity, precision and with a maximum of 85 characters). 0/5

02. They summarize (In an alone paragraph and without epigraphs, mi-
nimum / minimal: 210-220 words).

0/5

03. Introduction (brief presentation of the topic; formulation of the pro-
blem; it designs to defending or hypothesis to demonstrating; I target; 
importance of the topic; current importance; methodology; structure of 
the document).

0/5

04. Review of the bibliographical foundation (Beside using current bi-
bliography to consider the incorporation of Sophia’s documents).
Methodological rigorous and presentation of instruments of investigation.

0/10
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05. Structure and organization of the article (argumentative capabilities, 
coherence and scientific redaction). Analysis and results of investiga-
tion with logical sequence in the text. Presentation of tables and figures 
without duplicity of information.

0/10

06. Original contributions and contextualized analyses of the information. 0/5

07. Discussion, conclusions and advances that answer to the topic, to the 
problem and to the raised aim.

0/5

08. Citations and references of agreement to the regulation and to the 
format requested by the magazine (Any document and author who con-
sists in the section of bibliography must consist in the body of story and 
vice versa).

0/5

Total 50 points

 
 
4. Ethical issues

a.	 Plagiarism: Although the journal uses plagiarism detection sys-
tems, if the reviewer suspects that an original is a substantial copy 
of another work, he must immediately inform the Editors citing the 
previous work in as much detail as possible.

b.	 Fraud: If there is real or remote suspicion that the results in an 
article are false or fraudulent, it is necessary to inform them to the 
Editors.

5. Evaluation of the originals

After the quantitative-qualitative evaluation of the manuscript under 
review, the reviewer may make recommendations to improve the quality of the 
manuscript. However, the manuscript will be graded in three ways:

a.	 Rejection due to detected deficiencies justified and reasoned with 
quantitative and quantitative assessment. The report should be lon-
ger if a score of less than 40 of the 50 possible points is obtained.

b.	 Acceptance without review
c.	 Conditional acceptance and therefore review (greater or lesser). In 

the latter case, it is necessary to clearly identify which review is ne-
cessary, listing the comments and even specifying paragraphs and 
pages suggesting modifications.
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Protocolo de evaluación de manuscritos  
para revisores externos

pp. 344-347.

Instrucciones

•	 El cumplimiento de cada uno de los ítems será valorado de 
acuerdo al siguiente protocolo.

•	 La suma total de los ítems determinará la aprobación o rechazo 
del artículo. El puntaje mínimo para que el artículo sea aproba-
do será de 44/50.

Datos del artículo

Fecha envío evaluación: Fecha devolución evaluación: Código artículo: 

Título del artículo a evaluar:

SECCIÓN: ESTUDIOS, PROPUESTAS, INFORMES Y REVISIONES

01.- Pertinencia del título (claridad, preci-
sión y con un máximo de 85 caracteres)

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

02.- Resumen (En un solo párrafo y sin epí-
grafes, mínimo/máximo: 210-220 palabras).

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

03.- Introducción (breve presentación del 
tema; formulación del problema; idea a 
defender o hipótesis a demostrar; objetivo; 
importancia del tema; actualidad; metodo-
logía; estructura del documento)

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

04.- Revisión de la fundamentación biblio-
gráfica (Además de usar bibliografía actual 
considerar la inclusión de documentos de 
Sophia)

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 10

05.- Estructura y organización del artículo 
(capacidad argumentativa, coherencia y re-
dacción científica)

Comentarios obligatorios

Valore de 0 a 10
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06.- Aportaciones originales y análisis 
contextualizados

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

07.- Conclusiones que respondan al tema, 
al problema y al objetivo planteado

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

08.- Citaciones y referencias de acuerdo a 
la normativa y al formato solicitado por la 
revista (Todo documento y autor que cons-
te en la sección de bibliografía debe constar 
en el cuerpo del artículo y viceversa) 

Comentarios obligatorios:

Valore de 0 a 5

PUNTUACIÓN OBTENIDA
Del total de 50 puntos 
previsibles, este evaluador 
otorga:

OPINIÓN REDACTADA
(Más detallada si el trabajo no tiene 
44 puntos, para informar al autor/es)

Este texto se remite textualmente al/
los autor/es de forma anónima

RECOMENDACIÓN SOBRE SU PUBLICACIÓN EN SOPHIA

PUBLICABLE
Resultado

SI Sí, con condiciones NO

01. Ampliamente recomendado

02. Recomendado sólo si se mejora 
su calidad atendiendo a la totalidad 
de las sugerencias realizadas por los 
revisores

03. No se recomienda su publicación

MODIFICACIONES PROPUESTAS
(En caso de «Sí, con condiciones»)
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Protocol of Manuscript Evaluation  
for External Reviewers

Instructions

•	 The fulfillment of each one of the articles will be valued in 
agreement to the following protocol. 

•	 The total sum of the articles will determine the approval or re-
jection of the article. 

•	 The minimal puntaje in order that the article is approved will be 
of 44/50. 

Article Details

Date of submission for evaluation: Date of return of evaluation: Article code: 

Title of the article to be evaluated:

SECTION: REPORTS, STUDIES, PROPOSALS AND REVIEWS

01.- Relevancy of the title (clarity, precision and 
with a maximum of 85 characters)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

02.- They summarize (In an alone paragraph and 
without epigraphs, minimum / minimal: 210-
220 words).

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

03.- Introduction (brief presentation of the to-
pic; formulation of the problem; it designs to de-
fending or hypothesis to demonstrating; I target; 
importance of the topic; current importance; 
methodology; structure of the document)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

04.- Review of the bibliographical foundation 
(Beside using current bibliography to consider 
the incorporation of Sophia’s documents).

Mandatory comments:

Value from 0 to 10
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05.- Structure and organization of the article (ar-
gumentative capabilities, coherence and scienti-
fic redaction)

Mandatory comments:

Value from 0 to 10

06.- Original contributions and contextualized 
analyses

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

07.- Conclusions that answer to the topic, to the 
problem and to the raised aim

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

08.- Citations and references of agreement to the 
regulation and to the format requested by the 
magazine (Any document and author who con-
sists in the section of bibliography must consist 
in the body of story and vice versa)

Mandatory comments:

Value from 0 to 5

OBTAINED PUNCTUATION Of the total of 50 predictable 
points, this assessor grants:

REDACTED OPINION 
More detailed if the work does not get 
44 points, to inform the autor (s).

This text is sent verbatim to the autor 
(s) amonymously

RECOMMENDATION ON HIS PUBLICATION IN SOPHIA

Validation criteria
Result

Yes Yes, with conditions No

01. Widely recommended

02. Recommended only if his quality 
is improved attending to the totality of 
the suggestions realized by the revisers

03. His publication is not 
recommended

PROPOSED CHANGES 
(In case of “Yes, with conditions”)
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Chequeo previo al envío del manuscrito

pp. 348-353.

1. CHEQUEO DEL MANUSCRITO, PREVIO AL ENVÍO

Para facilitar el proceso de evaluación del manuscrito y acelerar el informe de su posi-
ble publicación, se aconseja una autorevisión final del manuscrito, comprobando las 
siguientes cuestiones.

DOCUMENTO PORTADA (Cover Letter)

Se incluye título del manuscrito en español (máximo 85 caracteres).

Se incluye título del manuscrito en inglés (máximo 85 caracteres).

Las dos versiones del título del manuscrito son concisas, informativas y re-
cogen el mayor número de términos identificativos posibles.

Se incluye resumen en español, en un solo párrafo y sin epígrafes (mínimo/
máximo: 210/220 palabras).

Se incluye abstract en inglés, en un solo párrafo y sin epígrafes (mínimo/
máximo 210-220 palabras).

Los resúmenes en español e inglés responden ordenadamente a las siguien-
tes cuestiones: justificación del tema, objetivos, metodología del estudio, 
resultados y conclusiones. 

