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editoriaL

“La construcción del conocimiento desde el enfoque filosófico, 
psicológico y pedagógico”, es el núcleo temático que orienta las reflexio-
nes de Sophia 13. A este número se adscriben un conjunto de posibilida-
des y de horizontes de comprensión, producto de la tendencia ideológica, 
del contexto socio-histórico y cultural, de la formación intelectual, de la 
estructura interna y de la realidad misma a la que pertenece cada uno de 
los autores que generan la teoría.

La diversidad de enfoques, tendencias y perspectivas evidencian 
la riqueza del debate filosófico que a pesar de su complejidad y prolife-
ración de aristas, todos coinciden en considerar al ser humano como el 
punto axial del conocimiento.

La preocupación que subyace a las reflexiones presentes es cómo 
surge y cómo se construye el conocimiento. De allí que, entre las cuestio-
nes que guían el proceso de la deliberación de los articulistas, están las 
siguientes:

¿Cómo entendemos al conocimiento? ¿Qué, cuándo, cómo y hasta 
dónde conocemos? ¿Cómo opera el conocimiento? ¿Qué tipo de conoci-
miento es el que construimos? ¿En dónde se encuentra el origen y la cons-
trucción del conocimiento? ¿Cuál es la naturaleza, el sentido, la esencia 
y la finalidad del conocimiento? ¿Cuáles son los fundamentos teóricos, 
filosóficos, psicológicos, pedagógicos que respaldan o que justifican la 
existencia y la construcción del conocimiento? ¿El conocimiento es ges-
tionado o construido? ¿Cómo lograr la inter y trans disciplinariedad del 
conocimiento? ¿Cuál es el papel de las operaciones mentales en la cons-
trucción del conocimiento? ¿Cuál es la influencia de la visión del mundo 
en la construcción del conocimiento? ¿Cómo incide el contexto histórico, 
social, político y cultural en la construcción del conocimiento? ¿Existen 
construcciones nucleares que contribuyen para la consolidación del co-
nocimiento? ¿Cuáles son los límites de la realidad objetiva? ¿Cuáles son 
los límites de la realidad subjetiva y de las teorías que construimos? ¿Cuá-
les son los cambios que se suscitan en la configuración de las sociedades 
del conocimiento? ¿Cómo se construye el conocimiento en el proceso 
educativo? ¿Cuándo inicia el proceso de construcción del conocimien-
to? ¿La realidad es una construcción? ¿Cómo se da la construcción del 
conocimiento en la ciencia y en la tecnología? ¿Cuál es el papel de la per-
cepción en la construcción del conocimiento? ¿Todo saber, toda creen-
cia, todo conocimiento tiene la misma utilidad independientemente de 
la dinámica de su construcción, adquisición y/o elaboración? Encontrar 
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respuestas a estas y otras preguntas es lo que fomenta la construcción 
heurística, holística y dialéctica del conocimiento.

Es así como los cuestionamientos precedentes se constituyen en un 
bloque referencial para la apertura de nuevas vías conceptuales para re-
pensar el problema del conocimiento y para re-direccionar los procesos 
educativos con el fin de propender hacia una verdadera construcción del 
conocimiento que valore efectivamente a sus protagonistas y que contri-
buya con las herramientas subjetivas necesarias para lograr una auténtica 
transformación social.

Teorizar acerca del problema del conocimiento humano involucra 
considerar los fundamentos filosóficos, psicológicos, pedagógicos, socia-
les y culturales, y todo un conjunto de elementos y factores (endógenos y 
exógenos) que intervienen en su configuración.

El conocimiento es una realidad multidimensional y compleja. Se 
encuentra fundamentado teórica y prácticamente, es una unidad dialéc-
tica entre elementos racionales y elementos experienciales. Se fundamen-
ta ontológica, psicológica y lógicamente, encuentra su sentido práctico 
auxiliado en métodos, técnicas y estrategias pedagógicas de acuerdo al 
contexto socio-histórico-cultural. Son los procesos educativos los que 
atribuyen significado al conocimiento.

El conocimiento puede ser entendido como proceso y como pro-
ducto. En cuanto proceso, el conocimiento conlleva una naturaleza de 
anticipación y una finalidad de predicción y control del curso normal 
de los acontecimientos; implica un proceso intelectual y psicológico me-
diante el cual el individuo construye sus nuevos significados gracias a la 
interacción con el objeto y con el ambiente. En cuanto producto, el co-
nocimiento es un producto complejo de la capacidad humana para cons-
truir significados, del contexto cultural y de los cambios evolutivos en sus 
estructuras relevantes y en los medios de adquisición de nuevos conoci-
mientos. El sujeto que percibe es un ser activo que construye inferencias 
sobre las asociaciones y relaciones causa-efecto que realice.

Respecto a la construcción del conocimiento, generalmente, co-
existen dos perspectivas: una individual o psicologista y otra cultural o 
sociologista. La primera considera al sujeto como el protagonista de la 
construcción de teorías. El sujeto construye el conocimiento mediante la 
interacción con el mundo físico y social; el producto se encuentra condi-
cionado al desarrollo de las capacidades cognitivas. La realidad se cons-
truye activamente mediante la aplicación y el reajuste de los esquemas 
cognitivos del sujeto. La segunda sostiene que el conocimiento tiene un 
origen socio-cultural, concibe el conocimiento como “artefacto de las co-
munidades sociales”.
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Entre los teóricos más destacados que abordan la construcción del 
conocimiento se encuentra Piaget, quien considera que el niño, como el 
adulto, son organismos activos que seleccionan e incorporan estímulos 
del medio y ejercen sus propios mecanismos de control; sostiene que 
ningún conocimiento humano está preformado, la realidad se construye 
gracias las acciones intelectuales u operaciones mentales del sujeto. Para 
Piaget, existe una continuidad entre la biología y la mente, pues los prin-
cipios generales que rigen el desarrollo del organismo son los mismos que 
inspiran el desarrollo del sistema cognitivo. Es así como “la adaptación es 
la tendencia de los organismos a ajustarse a las condiciones ambientales, 
es la fuerza que impulsa al sujeto a reajustar y cambiar sus estructuras 
mentales en su interacción con el medio”.

Desde la perspectiva sociológica y cultural, el conocimiento tras-
ciende la dinámica individual; el conocimiento tiene su modus operante 
en el grupo, que es la expresión de las representaciones individuales ba-
sadas a su vez en experiencias sociales y culturales. Lo social es una parte 
importante de la propia naturaleza del ser humano.

Desde el punto de vista pedagógico, la construcción del conoci-
miento implica proporcionar las herramientas necesarias para que el su-
jeto desarrolle habilidades y destrezas que le permitan “aprender a apren-
der” (y cumplir con los cuatro pilares fundamentales de la educación: 
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a con-
vivir), con miras a lograr aprendizajes significativos y útiles para la vida.

En tal sentido, en el quehacer educativo es importante pasar del 
modelo centrado en la transmisión de información a un diseño centrado 
en la construcción del conocimiento, para ello nos podemos auxiliar de 
las didácticas metodológicas, propias de la pedagogía crítica, como: la 
enseñanza para la comprensión, el aprendizaje basado en la resolución 
de problemas, el aprendizaje cooperativo y colaborativo, el aprendizaje 
centrado en escenarios, el aprendizaje por proyectos integradores, los en-
tornos constructivistas de aprendizaje, el estudio de casos, la didáctica 
del desarrollo del pensamiento, el aprendizaje situado, las comunidades 
de aprendizaje, etc.

Por otro lado, es preciso manifestar que a pesar de la pluralidad 
de criterios expresados por los articulistas, todas las ideas se encuentran 
plenamente articuladas a nivel filosófico, psicológico, pedagógico y socio-
lógico, además, convergen con claridad elementos históricos y culturales 
que contextualizan y dan significación al pensamiento. Sin embargo, con 
la finalidad de facilitar la comprensión del lector, se ha creído convenien-
te organizar la información de acuerdo a las siguientes cinco líneas de 
investigación:
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1.  Estructura del conocimiento

2.  Procesos para la construcción del conocimiento

3.  Nuevos referentes para la construcción y para la gestión del co-
nocimiento

4.  La dinámica de la construcción del conocimiento en la educa-
ción

5.  La inter y trans disciplinariedad del conocimiento

Estructura del conocimiento

De acuerdo a Rómulo Sanmartín, en el artículo “El pensamiento 
incorporado percepcional-lingüístico-lógico”, el pensamiento es incor-
porado por la articulación de los dos algoritmos: la estructura interna 
para conocer y la realidad externa a ser reconocida. Entonces, conforme 
lo estipula el autor, el pensamiento incorporado es el resultado de la re-
lación entre el filo experiencial y el filo lingüístico, mientras el conocer es 
la articulación de los dos filos independientes: el filo de la cosa que –aso-
ciada al aparato sensorial humano– llega hasta la percepción, y el filo del 
lenguaje que llega hasta el lema. En este sentido, la filosofía y la ciencia 
tienen la tarea de acercarse a estas realidades para enhebrarlas y para ge-
nerar un conocimiento general y una ciencia epistemológicamente fun-
dada, puesto que hay una estructura ontológica y lógica que las justifica.

Procesos para la construcción del conocimiento

Paola Villarroel, en el artículo “Construcción del conocimiento en 
la primera infancia”, plantea la necesidad de descubrir y redescubrir las 
formas de construcción del conocimiento en las diferentes etapas evo-
lutivas del ser humano. La autora considera que el punto de partida se 
encuentra en la primera etapa de nuestra existencia; por ello presenta 
en el documento aspectos relevantes sobre el desarrollo cognitivo en la 
primera infancia y analiza los factores internos y externos que intervie-
nen en el proceso de construcción y consolidación del conocimiento. Las 
reflexiones se orientan hacia la comprensión del ser humano como un 
ser integral, holístico y esencialmente humanista, y ratifica los principales 
postulados de las teorías sistémicas.

Sebastián Kaufmann, en “El lugar de las narraciones en la cons-
trucción del conocimiento moral: una reflexión desde Paul Ricoeur”, 
muestra la importancia de los relatos en general y los relatos de vida en 
particular, para la construcción del conocimiento moral. Siguiendo algu-
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nas de las tesis de Ricoeur, destaca la relación entre ‘vida’ y ‘relato’; analiza 
la naturaleza ética de las narraciones, para luego mostrar la relevancia 
que ellas tienen en la creación, transmisión y conservación del conoci-
miento moral. El filósofo chileno afirma la necesidad de ser receptivos 
frente los relatos del pasado y del presente como referentes para que las 
personas puedan articular sus identidades morales.

En “El conocimiento y su construcción: una reflexión desde la 
perspectiva sistémica”, Dorys Ortiz presenta algunas reflexiones sobre el 
conocimiento, su construcción y las posibles implicaciones para la edu-
cación. El enfoque sistémico se convierte en la principal directriz de su 
análisis. El documento se encuentra integrado por categorías propias de 
la filosofía occidental y de la filosofía oriental, aspecto que conduce a la 
formulación de la premisa de que “el proceso de construir el conocimien-
to conduce a un incremento en el nivel de la conciencia”.

Por otra parte, el colectivo de investigadores de filosofía integrado 
por Fausto Vilatuña, Diego Guajala, Juan José Pulamarín y Walter Or-
tíz, en el artículo “Sensación y percepción en la construcción del conoci-
miento”, realiza una aproximación conceptual acerca del conocimiento; 
analiza el proceso perceptivo, sus componentes y los factores que influyen 
en su desarrollo; identifica los estilos perceptivos del ser humano; estable-
ce la influencia de la sensación y de la percepción en la construcción del 
conocimiento y en el aprendizaje, para terminar tratando de integrar los 
estudios de la neurociencia a la educación.

Nuevos referentes para la construcción y para la gestión del 
conocimiento

En el artículo “Los muros de la sociedad de control. Por una eman-
cipación del saber desde los saberes”, Pedro Bravo analiza los dispositivos 
de poder que actúan en la sociedad de control, presentes en las transfor-
maciones del capitalismo tardío y que repercuten en la escuela. El autor 
considera que el saber es una forma de poder y que en las sociedades de 
control operan estrategias de subordinación desde el conocimiento. En 
tal virtud, plantea la “ecología de saberes” como una manera de construir 
resistencias epistémicas para hacer frente a la maquinaria capitalista y 
para posibilitar la construcción de alternativas sociales distintas al orden 
hegemónico. El conocimiento se construye de manera intercultural en la 
interacción social y natural de las diversas posiciones epistémicas.

Frente a la diversidad de enfoques y connotaciones que implica 
el abordaje de la construcción del conocimiento, Remberto Ortega, en 
“El coaching ontológico como estrategia para gerenciar el aprendizaje, 
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gestionar el conocimiento, transformar los procesos educativos y poten-
ciar cambios significativos”, propone realizar una relectura del modelo 
educativo tradicional desde una óptica empresarial, para lo cual acude al 
auxilio de estrategias como el coaching y la gerencia de capitales. El autor 
se muestra convencido de que no basta construir el conocimiento, sino 
que es necesario saber gestionarlo y la clave para ello se encuentra en el 
desarrollo de las habilidades y destrezas para “aprender a aprender y ge-
renciar lo aprendido”.

En el artículo “Corazonar desde el calor de las sabidurías insur-
gentes, la frialdad de la teoría y la metodología”, Patricio Guerrero pre-
senta una interesante crítica al frío modelo epistemocéntrico hegemó-
nico y propone abrir la academia al calor de las sabidurías del corazón 
como formas ‘otras’ de construcción del conocimiento, en la perspectiva 
de corazonar una ciencia comprometida con la vida, que incorpore la 
dimensión afectiva y espiritual de la existencia que está presente en di-
chas sabidurías, las mismas que nos ofrecen posibilidades no solo para la 
construcción de formas distintas de conocimiento, sino para sembrar un 
horizonte diferente de civilización y de existencia. El autor discute, ade-
más, la diferencia entre epistemología y sabiduría, y propone pistas para 
el trabajo metodológico a partir de los aportes de la sabiduría andina.

La dinámica de la construcción del 
conocimiento en la educación

Jonathan Vivas, en “Educación y conocimiento: el problema del 
conocer en la escuela”, cuestiona el papel de las instituciones educativas 
en la adquisición, formación, transmisión o construcción del conoci-
miento; analiza si la relación enseñanza-aprendizaje garantiza el verda-
dero conocimiento; considera que la actividad educativa atraviesa una 
necesidad de saber; direcciona sus reflexiones hacia la consecución de 
una real y efectiva visión integral del educando como sujeto activo del 
conocer. Sostiene que para construir es necesario saber si realmente co-
nocemos y en qué sentido lo hacemos.

Carmen Moreno, en el artículo “La construcción del conocimien-
to: un nuevo enfoque de la educación actual”, aborda la importancia del 
cambio en la concepción de la educación y de aspectos como el conoci-
miento, específicamente, la construcción del conocimiento en la socie-
dad del conocimiento. Realiza una visión retrospectiva de la educación 
teniendo en cuenta los procesos sociales que le han acompañado en este 
devenir; evidencia la relevancia de la teoría y de la práctica educativa, 
como aspectos importantes en el desarrollo del sistema educativo. Consi-
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dera que la revolución en la educación actual ha delimitado parámetros 
epistemológicos concretos para la construcción del conocimiento.

Catalina Álvarez y Luis Montaluisa, en el artículo titulado “Educa-
ción, currículo y modos de vida: referentes para la construcción del co-
nocimiento en el contexto ecuatoriano”, consideran a la educación como 
conocimiento y como formación para la vida. Los autores se proponen 
discutir sobre la educación que puede seguir el Ecuador como comu-
nidad, en el contexto con los demás pueblos de la Tierra y los diversos 
componentes del cosmos; enmarcar el proceso educativo en un plan de 
Estado con un modelo sustentable; fundamentar la educación en el con-
texto de un Estado plurinacional y una visión cósmica; usar la semiótica 
para ir de lo concreto hacia la abstracción;  repensar los lineamientos para 
la explicación-comprensión de las ciencias, la creación y aplicación de los 
conocimientos.

En este debate se hacen presentes las reflexiones realizadas por el 
colectivo de investigadores internacionales conformado por Ana Paula 
Costa e Silva, Denise Maria Dos Santos Paulinelli Raposo de la Universi-
dad Católica de Brasilia y Sabino de Juan López del Centro de Enseñanza 
Superior en Humanidades y Ciencias de la Educación de Madrid. En el 
artículo “La ética y la moral en la interacción de la malla y sus relaciones 
con la construcción del conocimiento en el ámbito de la educación” ana-
lizan de qué forma la ética se relaciona con el proceso de construcción 
del conocimiento en el ámbito de la educación por medio del análisis de 
tres nexos fundamentales: la ética y su relación con la moral, la bioética 
y las ciencias del comportamiento social y psíquico del ser humano. El 
colectivo considera a la ética y las relaciones humanas como centro de la 
valorización del ser humano.

El artículo “La construcción del conocimiento en el Curso de Pro-
babilidad y Estadística utilizando Moodle”, de Mónica Mantilla, expone 
las experiencias en la construcción del conocimiento con la implementa-
ción del Curso de Probabilidad y Estadística en modalidad mixta (inte-
gración de aulas virtuales en la educación presencial), utilizando Moodle, 
para disminuir la brecha digital entre las nuevas generaciones (nativos 
digitales) y los docentes (migrantes digitales). Las experiencias acerca de 
la construcción del conocimiento se efectúan con el uso de las TICs en un 
aula virtual, en la Carrera de Ingeniería Química de la Escuela Politécnica 
Nacional (EPN). Estas experiencias para construir el conocimiento im-
plican modificaciones en la planificación de la enseñanza; conocimiento 
y uso adecuado de la nueva tecnología; conformación de ambientes de 
aprendizaje apropiados; utilización de técnicas, estrategias e instrumen-
tos adecuados para el cumplimiento de los objetivos.
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La inter y la transdisciplinariedad del conocimiento

En “La eterna soledad del conocimiento”, Sara Madera conside-
ra que el conocimiento realiza un corte transversal en la realidad del ser 
humano, generando una nueva relación que ya no está al mismo nivel de 
‘sujetos’, sino de un ‘sujeto’ que nombra, que selecciona y de un ‘otro’ u 
‘objeto’ que es nombrado. En ese campo surge la pregunta sobre el conocer, 
sobre el hacer del conocer, sus posibilidades, falencias e imposibilidades. La 
autora sostiene que el conocimiento seguirá en su eterna soledad si solo se 
limita a ser una base de datos general, precisa y objetiva, si no logra volver a 
adentrarse en el sujeto humano. Enfatiza en la necesidad de crear y utilizar 
un lenguaje transdisciplinario que permita recordar a las disciplinas acerca 
de su génesis y sobre la verdadera finalidad de sus búsquedas.

Roya Anne Falatoonzadeh, en su artículo “La construcción del co-
nocimiento como problema paradigmático para alcanzar la interdiscipli-
nariedad y la transdisciplinariedad”, analiza el problema de la generación 
del conocimiento y aborda diferentes aspectos: su creación, construc-
ción, proceso de investigación, metodología, espacios, límites y diferentes 
perspectivas. Además, la autora propone la necesidad de realizar estudios 
inter y trans disciplinarios para la comprensión real del problema del co-
nocimiento.

Luis López, en el artículo “La importancia de la interdisciplinarie-
dad en la construcción del conocimiento desde la filosofía de la educa-
ción”, reflexiona acerca del origen de la interdisciplinariedad; considera la 
necesidad de realizar investigaciones que permitan el abordaje de siste-
mas complejos; analiza los principales problemas que se han dado debido 
al exceso de especialización a la hora de estudiar los diferentes objetos de 
estudio. Además, aclara la relación existente entre la especialización y la 
interdisciplinariedad del conocimiento.

Luego de esta exposición, esperamos que las ideas presentadas en 
este volumen contribuyan a la generación de nuevos conflictos cogniti-
vos y nuevas problematizaciones que inviten a re-pensar, re-organizar, 
re-construir y re-direccionar el conocimiento.

Floralba Aguilar Gordón
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Abstract
The thought is incorporated by the joint of both algorithms: the internal structure to know and the reality, 

external, to being recognized. The internal reality is given from the structure of the language, which more ahead will 
give rise to a logic-mathematical format. The external reality, that is also anthropological, is in favor half-full of the 
cerebral areas somatosensoria to them, that protológicamente approach the different thing from the human. The phi-
losophy and science have the task of approaching these realities to thread them, from which it is a general knowledge 
and a science very epistemologically founded well, since there is a ontológica and logical structure that it gives reason 
them. From this foundation they are well ruined neither the empirismo nor is rationalism and a window for an less 
unilateral and more rigorous metaphysics is opened.

Key words
Incorporated thought, experiencial fiber, linguistic fiber, ontogenética, linguistic structure, internal and external 

algoritm.

Resumen
El pensamiento es incorporado por la articulación de los dos algoritmos: la estructura interna para conocer y 

la realidad, externa, a ser reconocida. La realidad interna está dada desde la estructura de la lengua, la cual más ade-
lante dará lugar a un formato lógica-matemática. La realidad externa, que es también antropológica, está mediada 
por las áreas somatosensoriales cerebrales, que protológicamente acercan a lo distinto del humano. La filosofía y la 
ciencia tienen la tarea de acercarse a estas realidades para enhebrarlas, de lo cual resulta un conocimiento general y 
una ciencia epistemológicamente bien fundada, puesto que hay una estructura ontológica y lógica que les da razón. 
Desde este fundamento no resultan bien libradas ni el empirismo ni es racionalismo y se abre una ventana para una 
metafísica menos unilateral y más rigurosa.
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Pensamiento incorporado, hebra experiencial, hebra lingüística, ontogenética, estructura lingüística, algoritmo 

interno y externo.
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Introducción: el problema del conocimiento en las fronteras 
de la experiencia y del lenguaje

El pensamiento incorporado, centrado en el conocimiento incor-
porado, es un resultado de la relación entre el filo experiencial y el filo 
lingüístico. Su construcción y su misma decodificación se remiten a esos 
elementos fundamentales.

La corriente ordinaria es la aseveración que el objeto es para cono-
cerse a través del canal experiencial, con la consiguiente afirmación que 
los conocimientos aumentan por su presencia, en modo tal que su ausen-
cia conlleva diametralmente la ausencia de conocimiento y a su vez de 
pensamiento. La forma de conocer el objeto se presume desde el encuen-
tro del humano en desarrollo con las diversas manifestaciones objetuales, 
desde las manifestaciones más simples, primigenias y extensas hasta las 
expresiones teóricas y abstractas más elaboradas, con abundante fórmula 
lógica de los científicos; todas estas atravesadas del convencimiento que 
con el objeto, sensoriado y perceptuado, hay conocimiento y que la natu-
raleza del conocer está circunscrita al objeto.

El lenguaje, en esta óptica,   es una herramienta de expresión, es 
decir, un accidente para la manifestación de lo conocido; se dice lo que 
se conoce, y que la lógica del conocer prescinde de su aporte. El objeto 
conocido debe ser dicho, narrado, contado. El lenguaje no aumenta el 
conocer, puesto que solo el objeto y las relaciones mentales abstractas, 
fundadas en el objeto, lo hacen.

Ante esta presunción y “forma mentis” es necesaria la recuperación 
justa del conocer, codependiente del lenguaje, relacionada con el segundo 
filo de este trabajo. No se debe afirmar el contrario de lo anterior, es decir, 
que el lenguaje es la fuente del conocer, accidentalizando el objeto, pero 
sí se debe acertar que es coherente el enfoque del conocer, y por ende del 
pensar, como una emergencia tanto de la cosa perceptuada, como del len-
guaje y que, sin este concurso, el conocer es anulado. Entonces el conocer, 
que es humano, es la articulación de los dos filos independientes: por un 
lado del filo de la cosa, que asociada al aparato sensorial humano, llega 
hasta la percepción y, por el otro, del lenguaje que llega hasta el lema. La 
tarea, entonces, es el análisis de las dos hebras del conocer; posteriormen-
te se verá la síntesis de las dos en el conocer, para entonces decidir acerca 
del pensamiento incorporado.
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La hebra experiencial

Entiéndase por experiencia la conjunción de lo externo con lo 
orgánico cerebral y la proyección de lo interior en lo externo. Su resul-
tado es la sensación y percepción, la cual es la síntesis de experiencias en 
una totalidad. Este es un insumo insustituible para la dimensión con-
ceptual. La experiencia dice de la intervención de elementos corporales 
y la estructura corpórea singular propia, por lo que la cognición, aún en 
su posición más abstracta se remite a los contenidos de la experiencia 
con el cuerpo.

La hebra de la experiencia está fundada en la misma estructura del 
cerebro. Este nos modela para la experiencia, por lo que el encuentro con 
la periferia es guiada, no por los impulsos y los estímulos externos, sino 
por la propia organización cerebral. Las regiones  cerebrales se las clasi-
fica  por su carga  sensorial, así se pone al área occipital como dedicada 
al procesamiento de la  visión, o la temporal  como la responsable de la 
audición, o la del tacto (dolor, presión, tracción) asociado a la parietal,  o 
la del movimiento como en el área motora (Guyton et al., 2001). No hay 
subjetividad orgánica en la experiencia, puesto que todas tienen el mis-
mo común denominador cerebral; existe en cambio, un preformato para 
sentir y para entrar en el ambiente. El mundo de las cosas está formateado 
por ese mundo de áreas cerebrales. En este sentido la experiencia tiene 
una base objetiva orgánica. Entonces surge la cuestión de la subjetividad 
de la experiencia. Esa viene dada por la variación de la periferia física, 
química, biológica, la cual se almacena en la memoria y que posterior-
mente es usada para hacer interpretaciones de índole superior. De esa 
interpretación surge la variación experiencial.

El nivel experiencial es incorporado a un nivel de relación física, 
biológica, química y psicológica, desde el cual por asociación, de acuerdo 
a la posición de Hume, se construye los niveles superiores; (Hume, 2001 
[1739]). En cambio, el nivel cognitivo-abstracto no parece ser otro que la 
relación allende las posiciones iniciales potenciándolas. De este modo, el 
pensamiento abstracto es la potenciación de las relaciones en las cuales 
las características que le son muy definidas   en la experiencia son ahora 
puestas en relación para otros niveles. Lo que el pensamiento superior no 
parece ser otro que una metáfora del pensamiento experiencial corpóreo 
(Leung et al., 2012).

El referente estándar para el desarrollo del conocer es el mundo 
físico, con sus cuerpos, movimiento, fuerza y energía. El pensamiento 
abstracto tiene una parte de su fundamento en ese mundo no suyo al 
cual se conecta por medio de las sensaciones corporales y las dinámicas 
de relación de movimiento y fuerza. La misma construcción social es una 
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metáfora de este mundo, como también la construcción psicológica, tales 
como el ir adelante o atrás no son   otro que la referencia a la física. Esto 
no significa que sea un fisicismo, sino un campo de referencia para el 
conocimiento.

De acuerdo con la perspectiva cognición-incorporada, los conceptos 
abstractos pueden llegar a ser estrechamente ligados a las experien-
cias concretas de las sensaciones corporales y movimientos (Barsalou, 
2008; Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth Gruber y Ric, 2005). 
Un creciente cuerpo de investigación ha apoyado sus visiones que 
muestran que las personas se basan en sus experiencias concretas físi-
cas en la construcción de la realidad social. Por ejemplo, teniendo una 
bebida caliente, en lugar de una bebida fría, aumenta la percepción de 
la gente de la calidez de la personalidad de un desconocido (Williams 
y Bargh, 2008) y su cercanía con su pareja (IJzerman y Semin, 2009). 
Físicamente se mueve hacia atrás o hacia adelante y aparece recuerdos 
de referencia de los acontecimientos pasados   o pensamientos acerca 
de eventos futuros, respectivamente (Miles, Nind y Macrae, 2010) (Le-
ung et al., 2012: 503).1

El pensamiento abstracto asociado genéticamente a la realidad fí-
sica se lo rastrea inclusive en la tensión de las arterias cerebrales que con-
centran un mayor flujo sanguíneo. Así se ha experimentado que los pa-
cientes a partir de un estímulo externo, dígase las campanas de una Iglesia 
o alguna campana, reaccionan tensionando el brazo derecho y al mismo 
tiempo recuerdan que es la hora de orar. La campana sola no dice nada, 
pero la calificación cerebral a raíz de ese sonido es: orar, presencia de 
Dios, tiempo de descanso, etc., entonces, estos elementos no son físicos, 
sino abstractos relacionados con un acto físico; de lo cual se infiere que el 
pensamiento abstracto está fundado en el conocer asociado en red, la cual 
evidencia que todo es contextual. Pensamiento abstracto es la contextua-
lización lógica de los elementos percepto-linguísticos. Este elemento por 
tanto asume el reflejo condicionado, pero no en términos de comporta-
miento solamente, sino en términos de evocar realidades diversas con ese 
estímulo, esto es eventos cognitivos, metafísicos, eventos mentales. Estos 
eventos mentales en general, están sostenidos por el funcionamiento ce-
rebral, por lo que la cuestión mente y cerebro, no es solo un problema de 
cerebro-comportamiento, sino de cerebro-mente-comportamiento (Bas-
so García, 2012; Legrenzi, 2011).



29

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Rómulo Sanmartín 

La cronología ontogenética de la formación del objeto en el sistema 
cognitivo de los humanos

En el conocimiento, sobre todo en el proceso, no se lo puede diso-
ciar de la cosa, el cual abstractamente se constituirá en objeto del objeto. 
Como el conocimiento es antropológico, todo  conocer está  asociado a la 
cosa-objeto, el cual está en  intención  de ser conocido y a su vez es la base 
para ulteriores propuestas; una cosa-objeto es una flecha intencionada al 
conocimiento y a relacionarse con otros  objetos para ampliar su radio 
de comprensión. Conocimientos sin cosa-objeto, en el proceso inicial, no 
existen; solo ulteriormente será posible hacer las abstracciones en las que 
queda un referente lejano objetual, lo cual es conocido como conocer 
abstracto.

La presencia de la cosa es el origen del descubrimiento del mundo. 
Este camino se anticipa, al menos a los estudios hodiernos, a los 3 meses 
de vida. Previamente se ponía el inicio de esta experiencia hacia los 2 años 
(Piaget, 1954 [1937]). A los 3 meses los humanos tienen una riqueza de 
conocimientos de los objetos (Baillargeon, 1986; 1993).

En la medida que cronologógicamente crece, también se identifica 
con el mundo de los objetos. Entre los 3 y 4 años hay un reconocimiento 
del objeto por la función, por la destinación a un propósito. Además que 
fue diseñado, por lo que hay un acto de mente en el desarrollo, o al menos 
sirve para algo. Además para categorizarlo necesita tener un preconoci-
miento para la función, por lo que se proyecta una ligera causalidad (Gel-
man, 1988; Kelemen et al., 2012). Si es capaz de entender la función de los 
objetos, se deduce de su capacidad de distinguir su origen en el diseño, 
diversamente de lo que es natural. Por último, hay una teleología objetiva 
en lo que hace los sujetos (Keil, 1989; Deborah et al., 2002).

El humano se acerca a los objetos como intencionado biológica-
mente a eso, similar a como tener un programa insertado en el ADN de 
la especie, el cual comienza a ejecutarse en el encuentro con los obje-
tos. Es como un instinto que tira a las cosas. Esto es como un innatismo 
en la intención del conocimiento de las cosas-objetos. Estos ciertamente 
que son los físicos, por lo que se lo llama una “física ingenua”. Desde esta 
condición inicial comienza el conocimiento de la física a construirse, ne-
gándola o afirmándola. Las modalidades de construcción serán distintas, 
sean estas ingenuas o elaboradas, sin embargo, todas se remiten a una 
condición de objeto a ser conocido, en la interrelación “hiperobjetos” ne-
cesitados de bases cosas-objetos anteriores.

Por lo tanto las cosas se enmarcan en el instinto cognitivo, cons-
tituyéndose en la condición necesaria para el conocimiento. Pero tam-
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bién diríase a la inversa, que el conocer sea la condición necesaria para 
las cosas.

Se ha dicho que el sujeto tempranamente tira a los objetos, que en 
su imposibilidad tendría una afasia del mundo, sin movimiento, sin cuer-
pos ni energía. Esto sería un sujeto disminuido, imposibilitado de acceder 
a la información y a la lógica del mundo.

Ahora bien, ¿cuál sería el que defina y rige el conocer? Para esto 
hay dos posibilidades: o es la estructura  mental la que define el conocer, 
el mecanismo  acumulador, para la combinación de los objetos en térmi-
nos  numéricos, y, por  tanto,  no son los objetos que definen el conocer 
(Gallistel y Gelman, 1992; Wynn, 1990; 1992; 1995a; 1995b), o es el objeto 
el que dirige el conocer y no la estructura mental, por lo que las caracte-
rísticas del conocimiento no emergen de la estructura mental, sino de las 
características físicas del objeto (Koechlin et al., 1998; Leslie et al., 1998; 
Simon, 1997). ¿Entonces, las habilidades del conocimiento vienen del ob-
jeto físico o de la estructura mental? en fin ¿el mecanismo acumulador 
está en el objeto o en la estructura mental?

El conocer en sus términos implica lo que ofrece la estructura in-
terna de los o sujetos, como una capacidad de potenciar la cosa presenta-
da, desde su continuidad, desde su existencia, pero que al fin se lo abstrae 
y se lo pone en otros términos mentales lógicos, cuando ha intervenido 
el lenguaje. La estructura cognitiva de los sujetos, particularmente de los 
infantes, parece ir forjándose en la medida de las cosas-objetos, inclusi-
ve con la trampa que con ellos se puede hacer, tales como los actos de 
magia, en los que a pesar de la discontinuidad de la desaparición, de lo 
inverosimilitud logran entender que hay una constante objetual (Wynn 
y Wen-Chi Chian, 1998). La estructura cognitiva es necesaria para el co-
nocimiento, pero no es suficiente. Es como un escenario vacío, estructu-
radamente dispuesto para que se lleven a cabo escenas de la cosa-objeto. 
Allí se presentan los objetos y lo más inmediato es la continuidad de esos, 
a pesar de la discontinuidad con los que se presenta; su existencia no 
se pone en duda una vez que no aparece. Esta continuidad da lugar a 
la dimensión espacial, pues aunque ya no esté en la mente humana de 
modo sensorial inmediato, no obstante esa sigue a existir en su espacio; 
en cambio la presentación mental es la espacialización de la cosa-objeto 
en el espacio de la mente.

En este sentido es como si la cosa-objeto comenzase a existir en la 
medida que se presente a la mecánica cognitiva, por lo que la génesis del 
objeto mismo, del cómo se origina no se sabe. Los objetos están para la 
mente, porque el humano está hecho con esa modalidad. La cosa-objeto 
fuera de la mente es una posibilidad.
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La misma presentación del objeto en la mecánica mental (quizás 
mejor sea decir “sistema”), además de la continuidad del objeto, crea una 
nueva estructura para el sujeto como para el objeto mismo, esto es el 
tiempo. El objeto entra en la posibilidad de convocarlo en el futuro o al 
mismo tiempo de predecir el futuro comportamiento desde los marcos 
de presentación del objeto. Esto lanza al futuro de la lengua, en el que 
aún sin el objeto se mantiene como banda sonora la existencia del objeto 
para la predicción. Pero así como hay el futuro, se puede retroceder hacia 
su pasado y hacer una retrospectiva del mismo para   los razonamientos 
acerca del objeto. Con el objeto en términos de discontinuidad aparente, 
ocasiona el librarse el objeto mismo y poder trabajarlo sin el objeto en su 
extensión material.

La necesidad del objeto para el desarrollo del pensar puede verse 
en condición de su presencia para la escena. El humano desarrolla esce-
nas a partir de los objetos; sin eso no hay secuencia escénica, entonces hay 
una centralidad del objeto en la construcción del pensamiento objetivo. 
Pensamiento vacío sin el desfilar de objetos es una imposibilidad, aún en 
la misma ausencia del objeto extensional, pero que condiciona el com-
portamiento, aún anormal de las personas, por ejemplo dígase del caso 
de la esquizofrenia.

La necesidad del objeto en el conocimiento, el cual solicita una men-
te, desarrolla la atención; esta es producto del puntuar a un caso objetivo. 
La poca atención es la incapacidad de concentrarse en el objeto, dejando de 
descubrir su naturaleza, permitiendo un desfilar sin que nos impacte, de lo 
que viene la debilidad escénica, o pobreza objetiva. Aunque la atención sea 
un resultado, detrás de sí está su desarrollo. De la desatención a la atención 
está el iter perseguido desde el asignificado al significado, con la intrascen-
dencia del objeto hasta su importancia. El objeto atencionado es el conoci-
miento de su dinámica, en modo tal de poder describirlo y explicarlo, y de 
esto poder usarlo aplicándolo a niveles diversos.

La atención está asociada con el estado de vigilia, con el perma-
nente monitoreo del sucederse objetivo, con la colaboración de lo que no 
podemos dar los sujetos de modo muy psicológico sino con lo diverso, 
con lo que no tiene el sujeto. En cuanto vigilia es el estado de permane-
cer despierto y de despertarse para confrontarse con lo que está ahí aun 
cuando dormimos, por tanto que no se crean las cosas por el despertarse 
personal y humano y que tampoco se las mantenemos por el estado de 
vigilia, sino que desde la constancia y continuidad de esas la construimos. 
La poca atención, el conocimiento esencial del objeto, ocasionaría debi-
lidad abstractiva.

Igualmente el objeto da las bases para la mental representación de 
la escena. La escena mental es el uso del objeto atencionado, abstraído de 
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sus estados naturales y llevado en otras dimensiones mentales. La mente, 
librando al objeto de sus ámbitos comunes, performa la realidad, de ma-
nera que la lógica explota la riqueza de los objetos en   campos posibles. 
La representación es el objeto captado en diversos actos y escenas desde 
el sujeto el cual entra en el campo del conocer para desde esas posibles se-
cuencias del objeto, junto a las similares y anexas experiencias, construir 
más las escenas. La escena es la secuencia de representaciones objetivas 
con los   conectores, el contenido experiencial y analíticos de los sujetos, 
en modo que se aumenta el conocer por el objeto, pero al mismo tiempo 
aparecen las leyes universales de la escena, por los reiterados análisis del 
sujeto, sin la carga subjetiva.

La marginalización del objeto precisa un desconocimiento del 
sujeto; este se consolida no en su subjetividad con la representación sin 
objetos extensos, sino en la capacidad de atención desde su mente. El 
desconocimiento del sujeto está en la imposibilidad de distinguir la exis-
tencia del objeto en continuidad, en la pereza de ponerle los conectores 
adecuados a la secuencia, en la pobreza de anclar la experiencia a las nue-
vas escenas objetivas.

La dotación de conectores a la representación mental del objeto 
indica la plasticidad con la que la mente maneja el dato representado. No 
solo eso sino la misma la relativización que padece el objeto extensional, 
una vez en la computación de la mente se lo representa multilateralmente 
que ocasiona el aumento de la disponibilidad misma del objeto.

El objeto es a la mente del sujeto como la llave es a la cerradura; el 
sujeto lleva en su estructura la capacidad de leer los contenidos objetua-
les, los incrusta dentro de sí, así que está convocado al objeto (Kahneman 
et al., 1992; Trick y Pylyshyn, 1994). El sujeto con su mecanismo mental 
está llevado para incorporar los comportamientos del objeto en sí. El me-
canismo mental indica   que la mente es un buscador de objeto (quizás 
no se puede decir a la inversa: “que el objeto sea un buscador de mentes”; 
su localización es el desafío menta y la no presencia crea objeción al mis-
mo sujeto, como es el caso de que la llave no   busque la cerradura. En el 
mismo sentido, la mente es un cazador de objeto, que una vez localizado 
queda cooptado para los usos futuros; por ello bien se puede llamar este 
proceso como una sistematización del sujeto al objeto.
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La hebra lingüística

El problema de la relación de la lengua al conocer y a la lógica

Las posibilidades de explicación del lenguaje han sido exuberan-
temente dadas desde una relación computación y lenguaje, su relación 
con lo sensorial y con lo motor y en relación con el conocimiento. Esto 
es dominado desde una relación de lenguaje y conocimiento, sin una im-
plicación de las áreas cerebrales anteriores, tales como el cerebro anti-
guo (Chomsky et al., 2002). Una visión alternativa del lenguaje esta dado 
hoy desde un nivel más arqueológico, esto es implicando en el desarrollo 
lingüístico la biología: la vos y el comportamiento, la emoción y la mo-
tivación y la cognición y el entendimiento; la vocalización es mejor que 
la conceptualización. El lenguaje no es una estructura exclusiva para el 
conocimiento; esa está relacionada con la emoción. La separación len-
guaje y emoción, y por lo mismo la separación del conocimiento de la 
emoción está dada por procesual paralelización del lenguaje y emoción. 
Esta estructura en sus orígenes no están separadas, la emoción y el len-
guaje, en sentido de voz y movimiento, están íntimamente relacionados; 
quizás por eso que no se desató el lenguaje de manera hablada y por fin 
conceptualizada. Vos y emoción van a la par. El lenguaje, en el sentido de 
voz, hay que ir a encontrarlo en el sistema límbico, pues allí está el centro 
de las emociones (Deacon, 1989; Lieberman, 2000; Mithen, 2007).

Se presume que inicialmente la musculatura de la laringe está de-
pendiendo de mismo córtex emocional; posteriormente se independiza. 
Entonces los sistemas de lengua, comportamiento, emoción, y cognición, 
en la medida que están indiferenciados dependiendo del mismo córtex, 
no puede desvincularse para hablar y pensar. La separación ocasiona una 
independencia de la emoción, paralelizándose el mundo de las emocio-
nes con el mundo de la cognición.

En los lenguajes contemporáneos de los mecanismos conceptuales y 
emocionales son significativamente diferenciados, comparados con las 
vocalizaciones de animales. Los lenguajes evolucionados contienen, to-
rres conceptuales, mientras que sus contenidos emocionales se reduje-
ron. Cognición, o la comprensión del mundo, se debe a los mecanismos 
de conceptos, también conocidos como representaciones mentales o 
modelos (Barsalou, 1999).2

El lenguaje evoluciona para los conceptos, con los cuales entiende 
el mundo. El mundo es representado cognitivamente, lo cual es computa-
cional, por lo que es el campo propicio para la construcción de modelos.

La evolución del lenguaje en conceptos no significa la desaparición 
de la emoción en estos procesos, de un divorcio del sistema límbico del 
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conocer. El lenguaje arqueológicamente, en cuanto voces, estuvo relacio-
nado con ese, por lo tanto aún influye en la construcción. El influjo esta-
ría dado en las señales emocionales que influyen en la conceptualización 
del objeto, es decir, en la representación del mundo, por lo que esas se-
ñales se articulan en el concepto, las cuales vienen de las áreas cerebrales. 
Entonces esos conocimientos como una satisfacción instintiva y al mis-
mo tiempo como un conocimiento del mundo.

De este fenómeno se desprende una metodología para el conoci-
miento y el aumento del conocer. Una metodología de  combinación de 
la profundidad vital instintiva que va hacia lo alto o de entrada de señal 
(botton-up) (Gerstner, 2012), desde las propiedades de bajo  nivel para 
explicar generalizaciones observables de alto nivel, el cual es el mundo 
somatosensorial, propio de la inducción, con  las señales lingüístico con-
ceptuales que  van del superior al bajo, o de impresión, es decir, deductiva 
(top-down): desde las funciones cognitivas del cerebro hasta las partes 
elementales neuronales que  permiten ese funcionamiento (Barsalou, 
2009; Grossberg, 1988; Perlovsky, 2001). La eficacia de estos modelos es 
que la descripción que se hace se la puede representar con la teoría mate-
mática (neurociencia teórica) o por simulación computacional (neuro-
ciencia computacional). El conocer, por tanto implica una relación entre 
el mundo lingüístico (top-down), el mundo y las emociones que brotan 
del profundo instinto y que se realizan en el conocer.

Cognición, o la comprensión del mundo, se debe a los mecanismos de 
conceptos, también conocidos como representaciones mentales o mo-
delos. Barsalou llama a este mecanismo situado simulación (Barsalou, 
2009). La percepción o cognición consiste en el juego mental conceptos-
modelos (simulaciones) con patrones en los datos del sensor. Concepto-
modelos generan modelos señales neuronales de arriba hacia abajo que 
se adaptan a señales de abajo hacia arriba procedentes de los niveles 
inferiores (Perlovsky, 2001: 3).3

Esta, ciertamente, no es, ni solo conductismo, que ignora los actos 
mentales; pero tampoco es solo psicoanálisis que no le da el necesario 
valor al ambiente, sino una construcción del conocimiento desde la base 
antropológica. Además con esto se afirma que el conocimiento es soma-
tosensorial (Grossberg y Levine, 1987), entonces el conocer es como una 
satisfacción instintiva (Perlovsky, 1997; 2000; 2006; 2007b); pero igual-
mente es conocimiento del mundo, de aquello que no se tiene y que si 
no fuese por el lenguaje no se lo conocería. Así el conocer es al mismo 
tiempo somato-sensorial personal, inclusive instintivo, y a la vez físico 
impersonal.
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El lenguaje tiene un dual model, pues tiene que entenderse sea con 
los elementos de la emoción-motivación-voces-conducta y con el sistema 
cognitivo (Franklin et al., 2008; Simmons et al., 2008). Lo que hace que el 
lenguaje sea el punto neurálgico para la comprensión del desarrollo del 
pensar y al mismo tiempo para la expresión de las emociones pasadas. El 
lenguaje traduce tanto el pensamiento como el mundo de las emociones. 
No por acaso ese se convierte en el hilo trasmisor y sintetizador sea de 
las experiencias sensoriales y somáticas de los hemisferios derechos con 
los elementos abstractos propios del hemisferio izquierdo, combinando 
sistema límbico y del conocimiento.

El mundo representado no es objetivo, puesto que está rodeado de 
mucho influjo de la especie subjetiva. La objetividad se pierde más toda-
vía con la asociación a elementos culturales. Hay la sensación de que el 
presunto mundo objetivo no es sino una forma convencional de decir. La 
objetividad es una construcción desde los confines de la mente humana, 
entre los cuales tiene la lógica y las matemáticas su mayor peso.

El lenguaje, la mente humana y la lógica

La relación del lenguaje con la lógica es inmediata, es decir, que así 
como el cerebro es sensible al ambiente, estructurando sus mismas áreas 
estimulados por ese, del mismo modo el lenguaje, está estimulado por las 
emociones, las cuales estuvieron tempranamente unidas en una sola es-
tructura. Lo que el ambiente con sus estímulos que causan percepciones, 
es a la formación de las áreas sensoriales cerebrales, desde las cuales ini-
cian las representaciones, así es el mundo límbico emocional a la lengua. 
No existiría percepciones sin el aporte del ambiente; no existiría lenguaje 
sin las emociones. Pero por coherencia lógica, debemos admitir que el 
sistema de percepción debe independizarse del conceptual, como tam-
bién el lingüístico del emocional. Es en la separación de esos que pueden 
desarrollarse los conceptos y el ulterior conocimiento. Separación, cier-
tamente, no quiere decir ausencia de influjo en la posterior presentación 
conceptual-representativa. El mundo de las emociones y el mundo de las 
sensaciones están ahí como una superbodega lista para abrir su archivo, 
e interconectarse, y poder dar significado a las realidades. Es similar a un 
acto inconsciente que está ahí presente, aunque no se lo note. Esto es cla-
ro, por ejemplo, en el caso de las intuiciones, las cuales logran sintetizar 
una serie de relaciones neuronales, que sin llegar a conceptualización, 
está ya predefiniendo la posterior presentación de las cosas. La intuición 
es un enmarañamiento neuronal, que conecta tanto las sensaciones como 
las emociones en un umbral para proyectarse. Ahí sin duda no hay ningu-
na lógica, sino solo un funcionamiento de la mente.



36

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

El pensamiento incorporado percepcional-lingüístico-lógico

La lógica es una realidad que se independizó, pero no se separó, del 
campo intuitivo y plasmó más matemáticamente los procesos del cono-
cer, así que se supera el umbral de las muchas posibilidades para dar lugar 
a conexiones más computadas; así la intuición tiene muchas puertas, en 
su enmarañado sistema está implica multiplicidad de modelos concep-
tuales futuros o lugares de atención consciente. Este enmarañado es una 
compleja red de interconexiones, desde las cuales emergen las propieda-
des lógicas y matemáticas. Las redes neurales contenidas en ella permi-
ten las interrelaciones numéricas y su procesamiento; estas redes traba-
jan con esta doble lógica, la primera en conjuntores de unidades con “y”, 
“o” y “o, y”, y la segunda incluyen manipulación binaria de relaciones de 
combinación, de diferencia, de inclusión y dominación (Witold, 1993). 
La topografía cerebral es tortuosa, dado que la corteza cerebral se replie-
ga sobre sí misma, teniendo elevaciones tortuosas, llamadas circunvolu-
ciones, con surcos entre ellas, esta topografía cerebral permite múltiples 
conexiones neuronales, combinándose, diferenciándose, incluyéndose y 
dominando. La lógica es la capitalización de las conexiones neurales, de-
jando en el umbral las muchas posibilidades sensorio-emotivas, pero que 
son más pertinentes sea con el ambiente como con el lenguaje; entonces 
la lógica deja en el inconsciente la energía de las emociones, la confusión 
límbica y las sensaciones producto del ambiente, que se han articulado en 
esas. De ello se colige la lógica no regula la mente, sino que es la mente la 
que regula la lógica; además no es la lógica la que trabaja sino la mente 
(Olteteanu, 2010). Un conocer sustentado lógicamente es producto del 
aprendizaje del objeto que se comporta reiteradamente invariable con el 
algoritmo interno que descubre la misma estructura en todo el acontecer 
del objeto mismo comportamiento del objeto conocido. Entonces hay 
una correspondencia entre la estructura algorítmica interna y el objeto.

El desarrollo de los computadores hizo especular; se pensaba que 
con el desarrollo de la matemática y de la lógica se podían hacer compu-
tadores capaces de superar la inteligencia humana. La inteligencia artifi-
cial inicialmente se contagió de esa presunción, pues relativizó la inteli-
gencia biológica y se encomendó a la sintetización de los procesos desde 
la lógica. Era la lógica la que definía todo el proceso de la mente y, esta, se 
sujeta a sus horizontes, siendo la mente una operación de la lógica, por 
lo que está no trabaja en sus horizontes, sino que se convertiría en una 
operación de la lógica.

El concepto tomado como una construcción lógica sería indepen-
diente del ambiente, un nominalismo de una presunta realidad. Estaría 
desvinculado del ambiente, sin objetos. Perjudicando el comportamiento.

El mayor conocimiento del mecanismo cerebral y por tanto de 
las estructuras mentales como un funcionamiento del cerebro, cambia 
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esa concepción. La lógica es una realidad producto de la operación de la 
mente, aquella es un campo de la mente. Así la mente hay que buscarla en 
los confines biológicos y físicos.

En cuanto a los confines biológicos, la mente con su producto ra-
cional se ha capacitado para llegar a la conceptualización, en los entornos 
de la emoción. Esta es el sentimiento interno formador de la información 
proveniente de los sentidos; conectando el mundo interior con el exte-
rior. Amor, odio, rabia, coraje, alegría, desagrado, gusto, disgusto… tiene 
la característica de conectar la fisiología a la psicología, por lo que resulta 
normal el influjo ponderado en la cognición. La racionalidad humana 
está sostenida energéticamente por la emoción; un pensar frío existe, sin 
embargo, es aún ese referido a la emoción básica, como actualizador de 
la información.

El descuido de la emoción causó la concentración en la conducta, 
cuyo modelador fue el ambiente, básicamente en términos de acción-
reacción. Ahí es natural que se formateara una mecanicismo, pues hay 
una mecánica del sistema nervioso en el comportamiento, desde lo cual 
la explicación del conocer está estigmatizada de un poder exuberante del 
ambiente.

Sin la emoción, la antropología se enfoca en los límites del reco-
nocimiento del objeto y en la decisión. En cuanto al reconocimiento del 
objeto, es la retroalimentación que busca el objeto, ir hacia el externo con 
los sentidos y memoria; el producto final de esa combinación es el cono-
cer. La calificación de este conocimiento como un trabajo con modelos 
negativos, pues se van armando los mapas mentales para las ocasiones 
precisas. En el segundo caso, es el uso del conocer para la decisión, en el 
que se usa la información en relación con el hacer futuro. Por lo tanto, 
el conocimiento del objeto está constituido, pero sin conocer la estruc-
tura del conocer ni el proceso; de igual modo la decisión está dada con 
la combinación de la información justa (Grossberg, 1988). El conocer 
en los contenidos de la emoción relaciona razón y pasión, percepción-
experiencia, deseo y conocer, conciencia e inconsciencia, satisfacción, in-
satisfacción.

Descartes intentó una explicación científica de las pasiones. Él racio-
nalizó las emociones, las explicó como objetos, y relacionadas a los 
procesos fisiológicos. Según Kant, las emociones están estrechamente 
relacionados con los juicios acerca de lo que las experiencias individua-
les y las percepciones las cuales corresponden a conceptos generales, y 
viceversa. La posibilidad de que el juicio es una fundación de todos los 
niveles espirituales más elevados, incluyendo la belleza y los sublime. La 
estética de Kant es un fundamento de las teorías estéticas hasta el día 
de hoy (vamos a continuar esta discusión más adelante). Sartre equi-
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para las emociones, en gran medida, con contenidos inconscientes de 
la psique, hoy en día esto no parece ser suficiente. Jung analizó aspectos 
conscientes e inconscientes de las emociones. Hizo hincapié en estado 
indiferenciado de las emociones primitivas fusionados emoción-con-
cepto-comportamiento de los estados psíquicos en el funcionamiento 
cotidiano y su papel en la neurosis. También enfatizó en los aspectos 
racionales conscientes de las emociones diferenciadas. Ortony explica 
las emociones en términos de representaciones del conocimiento y hace 
hincapié en la lógica abductiva como un mecanismo de inferencia de 
las emociones de otras personas. LeDoux analiza las estructuras neu-
rales y vías implicadas en el procesamiento emocional, sobre todo en el 
miedo. Griffiths considera emociones básicas y su desarrollo evolutivo 
en las interacciones sociales. Según Damasio, las emociones son princi-
palmente percepciones corporales, y sentimientos de las emociones que 
invoca el cerebro “marcadores corporales”. Grossberg y Levine conside-
ran las emociones como señales neurales que se relacionan con centros 
cerebrales instintivos y conceptuales. En los procesos de percepción y 
de la cognición, las emociones evalúan conceptos-modelos de objetos y 
situaciones de satisfacción o insatisfacción de las necesidades instintivas 
(Perlovsky, 2007a: 72).4

La emoción se afinca en el instinto, aquello que no es aprendido 
sino que es innato en el ser humano. El instinto performa el conocimien-
to, por lo que la condición necesaria del conocimiento es el instinto; esto 
se remite a las profundidades de la naturaleza humana, básicamente en el 
sistema límbico. Este instinto no es aprendido; es un recurso arqueológi-
co, que le permitió la sobrevivencia de la especie por medio de la adapta-
ción; entonces está relacionado con la versatilidad en el conocimiento, y 
además en la creación de actitudes, aptitudes y comportamientos propios 
de la especie. Dentro de la adaptación dio lugar a la socialibilidad, puesto 
que le permitió a la especie ahorrar energías como en la defensa del en-
torno y sobretodo en la lucha contra los depredadores (Dunbar, 2007); 
pero además a la al mejoramiento de la comida y al uso de instrumentos 
y leer las intenciones de los otros.

Ahora bien, hay que insistir en la naturaleza de la emoción como 
una realidad interior, automática; no nacida, sino dada. Entonces la difi-
cultad del desarrollo de una física y de las realidades exactas es evidente. 
Una física desde la emoción sería demasiado salvaje; más una biología 
que una física. Las emociones son biológicas no permiten el desarrollo 
de una visión objetiva del externo. Para remediar esta deficiencia, aparece 
la cosa. Esta cosa no es una proyección de la biología y de la emoción; 
esa es una cuestión distinta de la libido. Esta cosa comienza su proceso 
de estigmatización, creando en el sujeto una visión de lo que es distinto. 
La psicología individual del desarrollo da cuenta de esta evolución en 
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la presentación del objeto, conquistando una visión independiente de lo 
que es subjetivo. La mente, inicialmente muy subjetiva, crea los patrones 
para acercarse a ese mundo diverso, pero no solo desde sí mima, sino con 
pertinencia, es decir, desde la contemplación de lo real externo. Entonces, 
aun manteniendo el poder de la emoción, como sentido interno e ins-
tintivo, hay la estructura para ir al externo, aquello que llamas instinto 
interno y externo, este último para el acceso a lo que no es emocional, 
sino conductual (Grossberg y Levine, 1987).

Se puede asegurar desde la presentación de esta realidad, que los 
conceptos aun manteniéndose como modelos internos de los objetos y 
de las situaciones del mundo, como presentación interna de los eventos, 
esos son expresión conjunta de los instintos básicos. Los mecanismos de 
la mente, los cuales pueden ser descritos matemáticamente, procesan los 
conceptos y los conocimientos, pero son también síntoma del conoci-
miento instintivo (Perlovsky, 2006).

El aprendizaje conceptual está garantizado en las antiquísimas 
estructuras de adaptación. El conocimiento de la física y el desarrollo 
del pensamiento lógico tienen su naturaleza en el enmarañado mundo 
mental que es depositario del desarrollo de la especie. Se aprende como 
consecuencia del llamado del instinto conductual, que lee el mundo en 
donde inicialmente se defiende, pero que posteriormente lo comprende. 
Entonces hay una fusión del algoritmo externo y el interno; de la mente 
que se abrió al distinto fraguándola un sentido de realidad externo.

La objetividad de esta realidad, sin embargo, no es estática; preci-
samente porque hay una interrelación entre esos dos mundo externo e 
interno, la mente sabe que no hay conoceres estereotipados y estáticos, 
sino con una naturaleza dinámica, capaces de modificarse, continua-
mente actualizándose de nuevas informaciones y por tanto con nuevas 
intenciones. Los modelos conceptuales para entender el mundo tienen 
una constante necesidad de adaptación; de aquí se justifica el constante 
aprendizaje y adaptación. El mundo se vuelve estático, no porque ese sea 
así, sino porque nos hemos vuelto incapaces de entenderlo. El trabajo 
definitivo está en entender los mecanismos, los cuales con descritos ma-
temáticamente, de la mente.

De hecho, prácticamente todo el aprendizaje y algoritmos adaptativos 
(decenas de miles de publicaciones) maximizan la correspondencia en-
tre la estructura del algoritmo interno (el conocimiento en un sentido 
amplio) y objetos de reconocimiento. Conceptos-modelos que nuestra 
mente utiliza para entender el mundo están en una constante necesidad 
de adaptación. El conocimiento no es solo un estado estático; sino que 
está en un proceso constante de adaptación y aprendizaje. Sin adap-
tación de los conceptos-modelos no vamos a ser capaces de entender 



40

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

El pensamiento incorporado percepcional-lingüístico-lógico

el entorno siempre cambiante del mundo. No vamos a ser capaces de 
orientarnos o satisfacer cualquiera de las necesidades corporales. Por lo 
tanto, tenemos una necesidad innata, un disco, un instinto para mejorar 
nuestro conocimiento. Yo lo llamo el instinto de conocimiento. Mate-
máticamente se describe como una maximización de una medida de si-
militud entre los modelos conceptuales y el mundo (como es percibida 
por los órganos sensoriales; también muy sensible suele ser adaptado y 
moldeado durante la percepción) (Perlovsky, 1999: 31).5

Relación entre la cosa, la palabra y el conocimiento

En el desarrollo del conocimiento, en cuanto pensamiento incor-
porado, es imposible obviar la real presencia del mundo extenso en el 
desarrollo del conocimiento, sobre todo del mundo extenso de la física 
con las consiguientes conductas del extenso, tales como el movimiento 
y la fuerza. Ese programa del mundo físico es explicado con la inmedia-
ta inserción en los comportamientos del mundo físico; cierto que son 
explicaciones acordes a la edad. Pero también se considera el desarrollo 
de la capacidad cognitiva humana a partir de la cosa-objeto presentada. 
Una estructura cognitiva humana al margen de este mundo físico con sus 
componentes biológicos, es irreal. El ambiente es la condición necesa-
ria para el desarrollo de la estructura del conocer. El organismo humano 
destinado al conocer está conformado para hacerse programa en la me-
dida del ingreso en ese ambiente físico. El futuro conocimiento depende 
de esa realidad primitiva.

El inicio del conocer está condicionado por la cosa, es un cono-
cimiento cosificado. Si las entradas percepcionales inicialmente se dan 
sin palabra, se está asumiendo la cosa muda con poco conocimiento del 
objeto. Cosas sin palabra disminuyen el conocimiento del mismo. La pri-
mera forma como el sujeto se abstrae de la cosa, poniendo algo que no 
es del objeto, sino exclusivo humano, es la asociación de la palabra a la 
cosa. Hay estudios en los que se demuestra que los aprendizajes de entra-
das perceptuales son más amplias con las entradas lingüísticas (Yoshida y 
Smith, 2005). Una cosa acompañada de lenguaje es más asequible al hu-
mano que una cosa sin él. Pero no únicamente es la lengua es el elemento 
que reemplaza al objeto, sino que aumenta la posibilidad de conocer. La 
sensibilidad directa con el objeto da información sensorial, pero la lexi-
cabilidad desde la cual viene el orden y el significado, aumenta el conocer. 
El lenguaje, entonces, es la forma a priori para decir de las cosas ya sin las 
cosas. El descuido de la lengua disminuye el aumento del conocer.
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El conocimiento abstracto es de las cosas representadas lingüís-
ticamente, entonces su significado es desde la óptica del sujeto que lo 
presenta desde diversos ángulos, conjuntados por los conjuntores lógicos.

El pensamiento abstracto y el lenguaje

En el desarrollo del lenguaje, desde el cual podemos evaluar el del 
pensamiento, está la relación mente con sus estructuras verbales y la di-
mensión cognitiva de las reglas que se infieren. En la dimensión lingüís-
tica están presentes:

- La dimensión  lexical, que está dado en la palabras que serán 
usadas en  campos específicos

- La dimensión de reglas que son las leyes  sintácticas  que reúne 
la diversidad de  casos en términos estructurales

- La dimensión de los significados, los cuales emergen de la lexi-
cal en torno a la regla y a la variación que se da internamente a 
la regla

En el modo lexical los sujetos aprenden a interpretar las oraciones 
por el conocimiento del verbo. El punto fuerte de la lengua es la sentencia 
o proposición: la concentración en el aprendizaje de términos no se da 
sino en la interpretación que se haga desde el verbo. Se entiende el signi-
ficado de algo no por el léxico enunciado y dado, sino por la combinación 
de términos con el soporte de los verbos. El significado en sí mismo está 
dado por la fuerza del verbo que define al agente y al paciente y sus res-
pectivo sujeto y objeto.

La creación de la regla, de la ley que da el sentido y el significado, se 
lo puede explicar sea de un modo constructivo sea de un modo primitivo 
básico desde el cual se construye lo general. En el modo constructivo la 
ley aparece   por vía de cruce de significados verbales en diferentes con-
textos desde los cuales se va desenredando, entonces construyendo la ley. 
Las formas sentenciales de sujeto, objeto, activo y pasivo están dado no 
por parámetros  primitivos, como estructuras a priori, sino desde las ca-
racterísticas de la misma sentencia, por la combinación que se hace entre 
los términos, mediados por un verbo. El significado, por tanto, se lo va 
construyendo por la aleación de términos que, con los matices diversos, 
da como resultado significados nuevos, con los cuales se llega hasta los 
niveles universales. No hay entonces una temprano abstracción, sino re-
laciones de hacer y de alear, mediados por el verbo.
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La segunda forma está regulada por una estructura a priori que 
computa los diversos términos para dar el significado. Se defiende por 
tanto una temprana abstracción, por lo que habría una estructura innata 
y universal (Pinker, 1989; Wexler, 1999); que da lugar a la estructuración 
de la sentencia con su sujeto, objeto, activo y pasivo, pero solo en la com-
binación de los términos, similar a como la relación entre el ejercicio para 
el desarrollo de la musculatura y el aparecimiento del músculo; por lo 
que la ausencia de esa deja como intencional. Por lo tanto el desarrollo de 
esa regla universal no es dado como un sistema computacional que regula 
los términos, sino como una estructura en relación entre la facultad y la 
realidad. Habría abstracción sí y solo si hay el desarrollo de la cuestión 
externa; sin esa no hay ese universal. No se da la secuencia de la oración 
como una aplicación computada, como una desenredada del sistema. Es 
más, algunos autores ni siquiera lo ven como estructura universal sino 
como posibilidad orgánica para la construcción de sistema universa-
les, desde sus características arquitectónicas primitivas que se integran 
en formar una nivel para abstraer (Chang et al., 2006; Newport, 2000; 
Saffran, 2002; Gleitman, 1990). La estructuración de la regla, por tanto 
no es previa al léxico, sino que está relacionada al léxico. En medio de las 
múltiples combinaciones de las palabras con el verbo asoma la estructu-
ra, para la futura significación. Es un darse cuenta de la combinación para 
aplicar a ulteriores significados, con la posibilidad de variar el significado.

El desarrollo del léxico, con su combinación, parece dar lugar a la 
regla, similar a como acontece en los experimentos en la física, en el que 
los casos aislados posteriormente son conectados por un principio que 
el investigador se percata; mientras no descubre esa ley, los casos quedan 
separados. Tras el descubrimiento de una ley puede jugar mayores posi-
bilidades del uso de los términos, pasando de estructuras conservadoras a 
estructuras versátiles que permiten la ampliación del significado. En este 
sentido la abstracción no es separada del  léxico, sino  correspondiente, 
puesto que  abstraer  es  definido no ya del peso de la misma  cosas, sino 
de la lógica de las cosas y de las palabras para usarlas en  nuevas estructu-
ras (Fisher y Gleitman, 2002). Abstraer es el uso de lo mismo, en nuevas 
estructuras, con la consecuente variación del significado. La exagerada 
fijación en una cosa, en un mismo verbo usado en la misma manera com-
porta e indica una escaza capacidad de abstraer.

Hay una estructura de la lengua: “sujeto- verbo- objeto”, desde la 
cual se comprende los significados de las frases, su dimensión lexical. Esa 
estructura es la garantía para la comprensión. El entendimiento de esa ley 
dará ocasión para dinamizar la lengua. La estructura ocasiona el signifi-
cado. El desafío está en adecuar el aprendizaje de las palabras   a la ley, a la 
regla, en modo tal que sea sintáctico (Gertner, et al., 2006).
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Los procesos del pensamiento y del lenguaje

El humano está estructurado para el lenguaje; esa capacidad está 
insertada cerebralmente tanto para la producción como para compren-
sión del mismo. Para el lenguaje, tanto en su estructura gramatical como 
en su fonológica, no necesita de la cosa; siendo posible “decir” sin “cosas”. 
Entonces la forma del lenguaje tiene una gradación propia, independien-
te de la conceptualización del objeto.

La estructura lingüística está compuesta por: la gramatical y la 
fonológica. La estructura gramatical implica la representación léxico-se-
mántica que se asocia, o quizás codifica la sintáctica para la construcción 
de la frase. La sintaxis tiene que ver con la gramática de las palabras, sea 
que con los nombres, adjetivos, verbos; sea con el estado pasivo-activo 
de la frase y al mismo tiempo elementos lingüísticos característicos de 
singulares lenguas como términos contable y de masa en inglés o de gé-
nero en español. Todo esto se llama “lemas”, es decir, como una unidad 
semántica-sintáctica que se opone a “lexemas” que denota las caracterís-
ticas fonológicas de las palabras (Kempen y Huijbers, 1983; Kempen y 
Hoenkamp, 1987).

Durante la codificación gramatical, el sistema obtiene representaciones 
léxico-semánticas que codifican (o está asociado a) la información sin-
táctica requerida para el cálculo de las estructuras sintácticas estructu-
rados jerárquicamente por una oración completa (cfr. Garrett, 1992; Le-
velt, 1989). Funciones sintácticas incluyen la categoría gramatical de las 
palabras (por ejemplo, sustantivo, verbo, adjetivo), su función gramati-
cal (por ejemplo, sujeto, objeto), los tipos de estructuras sintácticas que 
pueden ser parte de (por ejemplo, la frase nominal, sintagma verbal), y 
características léxicas más específicos, como el recuento frente a la masa 
(Vigliocco, Vinson, Martin y Garrett, en prensa) y el género gramatical 
(por Lenguas romances, como el español) para los sustantivos. Estos 
códigos léxico-semánticos y sintácticos asociados a sus características se 
llaman lemas (Bowers, 1999: 310).6

Por otro lado la estructura fonológica, codificados lexicalmente, es 
la que asocia los sonidos, por ello se llama lexemas. La lengua entonces 
mantiene una dimensión propia.

Chomsky con su separación del pensamiento del lenguaje, ha in-
fluido negativamente en una construcción epistemológica del conocer y 
del pensar. Él las vio como habilidades separadas de la mente (Chomsky, 
1965). La posición hasta ahora la más evidente es la interacción entre la 
lengua y el conocimiento (Simmons et al., 2008). Es claro esto en los estu-
dios empíricos de fRMI, allí se demuestra que el aprendizaje de una pala-
bra implica una serie de circuitos cognitivos en el cerebro; para nominar 
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un color se pasa del hemisferio derecho al izquierdo, el cual está asociado 
con la conceptualización del lenguaje (Franklin et al., 2008). Entonces 
el lenguaje afecta al pensamiento, es más es una concausa, una relación 
directa con el pensamiento.

Sin embargo, esta posición, aunque bastante coherente, no es del 
todo satisfactoria, pues está asentada sobre un prejuicio. Al hablar de in-
teracción entre el pensamiento y el lenguaje, se sobreentiende al pensa-
miento como una estructura dialogante con el lenguaje. En realidad eso 
es más una relación concausal, de proceso y de producto: el pensamiento 
se construye en las áreas del lenguaje.

La negación de la separación del pensamiento con el lenguaje, 
pone de manifiesto la otra negación, aquella de la separación de la cosa 
del pensamiento, por lo tanto de una interacción de las estructuras de 
la construcción del pensar con las de la percepción, informada desde lo 
somatosensorial y enriquecida con la estructura del área motriz, ocasio-
nando una nueva relación entre las cosas.

Sin embargo, el pensamiento no se paraleliza ni como solo de las 
cosas ni como solo de la lengua, sino como fusión del lenguaje y de la cosa 
para el desarrollo del conocimiento y por fin del pensamiento.

El pensamiento está construido sobre las cosas, primero de modo 
perceptual y después de modo conceptual. La presencia de la cosa para 
el pensamiento, se traduce a través de pintura-imagen, no con palabras 
(Potter y Faulconer, 1975).

El proceso del desarrollo sigue este esquema: la neuronas senso-
riales, correspondiente a cada sentido, reaccionan al estímulo; ensegui-
da comunican a la respectiva área cortical, desde el cual se percata del 
objeto. Entonces, el objeto es un producto neuronal interpretado por el 
área cortical, y su formación después de dos acciones. Así por ejemplo, en 
los objetos visuales: la neurona, recepta en la retina un estímulo, la cual 
emite la señal a la respectiva área visual, la cual forma el objeto que está 
allende el sujeto. En este está el proceso del profundo al alto, en el sentido 
de  ingreso de los datos  hasta  formar un nivel más alto, el cual sería la 
percepción, y la forma  ya  conceptualizada e identificada del objeto es 
un proceso del alto al bajo,  por tanto de impresión del altísimo trabajo 
cerebral (Perlovsky, 2006).

Esta es la mecánica general es del conocimiento, sea para el nivel 
de las percepciones, como para el conceptual. Los dos remiten al mismo 
modelo de aprendizaje, la percepción para el modelo de los objetos y el 
conceptual responde al modelo de relacionalidad entre situaciones.

El sistema perceptual es la base para el conceptual. La realidad ex-
terna, independiente del sujeto, por lo mismo con estructura diversa, se 
traduce en primera instancia en el sistema perceptual humano, a partir 
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del cual, escaneado por el lenguaje se pasa al conceptual, para entonces 
ser formulado en lenguaje hablado, a modo de traducción del contenido 
conceptual.

Ahora bien, si la representación de la cosa es independiente de la 
estructura del lenguaje, entonces la sintaxis y la lexical son posteriores 
como un modo de decir lo que se conceptualiza. Por lo que la concep-
tualización más adelante se incluirá en la estructura de la lengua. La con-
ceptualización tiene acceso a los lemas, pero se distancia de la lexical; 
desde los lemas viene el sentido y los significados. Hay una separación de 
proceso entre lo fonológico, que codifica lo lexical que se asocia inmedia-
tamente a lo sintáctico semántico, y el conceptual que infiere, deduce el 
concepto a lemas, es decir, sintáctico y semántico, pero pierde la codifi-
cación lexical.

La cosa es percepcionada; está tensionada a ser conceptualizada. 
Llegado a este estado, se funde con la hebra lingüística, constituyendo el 
sistema conceptual y por fin se lo dice de manera semántica, y con sen-
tido. La expresión de la cosa entra en la estructura lingüística sintáctica 
semántica, por lo que lo que es del sujeto la gramática y la sintáctica junto 
con la fonológica son la manera de presentar el objeto. Así la cosa no es ni 
sintáctica ni semántica, sino una imagen, una superpercepción la cual se 
manifiesta en las leyes lingüísticas.

En este sentido queda separado el proceso lingüístico del concep-
tual y viceversa. Esta distinción, que ha sido deducida lógicamente en 
la reflexión filosófica (Fodor et al., 1974), es posible evidenciarla hasta 
desde el punto de vista experimental, básicamente en la distinción de ca-
racterísticas lingüísticas tales como la de género (masculino y femenino) 
para el español, y los nombres masa y contable para el inglés (Bowers, 
1999). Estas características, en realidad son más lingüísticas y no inciden 
en el concepto mismo; entonces está más vinculada a una representación 
lexical que a una representación conceptual (Dell et al., 1997; Dell, 1986; 
Zorzi y Vigliocco, 1999; Levelt et al., 1999); la distinción entre el lenguaje 
y el pensamiento continua siendo un lugar de disputa en varios campos 
(Slobin, 1996).

El proceso de enhebración

¿Cuál es la situación de la palabra con su léxico, su sintaxis y la 
semántica, en relación con la cosa, y esta a su vez con la percepción y por 
fin la conceptualización?

Antropológicamente el humano está capacitado para hablar, con 
o sin los referentes. Es decir, que los humanos hablan no porque haya 



46

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

El pensamiento incorporado percepcional-lingüístico-lógico

cosas y referentes, sino porque están estructuralmente dados para eso; 
tienen una inscripción en su humanidad para producir la palabra; una 
profundidad genética de la cual explota la calificación exterior; Una es-
pecie de pandemonio que se manifiesta espontáneamente en la mente 
del que habla (Dennett, 1991). Hay casos en los que el humano tiene 
incapacidad para nominar una pintura, la representación de un objeto o 
un objeto mismo, un fenómeno llamado anomia, pero no tiene dificultad 
para enunciar el género gramatical (Levelt et al., 1999; Vigliocco et al., 
1997; Badecker et al., 1995); con eso se evidencia la estructura a priori de 
la lengua, con lo que hay una cierta libertad para la estructuración de la 
forma de la palabra. La estructura lingüística sigue su normal desarrollo 
desde el léxico a la representación conceptual.

La forma de la palabra implica la composición morfológica, la for-
ma métrica y la composición segmental. Con la primera es la base del 
término, desde la cual se puede amoldar a otras posibilidades lingüísticas 
y también significativas, pero proyectadas desde la misma base, así por 
ejemplo: el verbo “hacer” se puede aumentar “ando”, “haciendo”, dando 
como resultado un cambio la lógica de la palabra. Además está la forma 
métrica, que es la división silabar, que son más neutrales en el uso, pero 
no son significativas, sino en la suma de esas sale la palabra; en el caso de 
“hacer” tiene el metro de dos sílabas: “ha” y “cer”. Por fin, la tercera que 
resulta el composición de los singulares consonantes y vocales con sus 
fonemas que están abiertos a multiplicidad de combinaciones, entonces 
“h” “a” “c” “e” “r”. Entonces la forma de la palabra está dada desde el su-
jeto, sobre todo desde la composición segmental, a partir de las cuales en 
relación con la experiencia y con asociación a la lengua madre se tiene los 
significados.

De este modo se está prediciendo que el significado de las palabras 
es de la composición de diversos elementos, tanto innatos y del ambiente. 
La inserción del ambiente en el significado es regulada, sea desde el punto 
de vista temporal como es el desarrollo del sujeto, sea desde el punto es-
pacial como es la contextualización del evento. La significación entonces 
es ambientada y guiada. Ambientada por el  lado de la referencia a objetos 
y eventos que en la medida que el sujeto se desarrolle va ampliándose y 
haciéndose más indexada, permitiendo que  el significado sea enunciado 
inmediatamente a la presencia del objeto y más adelante más indexada 
cuando se la ha abstraído, poniendo el significado en términos de relacio-
nes. Guiada por hecho de la dirección subjetiva que se da a los objetos, en 
base a las relaciones que se hacen desde ella. El más guiado de todos es el 
simbólico, en cuanto que hay ausencia de objeto y el significado es dado 
por el acuerdo. Pierce clasificó, en efecto los signos en estos tres: como 
iconos (relación directa con objetos y situaciones), que  en el presente 
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contexto se refiere a un influjo cargado del ambiente; como índice, en el 
que el signo está directamente relacionado con el significado, que en el 
contexto es la dirección que ejerce el sujeto para asociarse directamente 
al significado, sin mucha sinonimia, implicando ya una interpretación 
lógica en razón de los datos aportados; y finalmente como símbolo, en el 
que no hay objeto, sino acuerdo, entonces dirección solo desde los sujetos 
(Pierce, 1955).

El mundo lexical es la fusión de sonidos sin ningún significado, 
con el resultado de fonemas. De esta surge la combinación  sintáctica 
de esos  sonidos, es decir,  de género, persona, número, tiempo, aspecto, 
forma, con la  consiguiente semántica (significado o no de los términos); 
este, sin duda, es la clasificación con un indicador específico entre otras 
posibilidades, tal  que  en la línea de sinonimia, algunos se parecen más al 
término expuesto y otros  tienen menor  vinculación significativa con él 
(“pareja”, por ejemplo tiene significados tales como “compañero” o “co-
lega” o “esposo”). La significación asocia un término, en modo de dar a 
entender el mensaje más preciso. Esta separación de un término de otro 
es lo que podemos llamar concepto. El concepto es la separación de los 
términos significativamente.

La mejor comprensión del concepto se debe a la relación con los 
otros conceptos, en el sentido de que los elementos significativos, o que 
tienen sentido, están conectados en red, tanto para la anulación de lo 
que es, como para la afirmación de los que es; tanto para la cercanía en-
tre los mismos, como para los que se alejan del campo conceptual. En 
efecto, delante de una palabra nueva producida, la cual no tiene nudos 
conceptuales que se relacionan con otros, resulta difícil dar el sentido. 
Los conceptos son como vínculos etiquetados que se relacionan con otros 
conceptos que tienes diversos etiquetas, desde las cuales se asume la me-
jor definición para el discurso.

Así por ejemplo, dado la incerteza del concepto “pragmático”, se 
pone unas alternativas significativas, una de las cuales será la más adecua-
da, que este caso será “concreto”:

a) Real b) Concreto c) Útil

Pragmático

= concreto (dependiendo del tópico que hablen). Entonces “real” y “útil” tendrá otras 

etiquetas las cuales se anudan con sus semejantes, desde los cuales resultan los con-

ceptos.
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La forma de ir relacionando y combinando el sentido de la pro-
posición y del discurso se la puede plasmar mecánicamente en términos 
computacionales. Las tablas semánticas son una expresión de esa reali-
dad que va perfeccionándose, mediantes sinonimia de los términos. Por 
ejemplo el programa WEAVER (Word-form encoding for activation and 
verification), el cual es decodificador de la forma de la palabra para la 
activiación y verificación.

Desde la sola lexicalización a la conceptualización hay una secuen-
cia de aprendizaje, que comporta no solo referentes materiales, extensos 
o de género sino relaciones entre esos términos. En fin hay pura prioriza-
ción sin mezcla con los elementos no lingüísticos.

Identificado el desarrollo exclusivo lingüístico hay que considerar 
ahora el campo de la cosa en la construcción el conocimiento, al que más 
adelante se lo llamará referente. La cosa está para el conocimiento por 
parte del sujeto; una de esas formas de conocer es sin palabra y sin núme-
ro, entonces directamente solo desde la percepción que se hace la misma. 
La exterioridad de la cosa al sujeto da lugar a una comunicación de dis-
tintos; ante esto, el sujeto saca sus instrumentos de descifración de lo que 
es ajeno a su mundo y la cosa se adecua en los formatos cognitivos huma-
nos, pero manteniendo su propia naturaleza. En cierta manera, el sujeto 
se trasciende ante lo ajeno para asumirlo y la cosa se amolda y se pone 
en la horma humana; se vuelve un sujeto agente e interactuante y no solo 
receptante. Desde su acción se percata además de la naturaleza temporal 
y causal de los eventos, de la permanencia y ubicación de los objetos (Le-
velt et al., 1999), es decir, de los elementos propios del objeto que deberán 
enhebrarse con su estructura lingüística propia. La estructura humana, 
lingüística, reacciona ante esos elementos nuevos, propios de las cosas; el 
instinto cognitivo se encuentra con el perceptual. El humano sin el am-
biente no se descubre como agente ni como el protagonista de la acción; 
tampoco se mira interactuante, que delante de lo impropio tiene que re-
accionar; el humano en el ambiente está convocado para reaccionar; pero 
tampoco podría percatarse nada de causa y efecto con la sola lengua, sino 
en la secuencia de los objetos y en la  constante temporal; piénsese en la 
traslación de los objetos en relación con sus otros, o en relación biología, 
en fenómenos cotidianos de movimiento, de exportación de cosas sea 
personal o como testigo; el cambio de tiempo y la permanencia de los 
objetos, lo cual crea confianza hasta psicológica, la permanencia del yo 
propio, aun cuando duerme y despertándose se mantiene la identidad y 
no cambia. Pero de modo lateral, debemos pensar en la estructura que 
permite la conservación de esas dinámicas, la de su acción; no solo a nivel 
de órganos, sino de estructura que legisla el órgano, tales como el sistema 
motor que registra y precede al mismo  movimiento del órganos y asocia-
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do a esto la estructura de audio, la de la visión. De manera comparativa a 
lo que acontece la semilla con la tierra, del mismo modo, el inicio de tales 
fenómenos de interrelación sujeto-objeto es como en la estructura mo-
tora, sensorial (visual, auditiva, táctil, gustativa) se impacta el estímulo, 
similar a la tierra que recibe la semilla externa; el ambiente del mundo se 
siembra en esa estructura humana; como la llave al cerrojo, la cual termi-
na calzando para poder entender mejor esa estructura.

Esta dinámica sensorial, inicialmente, llega hasta el nivel percep-
cional. El siguiente nivel será el conceptual, que como su misma etimolo-
gía lo dice, es una realidad sintética. Y aquí no basta ni la sola lexicaliza-
ción ni la sola actividad sensorio-percepcional, las dos permaneciendo en 
estado paralelo, sino la enhebración de las dos dando lugar al concepto, 
una lema-percepcionalización, el cual es la base para toda la construcción 
del conocimiento.

La dinámica de la articulación del nivel léxico-lemático con el cosifi-
cado-perceptual

Las dos columnas de la conceptualización y sus posteriores cam-
pos del conocer son el estado propio humano léxico-lemático y el estado 
extraño no humano cosificado-percepcional.

El estado lingüístico está respaldado en la propia estructura cere-
bral con sus áreas lexicales, en cambio el estado diverso está respaldado 
en las áreas sensorio- percepcionales. Estas ocupan preponderantemente 
el cerebro, hasta el punto de identificar las áreas por su operación senso-
rial: área visual, auditiva, táctil, dando a entender la potencia de la sen-
sorialidad para la estructuración del conocer. El encuentro del cerebro 
con el mundo diverso es sin lenguaje, sin lemas ni léxico; está mediado 
solo por la particular área cerebral. Este cerebro sensorio-percepcional es 
mudo; tiene imágenes, sonidos y texturas; inclusive los llamados sentidos 
químicos parecen ser los más antiguos, en modo tal que han formateado 
el sistema límbico y el hipotálamo, haciéndolo sensible; estos son tan an-
tiguos, que se asocia con el llamado cerebro reptil. Este cerebro tiene sus 
fronteras en la captación de cada sentido y en el movimiento. Por ese lado 
se tienen cosas que se ven, oyen y tocan pero no objeto. Existe la cosa pero 
sin la sintaxis, por lo tanto sin la semántica, por lo que no tienen sentido 
ni significado. El cerebro mudo no tiene objetos; estos constituyen los 
límites de la percepción.

Esto hace que sea un cerebro no expresivo, callado, lo cual se identi-
fica con la infancia, que etimológicamente significa los seres humanos que 
no pueden hablar. El silencio infantil es doble: sea por el lado sensorio-
perceptual, sea por el lingüístico. El humano infante es un cuerpo en el 
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ambiente con terminales que interfieren con el mundo, con un cerebro 
equipado, como una llave dispuesta a empatar en la cerradura del ambien-
te, para poder acceder tanto al mundo externo como al mismo mundo in-
terno, como una semilla que se inserta en la tierra para despuntar en ese 
tiempo y en ese espacio. Las acciones primigenias agentes son el ejercicio 
visual externo, al cual se asocia el desarrollo del sistema motor; más adelan-
te el mundo acústico y por fin el auditivo que implica el superpaso de no 
solo moverse, que fue captado aproblemáticamente, sino la resonancia del 
mundo; un mundo que se expresa que se sintetiza con la expresión lexical 
propia, desde el cual arranca la   conceptualización del mundo en la lengua 
propia (De Boysson-Bardies y Vihman, 1991; Elbers, 1982).

Si por un lado el cerebro es mudo y vacío con respecto al mundo, 
por el otro lado es portador de una herencia energética biológica, es decir, 
interna que es desmesurada con respecto a los recursos que tiene que ad-
ministrarlos. Comparativamente, la energía que tiene es tan grande como 
para mover un camión, pero que la usa solo para mover un pequeño auto, 
resultando que ese supersobrante de energía se pierde o se la usa mal, 
sobretodo en destrucción de sí mismo o del externo, o termina descom-
poniendo su propia estructura interna, es decir, esa energía lo enferma. 
Esta energía es la que ha estudiado el psicoanálisis.

El conocimiento, entonces, es la forma adecuada de usar esa ener-
gía interna en el encuentro con el mundo externo. Al mundo sensorio 
perceptual lo manifiesta, dejando de ser infante y silencioso. Esa energía 
se hace “lemas” el que se articulará con los datos percepcionales.

Excurso explicativo del comportamentalismo y del psicoanálisis

En base a lo anterior es posible explicar la relación lenguaje y cosa 
desde la vertiente conductista y psicoanalítica.

El cerebro cosificado y alienado por el externo o primario tempe-
ramental producto de la interioridad, dio lugar a la interpretación cientí-
fica psicológica llamada conductismo en el primer caso, y al psicoanálisis 
en el segundo.

En primer caso como una realidad reaccionaria al ambiente, en la 
que el comportamiento era el indicador de los sujetos. Aquí, la sensoria-
lidad, entrada en el formato de la motricidad, daba lugar a una expresión 
de los sujetos, haciendo que al sujeto se lo defina desde su comporta-
miento, con abundante recurso del ambiente, pero desconociendo el área 
de la motricidad, la cual es una estructura cerebral que conduce los estí-
mulos, los proforma y los explicita.

La condición motriz, desde el conductismo, se desentendió de los 
fenómenos mentales, entre los cuales el lenguaje; y si no aquello, al menos 
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dio explicaciones insatisfactorias. La conducta no justifica el lenguaje, 
puesto que no es conducta. Con esta desatención la dimensión profunda 
del sujeto, la de los estados mentales, quedaron como caja negra.

El conductismo no conoce la función que permita que haya com-
portamientos, pues hay un desconocimiento del funcionar del área mo-
triz, es decir, que ve la consecuencia de la activación muscular, pero no ve  
el proceso interno; es similar a un no amateur que conoce la generalidad, 
sin profundizar  en lo que permite un mayor desempeño del área. El aná-
lisis es tan exterior que su misma terminología es extensiva, tal como es 
el estímulo y la respuesta, descuidando todo el proceso interior entre el 
inicio y el fin. El desconocimiento de los procesos indica ignorancia del 
procesador, por tanto de la estructura física y biológica que sostiene todo 
el campo de procesos.

La desacreditación de la psicología en el conductismo es evidente; 
la razón de esta aseveración es que la psicología debe implicar al sujeto y 
hacer las explicaciones con el sujeto; pero una psicología que se desentien-
da del sujeto y quiera explicar su conducta como un proceso mecánico, 
similar a la explicación mecanicista desarrollada en el siglo XVII, desde 
la física y su conjunción de fuerzas y energía, pierde su misma naturaleza 
psicológica. No hay necesidad de psiqué en el conductismo, sino de una 
física de las grandes magnitudes que ya fue suficientemente desarrollada 
en el siglo antes mencionado.

Además, con el desarrollo de la física de las grandes magnitudes, 
es decir, la newtoniana, la lógica de las grandes magnitudes quedó tam-
bién explicada. No es de asombrarse que desde los descubrimientos físi-
co matemáticos modernos la explicación lógica es irrefutable; sería una 
insensatez oponerse a aquello, puesto que hay una satisfacción mental 
clara, pues la comprensión de la estructura es inmediata; desde su clari-
dad fácilmente se hacen posteriores inferencias. La lógica se consolida a 
nivel de leyes precisamente en los siglos de la modernidad. Esta manera 
de explicar la física es la que se usó en el conductismo, por lo tanto es la 
misma lógica la que las está sosteniendo.

El perdedor en esta explicación es el sujeto con su mundo interior, 
con su caja negra. Se sabe de la reacción, pero el proceso queda en la 
sombra. Esta desconfianza en la psicología queda asegurada en las pre-
sentaciones del positivismo lógico y en los lógicos del siglo XIX y XX 
(Sanmartín, 2011).

La lógica de las grandes magnitudes es inferencial, es un descargue 
de las potencialidades incluidas en el sistema. Su distancia del contenido 
interno de los cuerpos da lugar a una concentración en los elementos 
juntores, por tanto en las forma de las proposiciones que entran, suman, 
separan, almacenan; todo eso sin alusión al contenido mismo de esas. 



52

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

El pensamiento incorporado percepcional-lingüístico-lógico

Es lo mismo que el conductismo en el que el contenido del sujeto no es 
asumido seriamente; pero si se pone en las relaciones que conectan con el 
ambiente. Esta posición viene modificada con la enhebración en el sujeto 
del ambiente y de la lengua.

En el segundo caso, se hizo un análisis de la mente a través de las 
expresiones no conscientes tales como los sueños o también de los lapsus 
o deseos profundos. La asociación a un mundo interior profundo, con-
ducido por la libido, igualmente relativiza los procesos mentales relacio-
nados con el funcionamiento del cerebro, por fin con las mismas áreas de 
la corteza cerebral, debido a la acentuación en las estructuras biológicas 
arqueológicas de los reptiles y de los mamíferos. El lenguaje, expresión 
profundamente humana, desde la cual se gesta, en compromiso con el 
filón externo, las ulteriores facultades inteligentes y lógicas, es descono-
cido como una facultad producto de la corteza cerebral y no del cerebro 
antiguo. La novedad lingüística es tal no solo en el cerebro nuevo sino en 
su contribución fundamental en el desarrollo del concepto.

Los estados mentales no son un producto de la biología, similar 
a como los árboles en su semilla están intencionados a dar fruto, puesto 
que biológicamente están determinados. Esos tienen una naturaleza sin-
tética. Así es imposible que el análisis de la mente presente una estructu-
ración adecuada del nivel conceptual lógico.

Entonces los errores funcionales y estructurales del conductismo 
se repiten en los del análisis de la mente. Los dos desconocen la relación 
de las funciones mentales con las cerebrales.

La imposibilidad de enhebrar el lenguaje y la cosa perceptuada, en 
las dos formas ordinarias del pensar que invadieron todo el siglo XX, se 
resquebraja con el nacimiento de la ciencia computacional. Esta ciencia 
con sus componentes de procesador y de procesos supera las anteriores 
visiones. El proceso es el camino entre el inicio y el fin de algo, en modo 
tal de fenomenalizar lo que acontece en el iter, por un lado, y de deter-
minar y adherir un producto superior a una serie de subcombinaciones, 
por el otro. El procesador es el elemento base que registra y sostiene la 
serie de procesos que emergen de él. El procesador es la estructura que 
tiene diversidad de miembros, que trabajando en sinergia, desde su parti-
cularidad, sabe articular los elementos externos en resultados nuevos. El 
procesador garantiza los procesos y las operaciones superiores que de él 
emergen. Ahora bien, esta capacidad de procesar desde un computador, 
con el carácter de transformar la información poniendo una lógica más 
compleja, no solo de juntores sino de modalidades del contenido, dio 
lugar a pensar en el ser humano como un sujeto que hace metamorfosis 
desde la sinfonía de los órganos con su función específica hasta llegar a 
operaciones mentales, secuencias de la mente superavanzadas tales como 
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la percepción, el pensamiento y la decisión, todas sostenidas como opera-
ciones de procesamiento. Así el cerebro sostiene estructuralmente la serie 
de procesos desde los cuales se generan más avanzadas operaciones. De 
las operaciones de entrada, de almacenamiento, transformación, recupe-
ración y comparación de información se puede, en un nivel más amplio, 
llegar a operaciones de percepción, pensamiento y decisión; realidades 
que el behaviorismo descuidó, puesto que la percepción, la memoria y el 
pensamiento y la lengua no fueron fundadas.

En el enfoque del “procesamiento humano de la información”, las ac-
tividades complejas de percepción, decisión y pensamiento, consciente 
o inconsciente, vino a ser conceptualizados en términos de funcional-
mente distintos y relativamente independiente (“modular”) subproce-
sos responsables de las operaciones separadas, tales como la entrada, 
transformación, almacenamiento, recuperación, y la comparación de 
las representaciones interna-módulos cuya disposición se expresó en los 
diagramas de flujo sistemáticas (Sternberg, 2011: 158).7

La enhebración encuentra el mundo de la cosa con su extraneidad 
y el mundo de la lengua con su especificidad.

En cuanto al mundo extraño. Intervienen los órganos y las respec-
tivas áreas cerebrales que coordinan la acción del órgano en el encuentro 
con lo que no es nuestro. Entre el órgano y la intencionada área cerebral, 
podemos hipotetizar un sinnúmero de neuronas libres, pero con venta-
nas, que se abrirán para comunicarse, al momento del encuentro con la 
periferia. Las redes neuronales, que sostienen y se enriquecen con las di-
versas asimilaciones que van haciendo desde la periferia, catalizan lo aje-
no, a manera de un transformador de energía eléctrica, y arman un mapa 
sensorial, haciendo que el futuro sujeto reaccione inconscientemente a la 
repetición del ambiente, gracias a la preformación que ha construido de 
él, en las áreas cerebrales.

El desarrollo de esta musculatura sensorial, con su estación refe-
rencial en las áreas cerebrales sensoriales, no es suficiente para el conocer. 
Ese es como un túnel sin salida, pues sus límites son sus propias áreas y 
la periferia; su límite mayor es la percepción; sentir no significa conocer; 
tener áreas de sensibilidad no se traduce en conocimiento; por fin ni el 
mismo percepcionar es conocer.

En el límite de la sensorialidad, que es la percepción, aparece un 
agente nuevo, no cosista ni periférico, sino lemático. La naturaleza distin-
ta de los dos se acopla e inicia la serie de pensamiento.
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Justificación epistemológica del conocimiento incorporado 
percepto-lingüístico

La relación dinámica cerebral y conocimiento

Es una cuestión cerebral de activación de las áreas sensomotoras 
del cerebro que representa la el movimiento y dinámica del cuerpo, es de-
cir, se hace una imagen. Así la cognición incorporada nace de una repre-
sentación psicológica del cuerpo interactuando con el mundo. Entonces 
el cerebro haría lo que el experimentador físico haría en el cosmos, esto es 
representar el mundo físico. El cerebro tiene códigos para representar el 
mundo, haciendo así que el mundo sea ya una predicción cerebral.

Es concebible que la cognición incorporada también pueda ser derivada 
de la representación psicológica del cuerpo interactuando con el mun-
do (es decir, realización suave; Leung y Cohen, 2007; Zajonc y Markus, 
1984). Esta representación psicológica del cuerpo se produce como per-
sonas forman imágenes mentales de las maneras en las que llevan sus 
cuerpos (Boroditsky y Ramscar, 2002; McGlone y Harding, 1998). La 
hipótesis de que mentalmente contiene metáforas para la creatividad, 
imaginando movimientos corporales tendría efectos similares a los de 
la promulgación de tales metáforas físicamente. Para investigar la incor-
poración suave de metáforas creativas, se realizó el estudio 3 usando Se-
cond Life (www.secondlife.com), un popular mundo virtual tridimen-
sional (Leung et al., 2012: 503).8

Este esquema de pensamiento es de (Lakoff y Johnson, 1999), esto 
es que los conceptos abstractos son entendidos a través de esquemas 
de imágenes y de esquemas motores. De las construcciones del sistema 
motor se saca el material para hacer las representaciones abstractas, por 
medio de la aplicación de esos esquemas a otras realidades. Esto es que 
son como esquemas funcionales listos para insertarse en otros ámbitos 
de conocimiento.

La referencia a esta funcionalidad de los esquemas motores y de las 
imágenes no significa que sea la experiencia del mundo físico mismo el 
definidor del conocer, sino la representación de los dominios basado en 
la experiencia, que son justamente los cerebrales. Esto es similar a como 
pasa en  el tiempo, el cual está fijado al espacio físico, pero enseguida 
medido en tiempo, como, por ejemplo, lo que pasa en los  viajes sobre 
el espacio  físico, el cual da  lugar  a una  representación en el tiempo. 
El espacio no es ni condición suficiente ni necesaria para la dimensión 
abstracta del tiempo, sino como una entrada contextual para dominios 
superiores.
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La tendencia de conocimiento incorporado fuerte se funda en que 
las representaciones abstractas están referidas directamente a representa-
ciones mentales sensorio motrices. “De ello se colige que el abstracto se 
remite arqueológicamente a la experiencia física objetual, pero gracias a 
que las regiones cerebrales hacen relaciones, se pasa de la representación 
objetual, modelos mentales relacionales” (Boroditsky y Ramscar, 2002).9

Rol del lenguaje en el pensamiento incorporado

La relación entre lo abstracto y lo concreto, la cual es posible en el 
pensamiento crítico en cuanto que está sostenido y construido desde la 
experiencia, está mediada por el lenguaje. La naturaleza de la forma se da 
por la presencia del lenguaje, puesto que de las imágenes entre los cuer-
pos se pasa las relaciones entre esos; luego el lenguaje amplifica y potencia 
las relaciones. La modus operandi para el paso de la experiencia concreta 
y pesada a una versión más relacional es a través de las metáforas. Se 
parte de lo experiencial para hablar de lo abstracto; el lenguaje lanza la 
experiencia inicial más allá, en este sentido el pensamiento abstracto es 
construido y formado por el lenguaje, entonces el abstracto no es inna-
to, sino de la relación   interna de las diversas experiencias culturales y 
sociales. Las metáforas son formas de decir nuevas relaciones allende la 
primigenia presentación estática-objetual; así pues metáfora no implica 
analogismo, es decir, una relación de semejanza y de parecido, sino de 
“portador al más allá”, esto es al mundo de las relaciones. En efecto la 
metáfora no se queda en el mismo campo de los cuerpos cuando dice de 
ellos, sino que los proyecta en otras dimensiones.

Pero, ¿cómo estas relaciones entre dominios abstractos y concretos ocu-
rren en el primer lugar? Parece probable que algunas relaciones vienen 
de correspondencias que pueden ser observados en la experiencia. Por 
ejemplo, la progresión en el espacio y progresión en el tiempo a me-
nudo se correlacionan-los movimientos son espacialmente más largos, 
cuanto mayor sea la cantidad de tiempo que se vaya a tomar. Estas co-
rrespondencias simples en la experiencia consecuentemente pueden ser 
amplificados y construidas en el lenguaje. Las personas a menudo usan 
metáforas de los más dominios basados   en la experiencia de hablar acer-
ca de los dominios más abstractos, y a menudo estas metáforas van más 
allá de lo que se observa en la experiencia. Esto significa que un poco 
de conocimiento abstracto puede ser construido y conformado por el 
lenguaje. De hecho, este resulta ser el caso (Boroditsky L., Ramscar M., 
2002: 188).10

Definido el rol del lenguaje en la cognición incorporada, brota el 
problema de su sola naturaleza descriptiva y relacionadora entre los pro-
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cesos del conocimiento, pero no aumentativa del conocer. ¿Es acaso la 
cognición incorporada solo una explicación del conocimiento, por tanto 
regida por conocimientos analíticos o es aumentativa y generadora de 
conocimientos? 

La cognición incorporada se convertiría en cuanto a facilitadora 
de los procesos de conocer, en una metodología de activación de los pro-
cesos del conocer, como una bio-psicología del conocer, pero no como 
una posibilidad de aumentar los conocimientos. Las nuevas perspectivas 
es que con la cognición incorporada además de favorecer a la creatividad 
por medio de la activación de procesos, también se alarga y se aumenta 
los conoceres.

Un conocimiento incorporado en términos de activante de proce-
sos cognitivos, implica el conocimiento de los procesos del sistema motor 
y como eso se activan favoreciendo ciertas expresiones del conocimiento 
y de la conducta. “La investigación de la incorporación hasta ahora ha 
tendido a concentrarse en el papel sensorio-motor del sistema del cuerpo 
en la activación de los repertorios de conocimiento existentes y facilitan-
do la expresión de ciertos pensamientos y comportamientos” (Leung et 
al., 2012: 503).11

Esto daría lugar a ver el conocimiento incorporado como un lugar 
de descripción del conocimiento y de la ciencia, de descripción aún re-
presentacional con los modelos mentales, desde los cuales salen radiogra-
fías del conocer, pero no representaciones mentales de esta mismo forma 
de conocer.

En cambio la asunción del conocimiento incorporado como fuen-
te de aumento de conocimiento, le posiciona como generador de cono-
cer de nuevas ideas y conexiones, más allá de la arquitectura del mismo 
conocer creativo. Alarga hacia la construcción de nuevas soluciones. Nos 
da soluciones para encender la energía de la creatividad, no solo creación 
por activación sino como lugar de la creatividad.

Nuestros hallazgos arrojan nueva luz sobre este punto de vista, demos-
trando que potencialmente se puede ampliar la incorporación, de modo 
que no solo activa-repertorios de conocimientos mediante la activación 
de los procesos cognitivos que conducen a la generación de soluciones 
creativas. En otras palabras, los vínculos cuerpo-mente influyen no solo 
los procesos de activación de conocimientos, sino también los procesos 
de generación de conocimiento. Incorporando metáforas para la creati-
vidad parece ayudar a encender el motor de la creatividad (Leung et al., 
2012: 506).12

¿Cómo se explicaría la generación del pensamiento desde la cogni-
ción incorporada, superando la posición de activación de estructuras que 
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solo permiten descripción de representaciones? Esto se da por el poner 
dos objetos juntos en modo tal que se pueda establecer relaciones entre 
ellos, es decir, como un proceso de catalización en la que los que anali-
zan establecen relaciones entre ellos, llegando a síntesis y a solución de 
problemas, por lo que ocasiona que por eso sea eficaz un pensamiento 
convergente.

Esta capacidad es fundamental para la solución de tareas de pensamien-
to convergente, lo cual requieren las personas para usar la recombina-
ción conceptual y para reconocer las relaciones aparentemente lejanas 
entre elementos individuales de un problema con el fin de acercarse a 
una solución. De hecho, cuando Mednick (1962) desarrolló la RAT, la 
teoría de que las más personas creativas se destacan en una tarea, ya 
que podrían generar más y más amplios vínculos asociativos entre los 
estímulos presentados. Por lo tanto, es razonable predecir que contiene 
el acto de recombinación beneficios para el pensamiento convergen-
te, facilitando la generación de más amplios enlaces asociativos entre 
estímulos dados [(Dewhurst, 2011), (R. Taft 1966), (Subramaniam K., 
2008), (S. Mednick, 1962), (Rossmann E. 2010): 14].13

El aumento del conocimiento, en fin, está fundado no en la des-
cripción comunicativa de las áreas cerebrales, al estilo de una mecáni-
ca mental; tampoco en la descripción de los objetos. Su fuente de ge-
neración está en el lenguaje, que amplifica rotundamente el restringido 
mundo de relaciones objetutales y cerebrales. En este sentido el lenguaje 
se constituye en generador de conocimiento; no es un solo un modo de 
hacer índices de las cosas del ambiente. Sin el lenguaje la ciencia no existe; 
quedaría solo en percepciones.

El conocimiento incorporado y la inducción

La cognición de frente a la inducción, en el cual se pasa de cono-
cimiento concretos a abstractos, debe igualmente justificarse no como 
método, sino como teoría de conocer. De manera superficial se inferiría 
que esta cognición permanece como una metodología que no va más allá 
de lo que la inducción ha tratado: proyectar conocimiento abstractos de 
lo concreto (Hume, 2001 [1739]), pero sin justificar el salto a lo abstracto, 
es decir, del por qué se infieren las leyes desde la inducción.

La inducción es una teoría, desde la cual se entiende su metodo-
logía. Se justifica la metodología por la perspectiva teórica, no a la in-
versa, que el campo metodológico justifica la teoría. En cuanto teoría, es 
capaz de implicar los ingresos informativos incodificados e imprimirlos 
posteriormente en explicaciones y avances de conocimiento. Esos datos 
separados que ingresan, se encuentran con una herencia decible y con 
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una facultad de potenciación. Entonces las generalizaciones no son la 
suma de las partes que ingresan, sino la formulación de una ley probable 
por el abarcamiento de la mente lingüística de esos casos. Al ingreso hay 
datos disponibles, evidentes desde el punto de vista de masa, pero ya en 
la impresión la evidencia de datos se esfumó, pero que queda el archi-
vo de relaciones entre ellos. Que esas relaciones son probables es seguro, 
pero precisamente desde esa probabilidad viene la flexibilidad de las re-
laciones. Entonces se pasa de una evidencia disponible de datos a nuevas 
conclusiones desde esas evidencias (Goodman, 1983 [1955]; Hume, 1993 
[1748]; Quine, 1960; Dewar, 2010).

La discusión acerca de la inducción se supera cuando se asume de 
modo real que eso es una teoría de la formación del conocimiento abs-
tracto; abordado este núcleo, se satisfará el problema del “cómo”.

Inferencias inductivas van más allá de los datos disponibles con el fin 
de llegar a conclusiones que son probables, pero no ciertas, dada la evi-
dencia disponible. Dado que la mayoría de las creencias cotidianas de la 
gente acerca de cómo funciona el mundo se basan en la inducción, es 
importante entender cómo las generalizaciones inductivas son capaces 
de llevar a la formación de conocimiento abstracto [Dewar: (Goodman, 
1983 [1955]; Hume, 1993 [1748]; Quine, 1960), 2010: 1871-1877].14

Esto es que desde el mundo perturbado emitir leyes generales. Ese 
mundo, en relación a la mente, deja entrever leyes universales. No es que 
el mundo nos da leyes universales, sino nuestro conocimiento del mundo 
delante de una mente, que descubre constantes en ese desfilar de la se-
cuencia del mundo. El conocimiento humano es el capaz de generalizar 
desde los datos dispersos. El carácter de la mente es tal que de un input, 
de una entrada, puede dar algunos significados; desde palabras etiqueta-
das ocasionan una serie de impactos mentales (Carey y Bartlett, 1978). 
Esto nos permite predecir una especie de herencia gramatical. Una forma 
a priori para significar a raíz de una presentación referencial (Chomsky, 
1980). La posición de reminiscencia de Platón sería un caso de esto: ante 
la presencia de un caso la mente da diversidad de significados.

El caso de la inducción es el método para hacer ciencia, puesto 
que se aplica en diversos campos de saber humano. Esto está presente en 
aprendizaje causal (Gopnik y Sobel, 2000; Kelley, 1972). En inducción de 
propiedades (Jones, 2003), en cognición social (Madole y Cohen, 1995); 
de inducción de propiedades, en cognición social: “la capacidad de ge-
neralizar a partir de algunos ejemplos concretos es fundamental, no solo 
en la adquisición del lenguaje, sino también en el aprendizaje causal, in-
ducción de propiedad, la cognición social, y en muchos otros dominios” 
(Dewar, 2010: 1871).15
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La inducción no explica el lenguaje. La categorización del lenguaje 
en la inducción, junto a los casos de causalidad, de inducción de propie-
dades, de cognición social, reduce su naturaleza y constituye el gran error 
para la inducción. El lenguaje está asociado al desarrollo psicológico de 
los sujetos, pero no es producto de la sola inducción, es decir, de inclusión 
de la sensorialidad y de la percepción, sino de una estructura propia del 
género humano que le permite hablar naturalmente; como una facultad 
de descomposición de lo sensorial y percepcional, para pasar a la expre-
sión y por fin a la comprensión, tal como nos lo demuestran las áreas de 
Brocca y de Wernicke.

Así, el lenguaje humano se inserta en los elementos aprendidos 
por inducción, todos los dichos anteriormente, para potenciarlos. Sin el 
lenguaje la inducción de aquellos llega solo al nivel de percepción. El len-
guaje, en cambio los amplifica, y les permite conceptualizarse y por fin 
entrar en un nivel de desmaterialización. Por el lenguaje se llega al ni-
vel de entendimiento y por fin de comprensión (Goodman, 1983 [1955]; 
Hume, 1993; Quine, 1960).

Existen algunos niveles de generalización: el modo referencial di-
recto sensorio-percepcional entra en proceso de generalizaciones, enten-
dido esto como ampliación del radio de significación a diversos ámbitos, 
superando la delimitación inicial cosificada; esas son desde los de primer 
orden a la de segundo orden. Cuando se analizan los enunciados básicos 
o atómicos y se cuantifica a los individuos se tiene un lenguaje de pri-
mer orden, el cual se centra en los juntores de las proposiciones; pero 
cuando se supera las proposiciones y se extiende a propiedades y rela-
ciones, se tiene lenguaje de segundo orden (Manzano, 1996). Este nivel 
de abstracción se llama sobrehipotetización (Goodman, 1983 [1955]), en 
la que se induce de datos precisos presentados, a partir de los cuales se 
inducen cuestiones más generales. La primera generalización se refiere a 
contenidos de cada individuo relacionados con la experiencia, para pos-
teriormente predecir más propiedades, lo cual es ir allende los límites de 
la experiencia. Desde esos estados puede ir más allá de las categorías que 
ha aprendido, por lo que va resumiendo en categorías más amplias no 
solo los individuos, sino también las categorías iniciales, por lo que se 
convierte en una supercategorización el poder de la abstracción. De aquí 
puede hacer la ampliación a nuevas ejemplares y nuevas categorías de 
objetos (Shipley, 1993).

El mecanismo inferencial de formación sobre-hipótesis permite a los 
estudiantes hacer inferencias que los llevan más allá de los límites de su 
experiencia directa. La capacidad de formar sobre-hipótesis permite a 
los estudiantes ir más allá de las categorías y propiedades específicas que 
han aprendido con el fin de hacer una generalización de principios acer-
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ca de todas las categorías y las propiedades de un tipo determinado (por 
ejemplo, todos los animales de la misma especie hacen el mismo sonido; 
Shipley, 1993). La principal ventaja de tal mecanismo es que el conoci-
miento abstracto ha sido formado, este conocimiento se puede aplicar a 
nuevos ejemplos y nuevas categorías de objetos (Dewar, 2010: 1872).16

¿Es posible aplicar la teoría de la sobrehipótesis a las bases del 
aprendizaje cognitivo variado? La abstracción por sobrehipótesis es apli-
cable al aprendizaje (Kemp et al., 2007; Smith et al., 2002), al aprendizaje 
con lógica y al mismo tiempo en consideración al ambiente sea este tanto 
físico, como biológico o psicológico. La aplicación a modelos bayesianos 
(Kemp et al., 2007), nos permite ver la forma como se aprende la palabra, 
la capacidad de agrupar categorías entre ontológicas clases, aprendizaje 
de esquemas causales, todo esto puede ser aprendido por el mecanismo 
inductivo. Pero la evidencia empírica aún es faltante. En cualquier modo 
hay estudios de desarrollo de esta abstracción (Macario et al., 1990; Nis-
bett et al., 1983).

Los experimentos iniciales permiten inferir que los infantes de 9 
meses pueden hacer sobrehipotizaciones a raíz de   datos percepcionales 
tales como forma, color. Desde ese nivel se mecanizan inducciones de 
primer orden pero en los 9 meses comienzan a desarrollas de segundo 
orden. (Dewar, 2010). El nivel de abstracción sea en el primer orden y de 
este el segundo orden está insinuado desde el exterior, pero formateado 
en una estructura interna cerebral que desde lo diverso infiere principios 
superiores.

El conocimiento incorporado, entonces no es una metodología, 
sino una fuente de explicación y de generación de los conocimientos.

Síntesis epistemológica

La epistemología de la cognición incorporada se sujeta a una doble 
vía: por el lado teórico y por el lado de la simulación.

Los patrones del análisis son desde el punto de vista del proceso 
de desarrollo de la teoría, con los necesarios datos descriptivos para una 
posterior abstracción de la teoría. El argumento se regirá por una arti-
culación adecuada entre el dato externo y la mente, para lo cual primero 
hay que justificar la mente. La lógica será el legislador de la teoría. La jus-
tificación de la teoría que presenta un cuadro completo general analítico 
de la cognición incorporada es un modelo al estilo del alto al bajo, que de 
modo matemático se puede explicar.

La consistencia de este modelo, es decir, la prueba de su eficacia, 
estará dada por la validez de las afirmaciones que se haga: estas son de 
orden somato-sensoria-lingüístico. La construcción de la teoría con estos 
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insumos integra lo externo y lo interno: el aprendizaje y el hilo epistémi-
co maximiza la correspondencia entre el algoritmo interno (la estructura 
interna para conocer) y el objeto para reconocer (algoritmo externo).

La resistencia de la teoría se dará tanto por los datos como por la 
lógica subyacente a ella. El otro lado epistémico es el de la simulación. 
Es un nuevo enfoque en la epistemología. Ante todo es la aplicación del 
modelo pero con sus debida aplicación a la realidad, pero lo que la re-
sistencia, en este caso no viene de la lógica, sino de la superación de la 
perturbación, lo cual implica un profundo conocimiento mental de la 
realidad, como para predecirla. La simulación entonces es un campo de 
superación de la teoría en la práctica.

Una ventana hacia la metafísica

La metafísica ha sido marginada en la edad moderna; más aún 
con el desarrollo del positivismo lógico. Si el empirismo la cancela, re-
cordemos los casos de Hume, el positivismo lógico la exacerba dejándola 
sin fundamento. Russell consideraba que el lenguaje se convertía en la 
ventana de escape para la metafísica, puesto que añadía ficción a lo que 
es; trascendía el mundo de las percepciones y delas concepciones sin el 
sustento de ser; además es pensable que el lenguaje daba lugar a la lógica, 
por lo que se justificaba lógicamente aún la metafísica, pero no desde la 
constitución misma del ser. Sobre este fundamento, hay que quitar del 
lenguaje la vía de escape para la metafísica, dando ser a lo que no tiene, 
como también la participación en la calificación lógica, es decir, califican-
do el real. Así el lenguaje queda solo como un indicativo de lo que está  
hablando, sin decir  nada del hecho afirmada o negado; expresa la aser-
ción, pero no participa de la aserción; el lenguaje es para decir axiomá-
ticamente, para indicar, pero ni define ni acierta (Russell, 1919). Carnap 
elimina la metafísica por el análisis lógico del lenguaje; no es el lenguaje el 
que explica la lógica, sino a la inversa, a través del análisis del mismo. Los 
formatos lingüísticos deben acomodarse a los formatos lógicos (Carnap, 
2003 [1928]). Entonces es inferible que la metafísica se crea cuando es el 
lenguaje el que explica lógica, participando de la aserción, e igualmente 
cuando el lenguaje no solo indica el ser, sino que lo constituye.

El problema para el cancelamiento de la metafísica está entre el 
lenguaje, el conocer y el mundo. El entendimiento del lenguaje, sin el 
encuentro con el mundo, seguramente que se exacerba en una metafísica 
ridícula; lo cual es posible desde la estructura de la formación de la lengua 
aliena a la información somato-sensorial; en efecto el lenguaje crea un 
lógica que puede justificar sin encuentro con el mundo, es decir, que se 
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puede entender desde el lenguaje y la lógica, pero ignorando el mundo. Si 
el conocer se circunscribe a los formatos del lenguaje, habría una lógica 
del mundo impertinente, cuya expresión estaría en los horizontes de la 
visión de Chomsky en cuanto al nativismo en la comprensión del cono-
cer y de la lengua (Chomsky, 1957; 1981; 1995). En efecto todo nativismo 
y por supuesto el de Chomsky, separa entre el lenguaje y conocimien-
to. Pero el principal problema no está en la separación de lenguaje y de 
conocimiento, sino en el extrañamiento del mundo diverso de nuestra 
mente. Si separa el lenguaje del conocer, se crea una realidad presunta-
mente semántica, en la que se asociaría la lengua a las áreas cerebrales sin 
tener en cuenta la sinfonía del cerebro. Si separa la lengua y el conocer 
del mundo, se separa cerebro y su estructura somato-sensorial-lingüística 
del mundo, algo así como poner un cerebro vivo en un balde, sin tener 
ninguna relación con otro contexto, realmente ahí se terminará creando 
y construyendo un mundo desde el balde, por lo que si sale del balde, 
bien cabría decir que el mundo es una proyección del cerebro desde el 
balde. Se crea el mundo sin el mundo, solo desde el balde; la estructura 
somato-sensorial antes de ser un lugar de input (ingreso), en realidad es 
solo para imprimir un mundo, delante del cual la lengua no tiene sino 
solo un carácter indexical. Una metafísica sin contacto con el mundo, y 
desde la independencia de la lengua y del pensamiento, cae por fin en lo 
ridículo, dando subsistencia a realidades decibles sin ser cognoscibles y a 
realidades decibles y cognoscibles pero sin ser.

Una clarificación, la aseveración de este artículo de una articula-
ción entre el mundo, la lengua y la lógica, no quiere decir que la lengua y 
la lógica sean una misma realidad. Desde la estructura cerebral hay una 
distinción entre ellas. La estructura de la lengua de aquella del conocer 
lógico tiene su mundo orgánico funcional propio, tiene   sus áreas especí-
ficas en el cerebro, por lo tanto son diferentes (Perlovsky, 2011). Pero en 
la consecuencia no son separados. Este permanece ser aún un misterio 
de estudiar:

Lenguaje y cognición parecen ser muy diferentes, estos se estudian en 
distintos departamentos universitarios, se encuentran en diferentes par-
tes del cerebro, siendo la naturaleza que nos da ningún ejemplo separa-
das de estas habilidades. ¿Qué exactamente es igual y diferente entre el 
lenguaje y la cognición? ¿Cuáles son las funciones del lenguaje en la cog-
nición, y viceversa? ¿Cómo son estas habilidades incorporadas? El papel 
se desarrolla en un modelo matemático de la interacción cognición y 
lenguaje sobre la base de los datos existentes cognitivos y estrechamente 
relacionado con el sistema de neuronas espejo. Dinámicos mecanismos 
de modelamiento lógico fundamental de la mente conduce a una hi-
pótesis contestando las preguntas de arriba. La investigación futura y 
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comprobables predicciones experimentales son discutidas (Perlovsky, 
2011: 573).17

Resulta obvio que también el mundo tiene su estructura propia, 
que no es ni lingüística ni lógica, sino ahí comportándose. Por otro lado, 
el conocimiento del mundo sin el lenguaje y por ende sin la lógica llega 
al solo umbral de la percepción indecible y indexicable, puesto que desde 
los datos somato-sensoriales no se trasciende; se queda en un periferismo 
desordenado; en este sí se cancela toda metafísica, y no solo, esa, sino 
su anterior la misma física; sería como tener un sistema operativo, sin 
software.

La cognición incorporada se comporta como la posición más co-
herente para explicar lingüística-lógica-pertinentemente la metafísica. La 
enhebración de los tres causa un conocimiento denso del ser, el cual no 
solo es cosificado, sino que es perceptible por fin hasta dentro y en los 
límites del cuerpo; además es decible, no solo de manera indexical, sino 
como decir portador de sustancia antropológica al mundo ajeno al suje-
to, pues la lengua no se separa del ser; por fin es justificable, es decir, que 
en base a los datos de la experiencia, del aporte de la  lengua se puede 
hacer una mundo de relaciones, que es verdadero/falso. La metafísica no 
es solo ir allende al ser pensado o al dicho o al justificado, sino la fusión 
de los tres.

Notas
1 According to the embodied-cognition perspective, abstract concepts can become 

closely tied to the concrete bodily experiences of sensations and movements (Bar-
salou, 2008; Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth-Gruber, & Ric, 2005). A 
growing body of research has supported this view by showing that people draw 
on their concrete physical experiences in constructing social reality. For example, 
holding a warm beverage, as opposed to a cold beverage, increases people’s percep-
tions of the warmth of a stranger’s personality (Williams & Bargh, 2008) and their 
closeness with their significant other (IJzerman & Semin, 2009). Physically moving 
backward or forward appears to cue memories of past events or thoughts about 
future events, respectively.

2 In contemporary languages the conceptual and emotional mechanisms are signi-
ficantly differentiated, compared to animal vocalizations. The languages evolved 
toward conceptual contents, while their emotional contents were reduced. Cogni-
tion, or understanding of the world, is due to mechanisms of concepts, also referred 
to as mental representations or models.

3 Cognition, or understanding of the world, is due to mechanisms of concepts, also 
referred to as mental representations or models. Barsalou calls this mechanism si-
tuated simulation (Barsalou, 2009). Perception or cognition consists of matching 
mental concept-models (simulations) with patterns in sensor data. Concept-models 
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generate top-down neural signals that are matched to bottom-up signals coming 
from lower levels.

4 Descartes attempted a scientific explanation of passions. He rationalized emotions, 
explained them as objects, and related to physiological processes. According to Kant, 
emotions are closely related to judgments about which individual experiences and 
perceptions correspond to which general concepts and vice versa. The ability for 
judgment is a foundation of all higher spiritual abilities, including the beautiful and 
sublime. Kant’s aesthetics is a foundation of aesthetic theories till this very day (we 
will continue this discussion later). Sartre equated emotions, to a significant extent, 
with unconscious contents of the psyche; today this does not seem to be adequa-
te. Jung analyzed conscious and unconscious aspects of emotions. He emphasized 
undifferentiated status of primitive fused emotion-concept-behavior psychic states 
in everyday functioning and their role in neuroses. He also emphasized rational 
aspect of conscious differentiated emotions. Ortony explains emotions in terms of 
knowledge representations and emphasizes abductive logic as a mechanism of infe-
rencing other people’s emotions. LeDoux analyses neural structures and pathways 
involved in emotional processing, especially in fear. Griffiths considers basic emo-
tions and their evolutionary development within social interactions. According to 
Damasio, emotions are primarily bodily perceptions, and feelings of emotions in 
the brain invoke “bodily markers”. Grossberg and Levine consider emotions as neu-
ral signals that relate instinctual and conceptual brain centers. In processes of per-
ception and cognition, emotions evaluate concept-models of objects and situations 
for satisfaction or dissatisfaction of instinctual needs.

5 In fact virtually all learning and adaptive algorithms (tens of thousands of pu-
blications) maximize correspondence between the algorithm internal structu-
re (knowledge in a wide sense) and objects of recognition. Concept-models that 
our mind uses for understanding the world are in a constant need of adaptation. 
Knowledge is not just a static state; it is in a constant process of adaptation and 
learning. Without adaptation of concept-models we will not be able to understand 
the ever-changing surrounding world. We will not be able to orient ourselves or 
satisfy any of the bodily needs. Therefore, we have an inborn need, a drive, an ins-
tinct to improve our knowledge. I call it the knowledge instinct. Mathematically it is 
described as a maximization of a similarity measure between concept-models and 
the world (as it is sensed by sensory organs; also the very sensing is usually adapted 
and shaped during perception).