Se incluyen 6 descriptores (en español e inglés) (sólo palabras simples, no 
sintagmas o combinaciones de palabras), con los términos más significati-
vos, y a ser posibles estandarizados.

Los textos en inglés (título, resumen y descriptores) han sido redactados o 
verificados por un traductor oficial o persona experta en este idioma (Se 
prohíbe el uso de traductores automáticos).

Se incluyen todos los datos de identificación de los autores en el orden esti-
pulado en la normativa: datos de identificación y correspondencia, filiacio-
nes profesionales, último grado académico.

Se ha normalizado el nombre y apellido de los autores.

Cada autor está identificado con su código ORCID.

El número máximo de autores es tres, a excepción de aquellos trabajos que 
justifiquen un número mayor limitado.

El autor/es ha firmado debidamente la carta de presentación del artículo, 
en la que consta la cesión parcial de derechos y la declaración de conflicto 
de intereses.

MANUSCRITO

Se incluye título del manuscrito en español, inglés, resumen, abstract, des-
criptores y keywords
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Se incluye una introducción que en orden contiene: breve presentación del 
tema; formulación del problema; idea a defender o hipótesis a demostrar; 
objetivo; importancia del tema; actualidad; metodología; estructura del 
documento.

El trabajo respeta la extensión mínima y máxima permitidas: 
Sección de Revisiones: 10.000/11.000 palabras de texto (incluidas las 
referencias).
Investigaciones: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).
Informes, Estudios: 8.000/9.500 palabras de texto (incluidas referencias).

En caso de investigación, el manuscrito responde a la estructura exigida en 
las normas (IMRDC).

Si se trata de un informe, estudio o revisión, el manuscrito respeta la estruc-
tura mínima exigida en las normas.

En los trabajos de revisión se incluyen tres citas de tres números anteriores 
de la Revista Sophia. 

El manuscrito explicita y cita correctamente las fuentes y materiales 
empleados.

La metodología descrita, para los trabajos de investigación, es clara y conci-
sa, permitiendo su replicación, en caso necesario, por otros expertos.

Las conclusiones responden al objetivo y al problema planteados, se apoyan 
en los resultados obtenidos y se presentan en forma de síntesis.

Si se han utilizado análisis estadísticos, éstos han sido revisados/contrasta-
dos por algún experto.

Las citas en el texto se ajustan estrictamente a la normativa APA 6, reflejadas 
en las instrucciones.

En caso de uso de notas finales, se ha comprobado que éstas son descripti-
vas y no pueden integrarse en el sistema de citación general. No se aceptan 
notas a pie de página.

Se han revisado rigurosamente las referencias finales y se incluyen solo 
aquéllas que han sido citadas en el texto.

Las referencias finales se ajustan en estilo y formato a las normas internacio-
nales utilizadas en Sophia.

El número de referencias está de acuerdo a la fundamentación teórica del 
estudio realizado

Se han incluido los DOI en todas las Referencias que lo lleven con el si-
guiente formato: doi: https://doi.org/XXXXXX
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Todas las direcciones web de las referencias han sido acortadas con Google 
Url Shortner

Si se incluyen figuras y tablas éstas deben aportar información adicional y 
no repetida en el texto. Su calidad gráfica se ha verificado.

El número de tablas y/o figuras no sobrepasa las 6.

En su caso, se declaran los apoyos y/o soportes financieros.

ASPECTOS FORMALES

Se ha respetado rigurosamente la normativa en el uso de negritas, mayús-
culas, cursivas y subrayados.

Se ha utilizado letra Arial, tamaño 12. 

Se ha usado un interlineado sencillo (1) y sin tabulaciones.

Se han numerado los epígrafes en arábigo de forma adecuada y 
jerárquicamente.

Se han suprimido los dobles espacios.

Se han empleado las comillas tipográficas « » (con alt+174 y alt+175 para 
apertura y cierre).

Se ha utilizado el diccionario de Word para corrección ortográfica superficial.