6 During grammatical encoding, the system retrieves lexical-semantic representations 
that encode (or are associated with) syntactic information required for computing 
the hierarchically organized syntactic structures for a complete sentence (cfr. Ga-
rrett, 1992; Levelt, 1989). Syntactic features include the grammatical category of 
words (e.g., noun, verb, adjective), their grammatical function (e.g., subject, object), 
the kinds of syntactic structures they can be part of (e.g., noun phrase, verb phrase), 
and more specific lexical features, such as count versus mass (Vigliocco, Vinson, 
Martin, & Garrett, in press) and grammatical gender (for Romance languages such 
as Spanish) for nouns. These lexical-semantic codes and their associated syntactic 
features are called lemmas.

7 In the “human information processing” approach, complex activities of perception, 
decision, and thought, whether conscious or unconscious, came to be conceptuali-
zed in terms of functionally distinct and relatively independent (“modular”) sub-
processes responsible for separate operations such as the input, transformation, 
storage, retrieval, and comparison of internal representations—modules whose 
arrangement was expressed in systematic flow charts.
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8 It is conceivable that embodied cognition can also be derived from the psycholo-
gical representation of the body interacting with the world (i.e., soft embodiment; 
Leung & Cohen, 2007; Zajonc & Markus, 1984). This psychological representation 
of the body comes about as people form mental images of the ways in which they 
carry their bodies (Boroditsky & Ramscar, 2002; McGlone & Harding, 1998). We hy-
pothesized that mentally embodying metaphors for creativity by imagining bodily 
motions would have effects similar to those of physically enacting such metaphors. 
To investigate the soft embodiment of creative metaphors, we conducted Study 3 
using Second Life (www.secondlife.com), a popular three-dimensional virtual world.

9 Further (and contrary to the very strong embodied view), it appears that abstract 
thinking is built on representations of more experience-based domains, andnot ne-
cessarily on the physical experience itself.

10 But how do these relationships between abstract and concrete domains come about 
in the first place? It seems likely that some relationships come from correspondences 
that can be observed in experience. For example, progression in space and progres-
sion in time are often correlated—the longer movements are spatially, the longer the 
amount of time they are likely to take. These simple correspondences in experience 
can then be amplified and built on by language. People often use metaphors from 
more experience-based domains to talk about more abstract domains, and often 
these metaphors go beyond what can be observed in experience. This means that 
some abstract knowledge might be constructed and shaped by language. In fact, this 
turns out to be the case.

11 Embodiment research thus far has tended to concentrate on the role of the body’s 
sensori-motor system in activating existing repertoires of knowledge and thereby 
facilitating the expression of certain thoughts and behaviors.

12 Our findings shed new light on this perspective by demonstrating that embodiment 
can potentially enlarge—not just activate—repertoires of knowledge by triggering 
cognitive processes that are conducive to generating creative solutions. In other 
words, body-mind linkages influence not only processes of knowledge activation, 
but also processes of knowledge generation. Embodying metaphors for creativity 
appears to help ignite the engine of creativity.

13 This ability is critical for solving convergent-thinking tasks, which require people to 
use conceptual recombination to recognize seemingly distant relationships between 
individual elements of a problem in order to approach a solution. In fact, when S. 
A. Mednick (1962) developed the RAT, he theorized that more-creative individuals 
would excel at the task because they could generate more and broader associative 
links among the presented stimuli. Therefore, it is reasonable to predict that em-
bodying the act of recombination benefits convergent thinking by facilitating the 
generation of broader associative links among given stimuli.

14 Inductive inferences go beyond the available data in order to arrive at conclusions 
that are likely, but not certain, given the available evidence. Given that the majority 
of people’s everyday beliefs about how the world works are based on induction, it 
is important to understand how inductive generalizations are able to lead to the 
formation of abstract knowledge.

15 The ability to generalize from a few specific examples is essential, not only in langua-
ge acquisition, but also in causal learning; property induction, social cognition, and 
many other domains.

16 The inferential mechanism of overhypothesis formation enables learners to make 
inferences that take them beyond the limits of their direct experience. The ability 
to form overhypotheses allows learners to go beyond the specific categories and 
properties they have learned in order to make a principled generalization about all 
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categories and properties of a given type (e.g., all animals of the same kind make 
the same sound; Shipley, 1993). The main advantage of such a mechanism is that 
once abstract knowledge has been formed, this knowledge can be applied to new 
exemplars and new categories of objects.

17 Language and cognition seems to be very different, they are studied in different 
university departments, they are located in different parts of the brain, still nature 
gives us no separate examples of these abilities. What exactly is similar and diffe-
rent among language and cognition? What are functions of language in cognition, 
and vice versa? How are these abilities embodied? The paper develops mathemati-
cal model of interacting cognition and language based on existing cognitive data 
and closely related to mirror neuron system. Dynamic logic modeling fundamental 
mechanisms of the mind leads to a hypothesis answering above questions. Future 
research and verifiable experimental predictions are discussed.
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Resumen
Los tiempos actuales demandan el descubrir y redescubrir las formas de construcción del conocimiento en las 

diferentes etapas evolutivas por su importancia en el manejo, comprensión y apropiación de la realidad objetiva y 
subjetiva del ser humano. El tema amerita empezar por el principio, es decir cuando el niño nace e inicia la aventura 
del aprender a través de sus sentidos, movimientos, interacciones, por ello el presente artículo expone ideas centrales 
sobre el desarrollo cognitivo en la primera infancia y los factores que intervienen dentro de una visón sistémica.

Los aportes teóricos de Piaget, Vygotsky y Bruner marcan el camino al identificar aspectos internos y externos 
interrelacionados para el progreso de habilidades intelectuales como el lenguaje, el razonamiento, el planteamiento 
de hipótesis, la construcción de conceptos… que configurarán el pensamiento matemático y simbólico. Este proceso 
se desarrolla a partir de movimientos y acciones que conducen al descubrimiento de sí mismo, del mundo natural, 
cultural y, más tarde, a la formación de estructuras simbólicas para interpretar y otorgar significado a aprendizajes 
individuales y colectivos. La afectividad es un elemento clave en esta etapa evolutiva pues potencia o limita las ad-
quisiciones cognitivas, motrices y, además, garantiza el desarrollo holístico. Así, también, la educación cumple una 
función esencial con la intervención de la familia y la escuela pues son los primeros agentes de socialización que de-
ben responder a principios de integralidad, creatividad y trascendencia para formar niños felices, con oportunidades 
de sentir, pensar y hacer.

Palabras clave
Conocimiento, afectividad, pensamiento matemático, simbólico, emoción, educación, acción, símbolos, lenguaje.

Abstract
Current times demand to discover and rediscover the ways of building knowledge in the different developmental 

stages of their importance in the management, understanding and ownership of the objective and subjective reality 
of the human being. The issue deserves to start at the beginning, that is when the child is born and begins the ad-
venture of learning through their senses, movements, interactions, so this paper presents main ideas on cognitive 
development in early childhood and factors involved in a systemic mink.

The theoretical contributions of Piaget, Vygotsky and Bruner are leading the way in identifying internal and 
external aspects interconnected to the progress of intellectual abilities such as language, reasoning, the scenario ap-
proach, the construction of concepts... that will shape the symbolic and mathematical thinking. This process was 
developed from movements and actions that lead to the discovery of self, the natural world, cultural and, later, to 
the formation of symbolic structures to interpret and give meaning to individual and group learning. Affectivity 
is a key element in this evolutionary stage or limited power because of cognitive, motor and also ensures holistic 
development. So, too, education plays a key role in the operation of the school family and they are the first agents 
of socialization that must obey the principles of integrity, creativity and significance to form happy children with 
opportunities to feel, think and do.
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El aprendizaje construye nuestro cerebro, que se convierte en 
un híbrido de biología e información . Estamos asistiendo al 

nacimiento de una personalidad, que adquiere así sus primeros 
hábitos del corazón, aquellos con los que va después a interpretar 

el mundo . A partir de un breve repertorio de habilidades afectivas, 
perceptivas y motoras edifica su propia inteligencia y el mundo .

José Antonio Marina

Introducción

Abordar la construcción del conocimiento en la primera infancia 
es adentrarse en la complejidad del ser humano, porque en ninguna etapa 
de la vida los procesos biológicos, psicológicos y sociales se hallan fu-
sionados en una red de íntimas interacciones que imposibilitan realizar 
estudios o análisis desde un enfoque unidireccional. Por ello es necesario 
implementar una visión sistémica que permita comprender el desarrollo 
de los esquemas cognitivos, motrices, emocionales, comunicativos y la 
adquisición de las funciones mentales superiores como el lenguaje.

El presente artículo se despliega hacia un paradigma holístico y 
profundamente humanista con el fin de comprender la realidad global, 
no fragmentaria, destacar la relación entre el todo que constituye el niño 
y niña y los factores que influyen en su formación, es ratificar los postula-
dos de las teorías sistémicas al afirmar que el todo está en cada parte y que 
cada parte está también en el todo. Refuerza este argumento la corriente 
gestáltica y estructuralista al afirmar: el todo es siempre más que la suma 
de las partes. Cuando el niño está en el vientre materno es parte de su 
madre, su relación simbiótica es una unidad, un todo: la concepción de la 
vida. Analizar este hecho constata la multiplicidad de los procesos bioló-
gicos, que se enlazan a factores sociales y educativos.

 Por lo tanto es necesario ir más allá de la superficie para sumer-
girse en la profundidad de acciones y reacciones, construcciones y re-
construcciones, interpretaciones y significados, certezas e incertidumbres 
que se presentan en el desarrollo y aprendizaje de los niños y niñas. Esto 
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nos lleva a reconocer la necesidad de manejar información que podamos 
articularla, organizarla, interpretarla utilizando estrategias del pensa-
miento complejo. Por una parte, hay que complementar el pensamiento 
que separa con un pensamiento que reúna. En este sentido, complexus 
significa “lo que está tejido en conjunto”. El pensamiento complejo es un 
pensamiento, que busca, al mismo tiempo, distinguir –pero sin desunir– 
y religar (Morin, 1995: 16).

Partiendo de estas ideas el tema central se desarrolla considerando 
todos los factores que determinan e influyen en la construcción de cono-
cimiento, que a su vez constituyen la estructura de la personalidad del ser 
humano como lo explican las investigaciones de neurociencia.

Aportes teóricos sobre el desarrollo cognitivo

Los planteamientos conceptuales que han guiado diversas investi-
gaciones sobre el desarrollo cognitivo en la primera infancia responden 
a paradigmas de corte pragmático, idealista, humanista, constructivista, 
socio-crítico. De ahí surge el uso de términos como desarrollo intelectual, 
mental, cognitivo, que si bien tienen sus especificidades semánticas, su 
objetivo central es determinar cómo se construyen, se perfeccionan y se 
desenvuelven las funciones mentales de los niños y niñas con el uso de 
herramientas personales y la influencia del medio.

A continuación se presentará brevemente los postulados centrales 
de algunos autores que contribuyeron a la compresión de estos procesos.

 La psicología infantil destaca la teoría epistemológica -genética 
propuesta por Jean Piaget cuyo objetivo fue identificar y explicar las es-
tructuras básicas del pensamiento humano y determinar su desarrollo 
ontogenético en etapas según edades cronológicas, es decir comprende 
cómo nacen los procesos cognitivos y se perfeccionan lo largo de la vida 
considerando que el organismo constituye un sistema activo, abierto y 
autor regulable. 

De sus investigaciones basadas en la observación detallada de la 
conducta del niño y en entrevistas con infantes de entre 4 a 12 años deriva 
tres conceptos sobre el pensamiento infantil que corresponde a la prime-
ra infancia: realismo, animismo y egocentrismo. Los niños no pueden 
distinguir entre el pensamiento y las cosas físicas reales. En el animismo 
dotan de vida a las cosas físicas y les atribuyen consciencia actuando en la 
manera que ellos lo hacen. Además el niño no considera el pensamiento 
de los demás porque prioriza el suyo propio. Los conceptos básicos que 
orientan esta teoría se resumen en:
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- Asimilación: proceso mediante el cual el niño utiliza elementos 
del ambiente y los incorpora modificándolos según sus necesi-
dades, creencias, percepciones.

- Acomodación: proceso en el que las estructuras del organismo 
que intervinieron sobre los elementos son modificadas para in-
corporarlos. 

- Adaptación: constituye la búsqueda de equilibrio entre la asi-
milación y la acomodación que conducen al equilibrio psíquico 
y al desarrollo mental.

- Equilibrio: es un mecanismo permanente de ajuste de las fun-
ciones cognitivas en cada etapa del desarrollo con el fin de 
comprender y relacionarse con el medio. 

- Estructuras: son las formas de organización de la actividad 
mental, bajo el aspecto motor, intelectual y afectivo, conside-
rando las dos dimensiones: individual y social.

Luego de sus investigaciones, el autor distingue seis etapas o pe-
ríodos de desarrollo, que señalan la aparición de estructuras mentales 
construidas sucesivamente:

1.  La etapa de los reflejos o ajustes hereditarios, así como las pri-
meras tendencias instintivas (nutriciones) y las primeras emo-
ciones.

2.  La etapa de las primeras costumbres motrices y de las primeras 
percepciones organizadas, así como los primeros sentimientos 
diferenciados.

3.  La etapa de la inteligencia sensoria motriz o práctica (anterior 
al lenguaje), de las regulaciones afectivas elementales y de las 
primeras fijaciones exteriores de la afectividad. Estas primeras 
etapas constituyen por sí mismas el período del lactante (hasta 
la edad de un año y medio a dos años, o sea anteriormente al 
desarrollo del lenguaje y del pensamiento propiamente dicho).

4.  La etapa de la inteligencia intuitiva, de los sentimientos interin-
dividuales espontáneos y de las relaciones sociales de sumisión 
al adulto (de los dos a los siete años, o segunda parte de la pri-
mera infancia).

5.  La etapa de las operaciones intelectuales concretas (inicio de la 
lógica), y de los sentimientos morales y sociales de cooperación 
(de los siete a los once-doce años).

6.  La etapa de las operaciones intelectuales abstractas, de la forma-
ción de la personalidad y de la inserción afectiva e intelectual en 
la sociedad de los adultos (adolescencia) (Piaget, 1991: 14).
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Desde del enfoque histórico cultural, Vigotsky estudia las funcio-
nes psíquicas superiores que poseen un sustrato material constituido por 
el cerebro y un producto social que resulta del proceso de apropiación e 
interacción cultural. De aquí nace la ley genética de desarrollo psíquico 
la cual señala que las funciones psíquicas aparecen primero en el plano 
social como una categoría interpsíquica y luego dentro del niño de forma 
intrapsíquica. La transición de afuera hacia adentro provoca transforma-
ciones que afectan la estructura y las funciones del proceso.

La adquisición del conocimiento está determinada por la actividad 
que, a su vez, mediatiza la relación entre el hombre y la realidad objetiva. 
La acción comprende tres componentes: orientación, ejecución y con-
trol. En este proceso son esenciales el uso de instrumentos socioculturales 
como el lenguaje, los símbolos y los signos que trasforman internamente 
al sujeto. “El signo siempre es inicialmente un medio de vinculación so-
cial, un medio de acción sobre los otros y sólo luego se convierte en un 
medio de acción sobre sí mismo” (Vigotsky, 1978: 144).

Para el autor el lenguaje es fundamental porque introduce signifi-
caciones de la cultura, las cuales el niño debe interiorizarlas para encon-
trar más tarde sus propios sentidos y significados, además, determina la 
adquisición de conceptos, el manejo comunicativo y la mediación entre el 
niño y su medio. El momento de mayor importancia en el desarrollo del 
niño se presenta cuando el lenguaje y la actividad práctica se encuentran y 
ya no funcionan de forma paralela. En los primeros años el lenguaje sigue 
a la actividad, mientras que a los tres años el lenguaje orienta, determina 
y domina la ejecución de acciones apareciendo la función planificadora, 
gracias a la cual el niño organiza sus ideas para concretarlas en acciones 
que resuelven problemas o inician juegos. El lenguaje constituye un me-
canismo de mediación fundamental en el concepto de zona de desarrollo 
próximo que la definió como “la distancia entre el nivel real de desarro-
llo, determinado por la capacidad de desarrollar independientemente un 
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la 
resolución de un problema bajo la guía de un adulto, o en colaboración 
con otro compañero más capaz” (Vigotsky, 1979: 133).

Jerome Bruner, otro investigador de la cognición humana, respal-
da algunos de los postulados hasta aquí planteados, considera el desarro-
llo cognitivo como un proceso de doble vía de afuera hacia adentro y de 
adentro hacia afuera, y para ello se debe tomar en cuenta las técnicas que 
el niño utiliza para representar las características de los ambiente comple-
tos que le rodean. Existen tres sistemas de procesamiento de información 
mediante las cuales los seres humanos construyen modelos de la reali-
dad: la acción, las imágenes mentales y el lenguaje, estos a su vez generan 
tres modalidades de representación: enactiva (término usado por Bruner 
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para denominar las representaciones que se evocan por medio de res-
puestas motoras), icónica y simbólica. En la vida del niño aparecen en el 
mismo orden planteado y como podemos observar se relaciona con los 
planteamientos de Piaget y Vigotsky quienes afirman que el niño va de la 
acción al   símbolo, signo para luego adquirir el lenguaje como habilidad 
psíquica superior. “Una vez que el niño ha interiorizado el lenguaje como 
instrumento cognitivo, le es posible representar y transformar sistemáti-
camente las regularidades de la experiencia con mucha mayor flexibilidad 
y poder que antes” (Bruner, 1988: 50).

Momentos claves del desarrollo cognitivo

Muchos de los aportes teóricos antes mencionados son evidentes, 
cuando observamos cómo los niños y niñas interactúan y se adaptan 
progresivamente en su medio tanto a nivel familiar, escolar y social, son 
múltiples las funciones motrices, comunicativas, cognitivas, afectivas que 
se ponen en juego para la construcción de conocimientos y en tiempos 
muy acelerados debido a las millones de conexiones sinápticas que ope-
ran en el cerebro en los 6 primeros años de vida. Marina (2004) plantea 
que el bebé ofrece ocho réplicas y contrarréplicas por minuto cuando se 
comunica con su madre, a los 6 años los niños tienen un léxico de 10.000 
palabras, lo que quiere decir que han aprendido una media de 6 palabras 
al día entre los 18 meses y los 6 años.

Desde que nacen los niños y niñas poseen una vitalidad que mo-
viliza las funciones reflejas y sensoriales con las que inicia su aventura de 
aprendizaje. Los sentidos y el movimiento son los canales abiertos para 
conectarse con la realidad y son esenciales para el desarrollo cognitivo, así 
lo determina una sentencia popular “nada hay en la inteligencia que antes 
no haya pasado por los sentidos”.

El movimiento le permite relacionarse y descubrir sus posibilidades, 
la actividad está determinada por estructuras biológicas como el sistema 
simpático que tiene un alto nivel de activación hasta los 2 años, tiempo en 
el cual  empiezan a desarrollarse mecanismos de autorregulación, es decir 
el niño es capaz de someter sus acciones a su voluntad controlando sus 
deseos inmediatos para satisfacerlos en un tiempo posterior, de la misma 
forma empieza a considerar las reacciones y posturas de los demás con el 
fin de manejar sus emociones y sus habilidades comunicativas.

En los primeros meses de vida, la actividad inicia con una relación 
emocional motora dirigida al adulto denominada complejo de animación. 
Entonces el bebé establece un diálogo continuo con su madre o persona 
que lo cuida, sonríe, llora, agita sus extremidades, imita, estas interacciones 
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van construyendo la memoria personal del niño como lo señalan varios 
autores de psicología infantil. Además, estos intercambios ocasionan pro-
fundos efectos psiconeurofisiológicos en la personalidad, ya que provocan 
un aumento de los sentimientos positivos que se requieren para proseguir 
el desarrollo emocional y cognitivo (Marina, 2004: 28).

Desde los 5 meses hasta los tres años la actividad se extiende a los 
objetos, identificando las características de éstos y empezando a estable-
cer comparaciones entre ellos, que le permitirán dominar las relaciones 
lógico-matemáticas y físicas al cumplir los 6 años. Las acciones externas 
de orientación o esquemas de acción como lo denominaba Piaget son las 
que a través de un proceso de interiorización forman las acciones psíqui-
cas internas. El niño necesita tocar, mirar, oler, sujetar, tirar los objetos 
para descubrir primero su forma, luego el tamaño y el color que se rela-
cionan con la nominación y el aprendizaje de las primeras palabras.

A los 9 meses empiezan las primeras relaciones entre el objeto, 
el espacio, tiempo, causalidad; el niño busca los objetos que salen de su 
campo perceptivo y esto determina el reconocimiento de la exterioriza-
ción del mundo material y la construcción de esquemas de causalidad. 
Identifica que existe una razón por la que desapareció el objeto y crea 
acciones a nivel cognitivo y operativo que le permitan buscarlo y encon-
trarlo. Estas situaciones generan relaciones entre los objetos y las acciones 
que permiten obtener un resultado determinado, entonces nos encontra-
mos con un pensamiento práctico (Codina, 1993: 27).

Alrededor de los tres años surgen acciones intelectuales que le 
posibilitan resolver las mismas tareas mentalmente, utilizando represen-
taciones sin necesidad de acciones externas, a esto los expertos lo han 
denominado pensamiento representativo.

Estas construcciones están determinadas por el acelerado desarro-
llo lingüístico que utiliza palabras para nominar a los objetos y los acon-
tecimientos, ya no son únicamente captados a nivel perceptivo, sino que 
también se incorporan en un marco conceptual y racional que genera 
conceptos y generalizaciones, es decir unir mentalmente objetos y accio-
nes que posean los mismos rasgos, por ejemplo la manzana, la pera, el 
plátano son frutas, los osos son grandes.

El lenguaje como medio de comunicación facilitará el desarrollo 
de la capacidad para resolver problemas de su vida cotidiana, en primera 
instancia en un proceso de ensayo- error y luego buscando soluciones 
probables y acertadas que poseen consecuencias determinadas con an-
ticipación, lo que indica que el niño es capaz de pensar en situaciones 
ausentes e hipotéticas.

Entonces adquiere habilidades de simbolización y de representa-
ción con la interiorización y utilización de símbolos, así como con la pro-
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gresiva diferenciación entre las palabras y su significado. Acompañan este 
hecho las imitaciones que, en primer lugar, son directas y luego diferidas 
(imitación en ausencia del modelo). Estamos frente a la adquisición de la 
función simbólica y el inicio del juego simbólico donde el niño atribuye 
a los objetos otras funciones de las comúnmente utilizadas, por ejemplo, 
una toalla puede convertirse en una capa, en una cobija, en un pañal para 
la muñeca. Gracias al pensamiento simbólico el niño recurre a la fantasía 
y a la imaginación para buscar nuevos sentidos, significados e interpreta-
ciones de su realidad personal y colectiva y con ello enriquecer sus cons-
trucciones cognitivas.

La expresión de estas habilidades no solo se manifiesta a través de 
palabras o gestos, sino también a nivel gráfico donde los niños combinan 
formas, colores, imágenes para representar lo que su mente y corazón 
sienten al pensar y piensan al sentir.

Afectividad y desarrollo cognitivo variables inseparables

Se plantea en este apartado la importancia de la dimensión afectiva 
para el progreso o bloqueo de las capacidades del niño, en especial las 
cognitivas, casos prácticos como la separación de la madre a los 36 meses 
y el ingreso al centro infantil pueden provocar en el niño la disminución 
de sus habilidades lingüísticas, lo que conduce a un retroceso en la pro-
nunciación de fonemas y en el incremento de vocabulario. Por ello la im-
portancia de identificar los procesos afectivos para facilitar la adaptación 
y el equilibrio del desarrollo infantil.

Con los aportes de la neurociencia el campo de las emociones en-
contró la explicación fisiológica y psicológica de muchos acontecimien-
tos que suscitan en la vida de la persona y que determinan su desenvol-
vimiento racional, volitivo y ético. Así partimos del enfoque biológico de 
Maturana, al señalar que no hay acción humana sin una emoción que la 
funde como tal y la haga posible como acto y esa emoción fundamental 
es el amor. En los niños pequeños es el camino para explorarse a sí mismo 
y a los demás y crear relaciones sociales armónicas que les ayuden a ser, 
sentir, convivir, hacer y conocer.

“El amor es la emoción que constituye el dominio de acciones en 
que nuestras interacciones recurrentes con otro hacen al otro un legítimo 
otro en la convivencia. Las interacciones recurrentes en el amor amplían 
y estabilizan la convivencia; las interacciones recurrentes en la agresión 
interfieren y rompen la convivencia” (Maturana, 2001: 13).

El bebé empieza a construir su conocimiento a partir de la relación 
amorosa con su madre que constituye en la mayoría de los casos la figu-
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ra de apego con quien establece un vínculo afectivo que proporciona al 
bebé seguridad y bienestar motores de la relación consigo mismo, con los 
demás y con el medio. Especialistas como Eibl-Eibesfeldt (1973) afirman 
que estas primeras interacciones se encuentra programadas por la evolu-
ción de la especie y permiten al niño generar señales  frente a las cuales  
el adulto debe percibir y responder para generar confianza y superar ten-
siones que surgen las actividades cotidianas. De no ser así surgen situa-
ciones estresantes que producen altos niveles de cortisol en el organismo 
del niño, lo que genera estados de ansiedad bajo los cuales se dificulta el 
aprendizaje y su capacidad de respuestas positivas.

Por otra parte, según investigaciones a nivel neurológico, a partir 
de los 15 meses se produce la integración entre dos circuitos límbicos: 
inhibitorio y excitatorio, base fisiológica del desarrollo afectivo y que po-
seen una estrecha relación con las áreas del córtex a nivel pre-frontal, en-
cargadas de procesos complejos como resolución de tareas, la planifica-
ción, la autoconciencia, las inferencias. Esta relación fisiológica se traduce 
en experiencias concretas cuando el niño de dos años desea meter objetos 
de diferentes tamaños por  un recipiente de agujeros, al cabo de varios 
intentos no lo logra y se  tira los cabellos, bota el recipiente o los objetos 
y empieza a llorar provocando un berrinche, los mecanismos inhibidores 
de conducta son escasos  y no ha logrado realizar una trayectoria mental 
para resolver la tarea, provocando reacciones emocionales exageradas y el 
abandono de la actividad. Por su parte el adulto debe apoyar al niño con 
su cercanía corporal, con el deseo de ayudarlo a través de gestos, contacto 
visual, comunicación verbal y acción para proponer la resolución de la 
tarea o buscar nuevos retos en el descubrimiento de sí mismo y de su 
realidad inmediata. Es decir, partir del piso de abajo (afecto) para llegar al 
techo de arriba (cognición) como lo plantea María del Carmen Navarro, 
docente española, que ha diseñado programas con un fuerte componente 
afectivo, por ejemplo, el suplemento “¡Uy, qué miedo” de la revista Aula 
Infantil.  

En la medida que el niño adquiere conquistas socioafectivas modi-
fica las formas de apropiarse, construir y reconstruir el conocimiento de 
acuerdo al contexto sociocultural y, en el proceso bidireccional, las con-
quistas cognitivas transforman sus emociones, sentimientos y su propia 
identidad. En otras palabras lo afirman expertos en neurología:   “cuando 
establecemos la diferenciación entre cognitivo y emocional es sólo una 
diferencia artificial. El primero se utiliza para hacer referencia al procesa-
miento de la información y el segundo a los aspectos emocionales y afec-
tivos. En este sentido, resulta muy difícil precisar si cada individuo realiza 
una tarea de las propuestas ‘tirando’ sólo de aspectos emocionales o sólo 
de aspectos cognitivos, ya que esto dependerá de factores tales como su 
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historia personal que, de alguna manera, ha modulado sus conexiones 
sinápticas (Tirapu-Ustárroz, 2007: 485).

Esta unidad debe concebir a los niños como seres íntegros e in-
tegrales cuyo fin esencial es ser felices, capaces y dignos (Marina, 2004: 
17) con una perspectiva de formación humanista y ética que nos ayude a 
construir sociedades bajo principios de equidad, democracia, inclusión e 
interculturalidad. Para cumplir este gran objetivo es importante superar 
la dicotomía entre la lógica y la fantasía que hace interpretar la realidad 
parcialmente. Muchas veces se pretende que los niños encuentren res-
puestas ‘racionales’ sin la posibilidad de descubrir caminos divergentes 
escondidos en la imaginación infantil.

Pensamiento matemático-lógico versus pensamiento 
imaginativo-simbólico

Tras el estudio de procesos cognitivos aparece la dualidad entre el 
pensamiento matemático y el pensamiento imaginativo los cuales utili-
zan diversas operaciones intelectuales para enfrentar situaciones proble-
máticas recorriendo caminos paralelos o convergentes de acuerdo a las 
estrategias personales desarrolladas por el niño y, sobre todo, a la inter-
vención educativa que facilita o restringe la construcción de conocimien-
tos en la edad infantil.

En principio, los niños poseen conocimientos previos y consisten-
tes que pueden tener bases innatas o ser construidos en la interacción 
con el medio, así lo demuestran múltiples investigaciones que postulan 
que los bebés poseen habilidades en el reconocimiento numérico y en la 
forma de organizar el mundo que le rodea. Un ejemplo es la investiga-
ción de Starkey y Cooper (1980) que observó en bebés de 5 a 7 meses la 
capacidad de reconocer y discriminar pequeñas cantidades de objetos de 
diferente clase.

El manejo de conceptos y relaciones matemáticas conlleva a la uti-
lización de destrezas cognitivas como la clasificación, la inferencia, la hi-
pótesis, cuyo objetivo es plantear preguntas y encontrar soluciones para 
ocuparse de los problemas. Las actividades matemáticas exigen la formu-
lación de enunciados, probar proposiciones, construir modelos, lengua-
jes, etc. que el niño pone a prueba e intercambia con otros y al final tomar 
la opción más útil. Esto es posible cuando el docente o la familia pro-
ponen situaciones de aprendizaje significativo relevantes que provoquen 
desequilibrios cognitivos. “Una situación donde lo que se hace tiene ca-
rácter de necesidad, independientemente de la voluntad del maestro. La 
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resolución del problema se vuelve entonces la responsabilidad del alum-
no, que debe encargarse de obtener el resultado” (Chamorro, 2005: 28).

De igual forma el pensamiento imaginativo requiere la participa-
ción activa del niño con la especificidad de que en este tipo de pensa-
miento la actividad lúdica, la imaginación y la ficción cobran mayor pro-
tagonismo y a través de ellas el niño explica acontecimientos de la vida 
o fenómenos del mundo físico. El objetivo es ir más allá de la lógica para 
transformar lo real en función de sus deseos; así por ejemplo, cuando la 
niña juega con la muñeca vive con intensidad las identificaciones pro-
yectivas que se expresan en su comportamiento, en el estado emocional, 
en las posturas corporales, en el tono de voz, aquí se integran con una 
energía sorprendente los niveles mental, físico y emocional.

En otro aspecto, si bien el lenguaje interviene en el pensamiento 
imaginativo, es la imagen, el símbolo los que constituyen el instrumento 
básico de este tipo de pensamiento sobre todo la imagen, el símbolo los 
que se constituye su instrumento. El símbolo como parte de una cons-
trucción individual y colectiva está abierto a múltiples significados con 
los cuales el niño puede expresar felicidad, miedo, amor o representar 
el mundo a través del sol, agua, animales, plantas, casas, carros, etc. “El 
símbolo nos remite inequívocamente a esta condición humana en las que 
asociamos nuestras experiencias a nuestras esperanzas, como forma de 
integrar la complejidad de la realidad. En cada símbolo hay también una 
interacción, un deseo, una plegaria, una metáfora de vida que proyecta 
una realidad interna, hacia uno mismo y desde uno mismo, que permite 
hacer comprensible y dar forma incluso a aquello que no existe” (Ruiz-
Abad, 2011:19).

La importancia del símbolo y la metáfora en la formación de los 
niños se encuentra en la propuesta educativa de las escuelas infantiles de 
Reggio Emilia, cuyo promotor Loris Malaguzzi trabajó incansablemente 
en defensa de la infancia y sus mil formas de expresión creativa a través 
de un lenguaje metafórico. Tienen especial consideración aspectos como 
la escucha, el respeto y el aprovechamiento de las capacidades del niño.

Es evidente que cuando el niño piensa en un estilo imaginativo 
crea imágenes mentales de cosas reales o de fantasía y esto ayuda a cons-
truir conocimientos que pasan a formar parte de ellos por el componente 
personal y emocional de los mismos, de ahí la necesidad de tener presente 
el potencial de la actividad mental, emocional e imaginativa de los niños 
al momento de establecer situaciones de aprendizaje.
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Educación y desarrollo cognitivo

Exceden los argumentos para reconocer la importancia del desa-
rrollo cognitivo en la primera infancia, y en el ser humano en general, por 
lo tanto la escuela y la familia deben asumir la responsabilidad de promo-
verlo bajo tres principios: integralidad, creatividad y trascendencia.

La integralidad ha sido planteada desde los precursores de la edu-
cación infantil Comenius (1592; 1657), Pestalozzi (1746) Froebel (1787) 
y Montessori (1870). Así, el postulado de Pestallozzi sugerido hace más 
de tres siglos sigue vigente en la educación: mantener y fortalecer la co-
nexión mente, mano y corazón porque es la única posibilidad de formar 
personas integrales que logren desarrollar sus capacidades para su trans-
formación personal y social.

Este principio resulta de extremo valor cuando en nuestras escue-
las se ha priorizado un enfoque academicista donde existe un exceso de 
información que los niños no logran procesar o, en su defecto, se acelera 
el proceso en que los niños de 3 o 4 años aprendan a leer, escribir, su-
mar, restar, con el pretexto de aprovechar sus potencialidades, nada más 
nocivo para su desarrollo pues se debe respetar los ritmos y estilos de 
aprendizaje que responden a factores internos y externos. Son elocuentes 
las siguientes palabras:

La línea de avance, en el sentido holístico, exige mayores dosis de equi-
librio entre tres clases de aprendizaje, uno que podemos llamar ‘de flujo 
informativo en una única dirección’, otro ‘de transacción’ que, aunque 
más interactivo, corre el riesgo de hipertrofiar el desarrollo cognitivo y 
la resolución de problemas, y uno llamado ‘transformacional’ en el que 
el centro no es sólo el desarrollo intelectual sino también el desarrollo 
emocional, estético, moral, etc. (Santos, 2000).

La educación infantil deberá favorecer y mejorar las habilidades 
del razonamiento mediante la reflexión individual y el diálogo, partiendo 
de que el niño tiene muchas capacidades y que puede desarrollarlas en 
niveles superiores. El objetivo será que los niños piensen por sí mismos, 
exploren su propio mundo, busquen problemas, causas, consecuencias, 
creencias, es decir tengan las posibilidades y oportunidades de crear, 
afrontar retos para la enfrentan retos y construir nuevas propuestas en 
beneficio de sí mismo y de los demás. La creatividad abre horizontes ha-
cia una vida rica y plena en experiencias, uno de los recursos para alcan-
zarla en esta etapa evolutiva es el juego, elemento vital en el desarrollo y 
aprendizaje del niño que permite visibilizar el potencial creativo, el com-
portamiento y las formas de apropiación y reconstrucción de la realidad, 
sus progresos de aprendizaje e indirectamente los resultados de la acción 
pedagógica.
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 “El juego es un factor de desarrollo, a través del cual se ejercita 
la libertad de elección y ejecución de actividades espontáneas y, por eso, 
proporciona la dimensión de ser libre, activo y seguro. Es una actividad 
natural que se convierte en un proceso simbólico de comunicación so-
cial” (Lara Barrera, 2011: 61).

Finalmente, la educación desde tempranas edades debe llevarnos 
a encontrar el sentido, la acción y el valor de la trascendencia entendi-
da como el proceso de ir más allá, en una renovación constante hacia 
una realidad mejor donde el deseo de alcanzar grandes valores como la 
libertad, la solidaridad, la honestidad, la ética sean la esencia del desa-
rrollo humano. Para ello el contexto ofrecerá oportunidades de ampliar 
el mundo del niño al descubrir que existen diferentes niveles de realidad 
que desconoce. En conclusión, es avanzar hacia el encuentro de sí mismo, 
hacia la convivencia positiva en un ambiente de bienestar y armonía.

A modo de conclusión

La construcción del conocimiento en la primera infancia surge 
de experiencias motoras y afectivas que van conformando estructuras 
cognitivas para percibir, recordar, comprender, interpretar la realidad, y 
constituir las bases de la personalidad del individuo.

Con esta premisa, es imposible hablar de desarrollo cognitivo en 
esta etapa evolutiva, sin otorgar especial atención al mundo afectivo del 
niño y al contexto social, cultural, que le permite ver, oír, tocar, gustar, y le 
proporciona recursos con los cuales genera acciones, movimientos, afec-
tos. Por otro parte, las interacciones adulto-niño desarrollan habilidades 
comunicativas indispensables para la aparición del pensamiento mate-
mático y simbólico por el manejo de imágenes y símbolos que son utiliza-
dos para, inferir, solucionar problemas, crear y buscar nuevas preguntas 
y respuestas. Es decir, el niño pone en funcionamiento procesos mentales 
como: memoria, comprensión, atención, procesamiento de información. 
De esto surge una transformación sistémica que crea, amplia y fortalece 
las funciones cognitivas, motrices, afectivas de los niños y niñas.

La escuela y la familia tienen un rol importante pues de la interven-
ción educativa dependerá considerar al niño como el constructor y gestor 
de su propio conocimiento o como reproductor de guiones aprendidos 
sin tomar en cuenta sus capacidades. Entonces se vuelve urgente recurrir 
al principio de integralidad, creatividad y trascendencia para encontrar la 
riqueza del ser humano desde una visión sistémica y ética.

Las acciones y los pensamientos, las emociones y las argumentaciones 
deductivas se funden unas con otras. Lo que cuenta es enriquecer el 
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entorno vital con ocasiones de adquisición de competencias, aumentar 
información y las posibilidades de intercambio comunicativo, permitir 
experimentar la propia vida afectiva y relacional, tanto con las personas 
adultas como con los niños y niñas de la misma edad.
Battista Quinto
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Introducción
Cuando pensamos en el conocimiento humano generalmente lo 

asociamos con el conocimiento teórico. Sin embargo, existe un conoci-
miento tan importante como el conocimiento teórico: el conocimiento 
práctico (en el sentido de ético-político).

¿Cómo se construye y cómo se transmite socialmente este conoci-
miento? En este artículo intentaré responder a estas preguntas. Lo haré 
concentrándome en la importancia de los relatos para la construcción del 
conocimiento moral colectivo.

Cuando hablo de los relatos pienso en las historias en general, tan-
to las históricas como las de ficción. Mi tesis es que los relatos cumplen 
una función clave en la construcción del conocimiento moral. En primer 
lugar, una función de conservación de ciertos valores. En ese sentido los 
relatos van sedimentando ciertas certezas morales de la humanidad. Bas-
te pensar en el lugar que ocupan las parábolas de Jesús.

En segundo lugar cumplen una función de transmisión del co-
nocimiento moral. Las certezas morales no solo se conservan sino que 
también se van entregando de generación en generación, como bien lo 
expresa la palabra tradición en su etimología: aquello que se transmite y 
entrega.

Finalmente los relatos también permiten la innovación moral, en 
dos sentidos. Por un lado, entregan elementos necesarios para la evolu-
ción ética en la media de que en toda innovación acontece en un fondo de 
sedimentación, dicho de otra forma, las reglas para innovar también son 
transmitidas. Los relatos permiten la innovación en un segundo sentido: 
ofrecen al sujeto distintas posibilidades morales. Gracias a las narracio-
nes, el sujeto se puede librar de la tiranía una imagen única del bien y 
puede articular creativamente sus opciones éticas.

Para mostrar cómo las narraciones ayudan a la construcción del 
conocimiento moral colectivo será necesario mostrar primero la cone-
xión entre vida y relato. Este punto es importante puesto que solo las 
narraciones pueden configurar la vida moral de las personas si es que 
ellas configuran la vida en general de los seres humanos. En este punto, 
la afirmación central que se hará es que hay una muy estrecha conexión 
entre vida y narración. Pero no es suficiente mostrar el vínculo entre vida 
y relato para mostrar el rol de las narraciones en la transmisión moral del 
conocimiento. Será necesario mostrar también el vínculo entre narración 
y ética, puesto que solo si las narraciones tienen un cierto matiz ético se-
rán capaces de construir socialmente el conocimiento moral. Una vez que 
hayamos mostrado el vínculo entre vida y relato y entre ética y narración, 
será necesario mostrar cómo las vidas humanas son configuradas moral-
mente a partir de las narraciones. Este último paso nos permitirá, en las 
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conclusiones, mostrar cómo los relatos son claves para la configuración 
del conocimiento moral. En este camino me serviré de muchas de las tesis 
de Paul Ricoeur, las cuales inspiran fuertemente las mías.

Vida y relato

Ricoeur plantea que existe una estrecha relación entre vida y nar-
ración. Esta relación es tan estrecha, que se atreve a aplicar a la relación 
entre vida y narración lo que Sócrates afirma acerca de la relación entre 
vida y examen, de tal manera que así como una vida no examinada no 
es digna de ser vivida, una vida no narrada no es digna de ser vivida 
(Ricoeur, 2009: 192).

Con esta provocativa afirmación, Ricoeur quiere mostrar el estre-
cho vínculo entre narración y vida. Ricoeur no está solo afirmando lo 
obvio: contamos historias. Está afirmando algo mucho más profundo: sin 
narraciones no podríamos apropiarnos de nuestras vidas. Pero para mos-
trar esta tesis general de la relación entre la vida y la narración, Ricoeur 
afirma una tesis más específica: la relación entre la narración y el carácter 
temporal de nuestra existencia. En Tiempo y narración presenta la tesis de 
que existe una relación intrínseca entre tiempo y narración, de tal modo 
que: “entre la actividad de narrar una historia y el carácter temporal de la 
existencia humana existe una correlación que no es puramente acciden-
tal, sino que presenta la forma de una necesidad transcultural” (Ricoeur, 
1987: 117).

Simplificando un tanto la tesis, Ricoeur afirma que el tiempo se 
nos hace humano a través de la narración y que la esencia de la activi-
dad narrativa es la temporalidad. Narración, claro está, entendida tanto 
referida a las obras literarias (‘de ficción’) como a las obras históricas: 
“el presente estudio no tiene en cuenta la bifurcación fundamental entre 
narración histórica y narración de ficción” (Ricoeur, 1987: 117).

El corazón de esta tesis se desarrolla en el capítulo III del primer 
tomo de Tiempo y narración donde se explica la teoría de la ‘triple mime-
sis’. La triple mimesis es una descripción del proceso de configuración 
narrativa desde lo previo a la configuración de la narración (mimesis I), 
la configuración narrativa (mimesis II) y la recepción de la obra en el acto 
de lectura (mimesis III). La palabra ‘mímesis’ tiene un origen aristotélico. 
En Aristóteles, la historia (mythos) es definida como “una imitación de 
acción, mimesis praxeos” (Ricoeur, 1987: 127). Análogamente, Ricoeur se 
concentra en el proceso de imitación de acción a través de la configura-
ción narrativa.
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Así tenemos que el objeto de lo que se configura en la narración es 
la acción humana: “lo que está en juego, pues, es el proceso concreto por el 
que la configuración textual media entre la prefiguración del campo prác-
tico y su refiguración por la recepción de la obra” (Ricoeur, 1987: 122).

Si bien es cierto que lo que le interesa a Ricoeur es la prefiguración, 
configuración y refiguración del tiempo, como una forma de desarrollar 
la tesis principal de Tiempo y narración, me centraré en lo que se nos dice 
de la acción humana, pues Ricoeur para probar su tesis general sobre la 
relación entre vida y narración, se concentra en la relación entre narra-
ción y acción.

¿Cómo se da esa imitación, qué presupone y cómo la acción hu-
mana es transformada a través de ella?, son las preguntas fundamentales 
que guiarán lo que sigue. El núcleo del análisis de Ricoeur está en la mi-
mesis II, que es el momento de la configuración narrativa, el proceso de 
composición el relato. Sin embargo, este proceso de composición supone 
un momento previo, que es el mundo de la acción, mundo en el que la 
composición narrativa encuentra su anclaje, mundo que a su vez recrea 
la composición narrativa. Este momento previo es la mimesis I. A su vez, 
la composición narrativa supone un momento posterior, que es la recep-
ción narrativa, la mimesis III.

Mimesis I

La afirmación fundamental de Ricoeur es que la composición 
narrativa tiene su anclaje en la comprensión cotidiana que tenemos del 
mundo temporal, en sus elementos semánticos, simbólicos y temporales:

Cualquiera que pueda ser la fuerza de la innovación de la composición 
poética en el campo de nuestra experiencia temporal, la composición de 
la trama se enraíza en la pre-comprensión del mundo de la acción: de 
sus estructuras inteligibles, de sus recursos simbólicos y de su carácter 
temporal (Ricoeur, 1987: 144).

Comprender la acción en sus rasgos semánticos, supone identifi-
car los elementos constitutivos de la acción, que Ricoeur lo sintetiza en 
la capacidad que tenemos de comprender el ‘qué’, el ‘por qué’, el ‘quién’, 
el ‘cómo’, el ‘con’ o el ‘contra quién’ de la acción. Alguien hace algo, por 
alguna razón, de alguna manera, en asociación con alguien o contra otra 
persona. Estos rasgos Ricoeur son parte de la semántica de la acción:

Por un lado, toda narración presupone, por parte del narrador y de su 
auditorio, familiaridad con términos como agente, fin, medio, circuns-
tancia, ayuda, hostilidad, cooperación, conflicto, éxito, fracaso, etc. […]. 
Las narraciones tienen como tema, finalmente, obrar y sufrir […]. En 
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este sentido, no existe análisis estructural de la narración que no recurra 
a la fenomenología implícita o explícita del “hacer” (Ricoeur, 1987: 157).

Como afirma Ricoeur, tanto quien compone una narración como 
quien la lee debe tener una familiaridad con la estructura semántica de 
la acción. Narrar y comprender una narración requiere una segunda 
competencia, la capacidad de identificar las mediaciones simbólicas de 
la acción. Así, podemos decir que la acción no sólo tiene una estructura 
semántica sino también una estructura simbólica. Los elementos sim-
bólicos de la acción contienen un conjunto de reglas, signos y normas 
que proveen elementos que permiten interpretar las acciones. Al respecto 
Ricoeur nos da el siguiente ejemplo:

Un sistema simbólico proporciona así un contexto de descripción para 
acciones particulares. Con otras palabras: podemos interpretar tal gesto 
como significando esto o aquello, “con arreglo… a” tal convención sim-
bólica; el mismo gesto de levantar el brazo puede entenderse, según el 
contexto, como saludo, llamada de un taxi o acción de votar. Antes de 
someterse a la interpretación, los símbolos son “interpretantes” internos 
a la acción (Ricoeur, 1987: 158).

Finalmente, la comprensión de la acción que encontramos en la 
narración remite a la comprensión de los caracteres temporales de la ac-
ción: “las articulaciones simbólicas de la acción son portadoras de carac-
teres temporales de donde proceden más directamente la propia capaci-
dad de la acción a ser contada y quizá la necesidad de hacerlo” (Ricoeur, 
1996: 167).

Debido al carácter temporal de la acción humana, Ricoeur (1987: 
158) puede hablar de la vida humana “como una historia incipiente”. El 
que nuestras acciones (y por lo tanto nuestras vidas) demanden narra-
ción se puede ilustrar a través de algunos ejemplos. El primero ejemplo 
que ofrece Ricoeur es el caso del paciente que va al psicoanalista:

El paciente que visita al psicoanalista le presenta migajas de historias 
vividas, sueños, “escenas primitivas”, episodios conflictuales; con razón 
se puede decir de las sesiones de análisis que tienen como finalidad y 
como resultado el que el análisis saque de estas migajas de historia una 
narración que sería a la vez más soportable y más inteligible (Ricoeur, 
1996: 167).

El caso del psicoanálisis nos estaría mostrando que la acción huma-
na requiere ser narrada al analista a fin de alcanzar una plena comprensión. 
Antes de ser contada, la acción humana no hace pleno sentido. La narra-
ción sería entonces parte esencial del sentido de la acción humana. 
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El segundo ejemplo que entrega Ricoeur es el caso del juez que 
intenta comprender las historias en la que está envuelto el sospechoso a 
fin de hacerlas inteligibles:

Hay otra situación a la que parece convenir la noción de historia no 
narrada. Wilhelm Schapp, en su obra In Geschichten verstrickt (1967) 
–Enredado en historias–, describe el caso en el que un juez intenta com-
prender un curso de acción, un carácter, desenmarañando el enredo de 
tramas en el que está preso el sospechoso (Ricoeur, 1987: 149).

Las historias que constituyen la trama de la acción humana pa-
reciera que sólo alcanzan la plenitud de su significado en la narración. 
Prueba de esto es que el juez requiere armar una narración a fin de hacer 
pleno sentido de la acción. Lo que Ricoeur aquí afirma es que en la narra-
ción la acción humana adquiere la plenitud de su sentido puesto que en 
ellas hay una demanda por ser contadas. Podríamos decir que la acción 
requiere la narración a fin de ser apropiada en su significado.

¿Qué nos dice Ricoeur de la acción humana hasta aquí? Nos dice 
que ella posee una estructura semántica, simbólica y temporal y que la 
composición y comprensión de una narración requiere una familiaridad 
con estas estructuras.

Mimesis II

Mimesis II abre el reino del ‘como si’, el reino de la ficción, no en 
el sentido de no verdadero, sino de la acción configurada en la narración 
literaria o histórica:

Con mimesis II se abre el reino del como si. Hubiera podido decir el 
reino de la ficción, según el uso corriente en crítica literaria. Me privo, 
sin embargo, de las ventajas de esta expresión perfectamente apropiada 
al análisis de mimesis II para evitar el equívoco que crearía el uso del 
mismo término en dos acepciones diferentes: en la primera, como sinó-
nimo de las configuraciones narrativas; en la segunda, como antónimo 
de la pretensión de la narración histórica de constituir una narración 
“verdadera” (Ricoeur, 1987: 134).

¿Cuál es la relación entre la comprensión narrativa y la comprensión 
práctica? En otras palabras, la narración ¿qué le agrega a la comprensión 
práctica que tenemos de la acción?: “esta relación es doble. Es, a la vez, una 
relación de presuposición y de transformación”  (Ricoeur, 1987: 122).

Es una relación de presuposición, en el sentido que la comprensión 
narrativa se apoya en la comprensión práctica que tenemos de la acción 
humana. Es decir, la comprensión de la acción propia de la narrativa su-
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pone el que entendamos a la acción en sus aspectos semánticos, simbóli-
cos y temporales.

Sin embargo, la narración no es una mera ‘copia’ de la acción, 
sino que además la transforma. Es decir, la narración no es redundante 
respecto a la acción. ‘Algo le pasa’ a la acción cuando es narrada. Esta 
transformación se realiza gracias a una triple mediación que realiza la 
configuración narrativa. En primer lugar, la trama media entre los acon-
tecimientos individuales y la historia tomada como un todo. Transforma 
una serie de acontecimientos individuales en un todo. En segundo lugar, 
la configuración narrativa junta factores tan heterogéneos “como agentes, 
fines, medios, interacciones, circunstancias, resultados inesperados, etc.” 
(Ricoeur, 1987: 136) y finalmente la trama le da una unidad temporal a 
la narración, transformando la historia en un todo temporal. La acción 
narrada de alguna manera ‘fija’ el tiempo de la acción, mostrando una 
sucesión de acontecimientos, pero estos acontecimientos, al mismo tiem-
po, constituyen una unidad temporal. La historia es más que la suma de 
acontecimientos, sino que constituye una unidad temporal que nos per-
miten ver ese conjunto de acontecimientos como una unidad.

Mimesis III

Este momento tiene que ver con el momento de la recepción de la 
narración en el lector u oyente. La idea fundamental aquí presente es que 
la narración sólo se realiza plenamente al momento en que es recibida 
por el lector (Ricoeur, 1987: 144).

Aquí se ponen en juego importantes elementos interpretativos. 
Ricoeur señala que la mimesis III marca el momento en que se intercep-
ta el mundo del poema con el mundo del lector. Recibir un texto no es 
comprender lo que el escritor ‘quiso decir’, sino el encuentro del mundo 
del texto (mundo que sobrepasa al mundo del escritor) con el mundo del 
lector, lo que Ricoeur sintetiza de esta manera:

Volviendo a una afirmación anterior, diré que, para mí, el mundo es el 
conjunto de referencias abiertas por todo tipo de textos descriptivos o 
poéticos que he leído, interpretado y que me han gustado. Comprender 
estos textos es interpolar entre los predicados de nuestra situación to-
das las significaciones que, de un simple entorno (Umwelt), hacen un 
mundo (Welt). En efecto, a las obras de ficción debemos en gran parte 
la ampliación de nuestro horizonte de existencia (Ricoeur, 1987: 157).

El texto se abre como una propuesta de posibilidades para el lector: 
“he defendido continuamente estos últimos años que lo que se interpreta 
en un texto es la propuesta de un mundo en el que yo pudiera vivir y 
proyectar mis poderes más propios” (Ricoeur, 1987: 158).
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Ética y narración

Ricoeur no solo destaca la relación entre vida y narración, sino que 
también se empeña en mostrar la estrecha relación entre ética y narra-
ción. Esta relación se da al menos de dos maneras: las narraciones no son 
nunca éticamente neutras y las narraciones permiten concretar la ética.

Respecto a la primera tesis, Ricoeur señala que precisamente por 
los rasgos simbólicos de la acción descritos en la mimesis II, la acción 
humana debe ser entendida en el contexto de los elementos simbólicos 
de una sociedad. Estos símbolos tienen determinados significados y son 
dados en el contexto de red simbólica. En esta estructura simbólica las 
acciones narradas están articuladas en una serie de reglas, entre las cuales 
están las reglas que determinan la evaluación ética de las acciones. Así por 
ejemplo, nuestra comprensión de un homicidio no se puede desligar de 
los aspectos simbólicos que determinan el significado de un homicidio: el 
privar a otro injustamente de su vida. No es que primero entendamos las 
acciones y después le añadamos valoraciones, sino nuestra comprensión 
primara está determinada por determinadas reglas sociales, como aque-
llas que nos hacen condenar el que alguien le quite la vida a otro. Esto 
hace que no halla narraciones éticamente neutras pues la valoración ética 
es parte esencial de nuestra comprensión de ellas.

Obviamente las narraciones no solamente repiten las reglas mo-
rales de una sociedad pero sí hacen uso de ella y las presuponen, de lo 
contrario la acción no sería inteligible para el lector. Con todo, en ese 
uso también las transforman. Por ejemplo, cuando la narración muestra 
determinadas acciones que tradicionalmente se han considerado delez-
nables (por ejemplo, la traición) asociadas a otras acciones que conside-
ramos valiosas (el amor hasta la muerte del ser amado), esa combinación 
puede producir una nueva síntesis valorativa que cree un nuevo hori-
zonte moral. Al mismo tiempo, las narraciones son ocasiones para que 
el sujeto pueda explorar posibilidades morales, como lo señala Ricoeur:

Es cierto que el placer que experimentamos en seguir el destino de los 
personajes implica que suspendamos cualquier juicio moral real, al mis-
mo tiempo que dejamos en suspenso la acción efectiva. Pero, en el recin-
to irreal de la ficción, no dejamos de explorar nuevos modos de valuar ac-
ciones y personales. Las experiencias de pensamiento que realizamos en 
el gran laboratorio de lo imaginario son también exploraciones hechas 
en el reino del bien y el mal… El juicio moral no es abolido; más bien es 
sometido a las variaciones imaginativas propias de la ficción (Ricoeur, 
1996: 167) (el énfasis es mío).

Como podemos observar en este párrafo, Ricoeur afirma que las 
narraciones son como un gran laboratorio de experimentos morales. En 
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ellas, se nos ofrecen modelos de vida buena que nosotros podemos de-
cidir seguir o rechazar. Un buen ejemplo de cómo las narraciones puede 
servir como laboratorio de experiencias morales lo podemos sacar de la 
vida de San Ignacio de Loyola, quien en su convalecencia de la herida de 
bala que recibió en un combate, lee los libros disponibles en la casa donde 
se estaba recuperando, siendo ellos libros de caballería y libros de vida de 
santos. San Ignacio nos cuenta en su autobiografía que leyendo los libros 
de santos se preguntaba qué sería de él si hiciera esto o aquello que habían 
hecho estos santos (Loyola, 1952). Como podemos ver, en este caso los 
libros sobre la vida de santos le sirven como experimentos morales.

Narración y construcción de la ética personal

¿Cuáles son las consecuencias de esta noción de narrativa para la 
construcción de la ética personal? Ricoeur nos muestra ante todo a un 
sujeto constituido por las historias: “en lugar del yo fascinado por sí mis-
mo nace un sí instruido por los símbolos culturales, en cuya primera fila 
están los relatos recibidos de la tradición literaria” (Ricoeur, 2009: 206).

Como vemos, Ricoeur nos muestra a un sujeto que se constituye 
a partir de las narraciones. Esto tiene que ver con la identidad narrativa, 
tema que no podemos profundizar aquí. En todo caso, para el propósito 
de este trabajo, lo importante es señalar que para Ricoeur las historias 
constituyen al sujeto, en la medida que a partir de las historias que hemos 
oído, que nos han transmitido, vamos modelando nuestra identidad, es 
decir, vamos constituyéndonos.

Así como el sujeto se va constituyendo en una apropiación crea-
tiva de las historias, también nos constituimos éticamente a través de las 
historias que se nos han transmitido. Los distintos modelos de vida bue-
na se van transmitiendo narrativa de generación en generación. Pero las 
narraciones no solo van constituyendo nuestra identidad sino también 
ellas nos ayudan a evitar la osificación de los modelos de vida. Me refiero 
con osificación de los modelos de vida buena cuando estos dejan de ser 
considerados modelos de vida buena y pasan a ser caminos predetermi-
nados que el sujeto debe necesariamente seguir. Es decir, se rigidiza un 
cierto modelo de vida buena y deja de ser una oferta para la libertad del 
sujeto. Frente a este riesgo, los relatos al ofrecer distintas posibilidades de 
vida buena, le dan la posibilidad al sujeto de constituir su vida ética libre-
mente. Al respecto, afirma Ricoeur: “he defendido continuamente estos 
últimos años que lo que se interpreta en un texto es la propuesta de un 
mundo en el que yo pudiera vivir y proyectar mis poderes más propio” 
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(Ricoeur, 1987: 158). Así, el texto aparece para el sujeto como un conjun-
to de posibilidades existenciales y morales.

Conclusiones: rol de las narraciones para la 
construcción social del conocimiento

En este trabajo hemos intentado mostrar el lugar de las narracio-
nes en la construcción social del conocimiento moral. Dado la importan-
cia crucial que tienen los relatos en la vida de las personas no solo desde 
un punto de vista existencial sino de un punto vista moral, los relatos son 
fundamentales para la transmisión del conocimiento moral. Ellos reco-
gen la sedimentación de las certezas morales de la humanidad.

Como hemos dicho, no hay relato que sea moralmente neutro. Todo 
relato en la medida que es una descripción de acciones, está imbuido por 
valoraciones éticas, ya que no hay descripción de acciones que no está me-
diada por esta clase de valoraciones. Pero esas valoraciones que median 
toda descripción de la acción no son una creación arbitraria del autor de 
los relatos, sino que están presentes en nuestra comprensión cotidiana de 
las acciones. A su vez, dicha comprensión cotidiana de las acciones plasma 
lo que aprendemos de ellas a partir de las narraciones. Nos encontramos 
así con una estructura circular: narramos a partir de nuestra comprensión 
cotidiana de las acciones y nuestra comprensión cotidiana de las acciones 
se nutre de las narraciones. En ambos casos, la acción es comprendida éti-
camente. Si bien es una estructura circular, Ricoeur afirma que las narra-
ciones no son una mera duplicación de la vida puesto que en ellas la acción 
es reconfigurada a través de la trama. De tal forma, la acción narrada, ha-
ciendo uso de los recursos semánticos, simbólicos y temporales (explicados 
anteriormente) transforma la acción y a través de tal transformación tam-
bién transforma al lector. El lector, al habitar el mundo del texto a partir 
de su propio mundo, es transformado por los relato. Este punto viene a 
reforzar la tesis central de este artículo: las narraciones son cruciales para la 
construcción social del conocimiento moral.

Los relatos instruyen al sujeto sobre las tradiciones morales al 
tiempo que le permiten experimentar posibilidades morales al ponerse 
en el lugar de los personajes, tomar partido, rechazar o aprobar las ac-
ciones, etc. Al mismo tiempo, los relatos son un lugar de libertad en la 
medida que impide la osificación de una determinada visión moral. Los 
relatos nos recuerdan que siempre hay alternativas morales y que por lo 
mismo no podemos renunciar a nuestro propio juicio moral.

¿Qué consecuencias tiene lo que hemos dicho para la educación y 
la cultura? Si los relatos son esenciales para la construcción social del co-
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nocimiento moral, entonces debemos cuidar y promover los relatos con 
el fin de fortalecer la construcción del conocimiento moral. Este cuidado 
hacia los relatos, me parece se puede dar en las siguientes dimensiones. 
En primer lugar, fomentar la receptividad hacia los relatos que nos vienen 
de la tradición. En segundo lugar, preocuparnos de darle espacios a rela-
tos de voces que usualmente no han sido debidamente oídas. Finalmente, 
es importante ayudar a que las personas puedan construir sus propios 
relatos, contar sus historias. A continuación, desarrollaré cada una de es-
tas dimensiones.

Hacernos receptivos frente a las tradiciones

Debemos prestarle atención a los relatos propios de nuestra 
tradición. Esto es difícil en una época donde creemos que solo importa 
el futuro y la innovación. No es coincidencia que nuestra época se haya 
llamado a sí misma como Modernidad, es decir, una época con la con-
sciencia de una ruptura con el pasado (Habermas, 2008: 107).

En el contexto de dicha mentalidad, donde el progreso se ve en la 
medida que se camine hacia el futuro y se rompa con el pasado, es difícil 
rescatar los relatos de quienes nos precedieron. Al mismo, en el mismo 
contexto de la modernidad, aún vivimos bajo la herencia de la ilustración 
la cual se ha definido en oposición a las tradiciones. Contra esas tenden-
cias, podemos rescatar lo que señala Gadamer. Para Gadamer la tradición 
es una fuerza anónima que influye sobre nuestra acción, y que sigue actuan-
do más allá de nuestra madurez (Gadamer, 1993: 348).