Se ha supervisado el trabajo por personal externo para garantizar la gramá-
tica y el estilo.

PRESENTACIÓN

Se adjunta carta de presentación indicando originalidad, novedad del tra-
bajo y sección de la revista a la que se dirige, así como, en su caso, consenti-
miento informado de experimentación.

La carta de presentación incluye un anexo firmado por todos los autor/es, 
responsabilizándose de la autoría y cediendo los derechos de autor al editor.

El manuscrito se sube a la plataforma en formato Word y sin identificación 
de autores.

DOCUMENTOS ANEXOS

Se adjuntan los dos documentos anexos: la carta de presentación y el 
manuscrito.

Los documentos complementarios y anexos han sido publicados con 
Figshare.
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Checklist prior to sending the manuscript

1. CHECK OF THE MANUSCRIPT, PRIOR TO SENDING

To facilitate the process of evaluation of the manuscript and to accelerate 
the report of its possible publication, a final self-review of the manuscript 
is advised, checking the following questions.

COVER LETTER

Title of the manuscript in spanish (maximum 85 characters).

Title of the manuscript in english (maximum 85 characters).

The two versions of the title of the manuscript are concise, informative and 
collect as many identifiable terms as possible.

The abstract in spanish is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 210/220 words).

The abstract in english is included, in a single paragraph and without epi-
graphs (minimum / maximum: 210-220 words).

Abstracts in spanish and english respond in order to the following issues: 
justification of the subject, objectives, study methodology, results and 
conclusions.

It includes 6 descriptors (in english and spanish) (only simple words, not 
phrases or combinations of words), with the most significant terms, and if 
possible standardized.

The texts in english (title, abstract and descriptors) have been written or 
verified by an official translator or expert in this language (The use of auto-
matic translators is prohibited).

All the identification data of the authors are included in the order stipu-
lated in the norms: identification and correspondence data, professional 
filiations, last academic degree...

The first and last name of the authors has been normalized.

Each author is identified with their ORCID code.

The maximum number of authors is three, with the exception of those 
works that justify a higher but limited number of authors

The author(s) have duly signed the letter of presentation of the article, 
which includes the partial transfer of rights and the declaration of conflict 
of interest.

MANUSCRIPT

It includes title of the manuscript, abstract, and keywords. All in spanish 
and english.
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An introduction is included that in order contains: brief presentation of 
the subject; problem formulation; Idea to defend or hypothesis to prove; 
objective; Importance of the theme; relevance; methodology; structure of 
the document.

The text is within the minimum and maximum extension: 
In the Review sections: 10,000/11,000 words of text (including references).
In the research section: 8,000/9,500 words of text (including references).
Reports, Studies: 8,000/9,500 words of text (including references).

In case of research, the manuscript responds to the structure required in the 
guidelines (IMRDC).

In the case of a report, study or review, the manuscript respects the mini-
mum structure required by the guidelines.

The review work includes three citations from three previous issues of So-
phia Journal.

The manuscript explicitly cites and cites the used sources and materials.

The methodology described for the research work is clear and concise, 
allowing its replication, if necessary, by other experts.

The conclusions follow on objective and problem raised are supported by 
the results obtained and presented in the form of a synthesis.

If statistical analyzes have been used, they have been reviewed/contrasted 
by an expert.

The citations in the text are strictly in accordance with the APA 6 regula-
tions, reflected in the instructions.

In case of use of final notes, it has been verified that these are descriptive 
and cannot be integrated into the general citation system. Footnotes are 
not acceptable.

The final references have been rigorously reviewed and only those that have 
been cited in the text are included.

The final references conform in style and format to the international stan-
dards used in Sophia.

The number of references is according to the theoretical basis of the study 
carried out

DOIs have been included in all References that carry it in the following 
format: doi: https://doi.org/XXXXXX

All web addresses of references have been shortened with Google Url 
Shortner

If figures and charts are included, they should provide additional and not 
repeated information in the text. Their graphic quality has been verified.