La ilustración desconfió de ella, pues vio allí un elemento que no 
se fundaba en nuestra libre determinación y en la razón. Sin embargo, no 
comprendió que ella es un peso que no podemos eludir. Tampoco entendió 
que no necesariamente se encuentra en una oposición irreductible con la 
razón: “la tradición es esencialmente conservación y como tal nunca deja 
de estar presen te en los cambios históricos. Sin embargo la conservación es 
un acto de la razón, aunque caracterizado por no traer la atención sobre sí” 
(Gadamer, 1993: 349).

La Ilustración creyó poder liberarse del peso de la tradición para 
construir una sociedad nueva libre de ‘oscurantismos’. Pero nos pregun-
tamos sobre qué base se pretendía construirla. Nos encontramos con el 
pathos ilustrado: la ruptura con la historia. No comprende que cualquier 
construcción se da sobre lo ‘dado’, en y a partir de la historia. Gadamer ve 
también en las ciencias naturales esta presencia ineludible de la tradición. 
Pero en ellas se da de un modo secundario, no como en las del espíritu, don-
de la tradición constituye una mediación esencial (Gadamer, 1993: 353).
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Así, para Gadamer la comprensión de nuestro tiempo “debe pensar-
se menos como una acción de la subjetividad que como un desplazarse uno 
mismo hacia un acontecer de la tradición, donde el pasado y presente se 
encuentran en continua mediación” (Gadamer, 1993: 360).

Así, para rescatar los relatos debemos volver a reconocer la im-
portancia de las tradiciones que nos constituyen. Para ellos tenemos que 
romper con los prejuicios de la modernidad, como los recién descritos. 
Pero no basta mirar con más seriedad nuestro pasado a fin de beber de los 
relatos que nos transmitidos. También es necesario cambar la forma en 
que nos apropiamos de ellos. Usualmente vemos a los relatos –quizás en 
parte debido a los mismos prejuicios ilustrados– como simplemente his-
torias. No reconocemos la profundidad que puede haber en ellos. Autores 
como Ricoeur nos han ayudado a reconocer en los mitos sedimentacio-
nes de sabidurías ancestrales (Ricoeur, 1982: 446-447).

El mito del destierro del paraíso, por ejemplo, no puede ser visto 
como explicación literal sobre el pecado y la caída humana, sino esconde 
profundas visiones antropológicas sobre el ser humano. Así, al rescatar 
las historias de los antiguos, no solo estamos contando historias sino que 
también estamos rescatando su sabiduría y, dentro de esa sabiduría, la 
sabiduría moral. Es el caso de la parábola del buen samaritano que ha 
inspirado a la humanidad como ejemplo moral por siglos o es el caso de 
Antígona que ha mostrado muy bien las tragedias morales (Nussbaum, 
2001: 51-84).

Si queremos atender a esas sabiduría moral, tenemos que prestarle 
atención a las historias que se han forjado en las tradiciones.

Darle espacios a las voces omitidas o silenciadas

No es suficiente con prestarle atención a nuestra tradición, sino 
también es importante hacer un espacio a los relatos que han sido silen-
ciados o reprimidos. Bien sabemos que la historia la escriben los vence-
dores. Por lo mismo, las voces que logran finalmente imponerse no son 
las de los vencidos. Eso no solo ocurre con las historias de guerras y lu-
chas, sino que también ocurre con las tradiciones morales. Los poderosos 
imponen sus propias historias, quedando muchas voces marginadas. Así 
sucedió, por ejemplo durante la Edad Media donde muchas historias de 
los árabes o los judíos se perdieron en beneficio de la tradición cristiana. 
El rescatar las historias de aquellas voces que han sido marginadas no solo 
es un deber de justicia con aquellos que han sido silenciados, sino que 
también nos permite beneficiarnos de tradiciones morales que pueden 
tener mucho que ofrecernos. Algunos historiadores, consciente de que las 
historias que contamos no recogen todo el pasado y están fuertemente 
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marcadas por los poderosos, han hecho esfuerzos por narrar la historia 
desde perspectivas tradicionalmente olvidadas, como historias desde el 
punto de vista de la mujer o historias privadas de gente ordinaria, no 
necesariamente de reyes y obispos.

Esta actitud de permitir voces tradicionalmente silenciadas u omi-
tidas no solo debe contar para el pasado, sino también para el presente. Si 
queremos beneficiarnos del conjunto de perspectivas morales, tenemos 
que ser capaces de escuchar las historias de aquellos que hoy son impedi-
dos de contar sus historias, muchas veces historias trágicas de sufrimiento 
y marginación. Por ejemplo, muchos pueblos indígenas han sido silencia-
dos. Cono consecuencia, sus ricas tradiciones morales no han logrado ser 
oídas hoy. ¿Cómo nos beneficiaremos de dichas tradiciones morales si las 
voces de sus herederos son reprimidas?

Poder contar la propia historia

Como señalamos anteriormente, nuestra identidad se construye a 
partir de nuestra capacidad de relatar la propia vida. Así, el ser capaz de 
contar la propia vida es esencial para la construcción del sujeto y para la 
construcción de la identidad moral. Entonces, es fundamental dar a las 
personas los espacios para que puedan contar sus historias. Las condi-
ciones del mundo contemporáneo no son las óptimas para que esto sea 
posible. Hoy no nos damos los tiempos para contar nuestras historias. 
Si bien presenciamos una proliferación de oportunidades de expresión 
en internet (blogs, redes sociales, chats, etc.) el formato de estos lugares 
no necesariamente fomenta la articulación de las propias historias. Para 
que la vida se pueda articular narrativamente se necesita de tiempo, de 
una comunidad dispuesta a escuchar y de un contexto donde el contar la 
propia historia sea una práctica. No es fácil que alguien pueda contar su 
propia historia en una sociedad donde la práctica de contar historias no 
es habitual. Entonces, no es de extrañarse que vivamos en tiempos donde 
los sujetos encuentran dificultades en articular su identidad personal e 
identidad moral.

Aquí encontramos un desafío mayor para las instituciones educa-
tivas: dar espacios dentro de ella para que las personas puedan contar sus 
propias historias. El que las historias puedan ser contadas no solamente 
tienen una importancia para la construcción de la identidad moral de 
los individuos sino también es muy importante para que los sujetos y 
las culturas puedan sentirse reconocidas. En la medida que mi historia 
es acogida puedo sentir que tengo un lugar. Así, la importancia ética de 
contar historias es doble: por un lado nos ayuda a articular nuestra iden-
tidad moral y por otro, es una actividad con un fuerte contenido ético en 
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sí misma en la medida que es la expresión de una ética de reconocimiento 
del valor de cada uno.

La importancia de contar la propia historia también puede te-
ner un rol terapéutico muy importante, como bien lo describe Hannah 
Arendt citando a Isak Dinesen: “todos los pesares puede ser soportados 
si los pones en una historia o si cuentas una historia acerca de ellos”  
(Arendt, 1998: 175).

Los propios traumas se pueden hacer más llevaderos cuando so-
mos capaces de contarlos. Si bien este punto no tiene que ver directamen-
te con la construcción social del conocimiento moral, el que las personas 
que han sido víctimas de violaciones a sus derechos esenciales puedan 
articular sus historias es esencial para poder ir recomponiendo su yo, 
para poder volver a ser sujetos nuevamente, lo que es una condición de 
posibilidad para la construcción de la identidad moral.

¿Pluralidad narrativa o relativismo moral?

Cuando afirmamos que uno de las contribuciones de las narrativas 
a la construcción del conocimiento moral es el dar la posibilidad al sujeto 
de tomar de diferentes tradiciones morales expresadas en diferentes re-
latos recursos para la construcción de su propia identidad moral, puede 
quedar la impresión que estamos postulando un relativismo moral, don-
de el sujeto toma lo que le plazca y deja lo que no le satisface.

Esto sería cierto si las narrativas fueran un mero recurso que no 
interpelara al sujeto. Pero sin duda eso no es así. Cuando decimos que 
el sujeto es constituido por relatos afirmamos también que el sujeto es 
interpelado por ellos. Así, los relatos se transforman en una fuente de 
alteridad que exige del sujeto una toma de postura (Ricoeur, 2009).

Volviendo al ejemplo de San Ignacio, cuando éste se pregunta si 
San Francisco hizo esto, por qué no ello, él está dejando interpelar por 
las obras de San Francisco que lo obligan a él a tomar una postura. Lo 
mismo podemos decir del poder de las escrituras a lo largo de la histo-
ria. Interpelados por esas escrituras se han dado enormes conversiones. 
Los relatos no son solo posibilidades morales, sino interpelaciones a 
nuestra libertad.

Así, en el posible ‘conflicto de interpretaciones’ que se produce al 
interior del sujeto no todo vale igual. Finalmente habrá narrativas que 
triunfarán. Una de las razones de ese triunfo será el criterio de aquello 
que es más verdadero para el sujeto. Pero esto no quita la importancia 
de darle un espacio a las distintas narrativas morales a fin de construir 
el conocimiento moral de la humanidad. Es importante en primer lugar 
para enriquecer una determinada tradición. Las tradiciones morales se 



105

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Sebastián Kaufmann Salinas 

enriquecen en la medida que se nutren de las narrativas que las han origi-
nado y en la medida que nuevas voces contribuyen a renovarla. Un caso 
paradigmático de este proceso de renovación posibilitado por el aporte 
de nuevos relatos dentro de una tradición, se ve en el relato contenido 
en el libro de Job en el Antiguo Testamento. Ahí, un nuevo relato obliga 
a repensar cuestiones tan radicales como el problema del mal y el suf-
rimiento del inocente (Gutiérrez, 1986).

Al mismo tiempo, en la medida que otras tradiciones logran tener 
su voz, permite ir enriqueciendo las perspectivas y depurando los puntos 
de vista. Así ha sucedido con muchas narrativas seculares que han obli-
gado a determinadas tradiciones religiosas a ampliar sus miradas y pers-
pectivas. Los relatos históricos o de ficción sobre la inquisición son una 
constante interpelación a la tradición cristiana a la tolerancia. Pero todo 
esto es posible en la medida que exista una pluralidad de voces y todas 
las vidas tenga la oportunidad de ser contadas. Esto, obviamente, no solo 
enriquece nuestras perspectivas, sino que también permite cumple un 
deber de justicia al darle la posibilidad a las personas a que se reconozcan 
en sus historias y a ser reconocidos por otros a través de sus relatos.

Bibliografía
ARENDT, Hannah
 1998 The Human Condition. Chicago: University of Chicago Press.
GADAMER, Hans George
 1993 Verdad y método. Tomo I. Salamanca: Sígueme.
GUTIÉRREZ, Gustavo
 1986 Hablar de Dios desde el sufrimiento del inocente . Una reflexión sobre el libro de 

Job. Lima: Instituto Bartolomé de las Casas.
LOYOLA, Ignacio
 1952 Obras completas. Madrid: Católica.
HABERMAS, Jürgen
 2008 El discurso filosófico de la modernidad. Buenos Aires: Katz.
NUSSBAUM, Martha
 2001 The fragility of goodness luck and ethics in greek tragedy and philosophy. 

Cambridge: Cambridge University Press.
RICOEUR, Paul
 1982 Finitud y culpabilidad. Madrid: Taurus.
 1987 Tiempo y narración. Tomo I. Madrid: Cristiandad.
 1996 Sí mismo como otro. Madrid: Cristiandad.
 2009 “La vida: un relato en busca de narrador”. En: Escritos y Conferencias. 

México: Siglo XXI.

Fecha de recepción del documento: 16 de agosto de 2012 
Fecha de aprobación del documento: 20 de agosto de 2012





Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

eL conocimiento y su construcción:  
una refLexión desde La perspectiva sistémica

The knowledge and its construction:  
a reflection from the systemic perspective

DoRyS oRtiz

dortiz@ups.edu.ec
Universidad Politécnica Salesiana

Quito-Ecuador

Resumen
El presente artículo propone algunas reflexiones sobre el tema del conocimiento, su construcción y las posibles 

implicaciones para la educación. Esta reflexión se hace desde el enfoque sistémico e integra conceptos como los de 
intersección, proceso, sistemas observados y observadores, autopoiesis, neguentropía, complejidad y diferenciación, 
que se vinculan con algunas nociones básicas de filosofía oriental, planteando la premisa de que el proceso de 
construir el conocimiento conduce a un incremento en el nivel de la conciencia, lo que en la tradición más clásica se 
conoce como un sendero de iluminación.

Palabras clave
Conocimiento, construcción, intersección, proceso, autopoiesis, neguentropía, complejidad, diferenciación, 

camino de iluminación.

Abstract
This article offers some thoughts on the subject of knowledge, its construction and the possible implications for 

education. This reflection is based on the systems approach and integrates concepts such as: intersection, process, 
observed systems and observers, autopoiesis, negentropy, complexity and differentiation, which are associated with 
some basic knowledge of eastern philosophy, with the premise that the process build knowledge leads to an increase 
in the level of consciousness, which in the classical tradition is known as a path of enlightenment.

Keywords
Knowledge, knowledge building, intersection, process, autopoiesis, negentropy, complexity, differentiation, path 

of enlightenment.

Forma sugerida de citar: ORTIZ, Dorys. 2012. “El conocimiento y su construcción: una reflexión desde la 
perspectiva sistémica”. En: Revista Sophia: Colección de Filosofía de la Educación. Nº 
13. Quito: Editorial Universitaria Abya-Yala.

* Psicóloga clínica graduada en la Universidad Central del Ecuador y terapeuta familiar sistémica graduada en la 
Universidad Católica de Lovaina, en Bélgica. Docente en la Carrera de Pedagogía y Filosofía de la Universidad 
Politécnica Salesiana del Ecuador.

*



108

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

El conocimiento y su construcción: una reflexión desde la perspectiva sistémica 

Introducción

El presente artículo aborda el tema del conocimiento, su construc-
ción y algunas implicaciones de estos planteamientos para la educación, 
desde la perspectiva sistémica.

En el momento actual, este tema está en el centro del debate con 
respecto a la educación debido al interés por fomentar un mejor aprendi-
zaje en los estudiantes, lo cual pasa necesariamente por el hecho de que los 
docentes conozcan los diversos campos que se imparten en los niveles del 
proceso educativo en los cuales se desempeñen, así como también que se 
posicionen respecto a la forma de construir el conocimiento con los estu-
diantes, lo que influye netamente en la forma en que realizan su cátedra.

El tema del conocimiento y de su construcción no es una mera 
cuestión de un posicionamiento en una rama de la ciencia, que muchos 
podrán hacerlo sin más preocupaciones; tiene implicaciones específicas 
para las personas vinculadas a la educación, porque determina el proceso 
de aprendizaje: el propio y el del otro, que se manifiesta mucho más cla-
ramente en un aula de clase.

Considerando estas premisas, el propósito central de este artículo 
es reflexionar sobre el conocimiento y su construcción desde la perspec-
tiva sistémica, introduciendo conceptos como el de la intersección, la ci-
bernética, la autopoiesis, la neguentropía, la complejidad, el proceso, que 
ayudan a comprender el entramado conceptual planteado. 

Sin embargo, antes de empezar la reflexión propiamente dicha, 
una nota autorreferencial se impone. Cuando se habla del conocimiento, 
de lo que se conoce y de cómo se lo hace, uno se posiciona como sujeto 
que piensa sobre aquello que conoce. En este sentido, se es sujeto y ‘obje-
to’ de este proceso puesto que se piensa sobre uno mismo. Se trata por lo 
tanto, de un nivel lógico superior, al que se denomina ‘metaconocimien-
to’. Tarea nada fácil como se verá a continuación.

Para hacer este recorrido se plantean tres ejes: el conocimiento, su 
construcción y las subsecuentes implicaciones para la educación; todo 
esto desde la perspectiva sistémica. Con respecto al primero se intentará 
establecer qué es el conocimiento y en un segundo momento se esbozará 
cómo se lo construye. En relación al tercer eje se reflexionará sobre algu-
nas implicaciones de este proceso en la educación.

El conocimiento

A lo largo de la historia, el ser humano ha dado diversas respues-
tas a la pregunta sobre la naturaleza del conocimiento, las mismas que 
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dependen de su nivel de desarrollo y de su propio conocimiento sobre el 
mundo que le rodea y sobre sí mismo.

Para efectos del presente artículo se parte de la premisa de que el 
conocimiento es ‘aprehensión holística’ de la realidad. Se entiende por 
tal, una síntesis particular que cada uno hace de aquello que se denomina 
‘realidad’. Esta síntesis está constituida por elementos sensitivos, emocio-
nales, cognitivos e intuitivos. ‘Sensitivos’ ya que se percibe el mundo antes 
de pensar sobre él; ‘emocionales’ puesto que toda percepción va cargada 
de una tonalidad afectiva; ‘cognitivos’ que vinculan ideas, juicios y pen-
samientos sobre aquello que se ha percibido e ‘intuitivos’ puesto que se 
aprecia muchas cosas más que aquellas que se muestran a los sentidos.

Por lo tanto, el conocimiento resulta ser una ‘intersección’ que 
concentra los diversos aspectos mencionados y aparece, de igual manera, 
gracias a la confluencia de los esquemas propios con aquello que el mun-
do ofrece a los sentidos. De este encuentro, cada ser humano realiza una 
síntesis particular, única, diferenciada que va combinando en forma de 
pequeños ladrillos, denominados ‘constructos’.

Esta idea no es extraña, puesto que Hegel ya la planteó al hablar de 
la tesis, la antítesis y la síntesis.1

Así, el ser humano vincula componentes internos y externos, gra-
cias a lo cual, conoce el mundo en el cual está inmerso y que, por con-
dicionamiento del lenguaje, se denomina ‘externo’ y también conoce el 
mundo del cual es continente, que, de igual manera, por un simple tema 
lingüístico se denomina ‘interno’. Aquí las palabras son limitantes para 
expresar lo que esta ‘realidad’ significa.

¿Qué es el mundo exterior? Es algo tan complejo y maravilloso 
que todavía se tiene dificultades para aprehenderlo totalmente. Muchas 
personas lo llaman la realidad… otras lo llaman lo material… otras final-
mente le dicen simplemente el mundo. Pero no es cualquier mundo… se 
trata de un mundo complejo en el cual se perciben las formas, colores, 
tamaños… pero también (aunque algunas veces uno no se dé cuenta de 
esto), se perciben las relaciones.

Bateson (1998: 297) así lo afirma al manifestar que “el mundo está 
formado por una red muy compleja (más que por una cadena) de entida-
des que tienen entre sí este tipo de relación”.

¿Qué es el mundo interior? Es algo tanto o más complejo que el 
mundo exterior. Es una red finamente tejida que conecta cada unidad del 
ser físico con la mente y a ambos con un nivel espiritual.

En la infancia, el ‘mundo exterior’ es el ‘mundo’ por excelencia: 
ahí se inicia el aprendizaje, se cometen los primeros errores, se apren-
de gracias a los otros significativos que están alrededor de cada persona. 
Conforme avanza el desarrollo, ese mundo exterior se vuelve poco a poco, 
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el ‘mundo interior’ y se percibe con este, lo que el mundo exterior ofrece. 
Así, el conocimiento alcanzado sobre el mundo externo se vuelve parte 
constituyente de cada ser, termina integrándose en su red biológica y con-
tribuye a sus reacciones futuras respecto a los acontecimientos que vive.

Inicialmente, el conocimiento surge de la intersección entre la 
mente de cada persona que entra en contacto con la realidad del mundo 
que está a su alrededor; conforme avanza en el desarrollo evolutivo, este 
contacto se matiza y se vuelve más complejo cuando aquello que ya existe 
en cada ser entra en contacto con el mundo y cuyo resultado se denomina 
“conocimiento” y que constituye una aprehensión holística, puesto que 
cada persona conoce el mundo (con todo lo que existe en él), se conoce a 
sí misma (como ser en el mundo) y, también, conoce las relaciones entre 
todos los niveles antes mencionados. Juan Balbi afirma que:

El conocimiento humano, en tanto autoorganización compleja de la 
propia experiencia, es, como ésta, no solo cognitivo (en el sentido de 
pensamiento), sino que su estructura es esencialmente afectivo-emocio-
nal, ya que los humanos somos primates y, como tales, somos animales 
que vivimos, socialmente, en la intersubjetividad y en el vínculo afectivo 
(Balbi, 2004: 287).

Este conocimiento se inscribe en una red compleja de sensacio-
nes, emociones, conceptos e intuiciones que se presenta en forma de una 
síntesis particular; en psicología se denomina ‘constructo’. Inicialmente, 
este término implicaba solo un aspecto cognitivo; actualmente se puede 
volver más compleja el conocimiento que se tiene y afirmar que incluye 
aspectos sensitivos, emocionales e intuitivos.

Esta red es ‘virtual’, no existe de forma material y concreta pero 
es muy similar a la red establecida en el cerebro y que está formada por 
neuronas y axones. De igual manera, en la mente, los ‘constructos’ se co-
nectan unos con otros en una red muy compleja que determina una iden-
tidad particular para cada persona. Y si se lleva más lejos esta metáfora, 
entonces, cada uno puede (re)conocerse como una neurona en el tejido 
complejo de la vida, está en contacto con otros seres humanos –neuro-
nas– de quienes recibe información y la transmite también, así como se 
recibe información del contexto en el que se desenvuelve.

En consecuencia, el conocimiento es aprehensión holística del 
mundo en el que cada uno está inmerso y del que se es continente. Esta 
aprehensión se alcanza mediante una intersección que combina elemen-
tos de ambos polos y cuyo fruto es el conocimiento integral (sensitivo, 
emotivo, cognitivo e intuitivo), que se presenta como una red en la que 
intervienen ambiente, cosas, personas, animales y las relaciones entre to-
dos ellos.
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Esta red se va tejiendo a lo largo de la existencia, se modifica con-
forme se evoluciona, integra nuevos nodos y teje relaciones cada vez más 
complejas con los aspectos que integra. Así, se construye el conocimiento 
del mundo y de uno mismo. Este proceso es eminentemente ‘recursivo’: 
cada uno construye el conocimiento que, a la vez, moldea, afecta y orien-
ta las elecciones presentes (y en consecuencia el futuro), determinando 
variadas opciones y caminos posibles que se toman a lo largo de la vida.

La construcción del conocimiento

En las líneas anteriores se ha esbozado un planteamiento que res-
ponde a la pregunta: ¿qué es el conocimiento? Ahora se trata de bosquejar 
cómo se llega a él, para lo cual, se parte de la premisa que la construcción 
del conocimiento es un proceso cibernético diario de poner a prueba las 
hipótesis que se construyen y confrontarlas con los datos que la realidad 
ofrece para adaptarse de mejor manera y evolucionar.

En esta afirmación se condensan tres aspectos esenciales acerca de 
la construcción del conocimiento: se trata de un proceso, de índole ci-
bernética que conduce hacia una evolución. Se analiza cada uno de estos 
aspectos a continuación.

La cuestión del proceso

El núcleo de la construcción del conocimiento está constituido 
por este elemento esencial: el proceso. Lo que se conoce y la forma en 
que se conoce solo pueden ser ‘procesuales’, es decir, no son algo estático, 
establecido y definitivo, siempre son un ‘devenir’, ya que nunca se mira 
el mismo río, porque este cambia… y cada individuo también ha experi-
mentado algún tipo de modificación cada vez que lo mira.

El conocimiento que cada uno construye no se estanca en ningún 
momento. Heráclito ya lo dijo hace miles de años: “lo único permanente 
es el cambio”. El conocimiento (y cada persona con él) también se modi-
fica y se transforma en un continuo proceso de ida y vuelta entre lo que 
cada ser tiene en sí mismo y lo que el mundo ofrece.

Se entiende por proceso, la secuencia integrada de manera con-
gruente de una serie de pasos que se concatenan unos con otros. Un mo-
vimiento que determina inevitablemente una cierta dirección, cierta ve-
locidad y un destino particular.

La construcción del conocimiento no puede hacerse de otra forma 
que no sea ‘procesual’. Y es así porque la vida misma es un proceso: se 
nace, se crece, se cambia y se muere. Así sucede también con el conoci-
miento: nace, crece, se reproduce, transforma y muere para dar paso a 
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otra generación de ideas y de teorías. Tanto la construcción del conoci-
miento como la vida misma requieren la misma fuerza y vitalidad y com-
parten la misma esencia, ya que se vive entonces se conoce y se conoce 
entonces se vive.

Al entender así el proceso de construcción del conocimiento, se 
plantea como base el constructivismo que ha tenido gran impacto en di-
versas áreas en los últimos años y cuya idea fundamental es que: “no hay 
observaciones –es decir, no hay datos, no hay leyes de la naturaleza, no 
hay objetos externos que sean independientes de los observadores–” (Se-
gal, 1994).

Observadores y observados forman un todo indisociable que se 
retroalimenta continua y mutuamente; un cambio en uno de ellos deter-
mina un cambio en el otro. De igual manera, un mejor conocimiento del 
mundo exterior conduce a una mayor comprensión del mundo interior y 
viceversa; es decir, un proceso cibernético en su más pura esencia.

En consecuencia, cualquiera que sea el punto de partida, la tarea 
primordial es comprenderse a sí mismo puesto que los seres humanos y, 
en consecuencia, su conocimiento están en un continuo devenir, en un 
‘llegar a ser’ que se elabora cada día y todos los días conforme cada ser se 
desenvuelve en el mundo y aprende en él y con él.

Esta idea constituye un giro de 180 grados en la forma de com-
prender el conocimiento. El desarrollo de la ciencia ha determinado 
que el enfoque del cual se parte para entender lo que sucede en el mun-
do y con uno mismo pase de los sistemas observados a los sistemas 
observadores gracias a lo que se denomina como cibernética de primer 
y segundo orden.

La cibernética de primer orden

Característica del positivismo, enfatiza los sistemas observados, es 
decir, pone la mirada en el ‘otro’: sus características, sus motivaciones in-
trínsecas, su relación con el mundo… todo esto y más está en continuo y 
permanente escrutinio; por lo tanto, el universo está fuera de cada uno y 
para ‘conocerlo’ hay que entrar en contacto con él. El universo es externo, 
ajeno, en ocasiones extraño, diferente y en consecuencia… amenazante, 
razón por la cual hay que dominarlo o controlarlo.

Esta postura todavía influye sobre las ciencias denominadas ‘duras’ 
tales como la matemática, la física y la química. El énfasis es ‘conocer’ el 
mundo y, para lograrlo, hay que desmenuzarlo, reducirlo a su más mí-
nima expresión y apropiarse de él. En esta perspectiva, la noción de ‘ob-
jetividad’ es muy importante porque se presume que el observador está 
‘separado’ del mundo que le rodea y puede ‘observarlo’; sin darse cuenta 
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de que aquello que observa está determinado a partir de los componentes 
internos del observador. Juan Balbi sostiene a este respecto que:

El principio básico en cuestión es la visión de la realidad como un or-
den unívoco preestablecido, un orden existente antes de la mirada del 
observador, quien, por lo tanto, sólo puede copiar en su conciencia, con 
mayor o menor correspondencia ese único orden. Esta perspectiva daba 
al hombre una posición de privilegio ya que su conocimiento era una 
representación fiel –sensible o racional, según la versión– de la realidad, 
a la que podía conocer en su totalidad. De esta manera un solo y único 
mundo era posible (Balbi, 2004: 295).

Desde esta óptica, el mundo es ‘único’ y se lo conoce detenidamen-
te si se lo analiza lo suficiente; es decir, si se lo divide en compartimientos 
de tal forma que se sabe, con bastante exactitud, qué sucede en cada uno 
de ellos.

La cibernética de segundo orden o constructivista

Esta postura, en cambio, se halla del otro extremo, pues vuelve la 
mirada hacia los sistemas observadores, es decir, cada persona, cada in-
dividuo se vuelve importante. Entonces, lo que está bajo escrutinio es el 
propio ser: sus motivaciones, intereses y en consecuencia la visión que 
construye del mundo alrededor suyo y de sí mismo en tanto ser y en rela-
ción con el otro. Juan Balbi afirma:

La nueva postura implica concebir la realidad como una red de procesos 
estrechamente interconectados en múltiples niveles de interacción que 
fluyen simultáneamente en variadas direcciones; cada uno de estos pro-
cesos ocurre en su propio nivel de procesamiento sin estar éstos, como 
en la perspectiva clásica, necesariamente subordinados unos a otros en 
un orden jerárquico […]. Desde esta perspectiva, es el observador con 
su observación quien introduce un orden en la realidad que observa . Este 
orden es la manera peculiar que el observador tiene de hacer consistente su 
vivencia (Balbi, 2004: 295, 296).

La objetividad pierde su primacía y lo que importa son aquellas 
distinciones que el observador hace y en las cuales no es completamente 
objetivo. Este punto puede ser ilustrado con el “metálogo”2 “¿Qué es un 
instinto?”, de Gregory Bateson:

H.: Papá, ¿qué significa “objetivo”?

P.:  Bueno. Significa que uno mira con mucho cuidado las cosas 
que uno eligió mirar.

H.: Suena bien. ¿Pero cómo hacen las personas objetivas para elegir 
las cosas respecto de las cuales quieren ser objetivas?
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P.:  Bueno. Eligen aquellas cosas sobre las cuales es fácil ser ob- 
jetivo.

H.: ¿Quieres decir, fácil para ellos?

P.:  Si.

H.: Pero ¿cómo saben que esas cosas son fáciles?

P.: Supongo que prueban varias cosas y lo descubren mediante la 
experiencia.

H.: Entonces ¿es una elección subjetiva?

P.: ¡Oh, sí! Toda experiencia es subjetiva.

H.: Pero es humana y subjetiva. Ellos deciden sobre qué pedacito 
de la conducta animal ser objetivos tomando en cuenta la ex-
periencia humana subjetiva (Bateson, 1998: 73).

Toda elección, incluso aquella en la que se elige observar algo, for-
ma parte de una experiencia ‘subjetiva’. Se refiere a cada persona y la im-
plica totalmente, puesto que lo que ella elige mirar es una ‘distinción’ que 
hace entre el sinfín de cosas posibles que podría observar. Esta distinción 
no da cuenta de lo observado sino del observador. Humberto Maturana 
ya lo dijo anteriormente:

Nosotros los seres humanos operamos como observadores, es decir, dis-
tinguimos, separamos cosas, entidades, objetos, relaciones […], y trata-
mos todo lo que distinguimos, al menos de forma operacional, como si 
no existiera independientemente de lo que hacemos, y hacemos lo que 
hacemos como seres humanos en el lenguaje y lenguajeando (Maturana, 
1995: 39).

Así, el observador y lo que observa está determinado por su propio 
funcionamiento y por la perspectiva desde la cual mira el fenómeno. Aquí 
cuenta entonces la forma en la que una persona, un sistema vivo ‘orga-
niza’ su experiencia y que en último término hace referencia a sí mismo.

Tres neurofisiólogos chilenos: Varela, Maturana y Uribe acuñaron 
el término ‘autopoiesis’ para designar la capacidad de un ser vivo para 
mantener cierta estabilidad estructural, absorbiendo información del en-
torno y autorregulándose continuamente, lo cual es una cualidad esencial 
de un proceso, y en consecuencia de la construcción del conocimiento 
también.

Se trata de una serie de etapas en las cuales, cada ser vivo usa la 
información (externa e interna) que posee en un momento determinado 
para regular su funcionamiento y así adaptarse de mejor manera.

Alex Andrew define la autopoiesis como “la capacidad que los 
sistemas vivos tienen de desarrollar y conservar su propia organización, 
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siendo la organización que se desarrolla y se mantiene, idéntica a la que 
lleva a cabo el desarrollo y la conservación” (1979). De esta manera, los 
sistemas vivos considerados como autopoiéticos se determinan a sí mis-
mos en base al conocimiento que alcanzan en un momento específico.

Este conocimiento no es caótico, se encuentra distribuido en la 
red neuronal que conforma el cerebro y también en todas las células que 
constituyen un organismo. Cada uno tiene acceso a esa red al momento 
que enfrenta una tarea específica o tiene que responder a una situación 
cualquiera.

El conocimiento integral que cada uno posee se organiza de mane-
ra particular gracias a un principio denominado ‘neguentropía’ o entro-
pía negativa; para comprenderlo, es necesario analizar en primer lugar lo 
que es la entropía o el segundo principio de la termodinámica.

Se define la entropía como el grado de desorden en un proceso 
específico. Todo sistema tiene una tendencia entrópica natural que lo im-
pulsa a mayores condiciones de caos. Frente a esta fuerza, existe otra de 
carga contraria que es el efecto neguentrópico. Maurice Nanchen afirma:

En la teoría sistémica, lo que llamamos “efecto neguentrópico” (podría 
decirse también “efecto organizador”, “efecto de orden”, “efecto creati-
vo”) hace referencia a circunstancias que inducen un proceso de orga-
nización dentro del sistema (o del ecosistema) de naturaleza tal que re-
duce el desorden y restablece una mejor relación entre orden y entropía. 
El orden es la creación de estructuras, la diferenciación, la integración, 
la heterogeneidad, la improbabilidad y sobre todo la información (Nan-
chen, 1994).

Los seres humanos organizan la información que construyen para 
alcanzar nuevos estados de coherencia, gracias al efecto neguentrópico. 
Y tal como lo afirma Nanchen, el orden contribuye a la diferenciación y 
a la integración de estados improbables en nuevos niveles que combinan 
elementos anteriores con los nuevos. Así, cada uno navega siempre entre 
dos aguas: lo objetivo y lo subjetivo, lo masculino y lo femenino, y de 
ellas extrae lo esencial, que se vuelve conocimiento en cada uno y que en 
definitiva se convierte en lo que cada uno es.

En este sentido, se vuelven muy importantes las nociones de obje-
tividad y subjetividad integradas. Lo masculino y lo femenino se integran 
en un todo único, en donde ninguna perspectiva es mejor que la otra, 
ambas son necesarias para poder relacionarse con el mundo. La relación 
se vuelve más horizontal, no se basa en el dominio, sino en la compren-
sión del otro a lo que se denominaría como un ‘conocimiento reconcilia-
do’. Ambos polos no pueden estar separados, las contradicciones internas 
y externas se resuelven en un todo integrado que constituye una síntesis 
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de lo mejor de dos mundos y construyen uno particular, diferente y único 
para cada uno.

Cuando se hace este giro, lo externo y lo interno pierden su neta 
definición neta. Los límites se vuelven más difusos puesto que se obser-
va y se construye lo externo en relación con aquello que se lleva en el 
interior. Este desplazamiento es similar al que Galileo dio en su tiempo, 
cuando afirmó que la Tierra es la que se mueve alrededor del sol y no este 
alrededor de aquella. La mirada, antes centrada en el otro, se vuelve hacia 
uno mismo… esto implica una revolución ‘comprensiva’ en la forma de 
entender y posicionarse en el mundo y desde ahí surge el conocimiento.

El universo está en cada ser y para ‘conocerlo’ hay que volver la 
mirada hacia uno mismo. Sin embargo, y pese al giro que se ha dado, este 
universo continúa siendo ajeno, incluso extraño y para algunos, quizá 
mucho más amenazante que el mundo exterior.

Así, cada uno es un universo, y en esto radica el desafío más im-
portante ya que un mejor conocimiento del mundo exterior y una mejor 
relación con él se basa netamente en un mejor conocimiento del mundo 
interior.

Pero no es cualquier proceso. Es una secuencia organizada que se 
mueve hacia una mayor complejidad y diferenciación. Las estructuras bá-
sicas de cada ser se van organizando de tal manera que la red neuronal y 
la de la mente van estableciendo conexiones diversas y, a la vez que ocurre 
esto, cada núcleo se va especializando hacia una tarea determinada.

Esta diferenciación provoca un aumento de complejidad puesto 
que la red, finamente constituida empieza a hacer ‘sutiles’ diferencias en-
tre las cosas, donde es posible ver los diversos niveles de la realidad y com-
prender relaciones en las cuales los polos opuestos se integran de manera 
creativa o como lo dice Bateson (1998: 338):

A otros, más creativos, la resolución de los contrarios les revela un mun-
do en el cual la personalidad individual se funde con todos los procesos 
de relación en alguna vasta ecología o estética de interacción cósmica. 
Que cualquiera de éstos pueda sobrevivir parece casi milagroso, pero 
algunos se salvan quizá de ser barridos por el sentimiento oceánico gra-
cias a su capacidad de concentrarse en las minucias de la vida. Cada de-
talle del universo se ve como proponiendo una visión del todo. Estas son 
las personas para quienes William Blake escribiera su famoso consejo en 
los “augurios de la inocencia”:

Ver el mundo en un grano de arena,
y el cielo en una flor silvestre,

Contener el infinito en la palma de tu mano .
Una eternidad en una hora .
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La ampliación del nivel de conciencia personal provoca una trans-
formación de la percepción que se tiene sobre el mundo y lo que sucede 
en él. Ambos aspectos se miran como que están vinculados, son uno solo, 
con diferentes atributos, con semejanzas básicas pero uno solo, al fin y al 
cabo. Se lo puede separar, desmenuzar, analizar para tratar de conocerlo 
de mejor forma, pero este conocimiento implica a cada ser profunda-
mente, ya que el todo y las partes son una sola y misma experiencia.

Entonces, el proceso mediante el cual se construye el conocimiento 
puede conducir a otro más dinámico (si así, cada ser humano lo desea), 
continuo, sin atajos, estremecedor e impactante, denominado “sendero 
de la iluminación” en la filosofía oriental . Este camino determina una 
ampliación del nivel de conciencia personal que produce una síntesis, casi 
orgánica, de lo mejor de dos mundos y que provoca una profunda, viva 
y energizante conexión con el universo. Algunos le llaman “experiencia 
trascendental”.

Implicaciones para la educación

Una educación basada en esta comprensión no es algo fácil, sin 
embargo, se intentará esbozar algunas ideas al respecto.

Asumiendo la idea de que el conocimiento es una intersección que 
se produce en un proceso cibernético de mutua influencia entre cada ser y 
el mundo en el que vive, que sirve para autorregularse y organizarse tanto 
a sí mismo como al mundo y, finalmente, avanzar en un camino de evolu-
ción; entonces, se plantea que este proceso se reproduce en el aula de clase.

Se trata de la confluencia entre lo que el estudiante trae y lo que el 
docente aporta: estos dos mundos entran en contacto y se sintetizan en 
el conocimiento que ambos personajes llevan, pero que se encuentran en 
un nivel lógico diferente: el estudiante aprende la materia en la cual se 
está profesionalizando, el docente aprende la materia en la cual trabaja.

De esta confluencia, cada estudiante construye un conocimiento 
particular que condensa sus conocimientos previos y lo que el docente 
aporta. Esta síntesis está conformada por aspectos sensitivos, afectivos, 
cognitivos e intuitivos y se integra en la red compleja que constituye su 
mente, influyendo sobre lo que es, contribuyendo a su organización per-
sonal e identitaria y favoreciendo su evolución.

Se trata de un proceso recursivo en el que entran en juego diversas 
variables: el contexto en el cual se realiza dicha secuencia; el estudiante 
como un todo particular y diferenciado y el docente con sus propias ca-
racterísticas. La influencia a la que cada parte de este proceso se somete, 
está muy bien descrita por Eugen Herrigel:
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El maestro […] ayuda al discípulo de la manera más íntima y oculta: 
mediante la transferencia directa del espíritu, según la expresión budista 
“Así como una vela encendida, enciende otra”, así transmite el maestro 
el espíritu del arte genuino, de corazón a corazón, para que se ilumine 
[…] éste recordará que más importante que todas las obras exteriores 
[…] es la obra interior que debe realizar si ha de cumplir precisamente 
su destino de artista. La obra interior consiste en que él… se convierta 
en la materia prima de una plasmación y formación que desemboca en 
la maestría. En ella se encuentran el artista y el hombre, en el sentido 
más amplio de la palabra, en algo superior. Porque la maestría es válida 
como forma de vida, por el hecho de vivir arraigada en la verdad sin 
límites y de ser, con su apoyo, el arte del origen (Herrigel, 2005: 35).

Este proceso, al igual que el de la vida, inicia con la conjunción de 
dos entidades: llámense células, mentes o personas, las dos aportan algo 
para la construcción de una nueva identidad que aparece luego de que se 
combinan y fusionan en una sola.

Cada entidad aporta algo ‘esencial’ que lleva en sí misma y que 
contiene toda la información necesaria para llegar a un nivel más com-
plejo, cuando se desenvuelve y desarrolla.

El inicio del proceso de construcción del conocimiento está dado 
entonces, por dos elementos básicos que al ‘combinarse’ desencadenan un 
proceso irreversible de complejización y diferenciación, conforme la nueva 
entidad formada avanza por cada uno de los niveles de su desarrollo.

Este proceso aporta mayor organización, ya sea a un individuo o, 
en el caso de la educación, al conocimiento que el estudiante posee y que 
contribuye a su transformación.

La obra interior consiste en que él, como hombre que es, como yo que 
se siente ser y como quien se reencuentra una y otra vez, se convierta en 
la materia prima de una plasmación y formación que desemboca en la 
maestría. En ella se encuentran el artista y el hombre, en el sentido más 
amplio de la palabra, en algo superior (Herrigel, 2005: 37).

Pero la ruta no es fácil, existen múltiples factores que pueden afec-
tar el avance y determinar el aparecimiento de retrocesos, de dudas y re-
ticencias en el proceso de construcción del conocimiento. Sin embargo, si 
las diferentes etapas se dan en la secuencia que se espera, también existen 
logros y oportunidades y, finalmente, para aquellos comprometidos con 
el proceso, sucede lo que Herrigel señala:

Entre los estados del noviciado y de la maestría han transcurrido lar-
gos y fecundos años de incansable ejercitación […] el practicante, a su 
vez, venciéndose a sí mismo y liberándose de escalón en escalón se ha 
transformado. Ya no desenvaina con facilidad la espada, convertida en 
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su “alma”. Lo hace solo cuando es inevitable. Y puede suceder que re-
húya el combate con un adversario indigno, un bruto que se jacta de 
sus músculos, tomando sobre sí, con una sonrisa, el oprobio de cobar-
día; mientras que, en otro momento, movido por el mayor respeto a su 
adversario, puede insistir en una lucha que no ha traerle más que una 
muerte honrosa. Como el principiante, el maestro de la espada no cono-
ce el miedo, pero a diferencia de aquel se torna cada vez más insensible a 
lo que pueda causar miedo. A través de años de ininterrumpida medita-
ción, ha llegado a vivenciar que la vida y la muerte son, en el fondo, una 
y la misma cosa y pertenecen a un mismo plano del destino… Por eso ya 
no conoce ni la angustia de la vida ni el temor a la muerte. Le gusta […] 
vivir en el mundo, pero dispuesto en todo momento a abandonarlo sin 
que lo afecte la idea de la muerte (Herrigel, 2005: 41).

El proceso de construcción del conocimiento se ha decantado en 
una mayor organización interna y externa, reduce la entropía existente en 
el cúmulo de conocimientos que forman parte de la rama específica en la 
cual, el estudiante está formándose, se integra en su ser y se manifiesta a 
través de las actividades que realiza.

Para cerrar el círculo y contribuir al proceso constructivo, final-
mente, el estudiante, si así lo desea, se transforma en maestro para alguien 
más, con lo cual, el proceso adquiere un significado particular.

La construcción del conocimiento adquiere un sentido único y 
particular para cada persona puesto que los seres humanos viven en el 
significado, elaborado y matizado por el lenguaje, pero también expre-
sado a través de otras formas más sutiles como el arte o la poesía, en las 
cuales se expresan aquellos aspectos que ‘van más allá’ de la lógica y que 
revelan que la integración de dos mundos es posible y cada uno es la 
prueba viviente de ello.

Conclusiones

A lo largo de este artículo se han trazado algunas pinceladas alre-
dedor de tres temas: el conocimiento, su construcción, sus implicaciones 
en la educación y se lo ha hecho desde la perspectiva sistémica.

Se encuentra que ‘metaconocer’ no es algo tan fácil ya que implica 
que el cúmulo de conocimientos construidos que se han integrado a lo 
largo de un sendero recorrido, debe organizarse de forma coherente, mu-
cho más indispensable, si pretende ser transmitido.

Se plantea la premisa de que el conocimiento es aprehensión holís-
tica de la realidad que al integrarse, alcanza una síntesis –casi orgánica– 
que se manifiesta en cada ser, la cual combina aspectos sensitivos, afec-
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tivos, cognitivos e intuitivos, que a su vez se expresan en cada actividad 
que se realiza.

Para alcanzar esta síntesis cada persona pasa por un proceso en el 
cual combina lo mejor de dos mundos gracias a la intersección, con la 
cual va integrando cada átomo de conocimiento en un proceso ‘isomórfi-
co’3 al de la vida misma: nace, crece, se reproduce, se transforma y muere.

La intersección inicial parte de dos partículas combinadas que se 
van organizando y diferenciando conforme avanzan en la construcción 
de una entidad única y diferenciada.

La acumulación de conocimiento, su continuo y recursivo proceso 
de construcción puede favorecer un incremento del nivel de la conciencia 
que, en la filosofía oriental, se denomina un camino de iluminación.

El conocimiento así construido, se organiza para dar un signifi-
cado particular a este lapso de tiempo que cada uno experimenta en el 
mundo y que se llama vida.

Notas
1 Generalmente se usa el concepto “tríada dialéctica” para hacer referencia a estos 

aspectos y que determinan una concepción de la realidad como un proceso circular 
que se lleva a cabo en estos tres momentos: tesis, antítesis y síntesis (aunque los 
términos fueron acuñados realmente por Fichte). El primer momento es la posición 
inicial, un pensamiento o idea particular. El segundo aparece como una contradic-
ción o negación del anterior y el tercero culmina con la superación de la contradic-
ción y el logro de una autorreconciliación o integración, en la cual los dos aspectos 
antes señalados se combinan y dan origen a un tercero diferente que reúne aspectos 
de los dos anteriores.

2 Los metálogos son una serie de preguntas y respuestas entre Gregory Bateson y su hija 
(que actúa como interlocutora), gracias a los cuales Bateson reflexiona sobre varios 
temas como la objetividad, el orden, las relaciones, los patrones de relación, etc.

3 Isomorfismo es un término que proviene de iso = igual y morfo = forma. Se aplica 
a una situación que revela una estructura o funcionamiento similar en dos niveles 
lógicos diferentes.
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Resumen
En el presente trabajo nos referiremos a dos temas que frecuentemente han sido estudiados por la filosofía 

del conocimiento: sensación y percepción. Con ello queremos suministrar un panorama –desde una perspectiva 
filosófica, teniendo en cuenta el aporte de las neurociencias (NCs)– sobre el proceso perceptivo y su relación en la 
construcción del conocimiento, así, procuraremos explicar el rol que desempeña, analizando sus componentes, y su 
vinculación en el proceso de aprendizaje. Y dado que la educación actual se enfrenta a nuevos retos, esta investigación 
se enmarca en la propuesta de integrar los estudios cognitivos al sistema educativo.
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Abstract
In this paper, we want to refer to two topics that frequently have been studied by the Philosophy of Knowledge: 

sensation and perception. With this, we want to give it a panorama –from a philosophical perspective, keeping in 
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mind the contribution of the neurosciences (NCs)– on the perceptive process and their relationship 
in the construction of knowledge. In this way, we will try to explain the role that it plays, analyzing 
their components, and their linking in the learning process. In addition, since the current education 
faces new challenges, this investigation is framed in the proposal of integrating the cognitive studies 
to educational system.

Keywords
Sensation, perception, knowledge, learning, embodied brain, neurosciences, philosophy of 

knowledge.

Forma sugerida de citar: VILATUÑA CORREA, Fausto et al. 2012. “Sensación y percepción 
en la construcción del conocimiento”. En: Revista Sophia: Colección 
de Filosofía de la Educación. Nº 13. Quito: Editorial Universitaria 
Abya-Yala.

Introducción

La filosofía del conocimiento tiene como objetivo el estudio críti-
co de “la validez, el alcance y los límites del conocimiento humano para 
establecer el valor de su verdad” (Gevaert, 2005: 150), este conocimiento, 
cuyos límites hacen referencia al objeto que conoce, se mueve de manera 
inmediata en el mundo de la experiencia, lo cual nos lleva inmediatamen-
te al punto donde convergen mente y realidad: sensación y percepción.

Atendiendo a este particular, surge una pregunta muy importante 
y de la cual nos ocuparemos: ¿son sensación y percepción la base de nues-
tro conocimiento sobre el mundo externo? De acuerdo a los importan-
tes resultados que se vienen dando desde las neurociencias (NCs),1 y del 
análisis filosófico, sensación y percepción constituyen, junto con la toma 
de decisiones, el control motor, la memoria, el lenguaje y las emociones, 
la base para la construcción del conocimiento. Ahora bien, estas investi-
gaciones sobre el conocimiento humano han generado una enorme in-
fluencia en el desarrollo y aplicación de actividades y métodos educativos 
por dos razones: “tanto el profesor como el alumno son organismos bio-
lógicos que elaboran conocimiento en sus diferentes formas y, además, 
la actividad educativa –por lo menos en su versión escolar– tiene en la 
transmisión del conocimiento uno de sus fines más esenciales” (Carre-
tero, 2012: 89). Por lo tanto, y respondiendo a algunas interpretaciones 
equivocadas sobre los descubrimientos neurocientíficos (comúnmente 
llamados neuromitos)2 es indispensable integrar los estudios de neuro-
ciencia a la educación, puesto que:

Comprender los mecanismos cerebrales que subyacen al aprendizaje y 
la memoria, así como los efectos de la genética, el entorno, la emoción y 
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la edad en el aprendizaje, podrían transformar las estrategias educativas 
y permitirnos idear programas que optimizaran el aprendizaje de per-
sonas de todas las edades y con las más diversas necesidades (Blakemore 
y Frith, 2007: 19).

Como vemos esta interrelación se torna productiva, ya no solo es 
saber que el ser humano tiene un sistema nervioso, sino que es necesario 
comprender cómo está estructurado, cómo es su desarrollo, las funciones 
que cumple, etc., esto hace posible a los educadores alcanzar a entender la 
capacidad que tiene el ser humano para aprender.

Por tanto, en el presente estudio, nos proponemos exponer el rol 
que desempeñan sensación y percepción en la construcción del cono-
cimiento y su influencia decisiva al momento de aprender, aspecto tan 
importante de la acción educativa. Para ello, alejados de la postura dua-
lista del conocimiento, consideramos al ser humano en su integralidad, y 
aunamos la necesidad de tener especialistas educativos que, integrando al 
estudio de los componentes percepto-operacionales del conocimiento los 
últimos avances referidos a factores biológicos, genéticos y neurológicos 
implicados en el aprendizaje (De la Barrera y Donolo, 2009: 3), diseñen 
nuevas prácticas de enseñanza, de aplicación y evaluación de métodos y 
técnicas de aprendizaje. Sin duda, dado el requerimiento de “una crítica 
filosófica iluminadora que pueda guiar una investigación neurocientífica 
fructífera sobre nuestras capacidades psicológicas y su ejercicio” (Ben-
nett, 2008: 211), cada vez se hace indispensable el desarrollo de una Filo-
sofía de la Educación con un fundamento cerebral.

Para acercamos a esta realidad compleja que engloba múltiples 
procesos, en el presente trabajo prestaremos atención en primer lugar a 
aquello que se entiende por conocimiento, en qué consiste y cuáles son 
sus características esenciales; en la segunda parte haremos un análisis del 
proceso perceptivo, sus componentes y los factores que influyen en su 
desarrollo; una vez hecho esto, identificando los estilos perceptivos del 
ser humano, estableceremos la influencia que se da sobre el aprendizaje; 
y, finalmente, a partir de varios elementos explicitados en el curso de esta 
investigación expondremos algunas conclusiones.

El conocimiento

El conocimiento en términos generales es una actividad puramen-
te humana,3 que abarca un conjunto de elementos, y una variedad de 
formas4, es de gran complejidad y se torna esencial para el buen funcio-
namiento de gran parte de los procesos mentales (por ejemplo la memo-
ria, el lenguaje, y el pensamiento), su ausencia, a decir de Barsalou (2007: 
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148-149), haría ineficaz cualquiera de ellos. Esta actividad como relación 
de verdad con el mundo, tiene entre sus fuentes primarias: la sensación, la 
percepción, la memoria, y el testimonio de otras personas (ver Ma y Ga-
nea, 2010; Ostrosky-Solís, 2005; Romo, 2007); el que sea una relación su-
jeto-objeto conlleva un proceso de construcción y representación. Ahora 
bien, para que exista el conocimiento se requieren tres condiciones: de 
verdad, de creencia, y de justificación; nos gustaría señalar, además, que 
ya en su fase intelectual se distinguen tres operaciones fundamentales: de 
aprehensión, de juicio y de razonamiento.

Para empezar, expondremos algunas nociones de conocimiento, 
que sin la pretensión de ser decisivas, nos enmarcan en la problemática 
que abordaremos, así, el término ‘conocimiento’, tal como se lo concibe en 
nuestro idioma, debe su origen a la palabra latina cognoscere y este a su vez 
del griego gignoskein (gignosko) que quiere decir “llegar a saber” (ver Cortés 
y Martínez, 1991; Pabón, 1994: 120). Resulta muy interesante este “llegar 
a” porque nos da indicios ciertos de que no se trata de algo impuesto de 
antemano sino una especie de incursión progresiva en algo. Para la psico-
logía cognitiva, corresponde a “la información acerca del mundo que se 
almacena en la memoria y que va de lo cotidiano a lo formal […] es posible 
que sea cierta, que está justificado creerla y que es coherente” (Barsalou, 
2007: 148), es, por tanto, la expresión final del proceso psicológico por el 
que la mente capta la realidad, de esta manera, el conocimiento pasa a ser 
la ‘representación’ de un objeto, suceso o concepto (Barsalou, 2007: 151-
153), representar involucra que se haga presente la información recibida 
del objeto como acto de formalización. Epistemológicamente, corresponde 
a la ‘correlación’ que se establece entre estas dos realidades: sujeto y objeto, 
en una realidad cognoscitiva, de esta manera el sujeto aprehende la realidad 
del objeto, el objeto en cambio cumple la función de ser aprehensible y 
aprehendido por el sujeto (Muñoz y Velarde, 2000: 140; Romo, 2007: 125; 
Hessen, 1981: 25-28), esta aprehensión o apropiación se manifiesta en la 
imagen mental consciente, lo cual nos sugiere una interpretación por parte 
del sujeto de la realidad del objeto, pero en ningún caso el objeto se identi-
fica con el sujeto o viceversa.

Esto nos permite considerar, como lo plantea Sanguineti (2005: 38-
43), que el conocimiento: a) es un acto personal, porque quien conoce es 
el sujeto cognoscente;5 b) es una relación con la realidad, dejando al sujeto 
en condición de apertura, es decir, de un abrirse al mundo que le somete a 
una sobreabundancia de estímulos;6 c) es un acto psíquico, que se conjuga 
con lo físico, aquí el sujeto advierte que está realizando tal acto, es decir, es 
consciente; d) es un acto inmaterial y posee un objeto inmaterial, admite 
una gradualidad, pero esto no implica una total separación de lo mate-
rial, ya que operación y objeto son correlativos; e) es un acto inmanente, 
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el acto cognoscitivo no es sin más un cambio físico en el organismo del 
cognoscente, sino que de algún modo es un espacio de crecimiento interior 
diferente del ámbito espacial o externo, esto no quiere decir que se dé un 
ensimismamiento; y f) es un acto intencional, porque, esta operación de 
conocer, como acto del cognoscente, incluye una relación trascendente al 
mundo o a la cosa conocida extramental. Por tanto, lo que sabemos del 
mundo o de esta realidad transobjetiva se da en nuestro entendimiento 
mediante interpretación y no por experiencia directa.

En la actualidad hay un consenso sobre las condiciones necesarias 
que se deberían dar para que exista conocimiento, las mismas que se han 
venido exigiendo desde el Theaetetus7de Platón hasta los teóricos con-
temporáneos (ver Bunnin y Yu, 2004; Honderich, 2005; Cortés y Martí-
nez, 1991; Moros y Umbers, 2003; Scruton, 1994), y son:

- Condición de verdad: Si S sabe que p, entonces p es verdadero

- Condición de creencia: Si S sabe que p, entonces S cree que p

- Condición de justificación: Si S sabe que p, entonces S tiene 
razones para creer que p8

Dicho de otro modo: Juan sabe que p si y solo si es verdad que 
p, Juan cree que p y, además, Juan está justificado en creer que p. Según 
esto, el ser humano, para saber algo es necesario que ello sea verdad, que 
lo crea y que tenga razones para creerlo, pero debe tener presente que 
ninguna de estas razones presentadas sea falsa, de forma breve, conoci-
miento sería una creencia verdadera justificada, ahora bien, el que esta 
afirmación sea generalmente aceptada, no deja por ello de estar exenta a 
cuestionamientos.9

Finalmente, toda vez que se admite la posibilidad del conocimien-
to, nos queda referirnos a tres operaciones fundamentales que se dan en 
su fase intelectual, para ello tomaremos la división presentada por Do-
mínguez en su Lógica (2010: 38-39): a) aprehensión: dada por el entendi-
miento, parte de una imagen situada en la fase sensible del conocimien-
to, penetra intensivamente en la realidad, y obteniendo de esta manera 
el concepto, b) juicio o proposición: el entendimiento partiendo de dos 
conceptos los une o separa formando un todo significativo y c) razona-
miento: en la que partiendo de, al menos, dos juicios obtiene uno distinto 
de los anteriores.

Con esto, antes de dar paso al estudio de las fuentes del conoci-
miento, nos queda tan solo determinar, en términos generales, que exis-
ten dos tipos de conocimiento humano: uno sensitivo o sensible, y otro 
intelectual o inteligible, al que suele llamarse pensamiento, sin el primero 
no habría objeto, y sin el segundo no sería posible pensarlo o conceptuali-
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zarlo, vemos, por tanto, que llegar a conocer es un crecimiento paulatino, 
un incursionar progresivo, diríamos un proceso que se sucede partiendo 
de la estructura nerviosa del sujeto cognoscente.

El proceso perceptivo

El proceso perceptivo es el mecanismo sensorio-cognitivo de gran 
complejidad mediante el cual el ser humano siente, selecciona, organiza 
e interpreta los estímulos, con el fin de adaptarlos mejor a sus niveles de 
comprensión (Munkong y Juang, 2008: 98), es decir, por medio de él le 
es posible formarse subjetivamente10 un cuadro coherente y significativo 
del mundo físico real del cual forma parte, así, identifica, recupera, y res-
ponde a la información recibida a través de los sentidos; este mundo per-
cibido es constituido por entidades estructurales (objetos y contextos) los 
cuales se presentan integrados de forma jerárquica en estructuras cada 
vez más amplias sumergidas unas en otras que concluyen en la estructura 
del universo en su conjunto (Monserrat, 2010: 273), vemos entonces una 
interpenetración y relación recíproca entre percepción-conocimiento y 
acción. Es justamente aquí donde radica la importancia de la percepción 
dentro del ámbito escolar, ya que al tener claras estas características, per-
mite en el estudiante el desarrollo de diferentes áreas cerebrales conec-
tadas e integradas con el fin de conseguir un significado a lo expuesto 
en clase por parte del docente, sea esto de contenido visual, auditivo o 
háptico (Ortiz, 2009: 137-138), añadiríamos también olfativo, gustativo y 
los denominados sentidos internos.

Si los seres humanos percibimos objetos reales del mundo y no sim-
ples reproducciones o imágenes interiores de objetos (Searle, 2008: 121), 
quiere decir que tenemos una necesidad de interpretar estas experiencias 
con el fin de conocer su origen, no nos ensimismamos ni nos abatimos 
ante estos acontecimientos, no nos contentamos con solo recibir informa-
ción, al contrario, buscamos establecer y justificar nuestra posición dentro 
de este mundo; queda claro entonces que contamos con “una inclinación 
natural por lo real” (Velarde-Mayol, 2007: 31) que nos permite discriminar 
entre lo que es o no, de esta manera, nos enmarcamos en la pregunta de si 
es la experiencia una guía apropiada para llegar a la realidad.  Pero ¿qué es 
la realidad?, en sentido filosófico, diríamos que es el modo en que las cosas 
son, en oposición a su mera apariencia, la apariencia corresponde a cómo 
ve las cosas un perceptor o grupo de perceptores determinado, de esto sur-
ge una distinción entre realidad objetiva, es decir, una idea que tiene que 
ver con la posesión de un contenido representacional, y la realidad actual 
o formal que tendría que ver con la existencia independiente de la mente 
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(Audi, 1999: 775); ahora bien, si todo evento que se desarrolla en el tiempo 
ocurre precedido de algún otro, la realidad es un continuo, es decir, nunca 
deja de ser móvil y estar sujeta al tiempo como su medida, y puede ser per-
cibida por los sentidos y las áreas sensoriales primarias de la corteza (Sam-
pedro, 2002: 181) sin por ello agotarla; el ser humano, entonces, a través 
de este proceso genera su propia realidad, realidad que en el caso de sufrir 
–la persona– alguna patología puede cambiar y condicionar su creencia,11 
juicio o acción, como es el caso de aquellas que sufren enfermedades dege-
nerativas del cerebro.

Por su misma naturaleza el proceso perceptivo se encuentra en 
constante transformación, conforme el ser humano adquiere conocimien-
to de nuevos estímulos el proceso de reorganización cerebral va cambian-
do y los integra de forma dife rente; sin embargo, no podemos decir que 
todo se reduzca a una sola recepción de estímulos, por el contrario, todo 
esto exige una activación impor tante de funciones complejas siendo bá-
sicas para ello la atención y la memoria,12 permitiéndonos entender que 
dicho proceso es unitario, con sentido y significado claro y preciso (Ortiz, 
2009: 137). Según avanzamos en la exposición, nos damos cuenta que no 
es una cuestión de recepción pasiva, sino un proceso sofisticado de cons-
trucción activa del conocimiento, cuya posibilidad no significa que solo 
provenga de la maquinaria cerebral ni solo de la experiencia,13 procede de 
las dos y quien regula es la mente (Sanmartín, 2011: 134); consecuente-
mente ponemos nuestra atención en los referentes que contiene el proceso 
cognitivo, a saber: la mente, el cerebro, el cuerpo y el ambiente.