The number of charts and / or figures does not exceed 6

If the case, financial support is declared.
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ASPECTOS FORMALES

The rules have been strictly observed in the use of bold, capital letters, ita-
lics and underlines.

Arial font, size 12 has been used.

A single line spacing (1) has been used without tab.

The epigraphs have been properly and hierarchically numbered in Arabic.

Double spaces have been deleted.

The typographic quotes « » (with alt + 174 and alt + 175 for opening and 
closing) have been used.

Word dictionary for surface spelling has been used.

The text has been supervised by external staff to ensure grammar and style.

PRESENTATION

Attached is a cover letter indicating originality, novelty of the work and 
section of the journal to which it is addressed, and if appropriate, informed 
consent of experimentation.

The cover letter includes an attachment signed by all authors, being respon-
sible for the authorship and giving the copyright to the publisher.

The manuscript is uploaded to the platform in Word format and without 
authors identification

ANNEXED DOCUMENTS

Attached are the two attached documents: the cover letter and the 
manuscript.

The accompanying documents and annexes have been published with 
Figshare.
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Cover Letter
pp. 354-357.

Sección (Marcar)
Dossier Monográfico ___

Miscelánea ___

Título en español: Arial 14 negrita y centrado.  
Máximo 85 caracteres con espacios

Title in English: Arial 14 cursiva. Máximo 85 caracteres con espacios

Nombre autor 1 (estandarizado)
Categoría profesional, Institución, País

Correo electrónico institucional
ORCID

Nombre autor 2 (estandarizado)
Categoría profesional, Institución, País

Correo electrónico institucional
ORCID

Nombre autor 3 (estandarizado)
Categoría profesional, Institución, País

Correo electrónico institucional
ORCID

Resumen

Mínimo 210 y máximo 220 palabras. Debe incluir 1) Justificación del 
tema; 2) Objetivos; 3) Metodología; 4) Principales resultados; 5) Principales 
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo 
analiza...”

Abstract

Mínimo 200 y máximo 210 palabras cursiva. Debe incluir 1) Justificación 
del tema; 2) Objetivos; 3) Metodología; 4) Principales resultados; 5) Principales 
conclusiones. Ha de estar escrito de manera impersonal “El presente trabajo ana-
liza...” No utilizar sistemas de traducción automáticos.

Descriptores

6 términos estandarizados preferiblemente de una sola palabra y del 
Thesaurus de la UNESCO separados por coma (,).
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Keywords

Los 6 términos referidos en inglés separados por coma (,). No utilizar siste-
mas de traducción automáticos.

Apoyos y soporte financiero de la investigación (opcional)

Entidad: 
País:
Ciudad:
Proyecto subvencionado:
Código de proyecto:
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Cover Letter

Section (Mark)
Monographic Dossier ___

Miscellaneous ___

Title in Spanish: Arial 14 bold and centered. 
Maximum 85 characters with spaces

Title in English: Arial 14 cursive. Maximum 805characters with spaces

Name author 1 (standardized) 
Professional category, Institution, Country 

Institutional email 
ORCID

Name author 2 (standardized)
Professional category, Institution, Country 

Institutional email
ORCID

Name author 3 (standardized)
Professional category, Institution, Country 

Institutional email
ORCID

Abstract (Spanish)

Minimum 210 and maximum 220 words. It must include 1) Justifi-
cation of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main 
conclusions. It must be impersonally written “The present paper analyzes...”

Abstract (English)

Minimum 200 and maximum 210 words. It must include 1) Justification 
of the topic; 2) Objectives; 3) Methodology; 4) Main results; 5) Main conclusions. 
It must be impersonally written “The present paper analyzes...” Do not use auto-
matic translation systems.

Keywords (Spanish)

6 standardized terms preferably of a single word and of the UNESCO 
Thesaurus separated by commas (,).
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Keywords

The 6 terms referred to in English separated by commas (,). Do not use 
automatic translation systems.