La mente

El estudio de la mente es la oportunidad que nos permite pensar 
al ser humano como totalidad. Esto comporta considerar que no parece 
haber una esencia de lo mental, es decir, una característica esencial que 
defina lo que es mental y la distinga de aquello que no lo es (Muñoz 
y Velarde, 2000: 392), esta caracterización hace que las diferentes con-
cepciones elaboradas por las “teorías de la mente”14 no siempre resulten 
completas. En nuestro caso siguiendo a Monserrat, consideraremos que 
la mente es “aquel conjunto sistémico de recursos físicos, biológico-neu-
rológicos y psíquicos que sustentan en el organismo viviente humano los 
procesos de detección de información y la elaboración de las respuestas 
adaptativas al medio en la forma específicamente humana” (Monserrat 
, s.f.: 2), esto hace que la mente sea un proceso y abarque un conjunto 
muy heterogéneo de propiedades y estados, sean sensaciones, creencias, 
deseos, sentimientos, emociones, intenciones, decisiones, rasgos de ca-
rácter, capacidades, disposiciones y habilidades diversas, y que pueden 
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ser clasificados, conforme nos presentan Muñoz y Velarde (2000: 391) en 
grupos básicos y derivados, así:

- Grupos básicos: ‘estados intencionales’ y ‘estados fenomenoló-
gicos’, los primeros se distinguen por tener un contenido se-
mántico frente al cual la persona adopta cierta actitud, entre 
ellas tenemos las creencias, los deseos, etc.; los segundos, se ca-
racterizan por el modo particular que tienen de aparecer ante el 
sujeto, como es el caso de las sensaciones de dolor o placer, las 
experiencias visuales, etc.

- Grupos derivados: ‘estados mixtos’ y ‘disposiciones puras’, ca-
racterizado el primer grupo por tener una actitud hacia un 
contenido y una cierta cualidad sentida, tal es el caso de las 
emociones y los sentimientos; las disposiciones puras carecen 
de un contenido semántico o una fenomenología, son más bien 
disposiciones o tendencias, pero intuitivamente forman parte 
de lo mental, así, capacidades como la inteligencia, la fuerza de 
voluntad, entre otras, y rasgos de carácter como la envidia, la 
generosidad, etc.

El cerebro corporizado

Nuestro cerebro, con su estructura, características, sus funciones 
especiales, etc., es el órgano que nos identifica como humanos ya que nos 
permite una vida consciente (Mora, 2001, 169-176; Gazzaniga, 2006: 21), 
lo que involucra almacenamiento de experiencias, establecimiento de res-
puestas emocionales, conductas, elaboración de mecanismos de adapta-
ción al ambiente, etc., pero para que esto sea posible son necesarios unos 
sistemas biológicos de formalización los cuales nos permiten “relacionar 
la información de diverso origen y naturaleza hasta producir efectos sen-
sibles que muestran las formas, los objetos y estructuras ordenadas del es-
pacio” (Monserrat, 2010: 273), entre estos podemos señalar a los sentidos, 
los cuales forman parte integrante del cuerpo.

En torno al cuerpo, y dado que las NCs parten del supuesto bási-
co de que a toda conducta subyace una actividad cerebral, diremos que 
es aquel que nos permite “estar en el mundo, ser con los demás y reali-
zarnos en el mundo –constituyéndose– en nuestro punto de inserción 
en el mundo” (Gordillo, 2011: 358), hay, como vemos, una integralidad 
manifiesta entre el cuerpo y el cerebro, no existe un divorcio, como bien 
lo sostiene Damasio (2006: 185): “el cuerpo (el cuerpo propiamente di-
cho) y el cerebro forman un organismo integrado e interactúan completa 
y mutuamente a través de las rutas químicas y neurales”, es desde aquí 
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que podemos entender al complejo entramado sistémico denominado 
mente, que –como podemos concluir– no está  únicamente en la cabeza, 
por tanto, utilizando terminología de Merleau-Ponty, es todo el “cuer-
po concienciado o cuerpo-sujeto”15 que siente, imagina, piensa, actúa, 
etc. (Rábade, 1998: 93-95; Copleston, 1996: 378; Flores, 2005: 572-573). 
Desde esta perspectiva entendemos que nuestro cerebro es corporizado, 
llegando a ser el medio por el cual construimos el conocimiento, accede-
mos y actuamos sobre él (Ávila et al., 2001: 43); consecuencia de esto es 
que podamos hablar de un conocimiento corporizado, el mismo que está 
ligado al contexto o ambiente. Gracias a esto sabemos que las estructuras 
y procesos básicos que posibilitan la percepción son el sistema nervioso 
y los sentidos a través de los cuales llega información visual, auditiva, 
háptica, olfativa y gustativa al cerebro para ser procesada y adquirir sig-
nificado y experiencia.

La ‘plasticidad’ es una de las características más importantes del 
cerebro, sin ella no podría ajustarse a los cambios que ocurren ya sea en 
las condiciones medioambientales como a través del tiempo, y su fun-
cionamiento más bien sería similar al de una máquina. Dado que las 
experiencias aportan el sustrato para la formación de conexiones y la 
transformación de estas conexiones en circuitos, es determinante que el 
cambio de estas experiencias modelen nuestro cerebro (Ostrosky-Solís, 
2005: 249; Hernández-Muela et al., 2004: S58-S68). Esta plasticidad tiene 
mayor fuerza en la infancia pero se mantiene a lo largo de toda la vida, 
gracia a ella el cerebro posee capacidades sorprendentes de modificación 
de su estructura y funciones, de adaptación al ambiente, y recuperación o 
regeneración. Partiendo de esto, debemos tener en cuenta que:

Toda intervención educativa tiene impacto sobre el sistema nervioso. El 
hecho de que las prácticas de enseñanza no estén diseñadas consideran-
do al sistema nervioso como variable interviniente no quiere decir que 
este esté ausente. Por el contrario, se estaría educando a los niños par-
cialmente ‘a ciegas’, al no considerar las variables neurales en el diseño 
de las prácticas escolares (Benarós et al., 2010: 184).

Los educadores debemos tener presente el tema de la plasticidad, 
ya que si el ambiente educativo es uno de los que modela el cerebro de 
nuestros estudiantes, y al ser este corporizado, entonces se está mode-
lando directamente su acción, por tanto, la respuesta que obtengamos 
dependerá del impacto que provoquemos en ellos, un ejemplo concre-
to es la base emocional con la que cuenta nuestro aprendizaje. Esto nos 
permite tratar aquellos aspectos que tienen que ver con las teorías de la 
actividad mental, así:
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1. El sistema nervioso. Se concibe como una escala de diferentes 
niveles de gran complejidad, que va desde la neurona como unidad es-
tructural y funcional, contando con un número aproximado de cien mil 
millones cada una de las cuales está conectada con cientos o miles de 
otras neuronas por medio de uniones sinápticas, cuyo número puede 
rondar los cien billones, dando lugar a diversos procesos cognoscitivos, 
intercaladas con las células gliales (del griego glia, ‘liga’) que forman una 
red que alimenta y protege a las neuronas, hasta llegar a un nivel macros-
cópico donde se encuentran las grandes divisiones (Ostrosky-Solís, 2005: 
248; Haines, 2003: 4; Kandel, 2007: 137; Barbour, 2004: 426; Squire et al., 
2008: 330). Regularmente se distinguen dos componentes principales: el 
sistema nervioso central (SNC) compuesto por el cerebro o encéfalo y la 
médula espinal, y el sistema nervioso periférico (SNP), el cual consta del 
sistema nervioso esquelético y el sistema nervioso autónomo (SNA), este 
a su vez, se subdivide en sistema nervioso simpático y parasimpático, el 
primero de ellos tiende a acelerar los acontecimientos fisiológicos prepa-
rando al organismo para dar respuestas a diversos eventos, en cambio, 
el sistema nervioso parasimpático busca contrarrestarlo actuando sobre 
órganos individuales y atemperando el organismo (Purves et al., 2004: 
14-16; Smith y Kosslyn, 2008: 20; Haines, 2003: 3). Por ser de nuestro 
interés la actividad mental, revisaremos brevemente el lugar dentro del 
SNC hacia dónde llega la información transmitida por los sentidos: la 
corteza cerebral.

2. La corteza cerebral. Corteza significa ‘cubierta’, en este caso es un 
capa de sustancia gris que rodea el cerebro, corresponde al sustrato esen-
cial de los procesos mentales, sin ella la única posibilidad de vida sería en 
un estado vegetativo; ahora bien, a lo largo de la evolución, las investiga-
ciones sobre la corteza cerebral dan muestra de que esta ha aumentado 
varios centenares de veces desde los primates simples hasta los seres hu-
manos, aproximadamente el 80% del volumen del cerebro corresponden 
a la neocorteza humana y sus conexiones neuronales (Koch, 2005: 89-91), 
esto implica que la corteza cerebral sea mayor en el ser humano que en 
otras especies, razón por la cual, los estudios sobre los procesos mentales 
para ser convincentes han de basarse en estudios neurológicos, por ejem-
plo, al abordar el tema de la conciencia se debe tener en cuenta que puede 
sufrir alteraciones “por cambios en la estructura o la química del cere-
bro” (Carlson, 2007: 3). La corteza cerebral, con esta densa agregación 
de cuerpos neuronales, tiene un grosor que oscila de entre 2 y 4 mm, se 
organiza de forma laminar16 y columnar,17 su área total es de unos 2.500 
cm2, forma la superficie de cada hemisferio cerebral, la corteza cerebral 
está muy plegada lo que permite su cabida dentro del cráneo, los pliegues 
son formados por surcos o pequeñas hendiduras, cisuras o profundas 
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hendiduras y abultamientos llamados circunvoluciones localizados entre 
dos surcos o hendiduras adyacentes (Haines, 2003: 506; Smith y Kosslyn, 
2008: 21; Carlson, 2007: 87), muchos de ellos intervienen en actividades 
mentales determinadas.

El cerebro se divide en dos mitades denominadas hemisferios 
cerebrales izquierdo y derecho conectados por un extenso conjunto de 
fibras nerviosas llamado cuerpo calloso; cada hemisferio se divide en 
cuatro partes o lóbulos que toman este nombre de acuerdo a los huesos 
del cráneo que los recubren, y en cada uno de ellos reposan funciones 
específicas: a) lóbulo frontal: en la parte anterior (delantera) es la zona 
de los pensamientos, los conceptos, la planificación, y las emociones, b) 
lóbulo parietal: ubicado a la parte superior y posterior, es la zona de pro-
cesamiento del movimiento, la orientación, el cálculo y ciertos tipos de 
reconocimiento, c) lóbulo occipital: en la parte posterior, es la zona de 
procesamiento visual, d) lóbulo temporal: debajo de las sienes, tiene que 
ver con el oído y el olfato, es la zona de procesamiento del sonido, la com-
prensión del habla y la memoria (Smith y Kosslyn, 2008: 21-23; Baptista 
et al., 2010: 13; Kandel, 2007: 136-137). Ahora bien, el que se haya hecho 
esta división no quiere decir que cada uno trabaje por su cuenta, sino 
que los diferentes lóbulos lo hacen conjuntamente como lo veremos más 
adelante al analizar los estilos perceptivos.

El cerebro cuenta también con aéreas subcorticales, las cuales rea-
lizan funciones complejas esenciales para la vida, fundamentales para 
la supervivencia del organismo, y son: tálamo, hipotálamo, hipocam-
po, amígdala, ganglios basales, tronco del encéfalo, y cerebelo (Smith y 
Kosslyn, 2008: 24-26). La división cerebral nos hace posible comprender 
de forma general algunas funciones del cerebro relacionadas con la cog-
nición: 1) recibir información de los órganos sensoriales, 2) procesarla y 
elaborar respuestas para los órganos efectores, 3) coordinar y controlar 
el funcionamiento de los órganos del sistema nervioso, y 4) albergar las 
funciones nerviosas superiores: voluntad, inteligencia, lenguaje, etc. (ver 
Pascual-Leone, 2011), esto quiere decir que, el cerebro puede ser conside-
rado el centro de las facultades intelectuales.

3. Sensaciones. Se las entiende como un tipo de conocimiento di-
recto e inmediato que da lugar a estados mentales no proposicionales que 
transmiten información no conceptualizada, y normalmente son causa-
dos por la estimulación de los órganos de los sentidos (Muñoz y Velarde, 
2000: 516; Hardin, 2002: 1173), en torno a esto, se da un descubrimiento 
y reconocimiento de estímulos o eventos ocurridos en el ambiente, tienen 
por tanto un carácter cualitativo y solo son directamente accesibles al su-
jeto cognoscente que las tiene (Hardin, 2002: 1173-1174). Como vemos, 
estos flujos de información que llegan al cerebro son una especie de res-



134

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Sensación y percepción en la construcción del conocimiento

puesta de los órganos sensoriales a los estímulos externos, resulta enton-
ces natural decir que el ser humano adquiere conocimiento del mundo a 
través de los sentidos.

El proceso de transmisión sensorial es el mismo en todos los sis-
temas sensoriales, y comienza cuando los estímulos ambientales, perci-
bidos a través de los distintos sentidos, activan los órganos receptores 
sensoriales convirtiéndolos en energía electroquímica (transducción sen-
sorial) o señales eléctricas, que sería el lenguaje del sistema nervioso, para 
luego producirse la hiperpolarización del receptor sensorial, esta infor-
mación sensorial se procesa a través de un sistema de códigos o reglas que 
convierten atributos de un estímulo en actividad de las células nerviosas 
(Rosenzweig et al., 2001: 260). Estos sistemas sensoriales son complejos 
debido a que la actividad neuronal provocada sensorialmente implica a 
muchas regiones cerebrales diferentes, hacemos referencia a la especiali-
zación de las zonas corticales, de este procesamiento puede decirse que 
filtra, abstrae e integra, todo lo cual afecta al modo en que estos aconteci-
mientos se representan en el cerebro (Rosenzweig et al., 2001: 260).

Usualmente, en los estudios sobre la sensación y la percepción, se 
toma a la visión como parámetro de estudio del procesamiento sensorial, 
el cual se daría de la siguiente manera: a) transducción: por la cual la 
energía física altera el estado eléctrico de una neurona sensorial, b) cam-
po receptor: por ción del campo sensorial que ocasiona, una vez estimu-
lado, un cambio en el estado eléctrico de una célula, permitiendo com-
prender la información que es representada en el cerebro, c) detección 
del contraste: es la localización de variaciones espaciales o temporales 
en la señal de entrada que lleva a una determinada acción, d) organiza-
ción topográfica: representación de patrones espaciales de activación dentro 
de un cam po sensorial, e) organización modular y columnar: como base 
de la organización funcional de la neocorteza sensorial, f) procesamien-
to jerárquico: los sistemas sensoriales tienen estadios de procesamiento 
múltiples organizados de manera jerárquica a través de los cuales la in-
formación sensorial se va representando de forma cada vez más compleja 
y abstracta, g) procesamiento en paralelo: los distintos tipos de formula-
ción recogidos por el sistema se canalizan a través de diferentes vías de 
procesamiento de tal manera que la salida de cada una de ellas cumple 
una función específica (Albright y Neville, 2002: 49-51).

4. Percepción. Como hemos visto, la sensación y la percepción dan 
la materia prima para la cognición, al ser patrones de eventos neuronales 
en el cerebro esto hace que se constituyan en la fuente principal del co-
nocimiento sobre la realidad, sin embargo, pasan a depender en parte de 
los recursos de procesamiento del perceptor (Muñoz y Velarde, 2000: 516, 
518), esta dependencia nos lleva a determinar que el proceso perceptivo 
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está constituido por cuatro elementos: a) el perceptor b) el objeto y el 
ambiente, c) la experiencia sensorial y d) la relación entre el objeto y el 
sujeto (Audi, 1998: 14), además, implica algunas fases: 1) recepción del 
estímulo, 2) formación de una imagen (en el caso de la visión), 3) gene-
ración de señales eléctricas en los receptores, 4) transmisión de impulsos 
eléctricos en dirección al cerebro, 5) alcance de los impulsos eléctricos 
al cerebro y procesamiento y 6) percepción (Goldstein, 1992: 3). Todo 
esto nos lleva a determinar que las percepciones no son registros directos 
(como fotografías) del mundo, sino que se construyen siguiendo reglas y 
constricciones dadas por la persona, podemos hablar, por tanto, de una 
percepción incorporada.18

La corteza cerebral al estar dividida en áreas especializadas, cada 
una de las cuales es responsable de un aspecto de la consciencia (Sam-
pedro, 2002: 178) va unida a los sentidos los cuales tienen partes u ór-
ganos específicos del cuerpo, excepto el tacto que no parece limitado a 
un órgano especial, son transmisores activos de información y no meros 
receptores pasivos de estimulación (Muñoz y Velarde, 2000: 518; Rosen-
zweig et al., 2001: 260); entonces, si la percepción “es una presentación 
automática del mundo real en estructuras formalizadas por el procesa-
miento de los sistemas perceptivos” (Monserrat, 2010: 274), el contenido 
de una experiencia perceptual sería la manera en que se representa una 
porción del mundo (Calabi, 2005: 254), mas no la totalidad, por tanto, el 
conocimiento lo que va a hacer es construir “una re-presentación de la 
realidad de las estructuras percibidas” (Monserrat, 2010: 274), y lo que la/
el docente procurará en la clase es justamente desarrollar esta capacidad 
de re-presentación.

Según esto, conforme el ser humano adquiere conocimientos aso-
ciando estímulos sensoriales, genera a su vez una mayor capacidad de 
integración unitaria de imágenes y contenidos más complejos por lo que 
la estimulación sensorial contribuye a mejorar la capacidad de forma-
ción de procesos unitarios con sen tido y percepciones conscientes (Ortiz, 
2009: 138). Cada sentido tiene su área cortical específica, sin embargo, su 
cargo cognoscitivo necesita, insistimos, del complemento de los demás 
sentidos y funciones: “sin experiencia perceptiva, no podemos alcanzar 
ningún conocimiento de cuestiones de hecho y, más aun, que el conteni-
do conceptual es ininteligible sin su relación con la experiencia percepti-
va” (Brandom, 2000: 23-24).

5. Conciencia. Es una de las principales capacidades del ser hu-
mano, un sistema altamente desarrollado, cuyo estudio ha pasado a ser 
de gran interés y uno de los mayores retos entre especialistas de diversas 
disciplinas por lo difícil que resulta definirla de manera rigurosa;19 es un 
fenómeno genuino y especial que forma parte de la realidad psíquica y 
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la mente humana, por ella “nos damos cuenta de (y podemos hablar a 
otros sobre ello) nuestros pensamientos, percepciones, recuerdos y sen-
timientos” (Carlson, 2007: 3); ahora bien, aquí debemos hacer una apre-
ciación, la mente no se identifica con la consciencia: la consciencia puede 
desvanecerse y, no obstante, el sujeto, con el denso sistema de relaciones 
psico-bio-físicas, no desaparece y está en la capacidad de producir inclu-
sive actividad inconsciente, de hecho, gran parte del procesamiento de 
información compleja puede realizarse sin la participación de la cons-
ciencia (Koch y Crick, 2002, 355; Monserrat, s.f.: 2; Damasio, 2006: 176), 
en términos generales:

La conciencia consiste en estados que son cualitativos y subjetivos […] 
los estados conscientes solo se dan como parte de un único campo uni-
ficado de conciencia. La conciencia es cualitativa en el sentido de que 
para cada estado consciente hay un determinado carácter cualitativo, un 
aspecto de cómo-es o cómo-se-siente […]. Estos estados son subjetivos 
en el sentido ontológico de que únicamente existen en tanto que son 
experimentados por un sujeto humano o animal. Y son unificados en el 
sentido de que cualquier estado consciente […] existe como parte de un 
gran estado consciente, mi campo de conciencia presente. Dado su ca-
rácter subjetivo y cualitativo, a estos estados a veces se les llama “qualia” 
(Searle, 2008: 123).

Dicho esto, siguiendo el argumento de Siegel, tenemos que, dos 
son las dimensiones que presenta la consciencia y que se debe tomar en 
cuenta: a) acceso a la información: como en el caso de la conciencia ac-
cesible que puede contener en sí misma la conciencia de la sensación o 
percepción, así como la atención focal hacia aspectos del mundo interno, 
la experiencia del procesamiento emocional, las creencias, deseos e in-
tenciones y b) setiencia o calidad subjetiva de la experiencia: tomando 
el ejemplo anterior, dependería de la naturaleza de su integración y de 
la información que codifiquen. Tanto en el acceso como en la setiencia 
el procesamiento de la información y las representaciones mentales des-
empeñan un rol central ya que determinan la naturaleza de la experien-
cia consciente (Siegel, 2007: 247-248). Afortunadamente, el ser humano 
continúa desarrollando niveles de conciencia durante toda su vida (desde 
la infancia hasta la edad adulta), proceso atribuible a la educación y al 
desarrollo cerebral subyacente (Gazzaniga, 2006: 32), a pesar de que aún 
no se haya podido llegar a un consenso unánime de cuáles y donde se 
ubicarían sus correlatos neuronales, en este caso, una de las posturas más 
sugerentes es la de Crick y Koch (2005), quienes sostienen que esta se lo-
calizaría en una oscura estructura sepultada debajo de la corteza cerebral: 
el claustrum.20
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Ambiente

Generalmente, nos hace caer en la cuenta Hauser, cuando un com-
portamiento se manifiesta en las primeras etapas del desarrollo (como 
es el caso de los recién nacidos), resulta posible concluir, aunque apresu-
radamente, que su raíz se encuentra solo en lo dado biológicamente, la 
razón para ello sería que en la escala temporal se ha dado una experiencia 
insuficiente para que la educación construya los detalles (Hauser, 2006: 
164), sin embargo, el ser humano –a diferencia de los demás seres vivos– 
se adapta al conocimiento e información nuevos, esto es posible porque 
su cerebro tiene, a más de la plasticidad, la capacidad de pensamiento 
racional y razonamiento deductivo, lo que le permite hacer buen uso de 
dicho conocimiento (Gazzaniga, 2006: 36). Es por esto que el ambiente 
pasa a ser para la construcción del conocimiento una de sus raíces.

Para procesar la información que nos viene del ambiente, señala 
Mosterín, el ser humano cuenta con dos sistemas: el genoma y el cerebro, 
así, el genoma21 procesa la información de modo lento, pero es sumamen-
te fia ble como mecanismo de transmisión y almacenamiento (Mosterín, 
1993: 15-16), por poner un ejemplo, la capacidad de percibir la numero-
sidad estaría determinada genéticamente y habría sido implantada en la 
propia estructura del cerebro durante el proceso evolutivo;22 un segundo 
sistema, que lo hemos tratado aquí, el cerebro, registra los cambios al 
instante y procesa la información de modo rápido, a pesar de ser menos 
fiable y eficiente en su transmisión y almacena miento (Mosterín, 1993: 
15); todo esto lo comprendemos un poco mejor volviendo al ejemplo de 
la numerosidad:

Tres puntos parecen hoy fuera de toda duda: 1) la capacidad de dife-
renciar cardinalidades tiene una clara base neurológica y prelingüística; 
2) este “sentido numérico” innato, que incluye una aptitud primitiva 
para “sumar” numerosidades, puede ser una fuente importante de no-
ciones numéricas básicas; 3) el desarrollo y perfeccionamiento de esas 
capacidades y nociones requiere el aprendizaje de las técnicas de contar 
[…] el número hace intervenir una multiplicidad de elementos en for-
ma coordinada: factores neurológicos, motores y perceptivos, elementos 
lingüísticos y simbólicos, toda una serie de prácticas y técnicas (Ferrei-
rós, 2005: 68).

De este modo, se produce una interacción sumamente interesante 
entre genes, cerebro y ambiente. Precisamente esto nos lleva a conocer 
otra capacidad que tiene el cerebro humano, la de transmitir información 
a otro cerebro, esto es posible una vez que se va creando y acumulando 
para ello una creciente red informacional que recibe el nombre de cul-
tura (Mosterín, 1993: 16), esta red informacional pasa a constituirse un 
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modo particular del ser humano de relacionarse consigo, con el mundo, 
con los otros y el absoluto, dentro de un espacio y tiempo determinados, 
tanto a nivel individual como colectivo. Por ello que la razón de ser de 
toda cultura es hacer comprensible el mundo, dotándolo de algún senti-
do mediante símbolos de los más diversos tipos (Fermandois, 2008: 53); 
la cultura encierra por tanto órdenes y dimensiones que influirán en el 
modo de pensar y comportarse de las personas: lo económico, lo social, 
lo político, lo religioso, lo educativo, etc., y que son inseparables en la vida 
concreta.

Por las investigaciones que se han venido realizando, nos es posi-
ble caer en la cuenta de que, conforme la cultura se transmite por inte-
racción social, el ser humano desarrolla métodos formales para mejorar 
su aprendizaje: docentes, centros educativos, programas de estudio, etc., 
además, respalda los logros alcanzados en el lenguaje, las artes y las cien-
cias, por tanto, no hay un divorcio entre lo biológico y lo social, más bien, 
nuestro aprendizaje hunde sus raíces en mecanismos con una base bio-
lógica y neurológica relacionada con los circuitos de percepción-acción 
(Meltzoff et al., 2009: 284-285), esto por tanto, nos ayuda a nuestra com-
prensión de como conocemos y nos evita caer en posiciones prejuzgadas 
y simplismos.23 Un término que sintetiza esta relación es el de ‘interde-
pendencia’, pero una interdependencia mutua entre percepción-acción y 
conocimiento, porque “el que sabe es también el que actúa, y su saber se 
muestra en su actuar” (Bennett y Hacker, 2008: 171). Ahora bien, una vez 
analizado el proceso perceptivo y sus componentes: la estructura cere-
bral, el ambiente y la mente humana nos permite conocer los numerosos 
mecanismos a través de los cuales se genera y facilita el aprendizaje y el 
comportamiento, así como su consolidación y optimización.

La percepción en el aprendizaje

Los aspectos característicamente humanos de nuestra conducta 
son aprendidos, de hecho, gran parte de nuestra propia individualidad 
depende del aprendizaje y la memoria (Rosenzweig et al., 2001: 633). 
Las formas más simples de aprender están vinculadas con el aprendizaje 
conductual y van relacionadas con los tipos de condicionamiento que 
asocian estímulos y respuestas, siendo necesarios mecanismos asociativos 
tales como contigüidad, repetición, contingencia, etc. (Pozo, 1996: 105); 
mientras que las formas más complejas de aprendizaje, aquellas que nos 
caracterizan como humanos, dependen de procesos más complejos como 
la atención, la representación y la memoria (Pozo, 2006: 16).
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El aprendizaje conductual tiende a manifestar la estructura del 
mundo, extrayendo sus regularidades, llegando a ser el conocimiento un 
reflejo del mismo, en cambio el aprendizaje constructivo genera nuevas 
formas de conocer, nuevas síntesis entre lo que nos presenta la realidad 
y lo que poseemos como sujetos cognoscentes, nuevas construcciones; 
no se limita a recoger el orden externo, sino que desarrolla formas de 
organización cognitiva desde el sujeto, aquí aprender significa “construir 
modelos para interpretar la información que recibimos” (Pozo, 1996: 60). 
Este proceso se ilustra al momento de presentar el conocimiento por par-
te del docente en la clase, en ella hay una interacción entre la informa-
ción nueva y la que ya tiene el estudiante. Aquí se potencia la percepción, 
puesto que se busca dar significado a los nuevos contenidos que se van 
a adquirir, y se evidencian procesos de estructuración dinámicos y rela-
cionados con el ambiente. El aprendizaje constructivo se fundamenta en 
una actividad perceptual que vincula ambiente y sentidos, estableciendo 
relaciones entre la información previa acumulada en la memoria y la in-
formación nueva.

En el proceso de aprendizaje es posible evidenciar elementos de 
aplicación de la percepción que posibilitan una construcción individual 
y colectiva del conocimiento. Esto conlleva a una actividad del sujeto por 
desarrollar modelos y procesos que permitan la interpretación de la in-
formación. Esto lo hacemos conforme asociamos estímulos sensoriales 
que nos llegan a través de los sentidos, de tal manera que podemos hablar 
de estilos perceptivos:24

1. Percepción visual. La corteza visual situada en el lóbulo occi-
pital, tiene como función la recepción e interpretación de los estímulos 
visuales y la comunicación con otras áreas corticales para contribuir a la 
determinación de cualquier proceso visual comple jo; es así que:

Podemos discriminar las diferentes formas, contornos, colores, etc. de 
los objetos, personas y cosas, así como de las diferentes clases que pre-
sentan los símbolos lingüísticos. Su conexión con otras áreas corticales 
de asociación le permite una función importante en el aprendizaje per-
ceptivo, sobre todo en el lectoescritor (Ortiz, 2009: 138).

Por ello que la nota distintiva de la vista, y que debe ser tenida 
muy en cuenta en la educación, consiste en el logro de la imagen, “la cual 
implica estas tres propiedades: 1) simultaneidad en la presentación de 
lo múltiple, 2) neutralización de la causalidad de la afección sensible, 3) 
distancia en sentido espacial y espiritual” (Jonas, 2000: 192). A diferen-
cia de los demás sentidos, la vista logra la separación entre la existencia 
permanente y el suceso transitorio de la afección sensible a través de la 
presentación de un campo visual completo (Jonas, 2000: 193), los demás 
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sentidos, en cambio, avanzan conforme se vayan dando las sensaciones y 
siempre dependientes del tiempo.

2. Percepción auditiva. La corteza auditiva está en el ló bulo tem-
poral, en ella la neocorteza juega un papel importante en funciones su-
periores y complejas relacionadas con la visión y audición mientras que 
la alocorteza tiene que ver con la conducta afectiva, emotiva y social; esto 
hace que el área auditiva primaria relacionada con el tálamo y el siste-
ma límbico pueda participar en el aprendizaje mediante refuerzos mo-
tivacionales, en el lenguaje y en la memoria, fruto de su relación con la 
corteza prefrontal, el hipocampo, la amígdala, etc.; no hay por tanto una 
función unitaria, sino una participación en funciones relacionadas con 
las sensaciones y percepciones auditivas y visuales, en el almacenamiento 
de la información y en el tono afectivo y emotivo de la conducta humana 
(Ortiz, 2009: 145). Cuando hablamos de la motivación ingresamos en 
el tema de los actos voluntarios, los cuales “dependen de nuestro libre 
albedrío y controlan nuestro sistema muscular a través de las vías ner-
viosas de la motricidad […]. El control voluntario de nuestro cuerpo, 
mediatizado por el sistema nervioso, es una parte importante de nuestra 
libertad” (Sanguineti, 2008b: 1), dicho sea de paso: determinar la base 
cerebral de los actos electivos es otro de los temas que debe ser acogido 
por las ciencias de la educación; se sigue, entonces, que un elemento clave 
para el aprendizaje es la emoción:

Porque amo ciertos bienes, elijo poner por obra un curso de acciones 
útiles para conseguirlos o defenderlos: el amor me da los motivos, y las 
utilidades consiguientes son las razones. Las razones, por tanto, nacen 
de las motivaciones. Las razones se ven con el pensamiento racional (a 
veces incluso se “computan”), y los motivos suponen que algo es amado 
o apreciado por mí (Sanguineti, 2008b: 3).

La conclusión a la que nos lleva es que la emoción es inseparable y 
fundamental en la construcción del conocimiento.

Ahora bien, como la temporalidad afecta al sentido del oído, si-
guiendo a Jonas (2000: 193), con arreglo de la naturaleza propia del so-
nido solo puede ‘haber’ realidad dinámica y nunca estática, de hecho la 
duración del sonido oído es exactamente la misma que la de su audición, 
por tanto, coinciden plenamente la extensión del objeto y la de su per-
cepción. Para una mejor comprensión de cómo se da este proceso propo-
nemos un ejemplo: una interpretación musical a la que asistimos, de ella 
el objeto inmediato será el sonido que se escucha, un segundo momento 
corresponde a los procesos o acciones que dan lugar a esos sonidos, y 
finalmente la revelación del agente productor como un sujeto existente 
que lo es independiente del sonido que produce, pero cabe señalar que 
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esto es posible por información distinta a la acústica, algo que encuentra 
su apoyo en lo visual.

3. Percepción gustativa y olfativa. Nuestra existencia ha sido po-
sible por la agudeza de algunos de nuestros sentidos como el olfato, y la 
capacidad que hemos tenido de hallar alimento; ambos, olfato y gusto, 
son sentidos químicos, esto hace que sean vitales para la supervivencia 
(Rosenzweig et al., 2001: 325). El sentido del gusto nos proporciona una 
evaluación del alimento, este se da porque a través de las yemas gustativas 
nos llega la información a varias zonas del cerebro, las mismas que pue-
den ser modificadas por la sensibilidad táctil de la boca y las sustancias 
que estimulan las terminaciones para el dolor, los diversos sabores que 
percibe una persona son las combinaciones de las sensaciones gustativas 
elementales (Rosenzweig et al., 2001: 325; Baptista et al., 2010: 16). Las 
porciones olfatorias figuraron entre las primeras estructuras cerebrales 
desarrolladas en los animales primitivos, ellas nos permiten percibir cier-
tas sustancias químicas del aire a la que denominamos olor; a diferencia 
de otras neuronas, las que tienen que ver con el olfato constantemente se 
degeneran y son reemplazadas por células nuevas, esto se da porque estas 
neuronas están siempre en contacto con el medio externo (Rosenzweig et 
al., 2001: 331; Baptista et al., 2010: 16-17). Tanto el gusto como el olfato 
son importantes para la conducta, van asociados con sentimientos o si-
tuaciones, de hecho, el olfato es uno de los que más se conecta con la me-
moria emocional. Por esta misma razón, algunas empresas han logrado 
generar asociaciones de sus productos con sensaciones de libertad, fres-
cura, amor, pasión, juventud, lujo, estatus, poder, amistad y demás senti-
mientos que usualmente son anhelados por el ser humano, de esta mane-
ra, los olores y sabores han resultado estímulos valiosos que influencian el 
comportamiento del consumidor (Baptista et al., 2010: 17-18).

4. Percepción háptica. La corteza táctil y de comunicación multi-
modal, representa da por el lóbulo parietal, tiene como función la recep-
ción e interpretación de los estímulos táctiles, así como la re lación con 
otras áreas secundarias y terciarias occipito-temporo-parietales, necesa-
rias en cualquier tipo de función simbólica táctil; el área somatosensitiva 
primaria se encarga de la localización específica de las sensaciones en di-
ferentes partes del cuer po, la capacidad de discriminar los grados críticos 
de presión, tex tura y los pesos de los objetos (Ortiz, 2009: 149-154). Ha-
blar del sentido del tacto es hacerlo de todo un complejo de funciones 
puesto que el mismo es el menos especializado en comparación con los 
anteriores, “sus objetos primarios, las cualidades percibidas, poseen un 
carácter procesual y son por ellas esencialmente temporales […] incluye 
actividad corporal” (Jonas, 2000: 197), atendiendo a estas características 
conviene estudiar y practicar en el ámbito educativo el carácter multi-
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disciplinar y cognitivo importante en la estimulación táctil, esto porque 
desde niños utilizamos el tacto como elemento de conocimiento de las 
cosas permitiéndonos un desarrollo importan te de áreas necesarias en 
el aprendizaje y la memoria, nos referimos a lo sonsoriomotriz.25

Consideraciones finales

Las imágenes, sonidos, sensaciones somáticas, olores, sabores, etc., 
contribuyen al desarrollo de las formas cognitivas superiores, es decir, 
que tanto sensación y percepción son fundamentales en la construcción 
del conocimiento, el mismo que nos permite tener confianza en las creen-
cias individuales y colectivas, justificarlas, impulsándonos a buscar la ver-
dad respecto de algo.

La estructura cerebral, el ambiente y la mente humana nos per-
miten desarrollar mecanismos a través de los cuales se genera y facilita 
el aprendizaje. En este sentido, el proceso perceptivo permite el desarro-
llo de diferentes áreas cerebrales, conectadas e integradas, con lo cual el 
sujeto cognoscente puede sentir la estructura del mundo, y a través del 
conocimiento construir una representación de él.26

La educación tiene como uno de sus fines la transmisión del cono-
cimiento, ello involucra que su trabajo de teorización integre los descu-
brimientos en el área de las NCs,27 esto hará posible una mejor compren-
sión del funcionamiento del sistema nervioso, su relación con el proceso 
de aprendizaje, y el diseño de nuevas estrategias que mejoren la calidad 
educativa.

El ejercicio docente, en toda área del conocimiento, debe com-
prender el proceso neurológico relacionado con la sensación y la percep-
ción, y además, saber que el aprendizaje no cosiste esencialmente en la 
enseñanza que el educador comparte, sino en el correcto funcionamiento 
sensoperceptor de quien la recibe.28

Notas
1 Las neurociencias (NCs) están conformadas por un grupo de disciplinas interrela-

cionadas que estudian los aspectos del sistema nervioso en cualquiera de sus niveles 
de organización, así, estudian el funcionamiento del cerebro a distintos niveles y con 
distintas ramas de especialización. Las NCs van desde la genética molecular hasta 
el estudio de la conducta social, de forma general se pueden dividir en dos ramas: 
a) neurociencias básicas: estudian los aspectos biológicos de forma directa, como 
la neurobiología, la neurofisiología y la neuroquímica, b) neurociencias de las con-
ductas y/o cognitivas: estudian la relación entre la organización y el funcionamiento 
cerebral y los procesos cognitivos y la conducta humana. En torno a la educación 
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las más relevantes son la neuropsicología y la neurociencia cognitiva, las cuales es-
tudian el cerebro a nivel de sistemas de escala mayor, que son la base de funciones 
como la memoria, el lenguaje, la lectura, la cognición social, etc. (ver Ostrosky-Solís, 
2005; Ferreres et al., 2012).

2 Se considera como ‘neuromito’ a la concepción errónea de cómo funciona el cere-
bro, entre los principales tenemos: a) uso reducido de la capacidad del cerebro: es 
uno de los más persistentes y difundidos, y al igual que los demás, es pernicioso, 
sostiene que el ser humano apenas utiliza el 10% (o hasta el 15%) de su capacidad, y 
que la reserva del 90% tiene que ver con la necesidad de dejar capacidad disponible 
para aprender nuevas cosas, otros afirman que como perdemos neuronas constan-
temente, en el curso de la vida las usamos todas, contrario a todo esto, no existe evi-
dencia científica que confirme este mito, más bien, los datos muestran que usamos 
el 100% de nuestro cerebro; b) especialización y predominio hemisférico: sostiene 
la relación entre el aprendizaje y las capacidades de cada uno de los hemisferios 
cerebrales, llegando al extremo de afirmar que una actividad puede depender exclu-
sivamente de un hemisferio u otro; c) aprendizaje y desarrollo sináptico: partiendo 
de experimentos en roedores, sostiene que el ambiente complejo aumenta la den-
sidad sináptica; d) periodo crítico: haciendo mal uso de la sinaptogénesis (proceso 
por el cual las sinapsis son creadas en gran número durante los periodos normales 
de crecimiento) se considera que entre el nacimiento y los 3 años los niños son más 
receptivos al aprendizaje, esto genera la creencia de que si no se expone al niño de 
modo pleno y total a varios estímulos este perderá la posibilidad de desarrollar ple-
namente estas habilidades ‘perdidas’ (Ferreres et al., 2012).

3 “Si buscamos el lugar donde situar el hecho del conocimiento y desde el cual se nos 
ofrezcan perspectivas adecuadas para su comprensión, ese lugar es, sin duda alguna, 
el dinamismo o actividad del hombre. El conocimiento es una dimensión de esa ac-
tividad […] el conocimiento es una acción humana, pero no una acción del hombre 
en general, sino de cada hombre” (Rábade, 1998: 32).

4 “Las sensaciones, las percepciones, el denominado conocimiento intelectual, ciertas 
modalidades como el pensamiento científico, la filosofía y el conocimiento ‘ordina-
rio’ o común” (Sanguineti, 2005: 12).

5 Véase Arndt, 1994: 695.
6 Véase Rábade, 1998: 32-33.
7 En este diálogo (Theaetetus, 201d): “uno de los interlocutores de Sócrates establece 

que ‘el conocimiento [es] una creencia verdadera a la que se añade una explicación 
(logos)’. Donde ninguna explicación puede darse, se dirá que no hay conocimiento. 
De esta manera Platón establece frente a los sofistas una distinción entre el conoci-
miento (episteme) y una mera opinión (doxa)” (Moros y Umbers, 2003: 633).

8 Donde S significa el sujeto cognoscitivo, y p una proposición dada o cualquier enun-
ciado que el sujeto dice saber.

9 Por ejemplo, tenemos las críticas realizadas por Gettier (1963) y que han sido asu-
midas por nuevos filósofos.

10 Un elemento importante, para que esto sea posible, es la existencia de la ‘imagina-
ción’, otro recurso que encontramos en el proceso cognitivo, ella nos permite mani-
pular información generada intrínsecamente con el fin de crear una representación 
percibida por los sentidos de la mente (ver Drubach et al., 2007).

11 La ‘creencia’, se refiere al “componente psicológico subjetivo, a partir del cual se 
construye el estado de conocimiento, con el cual se pretende alcanzar verdades que 
tienen una validez objetiva” (Saab, 1999: 63). La creencia entonces, viene dada como 
esa seguridad psicológica de que existe una cierta conexión interna entre el que 
conoce y el objeto conocido.



144

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Sensación y percepción en la construcción del conocimiento

12 La ‘memoria’ como forma de experiencia, permite el registro de lo que el ser huma-
no recibe, almacena o conserva la información, y evoca o recupera la huella de me-
moria, su importancia radica en que nos permite adquirir conocimiento del pasado 
y de ciertos aspectos de los hechos presentes (ver Ostrosky-Solís, 2005: 248-249; 
Romo, 2007: 128).

13 Véase Kant, 2006: 42.
14 Entre las principales tenemos: a) Fenomenismo, b) Realismo doxástico, c) Repre-

sentacionismo y d) Teorías informacionales, un buen estudio sobre el particular 
lo encontramos en el artículo preparado por Sanfélix (1995: 333-351), al cual nos 
remitimos.

15 “El cuerpo humano es él mismo un sujeto, en diálogo con el mundo y con las de-
más personas […] las actividades mentales, en el sentido de actividades al nivel 
de la conciencia más o menos clara, no constituyen una vida mental que venga a 
añadírsele a un cuerpo carente en sí de subjetividad, sino que presuponen ya el 
cuerpo-sujeto. No pretende reducir los procesos psíquicos a los meramente físicos 
[…] ya a un nivel preconsciente el cuerpo es sujeto […]. El hombre es una realidad 
perceptible y, como tal, pertenece a la Naturaleza o al mundo. Es también una reali-
dad percipiente, en diálogo con el mundo. Pero de esto no se sigue que como sujeto 
sea el hombre una conciencia aparte o fuera del mundo […] el percatarse el hombre 
de la Naturaleza es el percatarse la Naturaleza de sí misma, puesto que el hombre 
pertenece a la Naturaleza y está enraizado en ella. Esto es lo que viene a significar 
metafísicamente la afirmación de que el hombre es a la vez realidad percipiente y 
realidad perceptible” (Copleston, 1996: 377-378, 386-387).

16 La capa 1, denominada superior, se encuentra inmediatamente debajo de las mem-
branas que encierran el cerebro y es una zona receptora de vías de feedback proce-
dentes de otras regiones corticales. Por otro lado la capa 2 y 3 tienen su origen en las 
capas superiores y están densamente pobladas de neuronas. La capa 4 es la zona del 
input de la corteza y está caracterizada por neuronas pequeñas denominadas células 
estrelladas espinosas cuya estructura es no piramidal. Las capas 5 y 6 denominadas 
profundas o inferiores, son sede de neuronas piramidales altas. De esta división, 
cada vez que la corteza necesita hablar con el resto del sistema nervioso se envían 
potenciales de acción a través de axones de neuronas piramidales de capas profun-
das (Koch, 2005: 92).

17 Es un patrón de organización vertical, superponiéndose al de capas horizontales, 
respecto a esto los estudios señalan que las neuronas a menudo se agrupan de tal 
manera que sus cuerpos celulares, axones y dendritas apicales forman conglomera-
dos de orientación perpendicular a la superficie cortical; el fundamento de esta or-
ganización en las cortezas sensitivas primarias es la llegada selectiva de fibras desde 
los núcleos talámicos de relevo (Haines, 2003: 511-512).

18 Véase Aizawa, 2007.
19 Para un estudio más pormenorizado véase Koch, 2005.
20 Véase Crick y Koch, 2005.
21 Corresponde a “la totalidad del DNA contenido en los cromosomas de un organis-

mo, incluyendo en especial todos los genes del organismo. El genoma B, el mismo 
en todas las células de un organismo multicelular B, dice a cada una de ellas lo que 
tiene que hacer y cómo hacerlo. Es el director de la orquesta celular […]. Cada 
codón o triplete de nucleótidos codifica un aminoácido. El gen entero, una proteí-
na. El genoma es la biblioteca de la célula. Cada vez que la célula tiene que hacer 
algo, consulta la biblioteca y copia (en RNA mensajero) el libro o capítulo que le 
interesa, poniendo luego en práctica sus instrucciones mediante el ensamblaje de 
las correspondientes proteínas de los ribosomas. En efecto, las instrucciones genéti-
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cas conciernen directamente solo a la fabricación de proteínas. Pero estas proteínas 
pueden ser muy distintas (enzimas, hormonas, anticuerpos, etc.) y producir todo 
tipo de efectos, desde uñas hasta enfados, pasando por enfermedades o curaciones” 
(Mosterín y Torretti, 2010: 278-279).

22 Véase Ferreirós, 2005: 67.
23 “Las culturas y la historia humana […] son expresiones de las actividades de hom-

bres y mujeres. Su diversidad, sus grados de libertad, estarán pues limitados y res-
tringidos por las ligaduras, del tipo que sean, que condicionen profundamente la 
actividad humana. Somos miembros de la especie Homo sapiens, ‘hombres de len-
guaje’ como dijo Aristóteles, biológicos y sociales. Un medio ambiente de objetos 
físicos; aptitudes y necesidades biológicas; la percepción sensorial y la actuación 
motora; el empleo del lenguaje dentro de un entramado de vida social y actividades 
en común; estas son las ligaduras que condicionan la actividad y la historia humana” 
(Ferreirós, 2005: 64).

24 Organización peculiar, en cada uno de los sentidos, del proceso perceptivo en todas 
sus dimensiones de variación; lo que les caracteriza son sus formas de integración, 
su dinámica, los procesos de almacenamiento y extracción de información (Raggio, 
2002).

25 Uno de los principales propósitos de la representación interna del mundo exterior 
que crean los sistemas sensoriales es guiar el movimiento (Kandel et al., 1997: 521), 
la conexión que se establece entre sistemas sensoriales y sistemas motores es que los 
sistemas sensoriales son los puntos de entrada al sistema nervioso –transforman la 
energía física en señales neurales– mientras que los sistemas motores utilizan las se-
ñales neurales para convertir planes de acción que producen movimientos (Kandel 
et al., 1997: 521). En los organismos complejos la acción intencionada requiere una 
coordinación fina de la actividad simultánea de numerosas vías motoras.

26 “La percepción presenta la estructura ‘en superficie’; el conocimiento, por la razón, 
trata de representar la estructura verdadera, en profundidad, de las cosas reales. El 
conocimiento continúa racionalmente la obra iniciada mecánicamente por la per-
cepción; a saber, la percepción nos hace sentir la estructura del mundo real; el co-
nocimiento construye una representación del contenido real de la estructura del 
mundo para alcanzar en él una supervivencia óptima. La especie humana sobrevive 
por su acción (praxis) orientada por su representación racional de lo que el mundo 
es (teoría)” (Monserrat, 2010: 274).

27 “Los conocimientos neurocientíficos no necesariamente contradicen las teorías de 
aprendizaje actuales […]. A su vez, sería importante que la comunidad educati-
va tomara un papel más activo en la construcción de este tipo de puentes, dado 
que, inevitablemente, esta línea de investigación continuará desarrollándose y se 
hace necesario que intervenga. Lo mismo es válido para profesionales de otras áreas, 
como antropología, filosofía, psicología, sociología, pedagogía y responsables del 
diseño de políticas públicas” (Benarós et al., 2010: 184).

28 “La capacidad de realizar correctamente una actividad, por tanto, no basta por sí 
sola para poder formular explícitamente en qué consiste la práctica correcta de di-
cha actividad” (Díez y Moulines, 1999: 15).
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Introducción
El viejo topo monetario es el animal de los lugares de encie-

rro, pero la serpiente es el de las sociedades de control .

Gilles Deleuze

En la película francesa Entre les murs, del director Laurent Cantet, 
se narra de manera casi documental la experiencia docente de François 
Bégaudeau, maestro de lengua francesa de una escuela multicultural de 
las periferias de París. La historia se centra en lo cotidiano de un salón 
de clase y de los (des)encuentros que en este espacio se producen en el 
marco de la relación educativa. De manera contraria a cierto estilo de 
películas donde se trazan líneas fronterizas entre el orden institucional 
represivo y el educador innovador y creativo que lo fractura,1 en Entre les 
murs nos enfrentamos con algo diferente. François es un maestro que se 
interroga, busca nuevas maneras de llevar su tarea docente, pero no hay 
una institucionalidad fuerte y represiva que condicione su actuación, más 
bien se observan maestros para quienes la institución educativa no tiene 
más respuestas frente a la complejidad social que hay en la misma.

En los encuentros de François con sus alumnos hay algo que re-
currentemente falla y hace que la clase sea conducida por reflexiones y 
problemáticas fuera de lo estrictamente académico. Para la problemática 
que abordaremos en el presente trabajo hay una escena que nos interesa.

Cerca del final de la película, el maestro pregunta a cada uno de 
sus alumnos qué cosas aprendieron durante el año escolar. Uno a uno van 
respondiendo, pero hay una joven que prefiere no contestar y cuando ya 
se han ido todos se dirige al maestro y le dice “yo no aprendí nada. Todos 
tienen algo para decir, pero yo no”. François trata de motivarle para que 
recuerde lo que ha hecho durante el año, pero ella no encuentra el sen-
tido de estar en la escuela y menciona que prefiere estudiar algún oficio 
y empezar a trabajar. ¿Es posible que eso ocurra en una escuela después 
de tantos días y meses de estudio? ¿Se trata tan solo de un problema de 
índole personal o hay un problema epistémico que va creando nuevos 
muros entre la vida y la escuela?

Los ‘muros’ a los que hacemos referencia no deben representarse 
únicamente con los de la escuela autoritaria y de disciplinamiento, cons-
truida desde el modelo panóptico que Foucault analizó en Vigilar y cas-
tigar (2003: 149-160), y que se pueden situar en la institucionalidad del 
siglo XVIII, XIX y principios del XX, con los grandes espacios de encierro 
y confinamiento,2 puesto que para quien atraviesa los pasillos de las in-
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stituciones educativas, ya sean de nivel primario, secundario o superior, 
probablemente no encontrará el mutismo y la uniformidad de la llamada 
escuela tradicional. Pero esto no nos debe hacer pensar que la escuela se 
halla exenta de dispositivos de control, al contrario, nuevas tecnologías 
de control han emergido con las transformaciones del capitalismo tar-
dío, nuevos muros que se construyen y esto es lo que nos proponemos 
analizar en el presente trabajo: los muros que el poder construye desde el 
conocimiento.

Para esto, comenzaremos analizando la relación existente entre 
saber y poder, así como las posibilidades que tenemos de pensar en re-
sistencias epistémicas; luego situaremos el conocimiento y la escuela en 
el marco del capitalismo tardío y de las transformaciones operadas en la 
sociedad de control, para así criticar las estrategias del biopoder. Final-
mente analizaremos la ecología de saberes como estrategia de resistencia 
epistémica que puede ser abordada desde la escuela.

Resistencias epistémicas frente al saber-poder hegemónico

A cada época le corresponde una manera de construir el conoci-
miento y de legitimar lo que se tiene por verdadero. Hay un límite abis-
mal entre aquello que puede ser considerado racional y lo que queda con-
finado en el terreno de la pura exterioridad y por ende constituido como 
no existente y subsidiario de un saber que –por perteneciente al poder– es 
revestido de inteligibilidad. Como en todo límite hay una arbitrariedad 
de por medio, mas no aquella que surge del consenso o de la tradición, 
sino de las formaciones hegemónicas que, en la negación del otro, logran 
constituirse a sí mismas.

Foucault, al realizar sus estudios arqueológicos del origen y la for-
mación de las ciencias y el saber, analizó las epistemes que dieron forma 
a los diferentes discursos de las ciencias según las épocas. Para él, “en una 
cultura y en un momento dados, solo hay siempre una episteme, que de-
fine las condiciones de posibilidad de todo saber, sea que se manifieste en 
una teoría o que quede silenciosamente investida en una práctica” (Fou-
cault, 1968: 166). Las formas de ‘decir’ dependen de las formas de ‘ver’ de 
manera que, desde los lugares donde los sujetos hablan, se condicionan 
las maneras de representar el mundo. Para Foucault en estas epistemes 
–o como él diría también: regímenes de verdad o formaciones discursi-
vas– operan mecanismos sociales que producen lo verdadero y lo falso, de 
modo que la ‘verdad’, en cuanto conocimiento absoluto de la realidad, no 
se puede construir. “La verdad no está por fuera del poder […]. La ver-
dad es una cosa de este mundo; es producida solo en virtud de múltiples 
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formas de constricción” (Foucault, 1980: 474). La verdad, en el sentido de 
Foucault, es siempre la verdad de una época.

El conocimiento no es neutral a las formaciones históricas, políti-
cas, económicas. Reconocer las condiciones de posibilidad que desde el 
poder hegemónico se han organizado, no implica un abandono relativis-
ta o escéptico con respecto a la ciencia, al contrario, en el reconocimiento 
de estos límites se hallan presentes las posibilidades de elaborar subver-
siones, resistencias y alternativas epistémicas.

Los límites en el conocimiento se construyen por mecanismos de 
inclusión/exclusión que determinan aquello que puede integrarse en el 
discurso científico y aquello que es excluido del mismo y no por razones 
inherentes a la delimitación del objeto de estudio, sino a los mecanismos 
de poder presentes en la estructura social que condicionan la producción 
de saberes. Hay una relación intrínseca entre poder y saber. Ni saberes 
que se construyan al margen de las relaciones de poder presentes en la 
sociedad, ni sociedades que construyan saberes políticamente neutros en 
condiciones de suspensión de las relaciones de poder. Como Foucault 
afirma: “el sujeto que conoce, los objetos que conocer y las modalidades 
de conocimiento son tantos otros efectos de esas implicaciones funda-
mentales del ‘poder-saber’ y de sus transformaciones históricas” (Fo-
cault, 2003: 34). En los conocimientos que desde el poder se legitiman 
hay intencionalidades políticas que procuran sostener y reproducir una 
determinada manera de mirar el mundo, la sociedad, los conflictos, al ser 
humano, etc. Los conocimientos organizan representaciones sociales que 
bajo determinadas condiciones pueden contribuir a mantener las relacio-
nes de desigualdad en la sociedad.

En las maneras cómo se construye el saber se pueden rastrear los 
mecanismos de poder que actúan en determinadas formaciones históri-
cas. El poder, continuando en la línea argumentativa de Foucault, no hace 
referencia a un grupo social en particular o a una estructura institucional. 
El poder es una acción que se ejerce sobre otros, no una propiedad que se 
posee; más que el contenido de una acción, es el efecto de las posiciones 
estratégicas de los individuos. El poder atraviesa al conjunto de las rela-
ciones sociales y actúa en cada uno de los individuos condicionando sus 
acciones. El poder se vuelve efectivo cuando los sujetos lo incorporan en 
sus mentes y en sus cuerpos y lo reproducen desde sus acciones y forma-
ciones discursivas.

El discurso actúa como un campo productor de sentido. El discur-
so se refiere tanto a la manera de hablar y razonar, como a la manera de 
usar las ideas para condicionar las acciones de los otros. Es en el discurso 
donde se constituye lo social, puesto que al no existir una esencia última 
que señale el origen y destino de las formaciones sociales, son las forma-
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ciones discursivas las que articulan el campo social. Detrás de aquello 
que llamamos ‘sociedad’ existe una formación discursiva particular que 
se ha instituido de manera hegemónica y desde la cual lo social se forma, 
es decir, el orden social es un orden hegemónico en el que un particular 
ocupa el lugar de la universalidad y retroactivamente empieza a construir 
significados que dan sentido.

Hay hegemonía solo si la dicotomía universalidad/particularidad 
es superada. La universalidad solo existe si se encarna –y subvierte– una 
particularidad, pero ninguna particularidad puede, por otro lado, tor-
narse política si no se ha convertido en el locus de efectos universalizantes 
(Butler et al., 2004: 61).

El orden social instituido es una formación discursiva constituida 
desde el poder hegemónico, y los saberes que en este se producen con-
tribuyen a sostener las relaciones de poder. Pero, como ninguna forma-
ción discursiva logra simbolizar por completo una realidad, así mismo 
el poder nunca es total, no lo absorbe todo, quedan espacios en los cua-
les operan las resistencias, y estrategias de contrapoder que apuntan a 
la construcción de una nueva hegemonía, en otras palabras, todo poder 
produce un contrapoder.

Dentro de la teoría lacaniana se hace una distinción entre lo ‘real’ y 
la ‘realidad’ que nos puede ayudar a comprender por qué el poder-saber 
no clausura por completo un orden social. Por realidad se entiende la 
simbolización o la articulación discursiva que sostiene la experiencia del 
mundo, mientras que lo real es aquello que se resiste a toda simbolización 
y se presenta como límite de la misma. Esto en el campo del conocer tiene 
una consecuencia importante puesto que “la teoría solo puede manifes-
tarse como una adecuación o representación veraz de la experiencia si el 
campo de la experiencia se reduce a aquello que ya está simbolizado […] 
si lo ‘real’ se reduce a la ‘realidad’” (Stavrakakis, 2010: 25).

Existe una realidad que previamente ya está simbolizada, ‘domes-
ticada’ y el poder-saber se construye en estos lugares, evitando ir hacia 
los márgenes donde los saberes entran a formar parte de relaciones an-
tagónicas y revelan los conflictos no resueltos en lo social.

Asumimos el concepto lacaniano de lo real en cuanto el límite 
que atraviesa a las formaciones discursivas por la presencia de un ex-
ceso que no puede ser integrado en el saber-poder. Lo real es una pres-
encia que subvierte la manera hegemónica de institución de la realidad. 
Laclau siguiendo esta línea argumentativa, afirma que lo real puede ser 
entendido como antagonismo en cuanto límite de toda objetividad social 
que revela el carácter contingente de la sociedad y que además permite 
resituar el campo de las resistencias o del contrapoder (Laclau y Mouffe, 
1987: 208-217). La presencia del antagonismo hace que el poder-saber no 
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clausure de manera definitiva el orden instituido, ya sea este a nivel social 
o en el campo del conocimiento, como ya veremos. El antagonismo es 
fuente de resistencias capaces de subvertir el orden hegemónico.

No se trata únicamente de que el poder produzca un contrapoder 
que no tenga posibilidades se subvertirlo, pues –como ya se ha demostra-
do (Žižek, 2007: 270)– esto hace que la resistencia previamente ya esté 
cercada, es decir, lo que en realidad pareciera subvertir el sistema no es 
más que una dimensión del mismo que termina reforzándolo. Para Žižek 
la resistencia puede socavar el sistema: “el punto clave es que, como efec-
to del crecimiento, de la producción de un excedente de resistencia, el 
propio antagonismo intrínseco de un sistema puede muy bien poner en 
marcha un proceso que lleve a su derrumbe final” (Žižek, 2007: 273). El 
antagonismo aparece como un excedente que el saber-poder no puede 
clausurar completamente, y de ahí que pensar en términos de resistencias 
es situarse en los lugares que desbordan la producción hegemónica del 
discurso, ahí donde aparecen los elementos sociales emergentes y nuevas 
maneras de entender la realidad.

La tarea que se presenta a la construcción del saber es instituciona-
lizar el antagonismo mediante el reconocimiento de los propios límites 
del saber, es decir incluyendo los elementos desestabilizadores los cuales, 
es importante subrayarlo, solo aparecen en los intentos de simbolizar la 
realidad. El poder no puede desaparecer del saber, pero puede ser dis-
puesto a fines políticamente emancipatorios. La epistemología, en este 
caso, tiene que ver con la política, porque en el campo del conocer, dar 
cabida a aquellos discursos que han sido invisibilizados, es una manera 
de construir democracia puesto que implica la participación de diversos 
actores que hablan desde lugares distintos.3 La disputa por la hegemonía 
atraviesa por el reconocimiento de los límites del saber-poder, ya que este 
puede estar orientado a mantener las relaciones de dominación o cons-
truirse desde aquellos bordes capaces de subvertir la realidad y posibilitar 
nuevas maneras de instituir lo social.

La manera en que se instituye lo social, como hemos visto ante-
riormente, tiene un componente discursivo, pero no es lo único que la 
construye debido a que opera otro elemento que está situado en el ámbito 
del deseo y que en términos psicoanalíticos se conoce como ‘fantasía’.

La fantasía, como sostiene Stavrakakis, otorga al sujeto la posibi-
lidad de sostener la realidad en su condición antagónica, permitiéndole 
identificarse desde las coordenadas del deseo que la realidad construye.

Debido a que la realidad está articulada en el nivel simbólico y lo simbó-
lico está marcado por la falta, esa realidad solo puede adquirir cierta co-
herencia y volverse deseable como objeto de identificación recurriendo 
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a la fantasía. La naturaleza ilusoria de la fantasía funciona como sostén 
para el deseo de identificación (Stavrakakis, 2007: 79).

La fantasía actúa como organizadora del deseo y crea una imagen 
de realidad completa para el sujeto. La fantasía conduce el deseo y res-
palda a las representaciones simbólicas para sostener una realidad sin sus 
elementos excedentes que la pueden subvertir.4

Desde esta perspectiva, la formulación de resistencias epistémicas 
alcanza dos niveles, por una parte está el nivel discursivo orientado a la 
deconstrucción de los saberes que están en función de mantener relacio-
nes de dominación y hacer visibles los excedentes que el poder-saber no 
logró coartar; y por otra parte está el nivel de la fantasía que procura ex-
traer el núcleo de goce de las formaciones discursivas hegemónicas, con 
el fin de enfrentar los propios discursos a su imposibilidad intrínseca. La 
fantasía actúa como una pantalla para sostener la realidad, una pantalla 
desde la cual el sujeto desea y se identifica con esa realidad y plantear 
el conocimiento en términos de resistencias epistémicas es lograr que el 
sujeto desee y se identifique desde lugares distintos a los hegemónicos y 
que producen dominación.