Financial Support of Research (optional)

Entity: 
Country:
City:
Subsidized project:
Code of the project:
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PRESENTACIÓN 
Cover Letter

pp. 358-361.

Sr. Editor de «Sophia»

Leída la normativa de la revista «Sophia» y analizada su cobertura, área 
temática y enfoque, considero que esta revista es la idónea para la difusión del 
trabajo que le adjunto, por lo que le ruego sea sometida a la consideración para 
su publicación. El original lleva por título “____________________________”, 
cuya autoría corresponde a ________________________________________.

El/los autor/es certifican que este trabajo no ha sido publicado, ni está 
en vías de consideración para su publicación en ninguna otra revista u obra 
editorial.

El/los autor/es se responsabilizan de su contenido y de haber contribui-
do a la concepción, diseño y realización del trabajo, análisis e interpretación de 
datos, y de haber participado en la redacción del texto y sus revisiones, así como 
en la aprobación de la versión que finalmente se remite en adjunto.

Se aceptan la introducción de cambios en el contenido si hubiere lugar 
tras la revisión, y de cambios en el estilo del manuscrito por parte de la redac-
ción de «Sophia».

Cesión de derechos y declaración de conflicto de intereses

La Editorial Abya-Yala (editorial matriz de las obras de la Universidad 
Politécnica Salesiana de Ecuador) conserva los derechos patrimoniales (co-
pyright) de las obras publicadas y favorecerá la reutilización de las mismas. 
Las obras se publican en la edición electrónica de la revista bajo una licencia 
Creative Commons Reconocimiento / No Comercial-Sin Obra Derivada 3.0 
Ecuador: se pueden copiar, usar, difundir, transmitir y exponer públicamente.

El/los autor/es abajo firmante/s transfiere/n parcialmente los derechos 
de propiedad (copyright) del presente trabajo a la editorial Abya-Yala (Ecua-
dor) (RUC: 1790747123001), para las ediciones impresas.

Se declara además haber respetado los principios éticos de investigación 
y estar libre de cualquier conflicto de intereses.

En ____(ciudad), a los ____ días del mes de ______ de 201_

Firmado. (Por el autor o en su caso, todos los autores)
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Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nombre y apellido del autor
Documento de Identidad

Firma

Nota: Una vez haya guardado el documento cumplimentado y fir-
mado, deberá consignarlo a través del sistema OJS en la sección “Ficheros 
Complementarios”.
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PRESENTATION 
Cover Letter

Mr. Editor of «Sophia»

Having read the regulations of the journal «Sophia» and analyzed its co-
verage, thematic area and approach, I consider that this journal is the ideal one 
for the dissemination of the work that I hereby attach, for which I beg you to be 
submitted for consideration for publication. The original has the following tit-
le “_____________________________________”, whose authorship corres-
ponds to _____________________________________________________.

The authors (s) certify that this work has not been published, nor is it 
under consideration for publication in any other journal or editorial work.

The author (s) are responsible for their content and have contributed 
to the conception, design and completion of the work, analysis and interpre-
tation of data, and to have participated in the writing of the text and its revi-
sions, as well as in the approval of the version which is finally referred to as an 
attachment.

Changes to the content are accepted if they occur after the review pro-
cess, and also changes in the style of the manuscript by the editorial process of 
«Sophia».

Transfer of Copyright and Declaration of Conflict of Interest

The Abya-Yala Publishing House (publishing house of the works of the 
Universidad Politécnica Salesiana of Ecuador) preserves the copyrights of the 
published works and will favor the reuse of the same. The works are published 
in the electronic edition of the journal under a Creative Commons Attribution 
/ Noncommercial-No Derivative Works 3.0 Ecuador license: they can be co-
pied, used, disseminated, transmitted and publicly displayed.

The undersigned author partially transfers the copyrights of this work 
to the Abya-Yala Publishing House (Ecuador) (RUC: 1790747123001), for the 
printed editions.

It is also declared that they have respected the ethical principles of re-
search and are free from any conflict of interest.

In ____(city), by the____ days of the month of ______ of 201_

Signed. (By the author or in the case, all the authors)
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Author first and last name
Identification document

Signature 

Author first and last name
Identification document

Signature

Author first and last name
Identification document

Signature

Note: Once saved the completed and signed document, it must be re-
gister through the OJS system in the section “Complementary Files”.
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Convocatorias 2023-2025

pp. 364-367.

Sophia 35 
Corrientes filosóficas y su incidencia en las orientaciones pedagógicas

Descriptores: La filosofía como base fundamental de las orientaciones 
pedagógicas. El idealismo como base para la generación de orientaciones pe-
dagógicas; el racionalismo como fundamento de orientaciones pedagógicas; el 
empirismo como sustento del realismo educativo; la ilustración como apoyo 
del iluminismo educativo; otras corrientes filosóficas como base de teorías u 
orientaciones pedagógicas a través de la historia; fundamentos filosóficos de 
las nuevas pedagogías; filosofía de la tecnología en el ámbito educativo; bases 
filosóficas del constructivismo y de otras teorías pedagógicas; pensamiento éti-
co y pedagogía; crítica filosófica a los modelos educativos actuales; filosofía del 
diálogo y educación; la hermenéutica y sus aportaciones a la pedagogía actual. 

Generación de artículos desde representantes de la filosofía destacados 
en el tema central y sus implicaciones en la psicología, en la pedagogía o en 
otras disciplinas.

Fecha límite para la recepción de manuscritos: 15 de diciembre de 2022
Fecha de publicación de esta edición: 15 de julio de 2023

Sophia 36 
Enfoque filosófico del aprendizaje como proceso cognitivo

Descriptores: Bases filosóficas del aprendizaje; el aprendizaje como 
proceso cognitivo; el aprendizaje como producto y como proceso del cono-
cimiento; fundamento filosófico de las teorías del aprendizaje; fundamentos 
psicológicos y pedagógicos del aprendizaje; fundamentos filosóficos de las in-
teligencias múltiples y educación; la inteligencia emocional y su incidencia en 
los procesos educativos; ciencia y filosofía de las emociones humanas: repercu-
siones educativas; sentido y significado de los procesos cognitivos; memoria, 
pensamiento y lenguaje como principales procesos cognitivos del ser humano; 
procesos cognitivos y aprendizajes significativos.

Generación de artículos desde representantes de la filosofía destacados 
en el tema central y sus implicaciones en la psicología, en la pedagogía o en 
otras disciplinas.

Fecha límite para la recepción de manuscritos: 15 de julio de 2023
Fecha de publicación de esta edición: 15 de enero de 2024
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Sophia 37 
Física, metafísica y educación

Descriptores: Reflexiones filosóficas acerca de la interpretación de la fí-
sica; la metafísica en el siglo XXI; historia de la física y su planteamiento edu-
cativo; relaciones entre concepciones de la física en la historia de la filosofía; 
problema del sentido y de la verdad en la filosofía de la física; naturaleza e 
implicaciones de la termodinámica; epistemología y principios rectores de las 
teorías físicas actuales; fundamentos filosóficos de la mecánica cuántica; impli-
caciones filosóficas de la teoría cuántica; implicaciones filosóficas de la física 
newtoniana; implicaciones filosóficas de la teoría de la relatividad; estrategias 
pedagógicas en la enseñanza-aprendizaje de la física; propuestas educativas 
para dinamizar la comprensión de la física; implicaciones filosóficas de la física 
teórica actual.

Generación de artículos desde representantes de la filosofía destacados 
en el tema central y sus implicaciones en la psicología, en la pedagogía o en 
otras disciplinas.