El poder en la sociedad de control

El poder atraviesa todas las relaciones sociales, pero no es un poder 
en abstracto, sino adquiere formas específicas según sean las sociedades, 
por tal motivo a continuación queremos analizar los medios de domina-
ción activos en la posmodernidad,5 y que pueden ser descritos en el paso 
de la sociedad disciplinaria a la sociedad del control biopolítico, y del 
capitalismo industrial al capitalismo posindustrial o tardío.

La sociedad disciplinaria se caracteriza por una serie de dispositi-
vos institucionales que buscan regular las costumbres, hábitos y prácti-
cas productivas de los sujetos para ligarlos al orden capitalista industrial. 
Como dice Foucault:

La disciplina es el procedimiento técnico unitario por el cual la fuerza 
del cuerpo está con el menor gasto reducida como fuerza “política”, y 
maximizada como fuerza útil. El crecimiento de una economía capita-
lista ha exigido la modalidad específica del poder disciplinario, cuyas 
fórmulas generales, los procedimientos de sumisión de las fuerzas y de 
los cuerpos, la “anatomía política” en una palabra, pueden ser puestos 
en acción a través de los regímenes políticos, de los aparatos o de las 
instituciones muy diversas (Focault, 2003: 331).
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El disciplinamiento se vuelve efectivo en el paso del sujeto de una 
institución disciplinaria a otra. Cada institución tiene sus reglas y dispo-
sitivos de control de cuerpos y de mentes; pero todas ellas están organiza-
das desde el poder estatal que respalda el orden institucional.

Con la crisis del Estado y la pérdida de legitimidad de las institu-
ciones sociales, el mercado se convirtió en el nuevo elemento formador 
de subjetividad, pero con la diferencia que en lugar de articular los su-
jetos a unos dispositivos específicos, los libera a los flujos acelerados del 
capital, y es a partir de esto que podemos analizar el aparecimiento de la 
sociedad de control.

En la sociedad de control el poder no es ejercido directa y eficaz-
mente por las instituciones, sino que es el sujeto el que interioriza la ley y 
experimenta un proceso de autoalienación. El rol que desempeñaba el Es-
tado, que en las sociedades disciplinarias consistía en administrar el paso 
de los sujetos de un espacio de confinamiento a otro, es ahora ejercido 
por una maquinaria que directamente organiza las mentes y los cuerpos 
mediante los flujos de información que esta distribuye y organizando un 
poder que actúa directamente sobre la producción de la vida, razón por 
la cual hablamos de un biopoder.

El biopoder es una forma de poder que regula la vida social desde su 
interior, siguiéndola, interpretándola, absorbiéndola y rearticulándola. 
El poder puede lograr un comando efectivo sobre toda la vida de la po-
blación, solo cuando se torna una función integral, vital, que cada indi-
viduo incorpora y reactiva con su acuerdo (Hardt y Negri, 2005: 44-45).

El biopoder busca administrar la vida de la población y no lo hace 
secretamente, como un topo que perfora el suelo social, como una ser-
piente, su proceder es visible, fluctuante, sinuoso y actúa en la manera en 
que los sujetos producen vida. El sujeto está desanclado, las instituciones 
u otros dispositivos de disciplinamiento han mutado, hay un despliegue 
de lo diverso pero no por eso el sujeto es más autónomo. La lógica que 
regula la producción en el capitalismo tardío es la que ahora organiza el 
sujeto. Como afirman Hardt y Negri: “en la esfera biopolítica la vida debe 
trabajar para la producción y la producción para la vida” (Hardt y Negri, 
2005: 53).

En el poder biopolítico, el control de las formaciones simbólicas e 
imaginarias de lo social es un terreno de disputa, puesto que a través de 
los medios de comunicación y las tecnologías de información, se produ-
cen sujetos liberados –y anclados a la vez– a los flujos del mercado. Desde 
los medios de comunicación se tejen estrategias de satisfacción de nece-
sidades, relaciones sociales y control de cuerpos y de mentes. Los deseos 
del sujeto están articulados desde la fantasía que los medios hegemónicos 
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articulan, que no es otra que desear desde las fluctuaciones del capital. Así 
como en el capital financiero la especulación es la dinámica que vuelca al 
capital sobre sí mismo y lo convierte en su propio productor (el capital es 
productor de capital); la aceleración del yo, desde los flujos capitalistas, 
lo convierte en productor de una vida que se desborda en la maquinaria 
capitalista.

Marc Augé hace un análisis de este desbordamiento que, desde 
nuestra perspectiva, coincide en la forma cómo se ejerce el poder en la 
sociedad de control. Para Augé (2000: 35-43) son tres las figuras de este 
desbordamiento, a saber: el tiempo, el espacio y el yo. Hay un exceso del 
tiempo porque hay una superabundancia de acontecimientos. El tiempo 
deja de ser el espacio que separa un acto del otro, sino la efervescencia de 
los actos. En la sociedad disciplinaria de la Modernidad el tiempo era un 
tiempo de espera y encaminado hacia el progreso que era expresado en 
los grandes relatos; mientras que ahora es el tiempo del goce. Todos los 
sujetos están obligados a gozar, es un mandato del cual el sujeto no puede 
liberarse.

El espacio se acelera, se comprime y se expande a la vez. La diversi-
dad de medios de transporte, la saturación de información que traen los 
media, el intercambio de información que facilita el internet, son algunas 
de las expresiones como el espacio deja de ser trazado con los referentes 
del espacio local, y se abre a una dinámica transnacional. Los contenidos 
de información y de bienes que habitan los espacios circulan a la manera 
que lo hacen los capitales financieros, provocando lo que Augé deno-
mina no lugares. “Los no lugares son tanto las instalaciones necesarias 
para la circulación acelerada de personas y bienes […] como los medios 
de transporte mismos o los grandes centros comerciales, o también los 
campos de tránsito prolongado donde se estacionan los refugiados del 
planeta” (Augé, 2000: 40). La historia deja de ser una narración para pasar 
a ser un palimpsesto fragmentado.

En cuanto al lugar del sujeto en este escenario de aceleración, para 
Augé hay una saturación del yo manifestada en la individualización de las 
referencias y en el tránsito que habitan. Son sujetos que fluyen por distin-
tos escenarios pero no se ligan con otros sujetos más o con las historias 
comunes. “En las sociedades occidentales, por lo menos, el individuo se 
cree un mundo. Cree interpretar para y por sí mismo las informaciones 
que se le entregan” (Augé, 2000: 42). Es el sujeto que, desde la mirada de 
los medios de comunicación, hace de su vida un espectáculo, construye 
su biografía a la manera de un show y la publicitación de la intimidad se 
vuelve parte de la subjetividad.

Estas figuras de la sobremodernidad que conceptualiza Augé, sur-
gen desde un poder hegemónico que atraviesa los campos de vida del su-
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jeto. No es una imposición, cuanto una forma de vida, una máquina dese-
ante desde la cual se construye la subjetividad y en su camino acrecientan 
las desigualdades sociales puesto que los tiempos, espacios y biografías 
que se construyen y aceleran están marcadas por una fragmentación que 
impide por un lado organizar estrategias colectivas de participación y por 
otro, identificar un centro desde el cual el poder opera. Aparentemente, 
en este escenario posmoderno, al ser todo fluido y todo estar desbor-
dado, no hay un lugar donde se concentra el poder, pero esto no es más 
que la fantasía ideológica que el propio sistema produce. En el escenario 
posmoderno actúa una hegemonía que es el capital global que construye 
un norte, no en términos geográficos, sino de concentración de poder 
económico, político y epistemológico, el cual genera un sur entendido 
como metáfora del sufrimiento humano. Pero, únicamente desde el sur, 
las estrategias de poder son más visibles.

En la sociedad de control los productos inmateriales (conocimien-
to, información, imágenes) adquieren un lugar central porque desde 
estos se elaboran las estrategias del biopoder hegemónico. Como dice 
Castro-Gómez: “el capitalismo posmoderno es un régimen biopolítico 
porque construye a la naturaleza y a los cuerpos mediante una serie de 
bioprácticas en las cuales el conocimiento resulta fundamental” (Castro-
Gómez, 2005: 81). La fuerza hegemónica está en aquellos trabajadores 
que pueden administrar y producir conocimientos e informaciones que 
alimenten la maquinaria capitalista. En este sentido, el sujeto se construye 
desde los productos simbólicos disponibles y la presencia masiva de me-
dios de comunicación e información han diversificado los recursos que 
tienen los sujetos para constituirse hasta el punto de que el sujeto llega a 
depender de los media para acceder a su yo. En el biopoder el sujeto es au-
tor de su propio control porque los recursos simbólicos disponibles son 
construidos desde los lugares de concentración del poder.

Thompson (1998: 276-283) advierte sobre cuatro peligros que 
bordean al sujeto al momento de centrar su identidad sobre los medios 
de comunicación. Primero, en los media se filtran mensajes ideológicos 
que tienden a estabilizar y reforzar las relaciones de desigualdad entre 
grupos sociales diferentes. Segundo, la dependencia del sujeto hacia los 
productos de los medios de comunicación va acompañada de una falta 
de control del sujeto sobre los contenidos del mismo, en otras palabras, 
el sujeto se muestra activo frente a lo que consume de los medios, pero 
se vuelve incapaz de reorganizar la estructura de los mismos, son un 
dominio que escapa. Tercero, la variedad de mensajes y de medios dis-
ponibles produce en el sujeto un efecto de sobrecarga de información 
que tienden a desorientar las narrativas biográficas del sujeto y la manera 
en que administra el saber; estos se convierten en objeto de consumo y 
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eluden a cualquier articulación. Finalmente, la inclusión de los medios de 
comunicación en la formación de las narrativas identitarias del yo corre 
el riesgo de convertirse en la exclusiva forma de narración, de modo que 
otros lenguajes, mediaciones o escenarios quedan suspendidos.

Ahora bien, si la racionalidad moderna produjo sujetos, discursos 
y prácticas invisibilizadas y ausentes en los saberes hegemónicos (De Sou-
sa, 2009: 98-113), en el capitalismo de la sociedad de control se hace algo 
más radical, se aprovecha de lo diverso, se visibilizan ciertas prácticas di-
versas pero se las integra a la maquinaria capitalista y es en esta dinámica 
donde es posible localizar la matriz poscolonial de la sociedad de control 
del capitalismo tardío Castro-Gómez lo explica así en relación a la prob-
lemática de la inclusión de la biodiversidad en el discurso capitalista:

Como los conocimientos no occidentales pueden resultar útiles para el 
proyecto capitalista de la biodiversidad las agendas globales del Impe-
rio les dan la bienvenida. La tolerancia frente a la diversidad cultural se 
ha convertido en un valor “políticamente correcto” en el Imperio, pero 
solo en tanto que esa diversidad pueda ser útil para la reproducción de 
capital (Castro-Gómez, 2005: 86-87).

Lo que se hace visible y presente son todas aquellas diversidades 
que directamente no cuestionan la organización capitalista y ayudan a 
mantener la desigualdad social. Se hace una apropiación pragmática e 
instrumental de los saberes no occidentales, pero no una inclusión episté-
mica que pueda dialogar con la ciencia. Asistimos a procesos de biocolo-
nialidad en cuanto patrón de dominación colonial sobre la naturaleza. Si 
bien actualmente hay una recuperación del discurso ecológico y concep-
tos como ‘ecología verde’, ‘capitalismo ecológico’, ‘desarrollo sustentable’ 
resuenan constantemente, es preciso advertir que hay una apropiación 
hegemónica de estos discursos que refuerzan los dispositivos de control. 
Cajigas-Rotundo explica esta situación del siguiente modo:

A partir de este discurso, las poblaciones y ecosistemas propios de los 
“países en desarrollo” del sur comienzan a cobrar un nuevo significado. 
De ser vistos como “obstáculos para el desarrollo”, dadas sus peculiari-
dades biológicas y culturales, ahora pasan a ser vistos como “guardianes 
de la biodiversidad”, debido al potencial de sus conocimientos ancestra-
les […]. Es en este sentido que hablamos de la biocolonialidad del poder 
(Cajigas-Rotundo, 2007: 177).

El saber continúa siendo un elemento de dominación. La presen-
cia de las nuevas tecnologías de información si bien han pluralizado los 
saberes y han creado distintos puntos de producción de los mismos que 
los hace circular de manera fluida por el enramado virtual, no dejan de 
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estar sostenidos en el poder hegemónico del capital que lo absorbe y ho-
mogeneiza todo.

En la pluralidad epistémica actúa la axiomática capitalista. Como 
afirma Grüner (2002: 130), se trata de un “fetichismo inverso, o sea, la 
otra cara de lo Mismo, que, de una manera ultrarrelativista, produce la 
bondad intrínseca del fragmento, sin referencia alguna a su lugar (no 
siempre ‘contingente’) en la totalidad-modo de producción”.

En la exaltación de las historias locales, narrativas particulares, sa-
beres ancestrales, conocimientos diversos opera el control que pone entre 
paréntesis las relaciones de poder en la que estos discursos particulares 
participan y en las posibilidades que presentan de subvertir los flujos de 
control y a la hegemonía de la ciencia occidental.

El capitalismo tardío (Deleuze y Guattari, 1985: 229-270) se ma-
nifiesta en los flujos de descodificación y de desterritorialización. El ca-
pitalismo arrasa con todos los códigos que organizan las representacio-
nes simbólicas de la sociedad (religión, moral, arte, creencias). El capital 
anula estos códigos y al mismo tiempo se apropia de los territorios don-
de el sujeto narra su biografía y actúa como trabajador. Estos territorios 
desaparecen porque el capital lo privatiza todo, el cuerpo, las mentes, la 
industria, el trabajo. Los flujos hacen que desaparezcan los códigos arti-
culadores, exceptuando uno en especial, la axiomática capitalista. Cada 
vez que el capitalismo entra en una fase de crisis de legitimación, una 
nueva axiomática emerge en su interior que lo vuelve a convertir en una 
maquinaria de flujos descodificados y desterritorializados.

Deleuze (1985: 240-242) afirma que todo este flujo de informa-
ción y conocimiento que circula por lo social en su aparente libertad y 
autonomía, está reforzando la maquinaria de control capitalista puesto 
que son flujos descodificados y desterritorializados, es decir, no están li-
gados a una historia, a un proyecto, un lugar o a algún elemento que lo 
haga socialmente aglutinante, y es en esta explosión de subjetividades y 
de informaciones donde el capitalismo sigue siendo el referente central.

Allí donde los flujos están descodificados, los flujos particulares de có-
digo que han tomado una forma tecnológica y científica son sometidos 
a una axiomática propiamente social mucho más severa que todas las 
axiomáticas científicas, pero mucho más severa también que los anti-
guos códigos o sobrecódigos desaparecidos: la axiomática del mercado 
capitalista mundial (Deleuze y Guattari, 1985: 241).

Si el capitalismo en la Modernidad estaba orientado a la produc-
ción y para eso la apropiación y manipulación de los objetos para con-
vertirlos en medios de producción o materias primas era central; el capi-
talismo en la sociedad de control persigue el producto, el consumo y la 
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circulación de los flujos financieros, y de ahí la descodificación absoluta 
de flujos.

Es un capitalismo de superproducción. Ya no compra materias primas 
y vende productos terminados: compra productos terminados o monta 
piezas. Lo que quiere vender son servicios, y lo que quiere comprar son 
acciones […]. Las conquistas de mercado se hacen por temas de con-
trol y no ya por formación de disciplina […]. El servicio de venta se ha 
convertido en el centro o el “alma” de la empresa. Se nos enseña que las 
empresas tienen un alma, lo cual es sin duda la noticia más terrorífica 
del mundo. El marketing es ahora el instrumento del control social, y 
forma la raza impúdica de nuestros amos […]. El hombre ya no es el 
hombre encerrado, sino el hombre endeudado (Deleuze, 1991).

En cuanto a la escuela podemos reconocer que esta ya no es el úni-
co lugar donde se producen los conocimientos, estos lugares se han plu-
ralizado con la presencia de los medios de comunicación hasta el punto 
de desbordar la cantidad de información al que se puede acceder, pero re-
ducir el conocimiento y su acceso a una cuestión técnica e informática es 
la fantasía ideológica que se construye actualmente puesto que se levanta  
la utopía mediática de una sociedad interconectada, desconociendo las 
brechas sociales que condicionan el acceso a la información y al conoci-
miento, así como también los sentidos éticos y políticos de los mismos.

La escuela, así, corre el riesgo de convertirse en difusora de infor-
maciones y reducir las problemáticas educativas a un asunto técnico-ad-
ministrativo de acceso a las tecnologías. “La reducción del conocimiento 
a la información reitera los problemas criticados al paradigma iluminista, 
cuya labor educativa imponía una racionalidad que representaba, a prio-
ri, la producción y transmisión de conocimientos universales y verdade-
ros” (García Canclini, 2004: 189).

El problema ya no está únicamente en el acceso a la información 
sino en las posibilidades que tienen los sujetos de alcanzar una movilidad 
social con los conocimientos adquiridos, en otras palabras, en el flujo 
desbordante de saberes no todo es significativo y socialmente relevante. 
Aquellos saberes que permitan al sujeto hacer una lectura crítica de las 
realidades en la que está inserto, podrán generar procesos significativos 
de aprendizaje.

El reduccionismo de la educación a un asunto técnico, limitado a 
la aplicación de las nuevas tecnologías, así como también los procesos de 
instrumentalización que viven los docentes al relacionarse con los textos 
escolares como recetarios de técnicas y procedimientos de aula, y las ten-
dencias de privatización de la escuela son muestras de una escuela que se 
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presenta funcional al capitalismo y legitimadora de un conocimiento que 
se construye desde esta axiomática.

El biopoder para ser efectivo no necesita de la vigilancia, aisla-
miento y confinamiento que la escuela en las sociedades disciplinarias 
tenía. Ahora los procesos de control se han desbordado. Mejía Jiménez 
(2001: 78-82) menciona las nuevas formas de dominio que aparecen en 
el escenario escolar del capitalismo tardío:

1. El sujeto aprende solo y no necesita del otro. Va emergiendo una 
forma de existencia social en la que los procesos de socialización y de 
aprendizaje cooperativo van perdiendo importancia puesto que el acceso 
a la información, que las nuevas tecnologías proporcionan, se lo hace de 
manera individual. El saber está presente frente a una pantalla para su 
libre adquisición y uso y no hace falta la interacción física con el otro 
para construir nuevos conocimientos, puesto que se parte del a priori de 
que con internet todo es posible. La escuela experimenta un proceso de 
despedagogización, puesto que toda la información fluye y la tarea pro-
piamente pedagógica de mediar el conocimiento pierde terreno cuando 
las nuevas tecnologías se asumen como herramientas por sí mismas de 
aprendizaje.

2. Gestión de lo imprevisto. Los discursos y estándares de calidad 
que se aplican sobre las empresas, ahora se hacen presentes en las institu-
ciones educativas. La búsqueda de calidad es entendida como el resguardo 
de los mínimos detalles para prevenir errores y fallas de funcionamiento. 
La calidad que se busca está al nivel de lo administrativo, es decir, perfec-
cionar las rutinas escolares y crear nuevas rutinas para ser perfeccionadas. 
Se elaboran estándares que objetivos y neutros, que reducen la actividad 
pedagógica a una cuestión de administración de recursos. Esa es una nue-
va manera de despedagogizar la dirección de las escuelas.

3. Satisfacción personal. Así como en el capitalismo tardío no se 
pretende homogeneizar los productos, sino diversificarlos de acuerdo a 
los gustos de los diversos clientes, en educación ocurre algo semejante. Se 
busca que cada individuo que participa del proceso educativo encuentre 
su satisfacción personal. Los procesos de calidad en este caso están cen-
trados en el cliente y la escuela presta un servicio, no un derecho legíti-
mamente adquirido.

4. Sistemas de acreditación estandarizados. Los clientes que parti-
cipan de la escuela precisan adquirir un conocimiento socialmente rele-
vante que los avale para moverse por los escenarios donde se concentra el 
poder. Así, habrá escuelas que provean de títulos académicos con mayor 
poder adquisitivo de capital social que otras.

Los procesos de dominación se expresan en las maneras como el 
biopoder se apropia de las subjetividades y de las maneras como se cons-
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truye la vida puesto que lo humano aparece como un territorio de con-
trol. “Se controla su cuerpo, tiempo libre, salud, elementos que siendo 
parte de la constitución de lo humano ahora se han convertido en objetos 
del mercado y han entrado en la esfera de la ganancia capitalista” (Mejía 
Jiménez, 2001: 81).

Cuando las nuevas tecnologías de la información y comunicación 
empezaron a transformar las condiciones laborales y de organización 
social del capitalismo industrial, una nueva axiomática elaboró el ca-
pitalismo tardío en la que el biopoder empieza a controlar los espacios 
cotidianos del sujeto, aquellos espacios que se creían fuera de la lógica 
de la producción pero que ahora forman parte de un mismo proceso de 
generación de mercancía.

Por una ecología de saberes

No existe ni ignorancia total ni saber total. El conocimiento no se 
construye con la simple agregación de posiciones epistémicas diversas, 
sino en la interacción de las mismas en espacios de interacción social y re-
lacionamiento con la naturaleza. Hablamos aquí de un conocimiento que 
se construye de manera intercultural y que mira a la ciencia occidental 
como un discurso capaz de resolver ciertas problemáticas, mas no como 
la totalidad del saber.

Lo primero para construir una ecología de saberes es partir de la 
diversidad epistémica. Reconocer que hay otras formas de conocer, de 
relacionarse con la naturaleza, de comprender las relaciones humanas, 
y hacerlas visibles para interactuar con la ciencia occidental. Construir 
diversidad epistémica implica a su vez realizar un proceso de desprendi-
miento epistemológico de la matriz occidental del conocimiento. Si no se 
hace dicho desprendimiento, estos espacios ecológicos del saber queda-
rían reducidos a una cuestión ‘folklórica’ o anecdótica. Mignolo es enfá-
tico a este respecto: “el desprendimiento es urgente y requiere un vuelco 
epistémico descolonial […] aportando los conocimientos adquiridos por 
otras epistemologías, otros principios de conocer y entender, y por tanto, 
otras economías, otras políticas, otras éticas” (Mignolo, 2010: 17). El des-
prendimiento es un acto de justicia cognitiva en cuanto posibilita cons-
truir nuevas maneras de narrar y comprender la realidad.

La ecología de saberes es una manera de comprender el diálogo 
intercultural en el aprendizaje puesto que cada uno de los actores que 
participa en la acción educativa lo hace desde un lugar propio, unos 
presupuestos ya establecidos. Aquí es importante tomar en cuenta dos 
cosas, por un lado el reconocimiento legítimo de las formas culturales 
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que constituyen a los educandos, y por otro la ampliación de saberes, en 
clave ecológica, de explicaciones del mundo que van más allá de las occi-
dentales. Los conocimientos provenientes de los pueblos originarios, las 
maneras de representar la realidad y situarse ante el mundo de los movi-
mientos sociales (como por ejemplo movimientos feministas, ecológicos, 
militancia política, comunidades de base, entre otras) son una manera 
de diversificar los saberes y hacer frente a la maquinaria capitalista que 
bajo su axiomática termina por homogeneizar lo social. La escuela no es 
el único lugar que educa y de ahí la importancia de mirar hacia otros es-
cenarios donde también se produce conocimiento y que logran subvertir 
al saber-poder en su pretensión de clausurar discursivamente la realidad.

La ecología de saberes no debe asumirse como un relativismo epis-
temológico de otorgar igual valor a todos los conocimientos, ya que la 
fidelidad al sabe-poder emancipatorio, implica opciones y valoraciones 
de reconocer aquellos conocimientos y proyectos que contribuyen a la 
transformación social.6 La ecología de saberes:

Consiste en conceder “igualdad de oportunidades” a las diferentes for-
mas de saber envueltas en disputas epistemológicas […] buscando la 
maximización de sus respectivas contribuciones a la construcción de 
“otro mundo posible”, o sea de una sociedad más justa y más democrá-
tica, así como de una sociedad más equilibrada en sus relaciones con la 
naturaleza (De Sousa, 2009: 116).

En el ámbito educativo, la construcción del conocimiento desde la 
ecología de saberes, parte de un reconocimiento de los lugares desde don-
de hablan los diferentes actores, y más concretamente el reconocimiento 
del lugar del educando y del educador, así como del lugar donde la es-
cuela está inserta y también de otros lugares donde se está produciendo 
conocimientos que escapan a la sociedad de control; conocimientos que 
en el campo epistémico crean resistencias y que por tanto se ubican en 
el sur. Educar desde el sur es optar por saberes que acompañan causas 
populares, sociales, políticas, culturales.

Reconocer el lugar del sujeto es plantear el aprendizaje no en tér-
minos de acceso al conocimiento sino de la transformación del lugar de 
enunciación del sujeto, aquello que forma parte del mundo de la vida, es 
decir, el trasfondo de representaciones simbólicas que orientan las accio-
nes de los sujetos. El aprendizaje surge cuando el educando integra a su 
mundo de la vida los conocimientos que pedagógicamente han sido me-
diados, de tal modo que la acción de conocer parte del lugar desde donde 
habla el sujeto para regresar al mismo y transformarlo.

¿Cómo identificamos los lugares desde los cuales habla el sujeto? 
Estos lugares son los contextos de socialización que participa el educan-
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do. La familia, el barrio, el grupo, los medios de comunicación y redes 
sociales, la cultura popular, culturas juveniles, entre otros son espacios 
que precisan de una mirada pedagógica porque en estos socialmente se 
reproducen modos de ver la realidad que organizan modos de actuar y 
enfrentar la realidad.

El aprendizaje incluye una dimensión cognitiva, y una dimensión 
social puesto que se hace efectivo con los dispositivos que forman parte 
de la vida del sujeto. La ecología de saberes nos ayuda a crear la diversidad 
de maneras de construir la realidad y de reconocer las formas propias que 
tienen los sujetos de situarse frente al mundo.

El educador también precisa hacer explícito el lugar desde el cual 
habla y los intereses que orientan sus acciones. En el modo como se hace 
la mediación pedagógica hay un acto ético-político de responsabilidad 
frente al mundo. La práctica de situar los conocimientos desde los lugares 
de enunciación del sujeto es una manera de superar la visión objetivista 
de la realidad en la cual los objetos de conocimiento son entidades ma-
nipulables para el sujeto. Los conocimientos situados hacen que el objeto 
de conocimiento sea representado como un actor y la relación que se 
procura generar con el mismo tiene un carácter ético (de cuidado de la 
vida) y político (en cuanto es crítica ideológica y formulación de nuevas 
posibilidades de existencia). Giroux plantea esta crítica a la racionalidad 
que estamos haciendo del siguiente modo:

Los educadores deben ser escépticos con respecto a cualquier idea de la 
razón que pretenda revelar la verdad negando su propia construcción 
histórica y sus principios ideológicos. La razón no es inocente […]. Con 
ello sugerimos que hay que rechazar las pretensiones de objetividad en 
favor de epistemologías parciales que reconozcan el carácter histórico 
y socialmente construido de sus pretensiones y metodologías de co-
nocimiento. De tal modo, es posible ver el currículum como un guion 
cultural que presenta a los alumnos formas particulares de razón que 
estructuran relatos y modos de vida específicos (Giroux, 2003: 310).

La escuela tiene la tarea política de formar sujetos que se sientan 
protagonistas de la historia, que se asuman como actores y gestores de pro-
cesos sociales, y esto a su vez viene acompañado de una mirada cultural, 
en términos ecológicos, tal como lo estamos planteando, de la acción edu-
cativa. La cultura es un sitio de disputa del poder y los conocimientos son 
también narrativas que entran en conflicto por alcanzar la hegemonía.

La ecología de saberes plantea la diversidad de formas de conocer 
para narrar la realidad, pero esto no hace referencia a una ausencia del 
poder y un paso a un estado de plena reconciliación, al contrario, el con-
flicto sigue siendo el punto de partida y de llegada del proceso de apren-



170

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Los muros de la sociedad de control: por una emancipación del saber desde los saberes 

dizaje porque la ecología de saberes, en cuanto justicia cognitiva, busca 
recuperar los saberes que el capitalismo ha silenciado o se ha apropiado 
de manera mercantil.

Partir del conflicto implica reconocer los antagonismos sociales 
presentes y que afectan al sujeto, las tensiones en las que se encuentra en-
vuelto por proyectos en disputa. Podríamos afirmar que el conocimiento 
se vuelve personal y socialmente relevante cuando es capaz de hacer vi-
sible los antagonismos sociales, a nivel de género, cultural, generación, 
políticos, ecológicos, etc., y construye un saber que sin borrar los antago-
nismos toma parte por un proyecto de justicia y democracia.

El ideal de la sociedad democrática […] no puede ser el de una sociedad 
que hubiera realizado el sueño de una armonía perfecta en las relaciones 
sociales. La democracia solo puede existir cuando ningún agente social 
está en condiciones de aparecer como dueño del fundamento de la so-
ciedad y representante de la totalidad (Mouffe, 1999: 19).

El conflicto no debe entenderse como una situación negativa en 
sí, caracterizada por la negación del otro. El conflicto al que hacemos 
referencia es al reconocimiento del antagonismo social que se hace vi-
sible cuando hay proyectos sociales en disputa sobre lo que es justo y 
verdadero. La educación en ese sentido entra a formar parte de un campo 
de conflictos con las diferentes fuerzas que quieren hegemonizar la cons-
trucción del sentido social. La disputa por el conocimiento debe enten-
derse en términos biopolíticos puesto que no es una cuestión únicamente 
del saber en sí, sino del sentido de la vida. Por tal motivo abogamos en 
este trabajo por la construcción de un biopoder contrahegemónico que 
sea capaz de reconocer el antagonismo y mantenerse fiel a los proyectos 
sociales emancipatorios y por lo que hemos argumentado antes sobre el 
modo de operar el capitalismo, sabemos que este siempre busca generar 
una nueva axiomática que lo devuelva como centro de organización so-
cial. Mantener el antagonismo es analizar estas nuevas axiomáticas y ser 
fieles a la idea de que sin escuela no será posible ninguna transformación 
social. En la pedagogía de la pregunta, en la desnaturalización del orden 
social, en los procesos de crítica ideológica, en los espacios de participa-
ción estudiantil y comunitaria, y entre otros dinamismos, el antagonismo 
seguirá siendo productor de subjetividades críticas capaces de elaborar 
formaciones discursivas contrahegemónicas.
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Conclusiones

Los muros de la escuela ya no son de concreto o de granito, sino 
del biopoder capitalista que se esparce por los sujetos y se expresa en sus 
cuerpos y sus mentes. Derribar estos muros es una tarea de las pedagogías 
críticas que orientan su accionar por la constitución de un nuevo suje-
to. Educar no es ningún acto inocente, como tampoco los conocimien-
tos son neutrales frente a la realidad. La cuestión de fondo siempre será 
preguntarse qué proyectos educativos pueden ser emancipatorios para el 
tiempo y el lugar desde el cual se educa.

A lo largo de este trabajo hemos pretendido analizar el conocimien-
to en las sociedades de control y creemos que es posible pensar en alterna-
tivas sociales que se traducen en alternativas educativas. Situarnos desde el 
sur es cambiar nuestros referentes de pasado, presente y futuro. Se trata de 
aprender con el sur, aprender de los educadores que habitan en la frontera 
social, que crean resistencias desde el aula y hacen de la escuela un lugar 
que ayuda a encontrar sentido y luchar contra la injusticia. El papel político 
de la educación, y específicamente del conocimiento que ha sido el centro 
de nuestro análisis, es de suma importancia porque discutir sobre esto es 
discutir sobre el futuro de los sujetos y de la sociedad en sí.

Conocer es una manera de narrar la realidad y cuando nos situa-
mos en los límites de la organización hegemónica, descubrimos que hay 
nuevos saberes que se narran desde las emergencias sociales, así que en 
lugar de centrar la atención de las escuelas en lograr acreditaciones de 
calidad construidas por el norte hegemónico, es tiempo de mirar desde 
los sectores empobrecidos y desde ahí construir procesos emancipatorios, 
acompañar sus causas y aprender de sus luchas.

Como corolario de este trabajo queremos terminar con algo más 
de la película Entre les murs, una escena con la que queremos que la discu-
sión del presente trabajo siga abierta. Esto sucede en el patio de la escuela. 
El año lectivo ha terminado y en la cancha de fútbol alumnos y maestros 
juegan juntos. Desde la mirada de François lo que no había conseguido 
en el salón de clases, fuera de lo muros se estaba produciendo, el encuen-
tro frustrado entre lo institucional y los mundos de la vida de los jóvenes 
se estaba produciendo en un escenario distinto al salón de clases. La es-
cuela puede seguir siendo ese espacio de encuentro, socialización, cons-
trucción de sentido y producción de saberes emancipatorios. Derribar los 
muros es tarea de todos.
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Notas
1 Historias de este tipo las encontramos en La sociedad de los poetas muertos (1989), 

del director Peter Weir y protagonizada por Robbin Williams, donde este último in-
terpreta al maestro Keating, un profesor de literatura que viene a subvertir el orden 
de una tradicional y prestigiosa academia estadounidense, produciéndose a lo largo 
de la película confrontaciones con las autoridades de ella. Algo semejante encon-
tramos en la película francesa Los Coristas (2004), del director Cristophe Barratier 
y protagonizada por Gérard Jugnot, quien interpreta al maestro Mathieu, un nue-
vo profesor del internado Fond de l’Etang, en el cual la pedagogía conductista de 
acción-reacción se aplica se manera severa. Mathieu, a través de la música, empieza 
a quebrar un orden represivo y consigue que los niños se desarrollen en otras áreas. 
En todo caso, el conflicto que viven como maestros es con un sistema tradicional 
rígido que no acepta innovaciones fuera de su lógica.

2 El grupo de rock británico Pink Floyd captó muy bien esta dinámica de encierro 
de las sociedades disciplinarias del capitalismo industrial. La canción The Wall 
(1979) dice en su coro: “We don’t need no education/We don’t need no thought con-
trol/No dark sarcasm in the classroom/Teachers leave them kids alone/Hey! Teachers! 
Leave them kids alone!/All in all it’s just another brick in the wall” . (No necesita-
mos educación/No necesitamos control mental/Nada de oscuro sarcasmo en la 
clase/Profesores, dejen solos a los alumnos/¡Hey!, profesores, déjenlos solos/Todo 
ello, no es más que otro ladrillo en el muro). En este modo de construcción de la 
subjetividad, el sujeto pasa de una institución de encierro a otra. De la casa, a la 
escuela y de esta a la fábrica. En todos estos lugares hay dispositivos de totalización 
que aíslan al sujeto y forman sus cuerpos y sus mentes de acuerdo a la lógica de 
producción capitalista. En estos lugares de encierro hay una manera de manejar 
el espacio, el tiempo, las relaciones sociales que conforman los dispositivos de 
disciplinamiento.

3 El concepto de “verdad-acontecimiento” de Badiou se relaciona con lo que hasta 
el momento hemos argumentado. “El acontecimiento es la verdad de la situación, 
hace visible/legible lo que la situación ‘oficial’ tiene que reprimir, pero está verdad 
está siempre localizada, es decir que siempre es la verdad de una situación especí-
fica” (Žižek, 2007: 140). Políticamente, nombrar la verdad es un acontecimiento 
subversivo y demanda del sujeto fidelidad para perseverar en ella. El aconteci-
miento verdad está del lado de aquello que ha sido silenciado, excluido e invisibi-
lizado por el poder hegemónico, pero la verdad es identificable siempre y cuando 
se la sitúe en el contexto donde aparece. Si la verdad no está para revelar las fallas 
del orden social instituido y mostrar otras narrativas sobre la realidad, se trata de 
una simulación. La verdad, para el sujeto, es un compromiso de búsqueda y trans-
formación; un estar atento a las formas como opera el poder y los acontecimientos 
que lo denuncian y lo reconstruyen.

4 El juicio a Galileo puede resultar paradigmático para comprender esto puesto que 
él se vio forzado a jurar en público aquello que matemática y físicamente no po-
día sostenerse en relación al movimiento de los cuerpos y el funcionamiento del 
universo. La episteme vigente impedía que se puedan generar conocimientos que 
pongan en duda lo que el dogma previamente había determinado, un dogma que 
actuaba como fantasma para producir una imagen armoniosa del mundo. El juicio, 
en cuanto imagen metafórica, actuó no solamente como instancia inquisidora del 
conocimiento, sino como refuerzo de una fantasía ideológica. Pero siempre hay un 
retorno de lo reprimido, lo ‘real’ nunca puede ser neutralizado completamente, los 
antagonismos vuelven a emerger y en el gesto atribuido a Galileo de repetir entre-
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dientes “sin embargo se mueve”, después de haber negado en público que la Tierra 
gira alrededor del sol ¿no es acaso una muestra de que las fantasías ideológicas son 
posibles de subvertir y atravesarlas?

5 La posmodernidad la entendemos como el desbordamiento y aceleración del pro-
yecto de la Modernidad; no es una ruptura, sino una realización llevada hasta sus 
extremos. Puede ser entendida como sobremodernidad, tal como Augé lo ha con-
ceptualizado. Frente a una racionalidad instrumental moderna que en su carácter 
eurocéntrico termina por homogeneizar la sociedad, la posmodernidad revela nue-
vas racionalidades y narrativas que construyen la realidad. El espacio se pluraliza, el 
tiempo se diversifica, el yo se reinventa.

6 Hay dos hechos que podrían reforzar esto que estamos desarrollado. El primero 
tiene que ver con la llamada “marcha de los pingüinos”, movimiento estudiantil que 
en el año 2006, en Chile, desarrolló una serie de manifestaciones exigiendo cambios 
estructurales en el sistema educativo, especialmente los referidos a los estamentos 
legales que promovían la privatización de la escuela. El segundo es el acontecido en 
la Universidad de Harvard, cuando el 2 de noviembre de 2011 un grupo de estu-
diantes de economía tomó la decisión de abandonar en bloque la cátedra Introduc-
ción a la Economía, en protesta por los contenidos y el enfoque desde el cual esta 
cátedra estaba organizaba, ya que los abordajes teóricos que se hacían no permitían 
analizar de otra manera la crisis económica que atravesaba el país, como tampoco 

producir alternativas.
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Introducción

Alcanzar el éxito en el mundo globalizado demanda cada vez más, 
que las estructuras organizadas tomen conciencia y se ocupen también 
de la ética de su actuación en la sociedad, de su respeto por la persona 
humana, las comunidades y el entorno natural. Es claro que alcanzar el 
éxito empresarial en materia de competitividad requiere que la empresa 
invierta en su mejoramiento de procesos, de forma que se alcance una 
mayor calidad en sus bienes o servicios y se satisfaga un mercado cada vez 
más exigente. El tipo de retos que hoy enfrentamos en nuestras organiza-
ciones, requieren de un tipo de relaciones distintas de las que hasta ahora 
hemos mantenido y propiciado.

En este artículo se propone una relectura del modelo educativo 
tradicional pero desde una óptica empresarial. Es decir, partiendo de 
estrategias como el coaching y la gerencia de los capitales, intentaremos 
adentrarnos en el mundo educativo brindando una aproximación más 
cónsona a las exigencias del mercado global y que reclama que la nueva 
educación permita crear liderazgo, con una movilización hacia el éxito de 
equipos ganadores.

Pues el modelo educativo que la sociedad posmoderna reclama 
debe ser concebido de tal manera que todos sus actores entiendan que 
la clave está en aprender a aprender y gerenciar lo aprendido. Ya que el 
secreto para ser personas exitosas, que participan en empresas ganado-
ras, está en manejar bien la tensión que existe entre saber cosas y apren-
der, entre capacidad y agilidad, entre recibir o gestionar, entre atreverse 
o rendirse.

Ubicación en el contexto

La actual transición cultural conocida como posmodernidad o so-
ciedad de la información o del conocimiento, se asocia con el desarrollo 
vertiginoso del conocimiento científico y tecnológico; cuyo impacto es 
tan inmediato que la irrupción, la incoherencia y la sorpresa son las con-
diciones habituales de nuestra vida, donde la fluidez es la característica 
esencial. No obstante, la fluidez no es tema nuevo, pues ya en la antigüe-
dad la idea de que “todo fluye” (Copleston, 1986: 36) la había planteado 
Heráclito.

El pensamiento del Oscuro,1 nombre con que se conocía a Heráclito, 
sin emitir imposición alguna, parece ser la metáfora perfecta para entender 
el mundo en que hoy nos desenvolvemos. Es decir, el posmodernismo se 
apoya en tendencias de la cultura de consumo que favorecen la estilización 
de la vida, bajo el supuesto de que la vida estética es la vida éticamente 
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buena y no hay una naturaleza humana o un verdadero yo, por lo que la 
meta de la vida es la búsqueda sin término de nuevas experiencias, valores 
y vocabularios, pues nada permanece (Jameson, 1995: 7-8).

El posmodernismo se ubica, por tanto, como un fenómeno cultu-
ral en donde el consumo tiene una participación importante dentro de 
sus características particulares, por lo que al analizarlas, el mismo fenó-
meno nos plantea una idea general de los principios que se manifiestan 
en nuestra cultura contemporánea, y que a través de las marcas de con-
sumo establece estilos de vida inestables, involucrados superficialmente 
y dependientes de la dinámica de la competencia del mercado (Jameson, 
1995: 15-16). Es sobre este punto donde es necesario retomar el plantea-
miento de Herbert Marcuse (1994), padre de la revolución posmoder-
nista, y que señalaba que toda realidad es una construcción social, que la 
verdad y la realidad no tienen un contenido estable y objetivo. Y aún más: 
no existen.

Es dable entonces, siguiendo el orden de ideas expresadas, mostra-
se de acuerdo con la conclusión a la que llega Marcelo Raúl Martorell,2 y 
que de alguna manera esclarece la visión la Marcuse  al afirmar que “para 
el posmodernismo la realidad es un algo que hay que interpretar y en 
ese contexto toda interpretación –cualquiera que esta sea– tiene un valor 
equivalente” (Martorell, 2010: 2) Se trata, pues, de una hermenéutica en-
simismada, carente de objetiva racionalidad puesto que  los posmoder-
nos ven con recelo la razón, e insisten en que hay que vincularla con –y 
muchas veces reemplazar por– otras dimensiones del hombre: la pasión, 
el deseo, la voluntad, el sentimiento, entre otras.

Se podría decir, a la luz de esa manera de pensar posmoderna, que 
cuando todo es válido, nada es estable y por lo tanto todo puede ser cam-
biado, creando una sociedad con normas distintas que sirvan a un modelo 
determinado por el momento. (Martorell, 2010: 2-3) Así podrían cambiar-
se las estructuras políticas, sociales, religiosas, la estructura del varón o de 
la mujer o el lugar del hombre en el mundo. ¡Este es el reto de la educación! 
Pues en un mundo donde todo parece condenado a no permanecer, cabe 
cuestionarnos: ¿construimos o gestionamos conocimiento?

Educación, coaching y posmodernidad

Con base a la pregunta planteada, es necesario recordar que la 
educación no es un simple proceso de enseñanza-aprendizaje, sino un 
proceso creativo que pretende hacer de la persona un ser consciente y 
libre.3 Pero a este hacer consciente le es intrínseco que la persona pueda 
conocer la verdad. Sin embargo, lo que la persona pueda conocer con su 
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razón, no es su verdad, ni menos lo es su razón propia como facultad o 
potencia espiritual. “La verdad de lo que la persona es, es el ser cognos-
cente: la verdad humana es la misma persona que conoce, es algo del ver, 
del comprender” (Benedicto XVI, 2008: 5).

Sin embargo, en los últimos años, según plantea Pablo Boul 
(2009),4 el aporte de nuevos enfoques científicos como la física cuánti-
ca (David Bohm y Fritjof Capra), la biología del conocimiento (Humber-
to Maturana y Francisco Varela), el pensamiento sistémico (Heinz von 
Foerster), ciertas corrientes filosóficas (a partir de Heidegger), la lingüís-
tica (a partir de Austin), ciertas corrientes psicológica (constructivismo, 
logoterapia, gestalt), el management moderno (Peter Senge, Stephen Co-
vey) han contribuido al surgimiento de una nueva interpretación de la 
verdad del ser humano: el coaching ontológico. Lo que evidencia que los 
nuevos modelos educativos que buscan aproximarse a la verdad del ser, 
no permiten el uso de viejas recetas de los sistemas educativos y adminis-
trativos tradicionales;  sino de un nuevo y emergente sistema de gestión 
que utiliza el coaching del conocimiento y el entendimiento en la poten-
ciación de las capacidades de todos sus actores en el desarrollo de una 
cultura teñida por la confianza, la ayuda mutua, la interdisciplinariedad, 
el trabajo para el equipo y el aprendizaje continuo.

Entendiendo lo que es el coaching

Durante los siglos XV y XVI, la ciudad húngara de Kocs se convir-
tió en parada obligatoria para todos los viajeros que hacían el trayecto 
entre Viena y Budapest. Fue en esta ciudad donde comenzó a utilizarse 
un carruaje con un sistema de suspensión que hacía mucho más cómodo 
el viaje. Empezó así a hablarse del kocsi szekér o carruaje de Kocs, símbolo 
de la excelencia en aquella época Húngara de Kocs. Años más tarde apa-
recerá el término ‘coche’ integrado en el léxico español en una obra de 
Fonseca (1569). De coche derivó la palabra coach como una función de 
llevar una persona de un lugar a otro (Ravier, 2005: 80-81). Lo que nos 
obliga a preguntarnos: ¿entre qué nos movemos?

Lo primero que debemos clarificar es que el movimiento no solo 
incluye un aspecto físico en cuanto a desplazamiento, es decir, como 
longitud de la trayectoria comprendida entre la posición inicial y la po-
sición final de un punto material (Serway y Jewett, 1989: 20-22). Sino 
que debemos ir más allá. Entender que el desplazamiento se plantea a 
nivel de transformación o crecimiento personal, lo que incluye un con-
junto de acciones que están orientadas a ampliar el conocimiento y la 
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experiencia, con el objeto de fortalecer y potenciar las capacidades del 
hombre y/o la mujer.

Por consiguiente, de una manera muy sencilla, podemos intentar 
dar una aproximación al concepto de coaching sí lo entendemos que “la 
esencia del coaching consistiría en liberar el potencial de una persona 
para incrementar al máximo su desempeño, ayudándole a aprender en 
lugar de enseñarle” (Witmore, 2003: 20). Es decir, es una actividad que 
consiste en acompañar a personas o grupos en la consecución de sus ob-
jetivos, y más específicamente, en el éxito de su evolución personal, pro-
fesional y espiritual.

No obstante, si bien es cierto que en un primer momento la idea 
del coaching se vincula estrictamente al ámbito deportivo donde se habla 
del entrenador como el coach; posteriormente esta idea ha ido ganando 
terreno en el ámbito empresarial, donde el ‘coach ejecutivo’ es un aliado 
que ofrece sus propias mejoras al rendimiento, las perspectivas de carrera, 
y el crecimiento personal (Somers, 2000: 19-21).

Un acercamiento al concepto de la ontología

La ontología nace como una rama de la filosofía que estudia el 
‘ser’ de las cosas. En cierto modo, reflexiona sobre las concepciones de 
la realidad, sus relaciones y características. Luego, la ontología es la dis-
ciplina filosófica más importante. El resto de disciplinas –antropología, 
axiología, teoría del conocimiento– dependen de un modo u otro de ella 
(Brugger, 1972: 328-330).

Etimológicamente la ontología se puede definir como el logos o 
conocimiento del ente. Y de forma técnica se la suele definir como la cien-
cia del ente en tanto que ente. Ente es todo aquello que tiene ser; del mis-
mo modo que llamamos estudiante a todo persona que estudia, o amante 
al que ama, ente es el término que podemos utilizar para referirnos a las 
cosas en la medida en que estas poseen ser (Gutiérrez Sáenz, 1999: 56-57).

Con base en lo planteado, las piedras, los animales, las personas, 
Dios mismo son entes puesto que poseen algún tipo de ser, aunque cada 
uno a su manera. Los objetos matemáticos e incluso los meramente ima-
ginados también tienen un ser (estos últimos un ser ficticio o irreal). Sin 
embargo, es necesario situarnos en que la idea del coaching ontológico se 
vincula a la ontología del lenguaje.

En la propuesta de la ontología del lenguaje se toma el concepto de 
ontología como el estudio del Ser, pero restringiéndolo al ser humano. En 
ella se explica la existencia del ser humano, como un fenómeno influido 
fuertemente por el lenguaje (Echeverría, 2005: 19-21). En consecuencia, 
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para el ser humano, el lenguaje es central para entender cómo somos. 
El lenguaje es básicamente un instrumento, un medio de expresión, de 
transmisión, de comunicación que nos permite dar cuenta, de lo que yo 
percibo, de lo que yo pienso, de lo que yo siento, pero que deja la reali-
dad indemne, tal cual ella es, puesto que da cuenta de ella, la registra, la 
expresa y la transmite.

La ontología del lenguaje, evidentemente, trata de explicar al ser 
humano como un ser intrínsecamente lingüístico y a partir de allí com-
prender los procesos que lo llevan a actuar como actúa. Pero toma como 
base la lingüística que rompe con el concepto de la verdad propuesto por 
la metafísica.

Se colige entonces, según el planteamiento filosófico de la lingüís-
tica que “ser humano es estar en un proceso permanente de devenir, de 
inventarnos y reinventarnos dentro de una deriva histórica” (Echeverría, 
2005: 24). Luego, este constante devenir nos conduce a admitir que pue-
den existir varias ‘verdades’ lo que nos abre la puerta a dos posibilidades 
interesantes:

-	 Que los otros pueden tener una verdad diferente y que pueden 
ambas verdades convivir. Esto requiere entonces darle fuerza al 
respeto hacia los demás, el respeto frente a la diferencia.

-	 Aquello que nos preocupa, y no podemos resolverlo, lo mira-
mos de otra manera, desde otro lado, es posible que veamos 
posibilidades que antes, para nosotros, no existían, y eso nos 
lleve a su solución o simplemente que desaparezca de nuestra 
preocupación. Es en esta segunda posibilidad donde trabaja el 
coaching ontológico.

La simbiosis de coaching y ontología

Tomando como punto de partida las ideas de coach como quien 
‘lleva’ a la persona de un lugar a otro, y vista la ontología como una ma-
nera particular de interpretarnos los seres humanos; nos es dable definir 
el coaching ontológico como: “proceso sistemático que facilita el apren-
dizaje y promueve cambios cognitivos, emocionales y conductuales que 
expanden la capacidad de acción en función del logro de las metas pro-
puestas” (Anzorena, 2008: 267).5

Se trata de una disciplina capaz de servir a la identificación y diso-
lución de los obstáculos que los seres humanos solemos encontrar en el 
logro de nuestras aspiraciones; es decir,  ayudar a la persona a encontrar 
las limitaciones que no nos permiten lograr los resultados que queremos, 
y a diseñar acciones que nos permiten ir más allá de dichas limitaciones.
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En ámbitos organizacionales, el coaching se afianza como una 
poderosa herramienta que potencia el liderazgo, facilita el desempeño 
y acompaña procesos de capacitación y entrenamiento a los efectos de 
garantizar la efectiva adquisición de las competencias (Lages, 2005: 27-
30). No obstante, más allá de las organizaciones, el coaching también co-
mienza a ser visto como un camino para la superación de las múltiples 
limitaciones que los individuos encuentran en sus vidas.

La existencia nos confronta una y otra vez con innumerables obs-
táculos en la consecución de nuestras aspiraciones. Reiteradamente nos 
enfrentamos a la experiencia de no saber cómo hacer las cosas para llegar 
donde queremos, para alcanzar el nivel de satisfacción y de felicidad que 
en un momento soñamos que era posible (Foster, 1985: 166-168). Es aquí 
donde la paradoja de aprender se reescribe. Sabemos que cuando una 
persona logra, a partir de ciertos cambios, aquello que antes no lograba, 
lo llamamos ‘aprendizaje’, también conocemos el tipo de aprendizaje tra-
dicional en el cual ‘aprendemos’ incorporando nueva información, nue-
vas maneras de hacer las cosas (Ardil, 2005: 135-137). Sin embargo, no 
es este el tipo de aprendizaje sobre el cual trabaja el coaching ontológico.

El nuevo aprendizaje: aprendizaje transformacional

El tipo aprendizaje en el cual se mueve el coaching ontológico va 
más allá de la simple incorporación de información. Debemos compren-
der que el proceso educativo que responde a las exigencias cambiantes de 
la cultura posmoderna, presenta un nuevo arquetipo para toda la estruc-
tura educativa tradicional.

Los seres humanos encuentran límites en su capacidad de acción y 
de aprendizaje. El aprendizaje es una de las actividades más interesantes 
de las que somos capaces. La competencia de aprendizaje es la madre de 
todas las demás competencias. Es decir, debemos asumir que aprender 
es uno de los comportamientos que nos distingue como seres humanos 
(Dojman, 2006: 14-16). Lamentablemente los modelos educativos, por 
mucho tiempo y en los diferentes niveles, llevaron al hombre y a la mujer 
a asumir una posición pasiva. A tal punto que aprender a tomar deci-
siones no formaba parte de los programas, sino que la mayoría fuimos 
meros recipientes que recibíamos de un profesor o de un libro una cierta 
información que luego teníamos que repetir.

En la vida real, en la que la mayoría participamos, cada uno vive 
en constante cambio; algunos cambios involuntarios y otros que pasan 
por nuestra decisión. En estos últimos cambios entra en juego la posibi-
lidad de llevar a cabo un aprendizaje transformacional al revisar nues-
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tras creencias y capacidades. Pero muchas personas, en todo el mundo, 
declaran que su gran problema es que no pueden identificar cuáles son 
sus problemas principales frente a la cantidad de estímulos que reciben a 
cada instante y sobre los que necesitan dar respuesta.

Aquí es dónde cobra sentido un proceso de coaching que minimi-
za el riesgo que nos quedemos cortos en el camino, que no desperdicie-
mos la oportunidad de transformarnos ni que nos perdamos entre tantas 
posibilidades (Skiffington y Zeus, 2003: 146-150); pues desde el coaching 
apostamos por la modalidad de aprendizaje transformador que promueve 
directamente una experiencia global donde el ser humano aprende de for-
ma integral y no solo desde dimensiones (cognitiva, corporal y emocional).

El aprendizaje es una acción dirigida a incrementar nuestra capa-
cidad de acción. Quién ha aprendido a aprender puede aprender muchas 
otras cosas (Domjan, 2006: 14-18). Por tanto, si alguna competencia es 
importante es precisamente la competencia de aprender. Así como Só-
crates, con su mayéutica, se concebía como un partero que apuntaba al 
desentrañamiento del ser, siguiendo la senda propuesta por Parménides; 
el coach ontológico, por el contrario, caminando por la senda sugerida 
por Heráclito, es un partero del devenir (Cordero, 1982: 65-87).

Por lo que sigue que al proponer un modelo educativo holístico, la 
interrelación de las dimensiones humanas: cognitivas, corporal, emocio-
nal, psicológica, espiritual, deben ser desechada para dar paso a una com-
prensión y formación existencial-integral del hombre y la mujer (Daros, 
1998: 323-335). Es desde este planteamiento total de la persona humana 
donde se genera por completo la relación enseñanza-aprendizaje, donde 
se permite al aprendiz la posibilidad nueva de ser el dueño de su proceso 
de aprendizaje, de verdaderamente integrarlo en su ser y de cambiar sus 
interpretaciones sobre sí mismo y su realidad (Gastaldi, 1998: 180-182).

Aprender o saber cosas

Al llegar a este punto, nos es dable el vislumbrar que el aprendizaje 
es un proceso dirigido a expandir nuestra capacidad de acción en vez de 
estar dirigido a la acumulación de conocimiento. Solo de esta forma po-
demos crear los resultados a los que aspiramos. Aprender no es el simple 
cultivo de la memoria o la acumulación de conocimientos, sino la capa-
cidad de pensar clara y sensatamente sin ilusión, partiendo de hechos y 
no de creencias e ideales (Rottatus, 2004: 31-38). Adquirir meramente 
información o conocimiento, no es aprender. Aprender implica amar la 
comprensión y amar hacer una cosa por sí misma y nada tiene que ver 
con imponer.
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Autores como Savater (1997: 54-55) apuntan al aspecto que, si 
bien es cierto que, en algún grado el aprender requiere coacción. Para lle-
gar a ello el maestro debe proveer de un modelo racionalmente adecuado, 
no para que el estudiante lo siga, sino para que se identifique con él. Sin 
perder de vista que aunado a la libertad está la disciplina.

El poder disciplinario es el responsable de cualquier procedimien-
to de educación, tanto de los más coactivos como el de los más liberales. 
La disciplina está intrínsecamente relacionada con la autoridad (no au-
toritarismo), por lo cual la escuela no necesita convertirse en un cuartel, 
por el contrario, debe propiciar un ambiente que genere libertad de opi-
nión, de actuar, siempre en un ambiente de disciplina, que guíe al alumno 
a obtener autocontrol (Savater, 1997: 54-59). Ese autocontrol le permitirá 
adentrase en procesos creativos que le ayudará a adquirir un verdadero 
conocimiento.

Peter Drucker, de manera muy puntual acota: “el conocimiento es 
la nueva base de la competitividad en la sociedad poscapitalista” (Druc-
ker, 1997b: 47). Entonces podemos colegir que se hace imperante que la 
educación se convierta en el vehículo primero que potencie la libertad y 
la transformación personal, donde el ser humano –actor principal de su 
realidad y ente transformador de la sociedad–, comience a dialogar con 
sus competencias conversacionales y el conocimiento de sí mismo, para 
que pueda transformar el tipo de actor y observador que es.   

No obstante a lo antes mencionado, los cambios no perdurarán si 
no se arraigan en el sistema de creencias, valores, en el modo de percibir 
el mundo, en el modo de relacionarse y en la forma de asumir la respon-
sabilidad (Gastaldi, 1998, 35-37). Es por ello que la intervención desde el 
coaching ontológico apunta a que las personas aprendan a expandir su 
capacidad de acción efectiva; la cual no solo opera en el dominio del len-
guaje, conversación, sino también en los dominios corporal y emocional, 
donde el éxito personal se traduce en la capacidad de liderar la propia 
vida. Pero ¿qué es liderar?

El liderazgo: recompensa intrínseca de quien sabe aprender 
a aprender

Stephen Covey, de manera muy sencilla, responde la pregunta 
planteada al decirnos: “liderar es transmitir la valía y el potencial de las 
personas de una manera tan clara, convincente y coherente que realmen-
te estas lleguen a verlos en su interior” (Covey, 2011: 57). Este mirarme a 
mí mismo como artífice de cambios, pondrá en marcha el proceso de ver, 
hacer y transformar los espacios a mí alrededor.
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Así, los cambios que ocurren primero de adentro hacia fuera y que 
transforman el carácter, la competencia, la iniciativa y la energía positiva, 
obligan al hombre y a la mujer a darse cuenta que la autoridad y valía 
no son cosas que se pueden adquirir –como mera mercadería– sino que 
se arraigan en la conciencia ética, que se manifiesta en autoridad moral 
que concede encontrar la propia voz, para luego inspirar y motivar a los 
demás a encontrar la suya. Luego, la conciencia ética surge cuando se atri-
buye un valor al obrar de la persona y al mismo tiempo supone libertad, 
responsabilidad, finalidad y circunstancias. Pero, daremos un paso más al 
admitir que “no toda conciencia nace moralmente formada, al contrario, 
se va formando a través de los procesos educativos que constituyen el 
verdadero desafío en la formación de la conciencia, fin último de la edu-
cación” (Saavedra, 2005: 73).

Ligado a lo antes mencionado, podemos entender que la adquisi-
ción del conocimiento debe ir más allá de la mera estructura, puesto que 
las personas necesitan dominar la habilidad de aprender a aprender; pero 
también las organizaciones, y principalmente las educativas, deben con-
vertirse en entes inteligentes que vayan aprendiendo cada día nuevas for-
mas de ser más competitivas para asegurar su permanencia en la vida del 
mundo globalizado en el que operan. No obstante, esta postura aguerrida 
debe partir por reconocer los elementos que son constitutivos de la per-
sona humana y entre los cuales se ubican: el ser inteligente, trascendente, 
espiritual, libre y responsable y finalmente el de ser social en cuanto ama 
(Saavedra, 2005: 33-48).

El modelo educativo, debe acercarse más a potenciar que cada vez 
más niños y niñas, adolescentes, universitarios, hombres y mujeres, al-
cancen su propia voz existencial. Porque, sin perder de vista el escenario 
posmoderno en que vivimos, las organizaciones más sustentables son 
las que saben crear generaciones de líderes efectivos, pues estos tienen 
la capacidad de alentar un clima de cooperación y confianza que solo es 
posible mediante la inteligencia emocional que hoy día, y principalmente 
desde la relectura que se hace el coaching ontológico, tiene una connota-
ción integral, incluyente y transformadora.

Al apoyarnos en los postulados de Daniel Goleman6 podríamos 
concluir que lo emocional de la inteligencia no es el sentimentalismo 
que opaca la razón, sino que se es inteligente en cuanto ocurre la inte-
racción de cuatro dominios fundamentales: conciencia de uno mismo, 
autogestión, conciencia social y gestión de las relaciones (Goleman, 
1996: 97-108). Pero es evidente que la educación de las emociones re-
quiere una formación inicial pero también una formación permanente. 
Este tipo de educación es además importante porque puede convertir-
se en una prevención inespecífica, –prevención de estrés, de la depre-
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sión, de los conflictos interpersonales–, y a la vez potencia su desarrollo 
como persona. Sin embargo, ¿cuál es el lugar del maestro en todo este 
proceso transformador?

El docente, el coach y el gerente del aula

En este contexto nos es permitido hacer un alto para entender 
que hemos venido hablando del lugar del entrenador o coach y de algu-
na manera ese es el primer rol que ocupa el maestro. Es decir, la nueva 
educación requiere que el docente se convierta en el coach ontológico 
quien cuestiona, con respeto, las formas en que las personas y los equipos 
perciben sus realidades y situaciones para permitirles cambiar estrategias 
estáticas, que aunque en el pasado dieron buen resultado ahora pueden 
no darlo, por nuevas posibilidades de ser y hacer que sean más efectivas 
para lograr los resultados deseados (Levionnois, 1991: 73-81).

De lo que se sigue que el docente debe estar dispuesto a replantear 
su ministerio educativo y entender que para lograr una mayor efectividad 
y bienestar es preciso cuestionar las antiguas formas de pensamiento, para 
aprender cómo practicar un nuevo juego, cómo ampliar la capacidad de 
ver, pensar, actuar, existir; cómo generar nuevas posibilidades de acción, y 
obtener resultados que, previos a la intervención de coaching ontológico, 
podrían haber sido impensables. No obstante, es necesario mostrarse de 
acuerdo que nuestro coach, envuelto en la más dinámica de las empresas 
como lo es la educación, es poseedor también de una historia personal, de 
miedos y virtudes, de inteligencia emocional.

Así que la inteligencia emocional del maestro es una de las variables 
que está presente en la creación de un clima de aula emocionalmente sa-
ludable (Goleman, 1996: 145-164). Sin embargo, con el programa escolar 
atiborrado por la proliferación de nuevos temas y agendas, algunos profe-
sores que, comprensiblemente, se sienten sobrecargados, se resisten a sus-
traer más tiempos a los contenidos básicos para enseñar estas habilidades. 
Una estrategia alternativa para lograr una educación transformadora, no es 
crear una nueva clase, sino dotar al docente de las herramientas propias de 
las altas directivas quienes no construyen sino que gestión el conocimiento. 
Hoy no necesitamos docentes pasivos, sino gerentes de aulas.

Gerencias miniaturas o aulas empresariales

El fin último de la educación es la transformación social; y esa edu-
cación, en sus resultados, ha de ser pertinente, equitativa y de calidad; 
administrada en esferas gerenciales, académicas y de apoyo que garanti-
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cen la gestión conocimiento, la tecnología y, por ende, del talento huma-
no y su mejoramiento (Domjan, 2006: 171-180). Para cumplir con estas 
premisas hay que crear las condiciones sociales, políticas, ambientales y 
tecnológicas, que emergen en el contexto cuando se da la voluntad real 
para hacerlo. Pues una adecuada gestión emocional y del conocimiento 
permite que las aulas de clases se conviertan en los escenarios perfectos 
donde se pueden expresar, sin miedo a ser juzgados o ridiculizados, las 
propias emociones, ideas, puntos de vista, en resumen el propio yo.

Gerencia de aula

En las instituciones educativas el término gerencia ha tomado real 
importancia en el desarrollo de este proceso y específicamente en el aula 
hace referencia a las estrategias, los recursos de enseñanza y al logro del 
aprendizaje significativo. “La gerencia de aula se refiere a la previsión y 
procedimientos necesarios para establecer y mantener un ambiente en 
el cual la instrucción y el aprendizaje puedan suceder” (Ruíz, 1992: 38).

Entonces, se hace necesario gerenciar procesos, tecnología y capi-
tal humano; definiendo políticas bajo un enfoque estratégico, comple-
mentado con una táctica investigativa, donde los sujetos y el objeto se 
confunden para resolver problemas interdisciplinariamente y crear, a su 
vez, nuevas teorías de desarrollo social, en los niveles transdisciplinario y 
multidisciplinarios (Ruíz, 1992: 49-52). Es decir, se trata de una gerencia 
convencida de que los insumos para lograr una educación de calidad, 
pertinente y equitativa, están en la persona misma.

En este contexto los maestros se convierten en gerentes del apren-
dizaje y por ende en líderes garantes del buen funcionamiento de su cen-
tro y dispuestos a servir a sus miembros e impulsar su desarrollo. Así, el 
objetivo de su trabajo consiste en hacer que toda la comunidad educati-
va colabore para crear una visión nueva de la escuela y un ambiente de 
aprendizaje donde todos enseñan y aprenden.

La educación necesita ser gerenciada y el aprendizaje mucho más. 
Por ello, en la educación holística aplica una gerencia integradora, pues 
somos seres integrales. Como tales, somos capaces de saber aprender, sa-
ber pensar, saber hacer, saber inspirar, saber vivir y saber emprender. Son 
capacidades para resolver la vida, que se relacionan más con la condición 
humana que con memorizar párrafos, repetir viejas fórmulas o emular 
recuerdos y sistemas antiguos (Manes, 2003: 31-37).

El gerente del aula, es el líder emocionalmente inteligente que ge-
nera un clima de entusiasmo y flexibilidad en el que las personas se sien-
ten estimuladas para ser más creativas y dar lo mejor de sí mismas. Esto 
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no significa que las tareas principales de este líder sean generar excitación, 
optimismo, pasión, sino alentar un clima de cooperación y confianza que 
solo es posible mediante la gerencia participativa del aprendizaje.

Gerencia del aula: el docente como líder

Tenemos la posibilidad de crear nuestro propio destino, para no 
culpar a otros por lo que dejamos de hacer o por lo que hagamos mal. 
¡Podemos aprender a crearnos y recrearnos a nosotros mismos! Pero tra-
ducir esto al engranaje educativo requiere que se aprenda a gerenciar el 
aprendizaje en las aulas (Ruíz, 2007: 66-71).

La gerencia de aula puede ser definida como un proceso de planifi-
cación, organización, dirección y control de las actividades de aprendiza-
je implícitos en un diseño curricular. En consecuencia, el docente como 
gerente de aula va ejercer las funciones administrativas relacionándolo 
con los recursos de enseñanza-aprendizaje, de manera tal que se logre el 
aprendizaje significativo y transformador (Manes, 2003: 35- 41).

En referencia a la función orientadora del docente como gerente 
de aula que se guía por una visión humanista, democrática y bidireccio-
nal de la relación maestro-estudiante, el mismo requiere:

- Contribuir a la formación para la vida del estudiante, dando es-
pecial importancia a los roles que debe desempeñar la persona 
como estudiante, ciudadano, profesional y padre o madre de 
familia

- Estimular en el estudiante su espíritu de superación

- Fomentar en el estudiante el cultivo de los valores concernien-
tes a la persona, a la familia y a la sociedad

- Propiciar un clima que facilite la comunicación interpersonal e 
interinstitucional

- Ayudar a los estudiantes a comprender y asimilar los cambios, 
productos de la dinámica social

- Estimular la toma de decisión de los individuos en relación a su 
futuro

Aunado a lo antes dicho, la visión de la gerencia en el aula exige 
hoy en día el desarrollo de un proceso que promueva el rol de facilitador, 
a través de un desarrollo en el cual se evidencien las siguientes caracte-
rísticas:
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- Crea el ambiente o clima inicial para la experiencia a desarro-
llar en clase

- Ayuda a despertar y esclarecer los propósitos de los estudiantes, 
así como los objetivos más generales del grupo

- Confía en que el estudiante desea realmente alcanzar aquellas 
metas significativas para él, siendo este la fuerza motivacional 
que subyace en todo aprendizaje

- Organiza y pone a disposición de los estudiantes, la más amplia 
y variada gama de recursos para el aprendizaje

- Se considera a sí mismo como un recurso flexible que estará 
en disposición de prestar todo tipo de ayuda al grupo (Salazar, 
194: 43-58).

Contar con una educación eficiente, eficaz, relevante y equitati-
va, requiere de la transformación del modo tradicional de organizar el 
proceso educativo. Por ello, el fortalecimiento de la función del docente 
como gerente del aula para ejercer un liderazgo responsable, el aumento 
en la confianza en sus recursos personales, en sus conocimientos técnicos 
y en su inteligencia emocional es imperativo, pues no basta con impartir 
conocimientos hay que gerenciarlos.

La gerencia del conocimiento

Surge entonces la pregunta ¿qué es gerenciar? o más específicamen-
te, ¿qué es exactamente la gestión del conocimiento?, Agustín Cannals de 
manera muy llana nos indica “consiste en optimizar la utilización de este 
recurso, el conocimiento”. Luego, administrar el conocimiento constituye 
uno de los pilares fundamentales para lograr un lugar en la sociedad pos-
moderna, porque la mayor parte de los problemas que deben enfrentar 
las organizaciones son causados por el hecho de que las personas que las 
conforman no hacen lo que deberían hacer (Sallenave, 2002: 140-143). Y 
esto ocurre generalmente no tanto porque no quieran o no puedan, sino 
sobre todo porque no saben, es decir, necesitan aprender.

Aprender, por tanto, se convierte en la habilidad crítica para vivir 
en el siglo XXI. En este contexto, el papel fundamental que desempeñan 
las tecnologías de la información y la comunicación radica en su habi-
lidad para potenciar la comunicación, la colaboración y la búsqueda y 
generación de información y conocimiento. Es precisamente sobre estos 
aspectos en que la educación, vista desde el paradigma del coaching on-
tológico, cobra relevancia. Puesto que, no se debe olvidar que el objetivo 
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más importante –cuando nos referimos a la gestión del conocimiento– es 
el de conseguir un entorno que sea colaborativo y que esté dotado de una 
constante vocación de aprendizaje. El aprendizaje y la creatividad son las 
herramientas fundamentales del coaching ontológico.

En este sentido, cabe destacar que  una educación con capacidad 
para trabajar en coordinación, donde no solo el estudiante sino el maes-
tro  es considerado como sujeto y protagonista activo de su propio apren-
dizaje, contribuye a descubrir el talento de los seres humanos implicados 
en dicho proyecto para así mejorar y optimizar su desarrollo personal y 
profesional.

No obstante a lo planteado,  lo más importante es  impulsar la 
capacidad de las personas hacia el pleno desarrollo humano personal y 
social, sin que esto vaya en detrimento  de lograr una participación gru-
pal efectiva (Robbins, 1999: 33-37); pues en muchos casos se infravalora 
la importancia que tienen los equipos de trabajo multidisciplinares, las 
relaciones personales  y las redes de colaboración que se establezcan den-
tro de la organización o entre organizaciones que compartan objetivos 
comunes y de lo cual no escapan nuestros sistemas educativos (Drucker, 
1997a: 51-55).

La gestión incluye todos los procesos relacionados con la identifi-
cación, puesta en común y creación del conocimiento. Eventualmente, la 
gestión del conocimiento consiste, en gran medida, en la gestión estra-
tégica de las capacidades intelectuales de los miembros de una organi-
zación (Peña Vendrell, 2001: 47-50). En este sentido, es necesaria la im-
plicación no solo de un determinado departamento, sino también de los 
diferentes artífices de ese conocimiento que se pretende gestionar; pero 
valorando las oportunidades e identificando las limitaciones latentes en 
materia del proceso educativo;  pues muchos de los docentes en ejercicio 
recibieron una formación pensada para la escuela de mediados del siglo 
XX y nuestra sociedad ha cambiado vertiginosamente, de manera que la 
formación permanente que nuestra sociedad actual impone a sus ciu-
dadanos, también resulta indispensable para el profesorado de todos los 
niveles educativos.

La limitación de la gestión del conocimiento

Si bien es cierto que la gerencia del conocimiento constituye un 
elemento de gran envergadura para alcanzar la meta de un modelo edu-
cativo cónsono a las exigencias de la sociedad posmoderna (Manes, 2003: 
71-75); no es suficiente, para la gestión de la inteligencia, porque esta 
última es una capacidad para aprender de modo rápido y eficiente en la 
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solución de los problemas de la organización y la vida misma, mediante el 
uso, para ello, en forma óptima, de los conocimientos accesibles así como 
la información y los datos a partir de los cuales se forma y se expresa el 
conocimiento (Sallenave, 2002: 110-116).

La administración o gestión del conocimiento tiene una relevan-
cia sin precedentes en la conformación de las nuevas generaciones (Mar-
chesi y Tedesco, 2010: 35-36), hace énfasis en el paradigma del control y 
cuantificación dejando en un segundo plano las relaciones, la confianza 
y las comunidades. Hace foco en herramental de medición y cuantifica-
ción pero no termina de comprender que la generación y transferencia de 
conocimiento está relacionado primordialmente a la confianza, el inter-
cambio y la interdisciplinariedad que solo son posibles cuando la persona 
se sumerge en su propia inseidad7 para luego compartirse en relación con 
otros (Saavedra, 2006: 27-28).

La cuantificación, la obsesión por los instrumentos de medición, 
la terminología, la rigidez de los procedimientos y la creencia de que el 
conocimiento puede controlarse no hacen más que reforzar las barreras a 
la creación de conocimiento y conducirnos a errores, que pueden incluir:

- Que se enfatiza la medición y cuantificación de la información, 
en la codificación y el almacenamiento para el posterior uso. La 
manipulación, el control es la base del paradigma.

- Se dirija a la manufactura de instrumentos, es decir, lo que en 
el proceso ganas en estructura, lógica y celeridad lo pierde en 
creatividad, ideas y formación de lazos, siendo estos los que fo-
mentan la confianza, el interés condiciones para la distribución 
del conocimiento.

- La pluralidad de lenguajes y canales de comunicación o bien la 
realidad del entorno que puede adicionar elementos que para-
licen el proceso de intercambio de conocimientos.

- La administración del conocimiento centralizada, pues esta vi-
sión de un ejecutivo del conocimiento es limitada, ya que se 
encuentra lejos de la realidad de la empresa y cerca del mercado 
(Peluffo y Contreras, 2002: 18-19, 29-31).

Las limitaciones antes expresadas encuentran su razón de ser en 
que el mero control del conocimiento parece ser antagónico al ser huma-
no, cuya definición esencial reposa en su condición de ser persona, con 
dignidad e inteligencia (Saavedra, 2006: 28-29). Luego, la inteligencia, 
entendida como capacidad, abarca tanto las habilidades cognoscitivas in-
tegradas, como la formación y el dominio de la motivación y de las emo-
ciones y sentimientos apropiados, los que trascienden al conocimiento. 
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De ello se sigue que  la gerencia del conocimiento no solamente puede 
entenderse en actualización de la información moderna que la ciencia  
administrativa aporta, sino saber gerenciar con productividad y calidad 
todos los capitales (Matsushita, 1996: 106-112), especialmente el huma-
no a fin de integrar equipos de trabajos  que desempeñen sus labores 
de acuerdo a los requerimientos que los actuales escenarios demandan y 
esto solo se logra si pasamos de controlar el conocimiento a gestionar el 
aprendizaje.

De la gestión del conocimiento a la gestión del aprendizaje

La estrategia educativa no es estática, debe evolucionar, ajustarse 
pero nunca destruir lo armado. Para ello es fundamental el conocimien-
to y el capital humano para lograr posiciones competitivas, adaptables 
y funcionales (Farro, 1995: 31-37). No obstante, dar el paso hacia una 
gerencia del aprendizaje va de la mano con entender que la escasa con-
fidencialidad, la competencia encubierta en el propio sistema educativo 
y la naturaleza viciosa de la escalera jerárquica hace difícil la convivencia 
entre los tres estamentos que fundamentan la educación: maestros, estu-
diantes y padres (Ruiz, 2007: 28-33).

Por ello, la gestión del aprendizaje requiere de actividades pedagó-
gicas que estén sustentadas en un modelo en que el estudiante interactúe 
socialmente, modificando sus estructuras cognitivas a partir de sus cono-
cimientos previos en unidad con lo afectivo motivacional y los valores de 
la actividad grupal (Alvarado, 2003: 78-82). Sin embargo, no se trata de 
que la interrelación se  enfoque estrictamente a el aula en las que se rea-
lizan diversas actividades pedagógicas; sino que  hay que verla como una 
realidad que se vive en cada momento, en que los sujetos construyen los 
conocimientos, es una continuidad de la vida y que permite que el prota-
gonista del proceso educativo, desarrolle la inteligencia a partir de la ac-
ción dinámica que  requiere que su contenido y núcleo fundamental sea 
la identificación y solución constante de los problemas del diario vivir. 

Esta visión del aprendizaje interrelacional integra metodológica-
mente, en forma compleja el estudio y la transformación dialéctica de las 
necesidades de formación e información (aprendizaje) mediante todos 
sus procesos. Luego, el componente motivacional que eleva la calidad de 
la interacción, el sentido de identidad y cultura en el contexto de la solu-
ción de los problemas se convierte en sustento necesario que maximiza 
la cooperación como un instrumento de aprendizaje, porque implica una 
transferencia de recursos entre las contrapartes que se integran.
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 La cooperación permite que exista un área común donde están 
disponibles tanto las capacidades y conocimientos internos, como los 
conocimientos del entorno; área donde se puede obtener el mayor ren-
dimiento siempre que se gestione el proceso de apoderarse de ese conte-
nido común y hacer una relectura del mismo desde la realidad particular, 
única y subjetiva de cada persona que busca reinventarse y dar solución a 
sus dilemas existenciales.

A manera conclusión

La base teórica del enfoque educativo que hemos venido plantean-
do, es una dinámica de transformación mediante la cual las personas y 
organizaciones revisan, desarrollan y optimizan sus formas de estar sien-
do en el mundo. Se presenta como una conversación que crea una nueva 
cultura y no como una técnica dentro de la cultura subyacente; pero que 
siempre tiene claro que son muchas las complicaciones que el proceso de 
aprendizaje conlleva al hacerlo desde el enfrentamiento con la vida mis-
ma, Este proceso se torna imprescindible en la educación actual como un 
sistema adaptativo y complejo y que por ello solo puede ser gestionado.

Estamos en la capacidad de comprender que la sociedad posmo-
derna  le está demandando a la educación  una formación humana en el 
seno de las instituciones escolares que deben responder a las necesidades 
de la sociedad en curso, donde la gestión de datos e información, del co-
nocimiento y de los aspectos cognoscitivos y emocionales de la inteligen-
cia; den lugar a un hombre y una mujer conscientes y protagonistas del 
texto y el contexto, el ser y el entorno, lo local y lo global, lo multidimen-
sional.

La visión hacia la complejidad puede contribuir a clarificar el ca-
mino hacia un campo que se abre para la educación. Se trata de aprender 
a trabajar la gestión en su dinámica, desde una posición donde el paradig-
ma de la complejidad y la cooperación, permiten comprender el papel del 
desarrollo humano y su direccionalidad en relación con el aprendizaje, 
con una visión holística o integradora cuajada de emergencias que se pre-
sentan, pues se trata de ir a lo esencial en los conocimientos y habilidades.

Todos los gestores educacionales estamos comprometidos con la 
constante renovación del saber, el saber hacer y el convivir, a comprender 
al humano y qué es lo que lo motiva a actuar en un momento determina-
do. Esa es la dirección en que se debe trabajar la gestión que hagamos en 
pos del aprendizaje, para que el crecimiento ocurre en el dominio del ser, 
a través de un aprendizaje transformacional que cuestiona con respeto 
los modos tradicionales de percibir e interpretar, donde las personas y 
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los equipos interrumpen sus patrones de conducta y comportamiento 
habituales, para comenzar a operar con mayor creatividad, protagonismo 
y proactividad.

Notas
1 Heráclito, conocido como “El Oscuro de Éfeso”, por su pensamiento misterioso y 

su dialéctica enigmática, fue un filósofo griego nacido en la ciudad de Jonia, en 535 
(a.C.). Considerado uno de los primeros filósofos físicos de su tiempo, sostenía que 
el mundo se originaba en un principio natural, el fuego.

2 Homilía de monseñor Marcelo Raúl Martorell, obispo de Puerto Iguazú, misa del 
jubileo de los docentes con la presencia de todas las instituciones educativas que 
dependen de la diócesis (Iglesia la Catedral, 23 de octubre de 2010).

3 Foro Iberoamericano sobre la Educación que Queremos para la Generación de los 
Bicentenarios, 2009.

4 Pablo Buol, consultor, conferencista y entrenador. Fundador y director internacio-
nal de Cocrear. Cofundador y director honorario de la Federación Latinoamericana 
de Profesionales de Coaching Ontológico (FLAPCO). Es consultor en Capacitación 
y Desarrollo (Universidad Atlántida de Argentina), coach con diseño ontológico en 
Management y Liderazgo (Instituto de Capacitación del Coach, Columbia). Se des-
empeñó como consultor en empresas de la envergadura de American Express, VISA, 
Alba, Grafa, Molinos Astra, Banco Galicia, Correo Argentina.

5 Oscar Anzorena desde hace más de 20 años se desempeña como consultor organi-
zacional, especialista en la gestión y el desarrollo del factor humano en las organiza-
ciones. Como instructor y coach organizacional, trabaja junto a personas y equipos 
para el mejoramiento de sus niveles de desempeño y en el logro de sus objetivos.

6 Psicólogo y redactor de la sección de ciencias de la conducta y del cerebro en el New 
York Times desde 1984, ha impartido docencia en Harvard, universidad en la que se 
doctoró, y ha sido editor de la revista Psychology Today. En la actualidad es coordina-
dor del programa Emotional Literacy que depende del Fester Institute y del Institute 
for the Advancement of Health, entre otras instituciones.

7 Una brillante exposición y desarrollo sobre este tema se encuentra en la obra de 
Alejandro Saavedra.
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Resumen
El presente artículo hace una crítica al frío modelo epistemocéntrico hegemónico y propone abrir la academia 

al calor de las sabidurías del corazón como formas ‘otras’ de construcción del conocimiento, en la perspectiva de 
corazonar una ciencia comprometida con la vida, que incorpore la dimensión afectiva y espiritual de la existencia 
que están presentes en dichas sabidurías, las mismas que nos ofrecen posibilidades no solo para la construcción de 
formas distintas de conocimiento, sino para sembrar un horizonte diferente de civilización y de existencia. El texto 
discute además, la diferencia entre epistemología y sabiduría; y propone pistas para el trabajo metodológico a partir 
de los aportes de la sabiduría del Viejo Antonio y de las sabidurías andinas.
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Abstract
The present article does a critique to the cold epistemocentric hegemonic model, and proposes to open the aca-

demy for the heat of the wisdoms of the heart as ‘different’ forms of construction of the knowledge, in the perspective 
of corazonar a science compromised with the life, which incorporates the affective and spiritual dimension of the 
existence that they are present in the above mentioned wisdoms, the same ones that offer us possibilities not only for 
the construction of forms different from knowledge, but to sow a horizon different from civilization and from exis-
tence. The text discusses in addition, the difference between epistemology and wisdom; and he proposes tracks for 
the methodological work from the contributions of the wisdom of the Old man Antonio and of the Andean wisdoms.
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La sabiduría no consiste en conocer el mundo, sino en intuir 
los caminos que habrá de andar para ser mejor… La sabiduría 

consiste en el arte de descubrir por detrás del dolor, la esperanza .

El Viejo Antonio

Corazonando el inicio del camino

Hoy, a pesar de todo el desarrollo de la ciencia y la técnica y de los 
avances que estas han hecho posible, como en ninguna otra etapa de la 
historia, la vida del planeta y de la humanidad se encuentra seriamente 
amenazada, como resultado de una razón sin alma, de una ciencia que ha 
sido instrumental al poder y a sus proyectos de dominio de la totalidad 
de la vida.

Quizás por eso, antes de ponernos solo a pensar en que titulo o que 
profesión vamos a obtener en las universidades, lo que deberíamos seria-
mente es desde el corazón pensar, es decir, corazonar, que mundo, que 
horizonte de existencia le vamos  a dejar a las niñas y niños que aun no 
nacen, a las hijas e hijos que aun no empiezan a transitar por los caminos 
del mundo y de la vida; deberíamos sentipensar que hacemos para sanar 
las heridas de la madre tierra que ahora agoniza por la ambición de una 
civilización que prioriza el capital sobre la vida, y que está poniendo en 
riesgo las posibilidades presentes y futuras de la existencia.

Ahora más que nunca, se hace imperativo cuestionar radicalmente 
el sentido de cómo hemos estado construyendo el conocimiento, puesto 
que la academia se erige sobre la arrogancia y la hegemonía de una razón 
carente de ternura, y no solo que negó y subalternizó otras formas de 
conocer como las sabidurías, sino que además, le ha proporcionado al 
poder los instrumentos teóricos y metodológicos para producir un co-
nocimiento que ha sido instrumental al poder y la dominación, De ahí 
que, es el modelo racional logocéntrico, la irracionalidad de la razón una 
de las causantes de la situación actual que enfrenta el planeta, la madre 
tierra, la humanidad; es por ello que esta discusión tiene una contempo-
raneidad innegable, y resulta por tanto una cuestión de importancia no 
solo académica, sino sobre todo política, pues lo que está en juego es la 
cuestión de la existencia, la misma que para ser preservada requiere no 
solo de epistemología sino sobre todo de sabiduría.

Resulta absurdo creer que las perspectivas de vida para la natura-
leza y todo lo que en ella habita, y sobre todo, que la construcción de un 
horizonte ‘otro’1 diferente de civilización y de existencia, pueden ser posi-
bles dentro de los marcos epistémicos de una ciencia carente de ternura, 
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que rompió con el sentido espiritual, sagrado y femenino de la vida, a 
fin de transformar la naturaleza, la cultura, los seres humanos en sim-
ples mercancías para la acumulación de riquezas. Lo irónico es que la 
esperanza, para tejer un sentido civilizatorio y de vida diferente, está en 
las sabidurías insurgentes o del corazón a las cuales el poder les negó su 
condición de humanidad; ha sido desde la fuerza de esa sabiduría que 
emerge desde el corazón, como nuestros pueblos hoy siguen hablando 
con palabra propia y están aquí presentes, “sintiendo, haciendo, siendo”, 
como dice el pueblo Kitu Kara.

El presente trabajo busca mostrar la necesidad de empezar a cora-
zonar la frialdad de la teoría y la metodología, desde el calor de las sabi-
durías insurgentes, que han acompañado las luchas por la vida; señala la 
diferencia de las sabidurías del corazón con la epistemología, y como las 
sabidurías insurgentes nos ofrecen referentes no solo teóricos, y metodo-
lógicos sino sobre todo éticos, estéticos y políticos para la construcción 
de sentidos ‘otros’ distintos del vivir; y finalmente propone algunas notas 
para sembrar una metodología distinta y comprometida con la vida, a 
partir de los aportes que encontramos en la sabiduría del Viejo Antonio2 
y de las sabidurías andinas.

Las luchas por la vida se han hecho de mano del corazón  
y la sabiduría

Imaginar un horizonte de sentido ‘otro’ de civilización y de exis-
tencia, implica la urgente necesidad de hacer una radical interpelación 
a lo que hemos venido haciendo en términos éticos y políticos; de cues-
tionar la forma cómo se ha estado produciendo el conocimiento, dada 
la complicidad que los saberes, las ciencias sociales, las humanidades 
y dentro de ellas las epistemologías, han tenido con el ejercicio de for-
mas de colonialidad3 del saber y del ser, y que actualmente siguen cum-
pliendo para hacer funcional la matriz imperial/neocolonial de poder. 
Se trata de entender que no es posible sentipensar la posibilidad de la 
vida presente y futura dentro de los uni-versos conceptuales, epistemo-
lógicos o del conocimiento hegemónico instrumental de la ciencia tal 
como ha sido concebida, pues este conocimiento ya no nos salva, ya no 
nos ofrece posibilidades de sentido frente a la existencia, sino que por el 
contrario ha instrumentalizado la totalidad de la vida para que sea útil 
al capital y al mercado.

Frente a la arrogancia de un conocimiento que se erige como hege-
mónico sustentado en el imperio de la razón y la ciencia y que por lo mis-
mo se vuelve verdad uni-versal absoluta y se pone al servicio del poder, 
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para someter, subalternizar y negar otros mundo de vida, otros cosmos 
de sentido,4 otras formas de tejer conocimiento; ha pervivido a todo lo 
largo de estos siglos de dominación y muerte, la fuerza de las sabidurías 
del corazón, que se muestran como formas ‘otras’ de conocimiento, desde 
las cuales los pueblos sometidos a la colonialidad, han ido iluminando y 
dando sentido a sus luchas por la  decolonización5 de la vida; sabiduría 
que a lo largo de la historia, ha mostrado su potencial como referente cla-
ve para seguir tejiendo el vivir y que ahora ya no puede ser desconocida.

Pero bien vale no olvidar, que el reconocimiento de la existencia 
de esas formas ‘otras’ de conocimiento, que a veces se busca reducirlas a 
epistemologías, aunque se las llame ‘epistemologías otras’, no ha sido el 
resultado de un proceso de reflexión al interior de la academia o de los 
intelectuales críticos; sino una consecuencia de la lucha por la existencia 
de los pueblos sometidos a la colonialidad, construidos como ‘objetos de 
estudio’ de las ciencias sociales, y que hoy transformados en sujetos po-
líticos e históricos; le han impuesto a la academia y a la sociedad el reco-
nocimiento de sus sabidurías y de su existencia; sin embargo, esas luchas 
por la vida no se han hecho de la mano de la epistemología, sino desde 
lo que desde su propia palabra esos pueblos llaman ‘sabiduría’; por ello 
más que hablar de ‘epistemologías otras’, nosotros preferimos hablar de 
sabidurías insurgentes.

Debemos empezar a aprender de las 
sabidurías del corazón y la existencia

Resulta equivoco creer que sea dentro de los mismos marcos epis-
témicos en que se ha sostenido la colonialidad del poder, del saber y ser, 
que se puede construir un horizonte otro de existencia; pues sentipen-
samos que este requiere no tanto de epistemología, sino sobre todo de 
empezar a hablar y aprender con humildad del potencial político de las 
sabidurías del corazón, puesto que la decolonización de las epistemolo-
gías que han sido el sostén de la colonialidad del poder del saber y del 
ser, demanda incorporar la afectividad y las sabidurías que el sentido 
disciplinar del saber académico desechó, a fin de empezar a corazonar 
las epistemologías hegemónicas; eso implica, una ruptura radical de las 
fronteras disciplinarias, romper con la arrogancia del saber científico, y 
tener la humildad para empezar a aprender de sabidurías ‘otras’ surgidas 
desde los actores colonizados.

Es necesario que se reconozca el potencial de las sabidurías como 
fuente de sentido y conocimiento no solo para el saber académico, sino 
sobre todo para la vida; ya es hora de que empecemos con humildad a 
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aprender de la sabiduría de abuelas y abuelos, de Taitas y Mamas de Ab-
ya-Yala, para que el Viejo Antonio, Taita Marcos, Joselino Ante, Condori 
Mamani, Karai Miri Potý, Juan García, Mama Transito Amaguaña, Mama 
Dolores Cacuango, entre otras, dialoguen en equidad de condiciones con 
Godelier, Levi-Strauss, Foucault, Bourdieu, Deleuze, etc.; ya es hora de 
que aprendamos de la sabiduría shamánica, cimarrona y se haga evidente 
su presencia en los programas académicos y se las visibilicen en todo su 
potencial ético y político.

Existe dificultad para un real desprendimiento y decolonización 
del epistemocentrismo, aún hegemónico en la academia, pues se sigue 
pensando y hablando solo en términos de epistemes, aunque a esos otros 
conocimientos les llamemos “epistemologías otras” (Walsh), “epistemo-
logías del sur” (De Sousa Santos), “epistemologías fronterizas” (Mignolo), 
lo que implica que se caracteriza el conocimiento otro, del sur o fronteri-
zo desde categorías del saber occidental que decimos decolonizar. Pero si 
lo que se trata es de abrir espacios para que los conocimientos y saberes 
otros, del sur y fronterizos, puedan visibilizarse y expresarse, hay que ha-
cerlo desde sus propios territorios del vivir, del nombrar y del decir, desde 
sus propias categorías, y desde ellas, más que llamar epistemologías, al 
horizonte de conocimientos, experiencias, sentires, saberes, practicas, con 
los que orientan su existencia, los pueblos subalternizados, la denominan 
sabiduría; por ello, preferimos hablar no de epistemologías otras, sino de 
sabidurías insurgentes o sabidurías del corazón y la existencia, porque su 
potencial insurgente radica, en que frente al sentido fragmentador y tota-
litario de la razón, de la epistemología y de la ciencia, que solo nos ofrece 
teorías, información y datos, las sabidurías insurgentes, nos aportan re-
ferentes de sentido para el vivir, nos permiten una visión integral de la 
vida, pues tienen la capacidad de integrar la afectividad, la espiritualidad, 
el corazón, la razón y la acción, pues no se queda en la teorización de la 
realidad, sino que impulsa la lucha por su transformación; por eso no 
son epistemologías, pues no se quedan solo en la dimensión cognitiva del 
conocimiento, no implica que la sabiduría no tiene epistemología, sino 
que está más allá de está, las sabidurías del corazón aportan no solo refe-
rentes epistémicos, sino cosmos de sentido para sembrar sentidos éticos 
políticos, estéticos y eróticos ‘otros’, distintos de la existencia.

Hablar desde las sabidurías insurgentes no significa una oposición 
y negación fundamentalista de occidente o del conocimiento que este ha 
producido, ni la renuncia al uso de sus categorías, puesto que esto sería 
absurdo. No es una invitación a prender una nueva hoguera para quemar 
textos de epistemología o profesores; lo que se trata es de hacer eviden-
te el sentido perverso que occidente y el epistemocentrismo han tenido 
para el dominio de la vida, desenmascarar su perversa articulación con 
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el poder, combatir y decolonizar aquellas categorías que siguen siendo 
útiles para su ejercicio; se trata de advertir sobre la imposibilidad de de-
colonizar el poder, el saber y peor el ser, si aún seguimos siendo custodios 
de la razón y seguimos sin ver el potencial ético, estético y político de la 
afectividad y las emociones en la producción de conocimientos; no es 
posible transformar radicalmente el actual modelo epistémico logocén-
trico hegemónico, si seguimos planteando una crítica desde las mismas 
categorías, paradigmas, instrumental teórico y metodológico, y desde la 
misma perspectiva logocéntrica que decimos impugnar; debemos tener 
claro, que en occidente y en sus epistemes, no está la posibilidad para 
poder ofrecerle a la humanidad horizontes  diferentes para la existen-
cia; lo irónico es, que esos horizontes ‘otros’ están insurgiendo, desde los 
pueblos, sabidurías y culturas a los que occidente negó su capacidad de 
pensar, de decir, de sentir, su condición de humanidad.

No se trata entonces de negar la epistemología, sino de corazo-
narla, darle el calor de la ternura, para superar esa fría razón sin alma 
y construir un conocimiento que tenga el calor y la poética de la vida, 
y haga de esta el horizonte de su praxis teórica, metodológica, de su éti-
ca y política. Corazonar las epistemologías construidas por la academia, 
implica nutrirlas de afectividad, para ponerlas a dialogar y a aprender de 
formas otras de conocer, de pensar y, sobre todo, de sentir, de decir y vivir 
la vida, ponerlas a conversar con las sabidurías insurgentes o sabidurías 
del corazón e incorporar también al lenguaje académico lo que estas pue-
den enseñarnos; eso ayudará a que las teorías y metodologías salgan de la 
frialdad de sus fortalezas, a fin de que las epistemologías reflejen la poé-
tica de la existencia, de la que están tan llenas las sabidurías. Se trata en 
definitiva, de ir sembrando una ética, estética y erótica de la ciencia ‘otra’, 
diferente, lo que muy difícilmente será posible, desde las epistemologías 
de occidente dado el carácter colonial del conocimiento; sino desde el ca-
rácter insurgente de las sabidurías, que nos ofrecen referentes profundos 
de sentido, para que podamos sentipensar qué horizontes civilizatorios y 
de existencia ‘otros’ son posibles, los mismos que para materializarse, más 
que de epistemología requieren de sabiduría.

La epistemología habla desde la frialdad de la razón,  
la sabiduría desde el calor del corazón

La sabiduría es un conocimiento  
que nace del corazón .

Ricardo Taco, Yachak
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La diferencia entre sabiduría y epistemología, está no solo en el 
tipo de saber y conocimiento que construyen, sino en el horizonte de 
existencia que estos hacen posibles; mientras la epistemología aportó a 
una civilización que prioriza el capital sobre la vida y ha ofrecido el ins-
trumental teórico y metodológico para el ejercicio de la dominación; las 
sabidurías insurgentes o del corazón tienen un profundo potencial libe-
rador que hacen posible el ‘despertar’ de la sensibilidad y la conciencia 
del vivir, no solo como productoras de conocimientos, sino sobre todo 
como fuentes de sentido de y para la existencia y ahí radica su potencial 
insurgente.

Mientras la epistemología se sustenta en el conocer y acumula co-
nocimientos como acumula capitales, la sabiduría se sostiene en el ser y 
acumula sentido para el vivir. El saber científico, el logos, la epistemolo-
gía, le ha proporcionado al ser humano un cúmulo de conocimientos, de 
información y datos, pero le ha aportado poco sentido para su existencia, 
el conocimiento académico nos ha ayudado a ganarnos la vida, pero no 
nos ha dado un sentido para poder vivirla; esa pretensión de poder que 
le lleva a la apropiación de la totalidad de la vida, de la naturaleza, del 
ser humano, para buscar objetivarlos, codificarlos, controlarlos, domi-
narlos desde categorías conceptuales, desde los epistemes; ha construido 
el conocimiento como un otro cargado de externalidad al sujeto y a la 
propia vida; así, la naturaleza, los seres humanos y la vida son pensados 
por un conocimiento que no siente ni piensa el ser, y que lo deja vaciado 
de sentido.

Mientras la epistemología construye un conocimiento que siem-
pre ha estado al servicio del poder y la dominación, la sabiduría en cam-
bio, es el poder del conocimiento para el servicio, pues ofrece referentes 
de sentido para vivir y transformar la existencia, para ser junto con los 
otros, por eso las llamamos sabidurías insurgentes; la sabiduría no es si-
nónimo de un saber libresco que nos hace saber muchas cosas, sino que 
alcanzamos sabiduría a veces no sabiéndolas, o sabiendo aquello que es 
necesario para hallar la felicidad y la plenitud en la vida; pues la sabiduría 
como enseña el Viejo Antonio, “no consiste en conocer el mundo, sino 
en intuir los caminos que habrá de andar para ser mejor… la sabiduría 
consiste en el arte de descubrir por detrás del dolor, la esperanza” (Viejo 
Antonio, 2002: 34).

La epistemología por teorizar alejada de la vida y hablar solo ‘sobre’ 
ella, construye un saber cognitivo que explica, describe pero no compro-
mete nuestra subjetividad con lo que conocemos, por ello no ha tenido 
el poder para transformar la existencia individual o colectiva; mientras 
que la sabiduría por estar ligada al sentido de la existencia, y haber sido 
construida y hablar ‘desde’ la vida, lo ha estado haciendo cotidianamente; 
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todas las tradiciones espirituales han hablado del carácter activo y trans-
formador de la sabiduría, esta construye un conocimiento vivencial que 
comprende, internaliza, por eso transforma nuestra subjetividad y nues-
tra vida, pues nos convertimos en lo que conocemos, encarnamos ese 
conocimiento, y a su vez solo conocemos aquello que estamos dispuestos 
a encarnar, a convertirnos, pues solo se conoce aquello que se ama; por 
eso, como dice Panikkar (1998: 9) “la sabiduría es el arte de la vida. Es un 
saber vivo, donde el saber no es un saber sobre la vida, sino experiencia 
plena de vida”.

La sabiduría permite el encuentro, entre la explicación, la descrip-
ción, la interiorización, la comprensión, el diálogo entre conocimiento 
y amor, entre el saber y la intuición, entre el corazón y la razón, para la 
transformación y liberación de uno mismo y de la realidad; la sabiduría 
hace posible que podamos corazonar la vida no solo para comprenderla, 
sino para transformarla, de ahí su sentido insurgente.

Otra diferencia entre la epistemología y la sabiduría, es que la pri-
mera se vuelve un saber elitista al que tienen acceso solo los iluminados, 
los expertos, los que tienen posibilidades de acceder a los centros acadé-
micos, que son los únicos lugares en donde esta se construye, por eso las 
mayorías están excluidas de llegar a este conocimiento. La sabiduría por 
el contrario, al ser un conocimiento que responde a las demandas de la 
vida, como dice Panikkar (998: 15) tiene múltiples moradas y es el don de 
la gente sencilla, es accesible a todo el mundo, aunque no implica que por 
ello, todo el mundo llegue a la sabiduría; mientras que el episteme habita 
en la morada de la cabeza, del cerebro racional, Preparar una morada 
para la sabiduría, es una invitación a construir un lugar feliz, en el cora-
zón humano, puesto que un conocimiento sin amor se vuelve arrogante, 
un arma para la dominación.

Desde perspectivas metodológicas la epistemología se sostiene en 
una mirada positivista, mecanicista e instrumental, en la que la inducción 
y la deducción son los métodos únicos de conocimiento de la realidad; las 
sabidurías abren espacios a la intuición, la abducción como método para 
producir conocimientos que nos permitan conocer otras dimensiones 
más profundas de la realidad que la razón es incapaz de explicar.

Mientras la epistemología construye un saber que niega la sensi-
bilidad, la afectividad y la ternura para hablar desde la frialdad de una 
razón sin alma; la sabiduría habla desde el calor del corazón y abre espa-
cios para la afectividad, pues sabe que no puede construirse un saber sin 
amor. Dado el carácter materialista, racionalista, positivista, instrumental 
y mecanicista que ha tenido la ciencia según la cual solo lo demostrable, 
lo cuantificable, lo comprobable tienen validez científica, la epistemolo-
gía, la ciencia solo logra explicar la materialidad del mundo y sus proce-
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sos, pero es incapaz de llegar a comprender las dimensiones profundas, 
invisibles, trascendentes que la realidad encierra; la sabiduría en cambio,  
está abierta al misterio, a lo inefable, a lo trascendente, a lo invisible, a lo 
inexplicable, pues tiene el potencial para explicarnos las razones que la 
razón no conoce,  dimensiones de la realidad que el episteme no puede 
explicar, conocer, y menos comprender; no olvidemos lo que el zorro le 
enseñaba al Principito: “lo esencial es invisible a los ojos, solo se ve bien 
desde el corazón”; y esa posibilidad de comprender la vida desde la fuerza 
del corazón, es la que le da al conocimiento que construye la sabiduría, la 
posibilidad de mayor permanencia, pues como nos dice el testimonio de 
Mamá María Sandovalín, mujer de sabiduría del pueblo Kitu Kara: “los 
guambras (adolescentes) se olvidan rapidito lo que aprenden, les entra 
por la una oreja y les sale por la otra, porque ustedes les hablan solo a la 
cabeza, deberían hablarles más a su corazón para que aprendan, no ve 
que lo que se siembra en el corazón ahí queda”.

Mientras el teórico habla desde la fría arrogancia de las teorías, los 
datos y la razón; el sabio lo hace desde la sencillez y el calor del corazón; 
mientras el epistemólogo nos dejan con la cabeza hirviendo y el corazón 
frío y vacío, pues hablan de las cosas más sencillas de la forma más com-
plicada que poco ayudan al vivir; el sabio nos deja con la cabeza fresca 
y con el corazón lleno y calientito, pues hablan de lo más complejo del 
modo más sencillo y nos dejan profundas enseñanzas que transforman 
nuestra vida; por eso el conocimiento del experto es tan distante, incom-
prensible y muy poco ha ayudado para hacernos mejores y más felices, es 
un conocimiento frío, en el que no habita la alegría, por eso los teóricos 
y expertos son tan solemnes y no ríen. En cambio la sabiduría es alegre, 
lúdica, por ello los amautas, los sabios de todas las tradiciones, han ex-
plicado la profundidad de los misterios de la existencia, desde la alegría, 
desde la riqueza de la metáfora, la poesía, los cuentos y relatos y sus ense-
ñanzas han sido comprendidas y se han vuelto horizontes de sentido para 
orientar la vida y darnos felicidad y elevar nuestra condición humana y 
cósmica. Al respecto la sabiduría amauta de Taita Marcos6 nos enseña 
que: “la sencillez es el camino de la inteligencia, y la humildad el sendero 
de la sabiduría”, caminos de los cuales anda tan distanciada la academia.

Dichas sabidurías tienen un potencial no solo epistémico, sino so-
bre todo ético, estético y político, por eso hablamos de ellas como sabidu-
rías insurgentes. La sabiduría es distinta de la epistemología, pues frente 
al carácter totalitario de los epistemes científicos occidentales; la sabidu-
ría ofrece un sentido totalizador, holístico, sistémico, integral e integrador 
del conocimiento, que no separa el corazón de la razón, así como de la 
acción. Una característica del saber epistémico, es que en nombre de esa 
compulsión analítica y clasificatoria que nos impone la razón, se frag-
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menta, mutila, divide la realidad y la vida para hacerlas objeto de análisis, 
y construye así un saber compartimentado, fragmentado, parcializados, 
monosémico, de esta forma estamos olvidando el principio cósmico de 
totalidad, de interdependencia, a causa de la pulsión por el frío conocer, 
nos estamos alejando del ser. Panikkar (1998: 21-22) dirá al respecto que: 
“aquello que se llama progreso científico, no es otra cosa que la prolife-
ración de disciplinas, de un saber que se especializa y fragmenta cada vez 
más para iluminarnos cada vez menos”.

Para la sabiduría en cambio, todo está conectado, interrelacionado 
con todo, el todo contiene a la parte, y la parte contiene al todo, pero la 
percepción de esa totalidad no es posible desde los marcos epistémicos 
fragmentadores y fragmentados, sino desde la visión totalizadora de la 
sabiduría; pues esta no se busca solo conocer racionalmente un mundo 
poblado de objetos aislados, sino que sabe que el conocer no está fuera 
de la experiencia, de la totalidad de nuestra existencia, por eso lo que 
para la epistemología es simple cosmovisión, es decir, una forma de ver 
cognitivamente el mundo, para la sabiduría es cosmoexistencia, cosmo-
vivencia, un conocimiento que se hace en la vivencia concreta de nuestro 
existir como parte de este infinito cosmos, y se teje en nuestros cotidianos 
territorios del vivir.

Frente a la voluntad colonizadora, al carácter globalizante, univer-
salista, monocultural, homogeneizante de los epistemes; las sabidurías 
insurgentes tienen un sentido contra hegemónico, pues anteponen la 
pluridiversalidad, el potencial político de lo heterogéneo, la respuesta in-
surgente de la diversidad y la diferencia y hacen posible la insurgencia de 
la alteridad, se abren a los otros y potencializa un diálogo de mundos de 
vida, de seres, sensibilidades, saberes, decires, haceres, experiencias exis-
tenciales, que construyen puentes de comunicación intercultural, pero 
fuera de toda forma de colonialidad, de explotación, de dominación, de 
subordinación y exclusión.

Mientras las epistemologías siguen reproduciendo dicotomías sus-
tentadas en el dualismo cartesiano, que separa razón/sujeto/cuerpo, des-
de las sabidurías insurgentes, no es posible un conocimiento que no hable 
desde el cuerpo, sino que se instala en el cuerpo y desde el cuerpo habla, 
no se trata de un conocimiento descorporizado, desapasionado que solo 
piensa y reflexiona, sino que es un saber incorporado, un saber cuyas pa-
labra se encarna, que habla desde el cuerpo, y que, sobre todo, está carga-
do de sensibilidades, que siente, que piensa, que vive, y abre espacios para 
que podamos corazonar, no solo las epistemologías, sino la vida.

Mientras las epistemologías hegemónicas construyen un saber 
cognitivo que se sustenta en el poder de la escritura, de lo letrado y que 
consideran moderno por ello desprecia el pasado y la tradición, pues los 
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ve como obstáculos a la modernidad y la modernización en la era glo-
bal, por tanto está sujeto al imperio de la moda y a procesos de cambios 
y transformaciones más acelerados; las sabidurías insurgentes, siembran 
un saber vivencial, que se sostiene en el poder de la palabra y de la expe-
riencia vivida, en el poder de una raíz de ancestralidad que no se queda 
anclada en un pasado muerto, sino que muestra la vitalidad de su con-
temporaneidad, por ello tiene una mayor permanencia en el tiempo, pero 
también está abierto a proceso de cambios y transformaciones. La tradi-
ción, como conciencia política del pasado, es una fuerza que viniendo de 
atrás del tiempo, se revitaliza permanentemente y construye memoria y 
que nos permite mirar atrás, caminar el presente y soñar el porvenir. La 
memoria no es un depósito de cosas que vienen del pasado, sino que es 
una construcción que hace referencia a todo el acumulado social de la 
existencia de un pueblo; por eso la permanente necesidad política entre 
los pueblos indios y afro descendientes de aprender de las arrugas de los 
abuelos, y escuchar las voces de la sabiduría de los ancestros; pues como 
nos enseña el Viejo Antonio: la memoria, es la raíz de la sabiduría.

Mientras las epistemologías tienen la arrogancia de la uni-versa-
lidad y de la posesión de la verdad que ha sido determinada por la cien-
cia, desde las sabidurías insurgentes es posible construir una pedagógica 
del error, que empiece también a aprender a partir de nuestras equivo-
caciones, siembra un conocimiento que tiene la humildad de preguntar 
y escuchar, pues sabe que preguntarnos es la mejor forma de construir 
conocimiento por ello aporta una pedagógica de la interrogación.

El conocimiento que ofrece la sabiduría, es una respuesta a terri-
torialidades concretas a espacios locales, a lugares desde donde se teje 
cotidianamente la vida, sin que por ello, se trate de culturas que buscan 
el aislamiento y el encerramiento en sí mismas, sino que son conscientes 
de que estamos viviendo en un mundo atravesado por la globalización, 
pero que nuestra posibilidad de enfrentarla, es solo afirmando un rostro 
propio de identidad, desde nuestros propios recursos y potenciales cultu-
rales, desde nuestros propios territorios del vivir y del luchar.

Las epistemes han contribuido a la construcción de una alteridad 
humanista, antropocéntrica propia de la racionalidad de occidente que 
al hacer del ‘hombre’ el centro del universo le ha permitido justificar su 
acción ecocida frente a la naturaleza; mientras que las sabidurías insur-
gentes o del corazón, plantean la necesidad de tejer una alteridad cosmo-
bio-céntrica, que ponga en el centro el cosmos y la vida, y reconstruya el 
tejido de la existencia, en interrelación y diálogo con todos los seres que 
habitan este infinito cosmos.

Las sabidurías insurgentes recuperan además junto con la afecti-
vidad, otras dimensiones que la tiránica razón hegemónica negó y sub-
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alternizó para ejercer el libre dominio de la vida, la dimensión femenina, 
sagrada y espiritual de la existencia, que es lo que busca reconstruir, re-
tejer el corazonar, por ello las sabidurías nos permiten mirar el potencial 
político de la espiritualidad y el potencial espiritual de la política, como 
nos lo está enseñando el pueblo Kitu Kara y su llamado para corazonar la 
vida como forma ‘otra’ de lucha espiritual y política para la transforma-
ción de la existencias; que nos ayuda a comprender que la espiritualidad 
no es sino la expresión política del amor, y entender como nos enseña  la 
sabiduría de las naciones iroquesas que: “la espiritualidad es la forma más 
elevada de la conciencia política”.

No hay espiritualidad fuera de la sabiduría, por el contrario la sabi-
duría no es sino el reflejo de la espiritualidad, de la dimensión espiritual 
alcanzada, y las dos brotan no desde la fría razón y los epistemes, sino 
desde el calor del corazón, para acercarnos al corazón de la vida; Ma-
nuel Gómez, presidente del Consejo de Gobierno del Pueblo Kitu Kara 
nos muestra esa interrelación entre espiritualidad, sabiduría, política y el 
corazonar, cuando nos dice desde su palabra: la sabiduría sería ese saber 
espiritual de múltiples colores que vienen de muchas partes,  pero que 
también no solo está en la cabeza, sino en el corazón (Guerrero, 2011: 13).

Para enfrentar el sentido logocéntrico, combatir la crisis de senti-
do, el déficit simbólico y la crisis ecológica que atraviesa el planeta, que 
implica no solo contaminación ambiental, sino sobre todo espiritual; las 
sabidurías del corazón por la dimensión espiritual que encierran, hacen 
posible corazonar no solo una eco-logía, o una eco-sofía en las todavía 
está presente la hegemonía del logos, sino una ecosabiduría del espíritu, o 
una sabiduría de la naturaleza; que nos permita no solo explicar racional-
mente, epistémicamente los problemas que enfrenta hoy la madre tierra, 
la naturaleza, el cosmos, la vida, sino que busca sentir desde el corazón su 
sufrimiento y actuar activa y militantemente para su sanación. Esa es otra 
diferencia fundamental con la epistemología, pues mientras esta por su 
carácter desacralizado ‘ve’ un cosmos poblado de cosas y una naturaleza 
llena de recursos a ser explotados, busca solo dar una explicación racional 
en la que la vida se mide por indicadores; la sabiduría por su sentido espi-
ritual ‘mira’, siente que somos parte de un cosmos vivo en el que todo está 
interrelacionado, pues sabe que lo que le hacemos a la madre tierra, nos 
lo estamos haciendo a nosotros mismos, es por ello que no solo se con-
forma con dar una explicación racional, teórica a esos problemas, sino 
que además los siente en la profundidad de su corazón, los comprende 
desde el dolor, y por ello mismo, actúa para aportar a curar las heridas de 
la Pacha Mama.

Dos hechos muy concretos pueden ser la evidencia de esta diferen-
cia, por un lado está la actitud de los ‘expertos de alto nivel’ en cuestiones 
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ambientales que se reúnen en las numerosas y millonarias cumbres que 
se han realizado para salvar el planeta y enfrentar el calentamiento global, 
en las que dichos expertos han mostrado una gran lucidez teórica sobre 
estos problemas, pero que en la realidad muy poco han logrado transfor-
mar esta realidad. Mientras que por otro, está la actitud del sabio shamán 
Yanomami, cuando escucha el veredicto del juez de la corte, que autoriza 
la construcción de una carretera que pasa por su territorio, el shamán se 
toma el corazón, cae de rodillas besa la tierra y llora profundamente, pues 
siente en su corazón el sufrimiento que para la madre tierra implicará 
la construcción de esa carretera, pues no solo se profana sus territorios 
sagrados donde están enterrados sus muertos, sino que además, matará 
la vida de los animales, de las plantas de los ríos, de los seres humanos 
que ahí habitan; el anciano shamán siente en su corazón el dolor de su 
tierra y de su pueblo, sabe que se está atetando contra la existencia; eso 
no lo podrán explicar los fríos datos de los expertos; cuando se siente ese 
dolor como lo han mostrado los pueblos de Abya-Yala, se tejen acciones 
concretas en defensa de la vida, pues a estos pueblos les duele y por ello 
sienten en su corazón y su conciencia el sufrimiento y la agonía de la Pa-
cha Mama y están luchando para salvarla, no basta pensar teóricamente y 
explicar epistémicamente el dolor de la madre tierra, hay que sentir en el 
corazón su sufrimiento, solo así podremos comprometernos activamente 
para aportar a curar sus heridas, por ello la sabiduría desde la profun-
didad del corazón nos hace corazonar la urgencia de hacer un pacto de 
ternura con la vida si queremos tener posibilidades presentes y futuras 
para seguirla tejiendo.

Por todo esto, es que las llamamos sabidurías insurgentes, pues, 
como hemos intentado mostrar, mientras que la epistemología le ha pro-
porcionado a occidente el instrumental teórico y metodológico, un cono-
cimiento útil para el ejercicio de la colonialidad y la dominación; las sabi-
durías insurgentes o sabidurías del corazón, aportan a la decolonización 
del poder, del saber y del ser, a la decolonización de la vida, y a sembrar 
sentidos otros de civilización y de existencia.

Notas para corazonar las metodologías desde las sabidurías 
insurgentes

¿Es posible corazonar las metodologías desde las sabidurías insur-
gentes? Estas son simplemente notas sueltas, trabajas desde mi subjeti-
vidad, pues queremos ser coherentes con nuestra propuesta, buscamos 
corazonar, la potencialidad que las sabidurías insurgentes tienen para 
ofrecernos también senderos metodológicos, que rompan el carácter po-
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sitivista, racionalista, mecanicista, objetivista, fragmentador, instrumen-
tal, homogeneizante y colonizador que ha tenido la investigación social, 
en la perspectiva de ir construyendo una metodología más comprome-
tida con la vida y que desde el calor de las sabidurías del corazón, nos 
permita corazonar la frialdad de la teoría y la metodología.

Por lo tanto lo que sigue, es una lectura muy subjetiva, de lo que 
creemos, que la sabiduría del Viejo Antonio y la sabiduría andina, nos 
pueden ofrecer como referentes para sentipensar propuestas metodoló-
gicas ‘otras’.

El método como camino, desde la sabiduría del viejo Antonio

El subcomandante Marcos cuenta una bella experiencia vivida 
junto al Viejo Antonio cuya sabiduría de vida muy bien nos pude ofrecer 
además de los profundos referentes de sentido para iluminar la existen-
cia, también referentes de lo que puede y debe ser la metodología y el 
trabajo de investigación; es por ello que iremos dialogando in extenso 
con el relato y la sabiduría de la palabra del Viejo Antonio (2002: 67-75).7

El subcomandante Marcos da luz y color a su memoria, cuando 
recuerda aquella noche hace diez años, en la que el Viejo Antonio le invitó 
a correr venado y de pronto: “cuando nos dimos cuenta ya estábamos en 
medio de la selva, en mitad de la lluvia, cercados por la noche”.

Así también aparece en sus inicios el proceso de investigación, una 
impenetrable selva, nos encontramos perdidos en la oscuridad; y es allí 
en donde la sabiduría del Viejo Antonio, nos muestra, que lo que tenemos 
que hacer es construirnos un camino, una metodología diríamos, que 
debemos andarlo junto con los otros.

El sub recuerda: “la noche en que conmigo, el Viejo Antonio cami-
na por entre el lodo machete en mano. ¿Dije que camina conmigo el Viejo 
Antonio? Mentí entonces no camina conmigo, yo le voy detrás”.

Así también para caminar en la espesura de la realidad hemos ido 
detrás no tanto de la sabiduría, sino de teorías y metodologías, que han 
hablado ‘sobre’ la realidad y la vida, pero no a partir de la realidad y ‘des-
de’ la vida mismas, sino que estas han tenido que adaptarse a las teorías, 
cuya arrogancia creyó que podía explicarlo todo; pero de pronto, y para 
seguir con el relato:

–Nos perdimos –digo inútilmente.
–Sí pues –dice el Viejo Antonio, que no parece muy preocupado.
–Tenemos que encontrar el camino de regreso –me escucho de-

cir–. Traigo brújula –agrego como si dijera “tengo móvil, por si quieres 
un aventón”.
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–Sí pues –dice de nuevo el Viejo Antonio como dejándome la ini-
ciativa y mostrándose dispuesto a seguirme.

El sub muestra como para poder salir de esa difícil situación, recu-
rrimos con arrogancia a la técnica y la ciencia, como si fueran las únicas 
respuestas posibles para conocer la vida:

Saco el mapa, el altímetro y la brújula. Como hablando en voz alta, pero 
en realidad alardeando frente al Viejo Antonio, describo alturas sobre el 
nivel del mar, cotas topográficas, presión barométrica, grados y milits, 
puntos visados y otros etcéteras de lo que los militares llamamos “na-
vegación terrestre”. Después de un rato de alardes técnicos y científicos, 
me pongo de pie y con la brújula en la mano, señalo hacia un rincón de 
la noche, diciendo con firmeza y echando a andar en esa dirección. –Es 
por ahí…

Desde perspectivas políticas, puede encontrarse en lo anterior una 
actitud colonizadora, propia de la colonialidad del saber, es la hegemonía 
del saber técnico y científico, la que se impone, y los otros conocimientos 
surgidos desde la vida quedan atrás subalternizados: “yo espero que el 
Viejo Antonio, repita su ‘sí pues’, pero no dice nada. Recoge su rifle, su 
morraleta y su machete y se echa a caminar detrás de mí…”.

El sub nos enseña también, como desde la arrogancia de la ciencia 
y la técnica, no llegaron a ninguna parte, pues volvieron a perder el cami-
no; una mirada de la actual situación del mundo y de su profunda crisis 
de sentido, es la más clara evidencia de lo que ha implicado la irraciona-
lidad de la razón, ¿qué nos han dado las epistemologías par ser mejores 
y felices?; en consecuencia, se hace necesario un retorno a las sabidurías 
insurgentes; como tuvo que hacerlo el subcomandante Marcos, que se 
creía el poseedor de los conocimientos de la ciencia y la técnica generados 
por la modernidad occidental, pero que ante el fracaso de las mismas, con 
humildad, debe recurrir otra vez a la sabiduría de vida del Viejo Antonio.

Caminamos un buen rato sin llegar a ningún lado conocido. Yo me sien-
to avergonzado por el fracaso de mi técnica moderna y no quiero ni 
volverme hacia atrás, donde el Viejo Antonio me sigue sin decir palabra. 
Los últimos vestigios de orgullo que me quedan se hacen añicos cuando 
digo en voz alta. –¿Y ahora?

Y es entonces cuando nuevamente la sabiduría insurgente del Vie-
jo Antonio, ofrece posibilidades para reencontrarnos con la realidad:

–Cuando no sepas que es lo que sigue, ayuda mucho el mirar para 
atrás. Él no dice nada, me mira y comprende. Desenfunda su machete 
y, abriendo paso entre la maleza toma una nueva dirección. En unos 
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minutos estamos de nuevo en el camino real y los relámpagos anuncian 
el perfil deslumbrado del pueblo del Viejo Antonio…

¿No será acaso la metodología, sino eso, un camino para poder lle-
gar?; pero es un camino que desde la sabiduría del Viejo Antonio debe ser 
construido por nosotros mismos, pero en un continuo dialogo y escucha 
de y con los otros; y si los caminos hay que construirlos y si a caminar 
solo se aprende caminando, a investigar, solo se aprende investigando; la 
investigación aparece así como un acto de alteridad, que permite el en-
cuentro dialogal de nosotros, con los mundos de vida de los otros:

Y le pregunto cómo ha encontrado el camino de regreso:

–No lo encontré –responde–. No estaba ahí. No lo encontré. Lo hice. 
Como de por si se hace. Caminando pues. Tú te pensaste que el camino 
ya estaba en algún lado y que tus aparatos nos iban a decir para adon-
de había quedado el camino. Pero no. Y luego te pensaste que yo sabía 
dónde estaba el camino y me seguiste. Pero no. Yo no sabía dónde estaba 
el camino. Lo que si sabía es que teníamos que hacer el camino juntos. 
Así que lo hicimos y llegamos a donde queríamos. Hicimos el camino. 
No estaba ahí.

La realidad que ahora enfrenta la humanidad, así como, los pro-
cesos de insurgencia material y simbólica que están llevando adelante las 
diversidades sociales en sus luchas por la existencia, requieren de distin-
tos caminos, de distintas formas de mirar la realidad, lo que no implica 
no mirar atrás, sino, que se hace necesario mirar atrás para tomar del 
pasado lo que nos permita mirar los caminos que no hemos sabido cons-
truir bien, evaluar nuestros errores para seguir andando, luchando, sem-
brando y construyendo.