Fecha límite para la recepción de manuscritos: 15 de diciembre de 2023
Fecha de publicación de esta edición: 15 de julio de 2024

Sophia 38 
El método inductivo en las humanidades y en la pedagogía

Descriptores: La actividad científica y reflexión sobre el método de co-
nocimiento; el método inductivo en las ciencias sociales; inducción, experien-
cia y acción como fundamento de la pedagogía; los métodos de conocimiento y 
aprendizaje en las humanidades; valor y límites del método experimental en las 
ciencias humanas; valor y límites del positivismo pedagógico; reflexiones sobre 
el método científico e implicaciones en los procesos de aprendizaje; aplicaciones 
del método inductivo en la educación; utilidad del método inductivo para la psi-
cología; propuestas pedagógicas de carácter inductivo en las ciencias humanas.

Generación de artículos desde representantes de la filosofía destacados 
en el tema central y sus implicaciones en la psicología, en la pedagogía o en 
otras disciplinas. 

Fecha límite para la recepción de manuscritos: 15 de julio de 2024
Fecha de publicación de esta edición: 15 de enero de 2025
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Sophia 35 
Philosophical currents and their impact on pedagogical orientations

Descriptors: Philosophy as the fundamental basis of pedagogical orien-
tations. Idealism as the basis for the generation of pedagogical orientations; 
Rationalism as the foundation of pedagogical orientations; Empiricism as the 
basis of educational realism; Illustration as support of educational enlighten-
ment; Other philosophical currents as the basis of theories or pedagogical 
orientations throughout history; Philosophical foundations of the new peda-
gogies; Philosophy of technology in the educational field; Philosophical basis of 
constructivism and other pedagogical theories; Ethical thinking and pedagogy; 
Philosophical critique of current educational models; Philosophy of dialogue 
and education; Hermeneutics and their contributions to the current pedagogy.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent in the 
central theme and its implications in psychology, pedagogy or other disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2022
Publication date of this issue: July 15, 2023

Sophia 36 
Philosophical approach to learning as a cognitive process

Descriptors: Philosophical basis of learning; Learning as a cognitive 
process; Learning as a product and as a process of knowledge; Philosophical 
foundation of learning theories; Psychological and pedagogical foundations of 
learning; Philosophical foundations of multiple intelligences and education; 
Emotional intelligence and its impact on educational processes; Science and 
philosophy of human emotions: educational repercussions; Sense and meaning 
of cognitive processes; Memory, thought and language as the main cognitive 
processes of the human being; Cognitive processes and meaningful learning.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent in the 
central theme and its implications in psychology, pedagogy or other disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2023
Publication date of this issue: January 15, 2024
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Sophia 37 
Physics, metaphysics and education

Descriptors: Philosophical reflections on the interpretation of physics; 
Metaphysics in the twenty-first century; History of physics and its educational 
approach; Relations between conceptions of physics in the history of philosophy; 
Problem of sense and truth in the philosophy of physics; Nature and implications 
of thermodynamics; Epistemology and guiding principles of current physical 
theories; Philosophical foundations of quantum mechanics; Philosophical im-
plications of quantum theory; Philosophical implications of Newtonian physics; 
Philosophical implications of the theory of relativity; Pedagogical strategies in 
the teaching-learning of physics; Educational proposals to boost the understan-
ding of physics; Philosophical implications of current theoretical physics.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent in the 
central theme and its implications in psychology, pedagogy or other disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: December 15, 2023
Publication date of this issue: July 15, 2024.

Sophia 38 
The inductive method in the humanities and pedagogy

Descriptors: Scientific activity and reflection on the method of knowled-
ge; The inductive method in the social sciences; Induction, experience and action 
as the foundation of pedagogy; The methods of knowledge and learning in the 
humanities; Value and limits of the experimental method in the human sciences; 
Value and limits of pedagogical positivism; Reflections on the scientific method 
and implications in the learning processes; Applications of the inductive method 
in education; Usefulness of the inductive method for psychology; Pedagogical 
proposals of an inductive character in the human sciences.

Generation of articles from representatives of philosophy prominent 
in the central theme and its implications in psychology, pedagogy or other 
disciplines.

Deadline for receipt of manuscripts: July 15, 2024
Publication date of this issue: January 15, 2025