Pero ¿por qué me dijiste que cuando uno no sabe que es lo que sigue hay 
que mirar atrás? –pregunto.

No pues –responde el Viejo Antonio– no para encontrar el camino. Es 
para ver donde te quedaste antes y que es lo que pasó y que querías. –Sí 
pues. Volteando para mirar atrás te das cuenta donde te quedaste. O sea 
que así puedes ver el camino que no te hiciste bien. Si miras para atrás 
te das cuenta que lo que querías era regresar y lo que pasó fue que tú 
respondiste que había que encontrar el camino de regreso. Y ahí está 
el problema. Te pusiste a buscar un camino que no existe. Había que 
hacerlo.

Cuánto tiempo hemos estado presos de las certezas y los discursos 
de verdad erigidos por la razón, por la ciencia, por las epistemologías, por 
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las metodologías, como si estos fuesen los únicos caminos de compren-
sión de la realidad y de la vida. La construcción de un re-pensamiento crí-
tico decolonial, requiere de mirar atrás, de hacer una evaluación radical 
de nuestras propias praxis académicas y de vida, pero requiere sobre todo 
de una construcción desde nosotros mismos, desde nuestros propios 
territorios del vivir, del luchar, del nombrar, del decir; pero sobre todo 
requiere de la construcción de un camino, que solo podemos hacerlo y 
andarlo con los otros, pues la investigación no es sino un acto de alteridad 
que busca el encuentro dialogal entre nosotros y los otros, para poder 
entender las tramas de sentido de los mundos de vida que nosotros y los 
otros tejemos en la lucha por la existencia, investigar es ir al encuentro del 
sentir, del pensar, del decir, del hacer de los otros, para en ellos descubrir 
cuál es nuestro propio sentir, pensar, decir y hacer la vida, pues no pode-
mos olvidar que el otro nos habita y que nosotros habitamos en los otro; 
investigar no es sino un transitar por el mundo del sentido, para poder 
comprender los sentidos del mundo.

Al mirar la investigación como un acto de alteridad, de encuentro 
dialogal de dos actores que desde sus propios cosmos diferenciados de 
sentido buscan no solo conocer y comprender la realidad, sino que sobre 
todo buscan su transformación, rompemos una herencia colonial pre-
sente en la investigación positivista, la de transformar al otro en objeto 
de estudio, lo que construye una situación de alocronismo, de dilación 
temporal, por la que se le niega al otro su contemporaneidad. Ver la inves-
tigación como construcción en la alteridad, implica como enseña el Viejo 
Antonio, que ese camino solo puede ser construido con los otros, en este 
espacio y tiempo y por lo tanto devolverle a los otros su contemporanei-
dad, a fin de cambiar esos espacios y tiempos cargados dominación, por 
otros abiertos a la libertad de la vida.

Pero ¿por qué dices que hicimos el camino? Lo hiciste tú, yo nomás 
camine detrás de ti. –No pues responde sonriendo el Viejo Antonio. No 
lo hice yo solo. Tú también lo hiciste, porque un tramo lo caminaste tú 
adelante.

–¡Ah! Pero ese camino no sirvió –lo interrumpo.

–Sí pues. Sirvió porque así supimos que no sirvió y entonces ya no lo 
volveremos a caminar o sea a hacer, porque nos llevo a donde no que-
remos y entonces podemos hacernos otro, para que nos lleve –dice el 
Viejo Antonio.

Hay en la sabiduría insurgente del Viejo Antonio, un profundo 
cuestionamiento a lo que ha sido el quehacer académico, a la necesidad 
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de empezar a cuestionar como hemos estado siendo custodios de la razón 
y los epistemes y estos no nos han hecho ni mejores ni más felices y no 
nos han llevado a donde queremos llegar. La construcción de un re-pesa-
miento crítico decolonial requiere por lo tanto, la urgente construcción 
de distintos caminos por los que hasta ahora hemos transitado, aunque 
no sepamos a donde nos lleven, pero que estamos dispuestos a caminar-
los, siempre que tengan la felicidad y la vida como horizontes.

–Entonces ¿tú tampoco sabías si el camino que estabas haciendo nos iba 
a traer hasta acá?

–No pues. Solo caminando se llega. Trabajando pues luchando. Es lo 
mismo. Así dijeron los más grandes dioses, lo que nacieron el mundo, 
los primeros. –Se pone de pie–. Y otras muchas cosas dijeron; por ejem-
plo que a veces hay que luchar para poder trabajar y a veces hay que 
trabajar para poder luchar –añade el Viejo Antonio que, como se ve, 
maneja la dialéctica con la misma habilidad que el machete.

Frente a las certezas del positivismo, la sabiduría del Viejo Anto-
nio nos dice que debemos estar abiertos a la incertidumbre, que ya no 
es posible, como también nos enseña la sabiduría Amaútica, solo ver y 
oír la realidad, y la vida como se ha priorizado en el trabajo etnográfico 
hegemónico de una antropología colonizadora al servicio del poder, sino 
que debemos empezar a mirar y escuchar la realidad y la vida, es decir, 
acercarnos a las dimensiones profundas de la realidad desde lecturas con-
notativas, que nos muestren el profundo sentido simbólico que la reali-
dad encierra.

Otra vez Marcos nos relata, lo que la sabiduría del Viejo Antonio 
le ha enseñado y que muy bien puede servirnos como otro horizonte me-
todológico:

Mira –me dice el Viejo Antonio, y tiende su mano hacia una estrella, que 
apenas se asoma detrás de las cortinas que las nubes hacen en Occidente.

–Yo miro la estrella y siento no sé qué pesar en el pecho. Algo así como 
una soledad triste y amarga. Me estaba acordando de un proverbio que 
dice más o menos así: “Cuando el dedo señala el sol, el tonto mira el 
dedo”.

El Viejo Antonio se ríe de buena gana y me dice:

–Más tonto sería si mirara el sol. Se quedaría ciego.

Durante mucho tiempo hemos estado mirando el sol de las gran-
des verdades de la ciencia y la razón, como las únicas posibilidades de 
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conocer la realidad, por ello hemos quedado enceguecidos por ella, o solo 
hemos estado mirando el dedo que lo señala; quizás por eso sea la hora 
de empezar a callar y escuchar con más humildad la voz de la sabiduría.

La lógica abrumadora del Viejo Antonio me deja tartamudeando. El 
Viejo Antonio se sigue riendo, no sé si de mí, de mi explicación o del 
tonto que mira al sol cuando lo señala el dedo. Yo entiendo que es la 
hora de callarse y escuchar.

–Hace rato no te estaba señalando la estrella con la mano. Estaba pen-
sando en cuanto se necesita caminar para que mi mano pueda tocar esa 
estrella allá arriba. Te iba a decir que calcularas la distancia que hay entre 
mi mano y la estrella, pero tú saliste con lo del dedo y el sol. Yo no te estaba 
mostrando mi mano, pero tampoco la estrella. Ese tonto del que habla 
tu proverbio no tiene alternativa inteligente: si mira el sol y no se queda 
ciego, entonces va a tropezar mucho por estar mirando hacia arriba; y si 
mira el dedo no va a tener camino propio, o se queda parado o camina 
detrás del dedo. Total, que los dos son tontos: el que mira el sol y el que 
mira el dedo. Caminar, vivir, pues, no se hace con verdades grandes que, 
si uno las mide, resulta que son bastante pequeñas. Va a llegar la noche 
en que empecemos a caminarla para llegar al día. Si no vemos muy cerca, 
entonces no más por ahí nos vamos a quedar. Si solo vemos muy lejos, 
entonces vamos a tropezarnos mucho y a perder el camino.

–¿Y cómo vamos a saber mirar lejos y mirar cerca?

–Hablando y escuchando a los que están lejos. Cuando se sueña, hay 
que ver la estrella allá arriba, pero cuando se lucha hay que ver la mano 
que señala la estrella. Eso es vivir. Un continuo subir y bajar la mirada.

Si bien metodológicamente se hace necesario considerar las di-
mensiones de estar ‘dentro’ y estar ‘fuera’, es decir, la exterioridad e inte-
rioridad que tienen los hechos de la realidad que buscamos comprender. 
El Viejo Antonio nos enseña además la necesidad de empezar a mirar 
lejos y mirar cerca y sobre todo, a aprender a escuchar y a hablar con los 
otros cuyos horizontes de existencia nos siguen siendo lejanos. Sentimos 
que hay aquí, no solo referentes de lo que tiene que ser una metodología, 
sino sobre todo, nos plantea todo un horizonte estratégico para la cons-
trucción de un re-pensamiento crítico decolonial, tener los horizontes de 
existencia, los horizontes de lucha por la vida, de esos otros a los cuales 
debemos empezar a escuchar y a aprender de lo que dichas luchas y sabi-
durías pueden enseñarnos.
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¿Que pueden aportar las sabidurías andinas a una 
perspectiva metodológica otra?

Desde las sabidurías andinas, también encontramos posibilidades 
para poder corazonar, sentipensar senderos metodológicos ‘otros’, es de-
cir, para hacer el camino para llegar. Lo que sigue es un intento subjetivo, 
y no puedo liberarme de esto, pues así asumo los errores que en el camino 
de corazonar las epistemologías vayamos cometiendo; lo que intento es 
mostrar como ciertos principios claves de las sabidurías andinas, pueden 
dialogar con principios que ha establecido el pensamiento académico y 
que ofrecen perspectivas para un trabajo metodológico distinto.

El principio de totalidad

Uno de los principios fundamentales del mundo andino, es el 
Kawsay, es decir, el vivir, la existencia. El escenario donde se vive, se lucha 
o se teje la vida, como se señala desde el Runa (ser humano) andino, es el 
Pacha, que hace referencia a la dimensión de totalidad cósmica, a las di-
mensiones espacio temporales. Pacha equivale a cosmos y ser, pues Pacha 
es todo lo que es y en donde palpita el Kawsay, la vida; pues en la sabiduría 
andina, todo el cosmos es el cosmos.

Frente a la visión totalitaria de occidente, que fragmenta la reali-
dad y su manía clasificatoria y constructora de polaridades; las sabidurías 
andinas tienen una visión totalizante, o lo que desde la perspectiva occi-
dental se llamaría una visión ‘holística’, pues en las sabidurías indias, en 
el cosmos todo está integrado; no olvidemos lo que advertía el jefe Seatle 
(1998: 8), todo está enlazado. Todas las cosas están relacionadas. Todo lo 
que hiera a la tierra, también herirá a los hijos de la tierra.

Si el Pacha hace referencia a la totalidad de las dimensiones espa-
cio-temporales de la existencia, el Kawsay no puede tejerse fuera de un 
espacio y un tiempo que están inexorablemente interrelacionados, pero 
a su vez, todo Kawsay toda existencia tiene un porque, tienen un sentido 
en el orden del cosmos; en consecuencia, la sabiduría andina, nos ofrece 
la posibilidad de tres categorías claves para el trabajo metodológico: la 
espacialidad, la temporalidad y el sentido.

La espacialidad

Una perspectiva holística o desde el principio de la totalidad de la 
espacialidad implicaría la necesidad de la consideración por un lado de 
las dimensiones de totalidad que se encuentra en las partes y como las 
partes se contienen en el todo; por ello desde la sabiduría shamánica se 
dice que lo seres humanos somos estrellas con corazón y con concien-
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cia. Esto metodológicamente implicaría la necesidad de una mirada que 
considere las dimensiones tanto macro como micro de los fenómenos, 
hechos y procesos; las dimensiones tanto globales como locales, mirada 
necesaria para abordar problemáticas en el actual proceso de globaliza-
ción y entender procesos de glocalización, es decir, mirar las interrelacio-
nes y los impactos que tiene lo global en lo local y viceversa, como desde 
lo local, desde las nociones de lugar, de territorialidades, específicas y di-
ferenciadas y con rostros propios de identidad, se enfrentan los procesos 
de globalización.

Desde la espacialidad podemos mirar otras isotopías o ejes de sen-
tido como las dimensiones dentro/fuera; delante/detrás que deben ser 
consideradas en el momento del trabajo de investigación; o también de 
lejos/cerca, tal como nos enseña el Viejo Antonio. Podremos ver las di-
mensiones de centro/periferia, y mirar como dentro de estas isotopías se 
expresan distintas tramas de sentido, y distintos procesos de diferencia-
ción colonial.

Vale aclarar que el espacio no debe ser mirado solo desde sus di-
mensiones de materialidad, sino también desde las dimensiones simbólicas 
y representacionales que el espacio tiene para las y los actoras/es sociales.

La temporalidad

Desde la temporalidad, dentro del principio de totalidad, o desde 
un enfoque holístico de lo temporal, hay dos categorías claves que mar-
can la consideración de lo temporal en el mundo andino, los conceptos 
de ñaupa (antes) y quepag (después); lo que en términos metodológicos 
implica la necesidad de mirar los procesos tanto desde una perspectiva 
sincrónica, como diacrónica. Una mirada sincrónica implica no solo 
ver como los hechos han llegado a ser, sino como son ahora en el pre-
sente, cuales es la dinámica de su contemporaneidad y su perspectiva 
de futuro.

Una mirada diacrónica en cambio, significa, mirar la historicidad de 
los hechos, fenómenos y procesos, su pasado, sus cambios y transformacio-
nes a lo largo de la historia, mirar como todos los hechos y problemáticas 
están atravesadas por la historia, están social e históricamente situados.

Una mirada diacrónica hace posible empezar a mirar la existencia 
de otras temporalidades, de historicidades fronterizas diversas, de tiem-
pos no marcados por la linealidad evolucionista e historicista de occi-
dente, sino de temporalidades cíclicas, espirales, que tienen otra visión 
del tiempo, en la que el pasado no está detrás como en occidente y el 
futuro adelante, sino que el pasado, como en las sabidurías andinas, esta 
adelante, porque es un tiempo vivido y conocido y por ello nos permite 
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construir memoria, y el futuro, está detrás, en la espalda, porque es un 
tiempo que aun no nace.

Esto hace posible también romper el sentido colonialista del con-
cepto de ‘prehistoria’ con el que occidente ha separado pueblos, culturas 
y sociedades, para instalarlas en un tiempo anclado en el pasado, en un 
tiempo primitivo, que resulta útil para la dominación y para la legitimación 
de su hegemonía, que es lo que caracteriza el proceso de diferenciación 
colonial resultante de la implementación de la matriz colonial de poder.

Esta mirada desde la historicidad posibilita también, dentro de los 
conceptos de ñaupa (antes) y quepag (después) otras isotopías útiles para 
la comprensión de la historia, para poder mirar el proceso de construc-
ción de la sabiduría de la memoria y el sentido político que las sabidu-
rías dan a la tradición, a la ancestralidad, no solo como referentes de un 
pasado muerto, sino que desde un pasado siempre vital, nos permiten 
entender los tiempos presentes  e imaginar el futuro y la construcción de 
las utopías posibles, así como comprender las dimensiones sociales y po-
líticas de la construcción social del recuerdo y el olvido. Una evidencia de 
esto es la importancia que en la sabiduría kichwa y aymara tiene la noción 
de Nayrapacha (Mamani), que hace referencia al pasado como por-venir, 
pues se trata de un pasado que encierra el potencial del de-venir futuro 
(Muyulema) y que por ello mismo tiene la capacidad de transformar un 
presente cargado de dominación, de esta forma el Nayrapacha hace po-
sible el encuentro entre la memoria y la utopía, entendida esta, no como 
en Occidente, como algo irrealizable, imposible y que nunca podrá ser, 
sino que la utopía andina es vista y vivida como un por-venir posible; no 
como algo que nunca será, sino que todavía no es, y que tenemos la terca 
seguridad de que será pues estamos luchando para materializarla; por eso 
la referencia a la memoria, la tradición, a la ancestralidad, al poder del 
mandato de los abuelos y los ancestros, son ahora ejes claves de las luchas 
por la existencia de los pueblos afro descendientes  y de las nacionalida-
des indígenas.

El sentido

Para el Runa (ser humano) andino, el Kawsay, la existencia, dentro 
del orden del Pacha, no es percibida conceptualmente, sino simbólica-
mente, ritualmente, existencialmente, vivencialmente; la realidad del cos-
mos no es algo que busca ser comprendido, sino vivido desde la fuerza 
simbólica de la cultura; y si esta es una construcción simbólica de sentido 
y si lo simbólico hace posible la construcción del sentido de la existencia, 
el sentido se vuelve otra categoría clave para la comprensión de la reali-
dad, sus fenómenos y sus procesos, pues así como todo hecho, proceso, 
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fenómeno, problemática, se da en un escenario concreto (espacialidad), 
tiene también una historia, un proceso (temporalidad), todo en el orden 
del cosmos, comunica, tiene sentido, incluso el sin sentido, tiene sentido. 
De ahí que el sentido, es otra categoría clave que debemos considerar en 
el análisis social. 

El sentido hace referencia a la dimensión de significantes, signifi-
cados y significaciones que se encuentra en como sentimos, pensamos e 
imaginamos el mundo de la vida, es decir, en nuestros imaginarios y repre-
sentaciones; en todo lo que decimos sobre el mundo de la vida, es decir, en 
nuestros discursos; y está en todo aquello que hacemos dentro del mundo 
de la vida, es decir, en nuestra praxis, en nuestras prácticas de existencia.

La investigación no es sino un andar por el mundo del sentido, o 
el buscar comprender el sentido del mundo; empezar a mirar y escuchar 
cuales son los significantes, los significados y significaciones que están en 
los imaginarios, discursos y prácticas de la alteridad, es decir, de los otros y 
de nosotros para que dicha alteridad puede encontrarse y dialogar; investi-
gar es ir al encuentro con mundos de vida diferenciados, para poder com-
prender como ellos y nosotros, sentimos, nos imaginamos, representamos, 
hablamos y hacemos en el mundo de la vida. Pues la investigación como 
acto de alteridad y como el camino que nos enseña el Viejo Antonio, busca 
escuchar el sentir, el pensar, el decir y el hacer de los otros y de nosotros.

Principio de complementariedad y reciprocidad

En las sabidurías andinas, nada existe aislado, sino en intima inte-
rrelación, en interacción continua, en coexistencia con su complemento 
correspondiente, el hanan y el urin (arriba y abajo), lo cari y lo huarmi 
(masculino y femenino).

Un rasgo de las sabidurías andinas, es que dicha complementa-
riedad, se hace posible mediante la interacción simbólica, celebrativa y 
ritual, no epistémicamente, conceptualmente, sino simbólicamente, ri-
tualmente, corporalmente, vivencialmente, existencialmente, a través de 
las diversas tramas de sentido que el Runa teje desde su cultura, para dar 
sentido a la totalidad de su existencia, dentro de este infinito cosmos.

Articulado al principio de complementariedad, se encuentra en las 
sabidurías andinas, el principio de reciprocidad, que refleja su dimensión 
pragmática y ética. A cada acto que se da en el orden del Pacha, corres-
ponde como contribución complementaria un acto recíproco, requiere 
correspondencia, reciprocidad simbólica, entre el orden del cosmos, la 
naturaleza, el ser humano, entre seres humanos y sus construcciones cul-
turales; lo que rompe la visión fragmentadora y la oposición que entre es-
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tos ha hecho la racionalidad occidental hegemónica y que las mira como 
opuestas y antagónicas.

La reciprocidad es un deber cósmico, no es un concepto económi-
co, es una categoría que implica una ética cósmica, una ética del amor, 
implica una distinta construcción de la alteridad. La alteridad desde la 
racionalidad occidental, ha tenido un sentido antropocéntrico, por eso la 
naturaleza ha sido vista como un otro amenazante a la que hay que domi-
nar, someter, explotar; esto explica la profunda crisis ambiental en todos 
los ámbitos de la existencia que caracteriza a este modelo civilizatorio 
occidental que prioriza el capital sobre la vida. Desde las sabidurías insur-
gentes, se plantea la necesidad de una alteridad cosmo-bio-céntrica, que 
ponga el cosmos y la vida como ejes, que empiece a mirar que también 
es la naturaleza, ese otro con el que tenemos que dialogar, que convivir 
con amor y con respeto; si miramos a los árboles, a los ríos, a los mares, 
como hermanos, no los depredaremos, no los contaminaremos, no los 
convertiremos en mercancía para acumular ganancias; de ahí la noción 
de Pacha Mama, de madre tierra, es un eje clave del sentido de la existen-
cia de todas las sabidurías insurgentes. Recordemos lo que nos enseñaba 
el jefe indio Seatle:

Nosotros somos parte de la tierra y, asimismo, ella es parte de noso-
tros. Las flores perfumadas son nuestras hermanas; el venado, el caballo, 
el gran águila, estos son nuestros hermanos. Las escarpadas peñas, los 
húmedos prados, el calor del cuerpo del caballo y el hombre, todos per-
tenecemos a la misma familia. Esto sabemos: la tierra no pertenece al 
hombre, el hombre pertenece a la tierra. Esto sabemos todo va enlazado 
como la sangre de una familia. Todo va enlazado. Todo lo que le ocurra 
a la tierra, le ocurrirá también a los hijos de la tierra. El hombre no tejió 
la trama de la vida; él es solo un hilo. Lo que hace con la trama se lo hace 
a sí mismo (Seatle, 1988: 12).

El equilibrio cósmico requiere de la reciprocidad entre el cosmos, 
la naturaleza, los seres humanos y la cultura; reciprocidad de los actores, 
de los fenómenos, de los procesos y de su complementariedad. Por lo tan-
to si todo en el cosmos está articulado, ningún ser, hecho, proceso, fenó-
meno, problemática puede ser mirado en forma fragmentada, sino en sus 
interrelaciones múltiples, en su profunda complejidad y complementa-
riedad, en su multicausalidad. En términos metodológicos, esto equival-
dría a lo que podríamos llamar un enfoque ‘sistémico’ interrelacionado 
de la realidad, que nos ayuda a mirar las articulaciones, las interrelacio-
nes, las consecuencias sociales, políticas, económicas, ambientales, cultu-
rales, etc. que están presentes en todos los hechos y procesos.
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El principio de complementariedad, puede ayudar también a la 
construcción de verdaderos diálogos de seres, saberes, sentires, decires, de 
experiencias de vida, de encuentros ‘multi’, ‘trans’ e ‘inter’ disciplinarios. O 
desde perspectivas metodológicas, para enfrentar el carácter individualista 
y competitivo propio de occidente, las sabidurías andinas nos aportan una 
perspectiva comunitaria diferente, que nos ayuda a trabajar investigaciones 
con enfoques colaborativos, es decir, como construcciones colectivas, como 
caminos que desde la sabiduría del Viejo Antonio, debemos construirlos y 
caminarlos con los otros, es un proceso de construcción de formas distintas 
de alteridad, de mutuos aprendizajes, que requiere aprender a escuchar el 
sentir, el pensar, el decir, el hacer de los otros y de nosotros, a fin de enri-
quecernos y transformarnos mutuamente.

Enfoque comparativo

Desde perspectivas políticas, una de las contribuciones más im-
portantes que ha aportado el proceso de lucha por la existencia de los 
pueblos subalternizados, es el de haber hecho evidente, ante Estados Na-
ciones hegemónicos homogeneizantes y monoculturales, la existencia de 
la riqueza de la diversidad y la diferencia que siempre negaron, e impo-
nerle al conjunto de la sociedad y al poder su reconocimiento; por ello, 
vale no olvidar que dicho reconocimiento por parte del Estado, de la so-
ciedad y la academia, ha sido el resultado, no de las reflexiones de sus in-
telectuales, sino del acumulado de la lucha social de dichas diversidades, 
de sus procesos de insurgencia material y simbólica, por formas distintas 
de existencia.

Desde perspectivas metodológicas nos aportan, la necesidad de 
romper la visión homogeneizante y en singular que tenemos sobre los 
procesos, hechos y fenómenos, y empezar a hablar desde la pluralidad y 
las diversidades. Frente a la uni-versalidad homogeneizante de los discur-
sos de verdad de la ciencia; las sabidurías insurgentes, nos enseñan la ne-
cesidad de hablar desde la pluridiversalidad de la vida; lo que desestruc-
tura el sentido homogeneizante, monocultural del poder, para abrirnos a 
una mirada distinta de la diversidad y la diferencia y empezar a mirar sus 
dimensiones políticas insurgentes.

Pero la comprensión de la diversidad y la diferencia, desde pers-
pectivas metodológicas, solo se la puede hacer desde enfoques compa-
rativos, que nos permita comprender las dimensiones diferenciadas de 
sentido que tejen los diversos actores sociales. Por ello es necesario traba-
jar con enfoques comparativos por ejemplo: desde el género, para mirar 
como son diferentes los sentidos que construyen hombres y mujeres, u 
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otros que insurgen desde la diferencia y que rompen con el sentido he-
terosexual dominante. Comparatividad desde lo generacional, para ver 
cuáles son las construcciones de sentido, las representaciones, discursos y 
prácticas de niños, jóvenes, adultos, ancianos. Comparatividad regional 
para acercarnos a la diferencia entre Costa, Sierra, Amazonia y Galápagos. 
Comparatividad cultural para mirar que son distintos los cosmos de sen-
tido de las nacionalidades indígenas, de los pueblos afro descendientes, de 
los pueblos mestizos y de las diversidades sociales; etc.

Comparatividad que es necesario tener en cuenta, al interior de 
las mismas diversidades, a las que muchas veces inconscientemente se 
homogeniza, pues se sigue mirando a las culturas como estructuras fun-
cionales homogéneas, alejadas del conflicto e incontaminadas de relacio-
nes de poder, se construye así una mirada idílica de las culturas como lo 
hacían los funcionalistas, cuando la cuestión del conflicto y las luchas 
contra el poder para la reafirmación de la vida, son las que hacen posible 
la producción de la sociedad; de ahí que una necesidad no solo teórica y 
metodológica, sino sobre todo ética y política, es que cuando trabajamos 
con la diversidad y la diferencia,  no podemos dejar de mirar, la diversi-
dad y diferencia, que habitan al interior de esa diversidad y diferencia, a 
fin de no homogeneizarlas.

Corazonamientos para concluir el caminar

Lo anteriormente señalado, aunque es una lectura desde mi subje-
tividad, pues es desde allí, el lugar donde también yo tejo el sentido de mi 
existencia; ha sido un intento por mostrar que en las sabidurías insurgen-
tes, están también, posibilidades de distintas perspectivas metodológicas, 
o un camino, para poder llegar, como dice el Viejo Antonio. La perspec-
tiva de un represamiento crítico decolonial impone por tanto, la necesi-
dad de una radical interpelación no solo a las teorías, sino también a las 
metodologías, desde un enfoque decolonizador, que implica que ante el 
sentido uni-versalista de la fría razón, antepongamos la pluridiversalidad, 
el calor de las sabidurías del corazón.

Ante las certezas construidas desde los discursos de verdad del po-
der, se hace necesario una pedagógica del error, de la interrogación que 
nos permita aprender de nuestras equivocaciones, que seamos capaces de 
mirar hacia atrás, como nos enseña el Viejo Antonio; no es posible seguir 
trabajando en base solo a las certezas, debemos abrirnos a la incertidum-
bre, a lo imprevisible, al caos, al error, entender que más importantes que 
los diagnósticos, son los sueños; el investigador tiene que estar abierto al 
asombro, al misterio, mirar que toda investigación es siempre heurística, 



225

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Patricio Guerrero Arias 

es más tentativa que definitiva, que no existen verdades reveladas, que es 
un proceso que vamos aprendiendo desde nuestros propios errores, inte-
rrogándonos y preguntando permanentemente, que no busca encontrar 
certezas, sino comprender las complejidades de los procesos. Esto implica 
la necesidad de una distinta eticidad, politicidad, esteticidad y eroticidad 
‘otra’ del conocimiento y del quehacer académico y de cómo hemos esta-
do investigando.

Es imprescindible empezar a construir un saber corporeizado, 
pues la realidad se inscribe en el cuerpo y desde el cuerpo habla; que 
aprendamos a mirar la realidad, no solo desde los dos externo precep-
tores que priorizó el positivismo, como criterio de verdad y objetividad, 
la mirada y el oído lo que implicó la subalternización y negación de los 
otros sentidos como posibilidades para el conocimiento académico cien-
tífico lo que condujo a su progresivo deterioro. Desde las sabidurías se 
nos enseña en cambio, que si queremos transitar por el mundo del sen-
tido, si pretendemos comprender la totalidad del sentido de la realidad y 
la existencia, es necesario incorporar la totalidad de los otros sentidos, la 
totalidad del cuerpo, como posibilidades de conocimiento; eso nos per-
mitirá empezar a aprender de la sabiduría de los olores, los sabores como 
fuentes para conocer la realidad, mirar como ellos construyen nuestra 
subjetividad y disparan la memoria, y hay que mirar el sentido de dicha 
memoria, y que son parte vital de la construcción social del recuerdo y el 
olvido. Es necesario aprender de las sabidurías sonoras, de la sabiduría de 
los colores, si queremos dar luz y color a la memoria y mirar la cromática 
con que está pintada la realidad y la vida. Debemos aprender a mirar y 
redescubrir los sabores, las texturas, las armonías de las sabidurías táctiles 
que hacen posible el encuentro y la caricia para construir formas otras de 
alteridad. De ahí que hacer de la totalidad de los sentidos, posibilidades 
para la construcción no solo de conocimientos académicos, sino de una 
sabiduría para el vivir, de una distinta estética y poética de la existen-
cia, sentipensamos que solo será posible, no tanto desde la epistemolo-
gía, sino cuando podamos corazonar desde las sabidurías insurgentes el 
sentido de las epistemologías dominantes, para construir sentidos ‘otros’, 
diferentes del existir.

Frente al sentido monofónico y ventrílocuo que ha tenido la inves-
tigación, se hace necesario un sentido polifónico, en el que se escuchen 
las diversas voces, de las y los diversos actoras/es pero también la nuestra. 
Dentro de esa polifonía de voces hay que empezar a escuchar y aprender 
de lo que nos enseña la sabiduría del silencio, aquello no solo que se dice, 
sino también el sentido que encierra lo que se calla, aprender a leer los 
signos de lo que nos es fácilmente perceptible; pues buscar comprender 
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el mundo del sentido implica, hacer visibles los rostros de lo invisible, 
develar la dimensión espiritual y cósmica que habita en todo lo existente.

Es importante para eso romper el sentido colonial y policial de la 
investigación que sigue mirando a los otros como ‘informantes’; pues, si 
como nos enseña el Viejo Antonio, se trata de construir un camino con 
los otros, es decir, en la alteridad y de dialogar con dicha alteridad, no 
podemos seguir hablando de ‘informantes’, sino de ‘interlocutores’, pues 
toda investigación es la posibilidad de un encuentro dialogal de dos acto-
res concretos, pero sobre todo de dos seres humanos, con horizontes de 
sentido, con cosmos simbólicos, con mundo de vida, con sensibilidades, 
con saberes, con experiencias existenciales diferenciadas, que se encuen-
tran para conversar sobre una realidad que buscan conocer, comprender, 
pero sobre todo transformar, y en ese proceso también transformarse a sí 
mismos. Hablar de interlocutores, rompe con la mirada alocrónica que 
construyó al otro, al informante fuera del tiempo, como mero objeto da-
dor de información, por eso había que estudiarlos como cosas, para esta-
blecer una dimensión alterocrónica que le devuelva la contemporaneidad 
y haga posible un proceso dialógico, un encuentro dialogal de seres, sen-
sibilidades y saberes con equidad y con respeto.

Es importante empezar a considerar la dimensión espiritual de la 
realidad y la vida y de los procesos, lo que implica mirar, la dimensión 
espiritual de lo político, así como la dimensión política de lo espiritual; 
y para ello, no debemos olvidar lo que nos han enseñado los pueblos 
iroqueses, que: la espiritualidad, es la forma más elevada de la conciencia 
política; o lo que está aportando el pueblo Kitu Kara en sus llamados a 
corazonar como respuesta espiritual y política distinta para sembrar una 
distinta existencia.

Frente a la solemnidad del quehacer científico, que desterró la 
subjetividad, la afectividad y la alegría de su quehacer, se hace necesario 
incorporar las dimensiones de subjetividad, de afectividad y de alegría, 
las dimensiones lúdicas, recuperar la dimensión poética de la existencia 
en el quehacer investigativo y académico, debemos reír más y aprender y 
compartir lo aprendido con alegría; no debemos olvidar que deben ser 
la existencia y la felicidad, el horizonte de nuestro trabajo; pues para los 
Runas, lo que se trata es de el Sumak Kawsay, el buen vivir, que implica 
la necesidad de sentir, de pensar, de decir, de hacer, la vida con alegría 
dentro del orden cósmico de las cosas.

Finalmente, en esas dimensiones de existencia, del Sumak Kawsay, 
dentro del orden del Pacha, el ser humano, el Runa, es la Chacana, el 
puente cósmico entre los diversos mundos; y dentro del ser humano, la 
Chacana, el puente que hace posible seguir tejiendo la sagrada trama de la 
vida, es el corazón; por eso la alegría debe habitar siempre en el corazón 
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del ser humano, para que sea posible el Sumak Kawsay, el buen vivir; pues 
la tarea hoy, como dice el sabio guaraní Karai Miri Potý:

Mantener siempre encendido el fuego del corazón, para que reviva el espí-
ritu de la palabra, pues solo así podremos reencontrarnos con los demás, 
con los otros, pero sobre todo, podremos reencontrarnos con nosotros 
mismos. Que el espíritu de la palabra, que da vida el fuego del corazón, 
hará posible que podamos conversar con amor y con respeto, con el espí-
ritu de la tierra, de la naturaleza y el cosmos (Guerrero, 2010: 8).

Sentipensamos que es en consecuencia desde la fuerza y el calor del 
corazón, desde donde podremos, como hemos estado proponiendo, CO-
RAZONAR, no solo la frialdad de las epistemologías y las metodologías, 
sino sobre todo, la propia vida.

Notas
1 La noción de “pensamiento otro”, viene del árabe-islámico Abdelkebir Kha-

tibi, que plantea la necesidad no de otro pensamiento, sino de un pensa-
miento ‘otro’, un pensamiento que emerge desde los actores subalternizados 
por el poder y que radicaliza la diferencia en perspectivas insurgentes de 
liberación; lo que implica una estrategia radical otra, para la lucha por la 
decolonización, vista esta, no solo como un asunto epistémico y político, 
sino fundamentalmente de existencia.

2 El Viejo Antonio es el guía espiritual y político del FZLN (Frente Zapatista de Libe-
ración Nacional), a través de su palabra habla la sabiduría de los ancestros Mayas, 
Tsoltiles, Tzeltales, Toltecas, Náhualts, Totonacas… que habitan la selvas.

3 La colonialidad hace referencia a una matriz colonial-imperial de poder que se en-
cuentra vigente desde la Conquista, y aun después de la superación del colonialis-
mo, que se revitaliza con la supuesta ‘independencia’ y la creación de los Estados 
nacionales, y se recrea en tiempos de globalización. La colonialidad continúa ope-
rando en tres niveles claves: la colonialidad del poder, para el control de la economía, 
la política, la cultura, la naturaleza y la vida; la colonialidad del saber, que opera a 
nivel epistémico, filosófico, científico, para la subalternización de las lenguas y los 
conocimientos; y la colonialidad del ser, para el dominio de la sexualidad, de las 
subjetividades, las sensibilidades, los imaginarios y los cuerpos; que operan no sepa-
radas sino interrelacionadas a fin de lograr el control absoluto de la vida.

4 Hablamos de ‘cosmos de sentido’ para romper con la noción típicamente occidental 
de ‘universos de sentido’, que implicaría nuevamente reconocer que hay una sola di-
rección en la construcción del entramado de significados en las culturas; de ahí que 
frente a la arrogancia uni-versalista de occidente, anteponemos la visión de cosmos 
de las sabidurías, que tiene un sentido más holístico que lo uni-versal y permite re-
conocer el carácter plural, diverso y diferencial de la trama de significados que tejen 
las culturas para dar sentido a su existencia.

5 Así como la existencia del colonialismo hizo necesario procesos de lucha por la des-
colonización, la vigencia de la colonialidad demanda luchas por la decolonialidad, 
que no se limitan a buscar solo la transformación social, estructural, institucional y 
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de las bases materiales sobre las que se sostiene la dominación, como han planteado 
las luchas por la descolonización, sino que la decolonialidad busca transformar el 
poder, construir un poder ‘otro’, por eso se plantean como eje la decolonización del 
saber y sobre todo del ser; la transformación de la subjetividad y la cuestión de la 
existencia.

6 Taita Marcos, Yachag, hombre sabio, guía espiritual del pueblo Kayanbi
7 Todas las referencias de esta historia están en: Viejo Antonio, 2002: 67-75.
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Resumen
La educación se encarga de viabilizar el conocimiento y en esta complicada labor, descuida el papel central 

del educando. En la tarea educativa se manifiesta una excesiva preocupación por lo que se enseña, evitando ver lo 
que realmente es prioritario para la educación: el educando. La mediación del docente es la que debe ofrecer las 
herramientas necesarias a los educandos para que construyan un conocimiento válido, procurando que aprendan a 
conocer su conocimiento, para que construyan una estructura de pensamiento que, al ser contrastada con la realidad, 
comprueba o no su validez. En la tarea educativa se reflejan innumerables elementos que van configurando al edu-
cando como sujeto de cambio, es en él donde se fragua la posibilidad de concebir una realidad distinta cada vez que 
se apropia del conocimiento. Y si bien las construcciones fracasan, es necesario que exista este tipo de caos para que 
surja un orden. Como diría Ausubel, el educando es quien asimila, acomoda y ahora aplica lo que conoce.
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Estructura, metacognición, educación, deconstrucción, transformar, construcción, apropiación, sujeto, comu-

nicación, contexto.

Abstract
This is a wakeup call to education that is responsible for viable knowledge, and in this complicated work neglects 

the central role of the learner and of itself is a concern over what is taught, avoiding to see what really is priority for 
education. The priority is on the mediation of the teacher, in this mediation it must provide the necessary tools for 
students to construct valid knowledge; this is achieved if the student learns to know his knowledge, which brings 
up a structure thought to be contrasted with reality then checked for validity. The student must learn not only to 
make proposals to transform reality, but must implement these proposals and by realizing that the validity of their 
knowledge. In the educational task reflected a countless elements that shape the learner as the subject of change, 
where it is possible to conceive forge a different reality whenever appropriate knowledge. The constructions fail, but 
there needs to be this kind of chaos so that there is order, overcoming knowledge involves not remove it but above all 
improve. As Ausubel say, the student is who assimilates, accommodates and applies what he knows now.
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tion, context.
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Introducción

Es poco probable no ver lo que es obvio y más allá de una cons-
trucción tecnócrata de conocimiento, en la actualidad construcción in-
formacional. La escuela designa un proceso de organización sobre los re-
cursos humanos, financieros y tecnológicos que a su vez nos enfrenta a la 
posibilidad de librarnos del enfoque que centra el currículo educativo en 
el papel de la mano de obra mediante la transmisión de la información, 
reduciendo la figura del hombre a una herramienta de producción espe-
cializada, desconociendo para qué ha sido educado.

La forma en que los educandos adquieren conocimientos en la es-
cuela apenas designa un proceso en el que una práctica social como la 
escolar, va extendiéndose a nivel masivo en las sociedades modernas, por 
esa razón exige mejorar la calidad educativa y solo se hace posible me-
diante una adecuada gestión del conocimiento. Dicho de otro modo, es 
un proceso destinado a producir una manera de organizar la vida de todo 
ser humano como eje de integración en la sociedad, pero sobretodo existe 
una intrincada transformación del educando en todos los años que se 
educa. Es complejo el desarrollo continuo de cada ser humano en todas 
la épocas y la nuestra exige más relación con el sujeto que aprende y quien 
enseña. Existe también una necesidad de relacionarse a través del uso de 
sus conocimientos, además debe entenderse como un conjunto integrado 
con otros núcleos organizacionales, puesto que la escuela es solo una par-
te del desarrollo de cada individuo en la sociedad y en otros ámbitos. La 
realidad es una sola y al mismo tiempo no lo es porque aparece fragmen-
tada. Por otra parte, el hombre que conoce siempre está a la expectativa 
de llegar más lejos, de aportar más, de realizarse, etc. Constantemente los 
seres humanos estamos superándonos sea biológicamente o en este caso 
gnoseológicamente; en este aspecto está latente la necesidad de saber cada 
vez más, lo que conlleva a conocer el propio conocimiento para transfor-
mar. Luego se explicita el tratamiento de la palabra transformar.

Los procesos de cambio en las sociedades postmodernas exigen de 
la educación un máximo aprovechamiento, porque ven que el progreso 
está en el conocimiento y no se trata solo de concebir la información, 
tomarla y luego a esto llamarle conocimiento, ni tampoco al hecho de 
transmitir. Ahora es imposible utilizar el término transmisión para ha-
blar de aprendizajes significativos, sería cortar la creatividad e inventiva 
del sujeto. El educando pretende ir más lejos de sí mismo, y a veces pensa-
mos que existen límites en el mundo cuando el lugar en donde realmente 
están es en la propia mente del sujeto. Si alguien se lo propone y decide 
avanzar más, entonces que lo haga, puede hacerlo cada vez que haya es-
tructurado un pensamiento consistente de acuerdo a las exigencias del 
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medio global y por supuesto sirviéndose de los conocimientos que posee 
y de los que está por adquirir.

Las instituciones educativas integran las nuevas tecnologías para 
mejorar la calidad educativa, sin embargo no hay que descuidar que el 
actor principal es el educando. La educación es consustancial al ser y se 
debe impartir una excelente enseñanza que integre todos los aspectos en 
los que se desenvuelve el sujeto, a la vez hay que motivar constantemen-
te la necesidad de saberes para así poder anunciar que la educación no 
transmite conocimientos sino que construye. A eso hago referencia en el 
análisis sobre la escuela como constructora o transmisora, la visión de sí 
ha cambiado como lo ha hecho el hombre, también se pone en conside-
ración concebir al educando como el sujeto activo que conoce y mediante 
su actividad construye su objeto; es pertinente considerar la actividad 
del educando en relación al educador como mediador que asegura un 
aprendizaje significativo del educando, por consiguiente cabe enfatizar 
la necesidad de saber que cada individuo tiene desde el momento que 
nace considerado como la inventiva del hombre para ser, visto en su to-
talidad. Por último comprender que solo se puede construir a partir de 
la comprobación de nuestro conocimiento, es decir, en la aplicación que 
podemos hacer de lo que conocemos verificamos si lo que conocemos es 
válido o no. Así se posibilita una comprensión amplia de la relación entre 
escuela y conocimiento.

La escuela: ¿transmite o construye?

Quizás sea egoísta pensar en la escuela de nuestro país, sin em-
bargo, es necesario ver el proceso de transformación de la escuela en la 
última década. La visión de la educación ha cambiado y ahora se busca 
equilibrar a nivel nacional la calidad de la enseñanza, esto impide que 
permanezcamos estáticos puesto que mejorar la calidad educativa impli-
ca convertirse como institución educativa, en una institución competente 
a nivel nacional e internacional. En otras palabras se está gestionando el 
conocimiento para construir saberes que sean válidos y transformar rea-
lidades, como diría Watzlawick:

El organismo vivo construye el saber a fin de ordenar lo más posible 
el flujo de las vivencias, de cuyo informe, en vivencias repetibles y en 
relaciones relativamente fiables. Esto significa que el mundo “real” se 
manifiesta allí donde nuestras construcciones fracasan (Watzlawick, 
1995: 74).
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Mejorar la calidad de la educación significa que el hombre no en-
cuentra el mundo sino que lo inventa y en la medida en que avanza fra-
casa, de los errores aprende a mejorar y para ello se sirve de la evaluación. 
A veces esta forma de construir nuestro objeto parece inexacta porque se 
muestran una serie de problemas en la toma de decisiones sobre lo que se 
debe y no enseñar, o si esto va a ser útil o no en el futuro, pero para ello 
está la evaluación que permite mejorar a medida que se reconocen las 
falencias educativas.

Parece curioso para cualquier persona ponerse a pensar en qué 
podría hacer: Tomás de Aquino, Descartes, Kant, Hegel, Heidegger, Witt-
genstein, etc.1, es decir, cuánto sería capaz de aportar cada uno de es-
tos autores en cuanto a conocimientos, ya que tendrían la oportunidad 
de escribir más obras de las que escribieron en su tiempo a causa de la 
cantidad de información con la que trabajamos actualmente y además, 
llegar a estudiar la realidad a gran escala, considerando su profundidad 
de modo tenue, delicado, minucioso, etc. Todos los estudios que harían 
en este siglo XXI, los llevaría a fundamentar sus teorías científicamente, 
viabilizando la experimentación por el manejo de una mayor cantidad de 
información. Cada uno de estos hombres ha aportado un sinnúmero de 
conocimientos válidos para su época y quizás para posteriores momentos 
de la historia. Pudiera el lector imaginarlos construyendo un sistema de 
pensamiento para contrarrestar los problemas del futuro; lo que se ha 
dicho y relatado en la historia sigue siendo historia y en muchos casos, es 
menos cierto que de los hechos pasados se saque los conocimientos nece-
sarios para transformar la realidad presente para progreso de la humani-
dad. Se dice que Albert Einstein, jamás tuvo como intención, aportar en 
construir un arma que pudiera acabar con toda la humanidad, sin em-
bargo es un hecho datado en la historia el descubrimiento de la energía 
nuclear. Además es evidente, que cada hombre como pensador, tiene la 
imperante necesidad de cambiar su tiempo, su historia, su vida y mejorar 
las condiciones habitables del género humano, independientemente del 
beneficio o malestar que pudieran tener los demás continentes. Parece 
pertinente construir el conocimiento a partir de la desconstrucción ya 
como habían hecho los racionalistas, a base de una crítica constructiva 
del conocimiento válido para responder al contexto moderno.

Todos los seres humanos tienen la posibilidad de aprender, apro-
piarse de una realidad, de conocimientos válidos para construir su objeto. 
Fuera de las interpretaciones sobre las personas que tienen limitaciones 
para aprender, todo individuo tiene la necesidad de saber. Tampoco es 
necesario compararnos con científicos famosos o pensadores importan-
tes para sentirnos limitados y luego no hacer nada, porque surge en el ser 
humano el complejo de inferioridad. El género humano es considerado 
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aquí como el único capaz de utilizar la razón y por consiguiente sólo a 
éste se le atribuye la capacidad para apropiarse del conocimiento, aunque 
es necesario considerar las diferencias individuales para aprender. Para 
confirmar esto Morin dice: “construir supone un constructor; aprender 
supone un a priori; adquirir supone un innato. El aparato neurocerebral 
es el constructor a priori que dispone de la capacidad de aprender” (Mo-
rin, 2009: 69). Este planteamiento conduce a una interpretación amplia 
de la estructura del cerebro, porque la apropiación de conocimientos en 
la escuela depende también de los estímulos del entorno para un perfecto 
funcionamiento y a la vez de un óptimo desarrollo cognitivo.

En el esbozo de este artículo, lo que pretendo dejar en claro es la 
posibilidad que tiene el ser humano en la actualidad para hacer más de 
lo que nuestros predecesores han hecho en materia científica y a la vez de 
pensamiento. Solo es cuestión de educar nuestro cerebro, para que aparez-
ca la educación formal que debe tener en claro lo que debe enseñar, con-
siderando las situaciones cambiantes que enfrenta la sociedad actual, en sí 
estamos atravesando un período de transición en el que la situación escolar 
se constituirá como el espacio propicio para adquirir conocimientos por 
la manera en que éstos circulan en la escuela; por un lado existe una pug-
na entre lo que se transmite como mera información y por otro lo que se 
construye como verdadero conocimiento. Aunque se piensa en mejorar las 
situaciones de vida de las sociedades actuales, al mismo tiempo se piensa 
en mejorar las situaciones de aprendizaje para que, desde la escuela, haya 
una transformación de la realidad. Quizás debamos plantearnos el cono-
cimiento escolar a manera de deconstrucción, más adelante explicaré de 
qué se trata, por el momento hay que dejar en claro que la apropiación del 
conocimiento responde a la situación del saber.

Nadie decide conocer una realidad sin saber cuál es el sentido de lo 
que estudia, por eso quien conoce y se da cuenta de lo que conoce, deci-
de estudiar una realidad a partir de los conocimientos que haya logrado 
constituir desde sus primeros años vida, que estén bien fundamentados, 
así dirá Morán “existe una acumulación sistemática de experiencias inte-
lectuales que permite al hombre tomar conciencia objetiva de sí mismo, 
de la naturaleza y la sociedad, esto es conocer” (Morán, 1992: 25). Como 
seres humanos nos vamos construyendo porque el hombre es un “pro-
yecto de ser”2 y a la vez nos convertimos en constructores de realidades, 
de tal modo que cada ser humano encuentra el sentido de su existencia en 
la medida en que se construye en relación a los otros. Es imposible pen-
sar al hombre encerrado y sin poder comunicarse para poder apropiarse 
del conocimiento, al contrario, durante su vida, el hombre adquiere una 
gama mayor de conocimientos en el momento en que se halla en relación 
con otros, sean estos, personas u otras realidades. Las situaciones procu-
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ran para el hombre, hacerle frente a realidades que exigen de sí mismo, 
pensar para hacer propuestas aplicables a la realidad propia y generar un 
cambio. Estos cambios son en beneficio de la sociedad, por ejemplo po-
dríamos considerar nuevas propuestas educativas o políticas sostenibles 
de desarrollo local.

Cada individuo a lo largo de su vida, desde el nacimiento hasta su 
muerte, se inserta en muchos ámbitos en donde adquiere saberes pero 
lo que posee desde su lenguaje, corresponde al espacio cultural que per-
tenece, entonces ¿dónde aflora su conocimiento? Aquí Bourdieu dirá: 
“Foucault dijo que había leído a este o aquel autor no para obtener co-
nocimientos, sino para sacar de allí las reglas para construir su propio 
objeto” (Bourdieu, 2003: 13). Esto posibilita considerar una apropiación 
del conocimiento en la escuela mediante una serie de elementos que per-
miten estructurar un conocimiento válido para transformar la realidad. 
Consideremos que esta transformación integra la competencia como la 
manera en que un individuo puede hacer uso de su objeto construido 
como estructura cognitiva fuerte para identificar, interpretar, argumentar 
y resolver problemas del contexto, a esto se llama transformar a partir de 
la competencia actuante. En estos términos parece necesario plantearnos 
la apropiación del conocimiento en la escuela mediante dos vías, por un 
lado en términos de deconstrucción del conocimiento pedagógico y por 
el otro en base a las necesidades que son pertinentes para los maestros a la 
hora de enseñar y por último el resultado se manifiesta en la adquisición 
de un conocimiento con miras a ser aplicado a la realidad en que vivimos, 
es decir, a nuestro contexto.

Hacia una visión integral del educando 
como sujeto activo del conocer

La educación formal presenta una gama de elementos que preten-
de impartir la teoría en las aulas, esto tiene que ver con la narrativa cien-
tífica. Los maestros se esmeran por enseñar la realidad mediante teorías al 
pie de la letra tal cual se presenta en el texto. Es Colom quien plantea que:

La deconstrucción del orden de la modernidad nos lleva a la decons-
trucción de la teoría y a la necesidad de construir un nuevo conocimien-
to educativo; la construcción de este nuevo conocimiento es de carác-
ter práctico, es decir, a partir de la construcción del conocimiento en el 
alumno (Colom, 2002: 188).

Se pone en evidencia que la enseñanza puede ser sometida a re-
visión y crítica al no seguir el supuesto de considerar primordial al es-
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tudiante a la hora de enseñar. El conocimiento se vuelve transmisión 
porque siempre está presente el docente que comunica, mostrando una 
perspectiva sesgada de la realidad que él conoce y los conocimientos a 
enseñar no son la realidad como tal.

La descontextualización de la escuela es un tema que se debe tratar 
delicadamente porque es eso lo que se intenta deconstruir, la forma en 
como se viabiliza la enseñanza; a esto se le etiqueta como la pretensión de 
transmisión informativa en la escuela. No sabemos si lo que conocemos 
es realmente lo que existe, o es únicamente lo que percibimos; esta per-
cepción es personal, propia e individual y pertenece a nosotros mismos, 
siempre vamos a necesitar del lenguaje para mostrar la realidad tal como 
es. El hombre construye y se construye debido a que es, por excelencia, un 
ser en relación. Por eso es necesario relacionarse consigo mismo y con los 
demás mediante el uso de la facultad del lenguaje. El lenguaje debe per-
mitir al docente acceder a la estructura cognitiva del educando para op-
timizar los conocimientos que posee mediante dos codificaciones, la pri-
mera que es comunicar la realidad de sí mismo con referencia al mundo, 
y la segunda que es la del mundo en referencia a la relación que el maestro 
hace de él con la realidad del educando, luego se debe evitar a toda costa 
la inactividad del educando estando de acuerdo con Delval que:

Los docentes preparan a los educandos para convertirse en adultos 
lo más iguales a ellos mismos en lo que sea posible, transmitiéndoles 
creencias, valores, actitudes, temores y esperanzas. De esta forma la edu-
cación… contribuye enormemente a mantener el orden social haciendo 
que la sociedad cambie lo menos posible con el sucederse de las genera-
ciones… Podemos imaginar que mientras los conocimientos que tenía 
que adquirir un individuo eran pocos, y comunes a todos los individuos 
de la sociedad, su socialización se realizaba por simple contacto con 
otros adultos (Delval, 1991: 17-19).

Hay que romper con esta visión que fragmenta el verdadero cono-
cimiento e imposibilita la actividad del educando, porque realmente no 
sirve de nada la transmisión cuando impide construir un objeto, lo que 
conoce cada individuo como realidad. Se aboga por la construcción en la 
cual el alumno es el responsable último de su propio proceso de aprendi-
zaje. Él es quien construye o más bien reconstruye los saberes de su grupo 
cultural, convirtiéndose en el sujeto activo por excelencia que conoce; el 
educador, siendo su tarea educar, ayuda al crecimiento global-integral de 
la persona conforme a valores y aun sentido de la vida.

La tarea docente consiste en vincular los procesos de construcción 
del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado y además 
promover la crítica, con el objetivo de tomar conciencia sobre la reali-
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dad que acontece, además posibilitar el desarrollo de sus potencialidades. 
Esto implica que la función docente no se limita solamente a crear con-
diciones óptimas para el alumno, sino que debe orientar y guiar explíci-
ta y deliberadamente dicha actividad. Con anterioridad exponía que el 
hombre conoce la realidad cuando fracasan las construcciones, lo que 
deja entrever la posibilidad de apropiarse del conocimiento cuando el 
ser humano interactúa con el mundo objetivo y lo percibe, es decir, en la 
experimentación el hombre se da cuenta de que posee un conocimiento 
verdadero en su conocimiento, descartando las posibilidades subjetivas 
que llevan al error. Fue Popper quien consideró revisar las expresiones 
de valor relativo que el discurso científico ha hecho a lo largo del tiempo 
y en la educación, por consiguiente se trata de saber si lo que el hombre 
conoce en la escuela es la realidad, tal cual es.

La visión tiene que volcarse con el paradigma constructivista, hay 
que considerar al educando como un sujeto activo que conoce, teniendo 
en cuenta que posee conocimientos, su experiencia previa. Esto se va-
lida en la educación formal cuando el educando sabe relacionar lo que 
conoce y lo que está por conocer, dependiendo de los estímulos que le 
ofrezca el ambiente educativo y principalmente el educador. Es necesario 
enseñar a conocer y no sólo enseñar la teoría, esta es una transformación 
de la frase de Kant cuando considera que “no se aprende la filosofía, no 
se puede aprender más que a filosofar”.3 En educación habría que evitar 
solo transmitir conocimientos, poniendo más énfasis en enseñar a tomar 
conciencia de lo que realmente conoce el educando. La opción es destruir 
la visión limitada pedagógica que impide trabajar acertadamente con los 
nuevos paradigmas y es que ahora se piensa más en planear una buena 
clase y poco se logra el aprendizaje en los alumnos. Al decir que la tarea 
es enseñar a conocer, queda manifiesto el “conocer como un modo de ser, 
el modo específico en que el hombre está presente en la realidad” (Ge-
vaert, 2005: 151). El hombre solo puede construir su objeto cuando está 
presente en la realidad y entiende tanto al mundo como a sí mismo. Este 
hombre se construye en relación a los otros y por supuesto del mismo 
modo construye su conocimiento.

La enseñanza abarca conocimientos que no pueden quedarse solo 
en la narrativa, sino que tiene que lograr que el estudiante entienda el 
sentido de su existencia en el mundo y que deba conocer. La escuela ha de 
empezar por una radiografía del hombre en el mundo, desde sus inicios, 
aún sin poseer conocimientos. Ahora bien, es necesario poner a conside-
ración lo que significa ‘conocimiento’, esto es, “averiguar por el ejercicio 
de las facultades intelectuales la naturaleza, cualidades y relaciones de las 
cosas. Tener trato y comunicación con alguien o algo” (RAE, 2009: 544). 
Lo que lleva a concluir que el conocimiento es producto de la continua 
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interacción con el medio o entorno, de ahí que el individuo pueda te-
ner dominio o conocimiento de alguna cosa. El conocimiento por consi-
guiente es apropiarse del mundo.

La educación necesita que los maestros enfrenten los cambios 
constantes que a través de la tecnología se están generando en el conocer 
del individuo, a partir de una visión objetiva de lo que debe conocer el 
sujeto y le sirve para construir lo propio, que a su vez, hará bien a la so-
ciedad y se conjuga en la realidad cambiante del sujeto.

En la actualidad el término ‘conocimiento’ ha cambiado y cambia 
constantemente. Aunque, se presentan nuevos matices para el conocer y 
por supuesto para el construir un conocimiento, dentro de las actuales 
tendencias que consideran a la época actual como ‘la sociedad del cono-
cimiento’ (Buendía, 2007: 80), se considera que el conocer está basado en 
una educación para gobernar, y esto se presta a muchas interpretaciones. 
¿Cómo saber que conocemos algo? Si algo nos pertenece, será solo en la 
medida en que estemos presentes en esta cultura de la información que 
nos impide conocer, pero debemos conocer en la información. Apropiar-
se del conocimiento es en realidad un:

Proceso de elaboración, en el sentido que el alumno selecciona, organiza 
y transforma la información que recibe de muy diversas fuentes, esta-
bleciendo relaciones entre dicha información y sus ideas o conocimien-
tos previos (Obaya, 2002: 67).

La relación enseñanza-aprendizaje garantiza 
el verdadero conocimiento

Los componentes que permiten asegurar la optimización de la 
calidad educativa, continuamente se ponen bajo la lupa, es decir, están 
siendo evaluados entre ellos; contenidos, objetivos, planes, etc. Es posible 
avanzar hacia una mejor educación para todos. Si los educandos reciben 
formación en la escuela, también es prioritario que los educadores de 
igual manera se preparen, ya que las sociedades modernas cambian y por 
consiguiente exige de todos mejorar para optimar la calidad educativa. 
Sólo puede gestionarse el conocimiento para que los educandos constru-
yan su propio objeto si aseguramos que:

El educador debe saber ante todo que las palabras son menos útiles que 
el ejemplo, por consiguiente el método educacional consiste en que el 
propio educador sea educado, a fin de establecer de sí mismo su ido-
neidad, este comience probando toda la sabiduría que le suministró su 
estudio. Si hace esto quizás no será un mal educador (Jung, 1993: 110).
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Concebimos la relación de la enseñanza-aprendizaje, bajo dos fi-
guras esenciales que son la del educador y la del educando, aunque ahora 
se tiene en cuenta a toda la comunidad educativa, pero por el momento 
ese no es el caso. La temática de fondo es la comunicación que se genera 
entre ambos puntos que suponen un equilibrio, siempre y cuando la co-
municación sea bidireccional u horizontal; hasta ahora por lo que hemos 
vivido, es el término horizontalidad educativa, el más utilizado.

La forma en cómo se comunican en la escuela va a asegurar que el 
estudiante pueda apropiarse del conocimiento, reflejando así un verdade-
ro conocimiento que emerge desde el momento en que toma conciencia 
de que lo que conoce realmente es conocimiento. Bruner considera que 
“hay dos modalidades de funcionamiento cognitivo, dos modalidades de 
pensamiento, y cada una de ellas brinda modos característicos de orde-
nar la experiencia, de construir la realidad” (Bruner, 2004: 23); esto deja 
entrever que los lenguajes están directamente relacionados con las formas 
de conocer de los seres humanos, ya que en la comunicación objetiva 
es donde esas maneras de conocer permiten modelar las estructuras del 
pensamiento.

La comunicación se vuelve muy importante en la escuela tanto del 
maestro al alumno, como del alumno al maestro por eso Freire decía que:

Las relaciones entre educandos y educadores, entre sujetos cognoscentes 
y objetos cognoscibles, es una de las afirmaciones que precisa la relación 
en sí, ya sea en el mundo animado o inanimado, puesto que esta es la 
condición fundamental de la propia vida y de la vida con su contrario 
(Freire, 2005: 112).

Y siendo la facultad del lenguaje única del hombre, entonces so-
mos los únicos seres capaces de ser objeto y sujeto de las relaciones que 
trabamos con los otros y con la historia, es ahí en donde nos hacemos 
y hacemos. La idea es que el lector sepa que no solo conoce para darse 
cuenta de que existe sino saber que conoce y que por consiguiente puede 
conocer más.

Todo sucede por inculcar en el educando a manera de motivación 
el aprender a aprender, este supuesto tiene la finalidad de lograr indivi-
duos críticos y actuantes competentes.4 La pretensión es situarse en un 
nivel alto de reflexión para hacer explícitos los momentos que se suceden 
en el proceso de construcción del conocimiento, a esto es lo que común-
mente se le denomina ‘metacognición’5 y que la UNESCO promulga. Para 
que haya un aprendizaje significativo en la escuela, visto como apropia-
ción los educadores se convierten en:
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Mediadores a modo de instrumentos que transforman la realidad en 
lugar de imitarla o en otro caso reproducirla; puesto que la función del 
educando no es adaptarse pasivamente a las condiciones ambientales 
sino transformarlas activamente (Pozo, 2004: 195).

El educador deberá desarrollar un modelo general de sus procesos 
de aproximación crítica, sus paralelos emocionales del proceso le indi-
carán la ocurrencia del aprendizaje, además, requiere modelar sobre la 
evolución histórica la conciencia del educando. Un buen punto de parti-
da, es reflexionar sobre cuáles experiencias nos construyeron la identidad 
profesional o científica según sea el caso. Sin embargo, no es suficiente la 
experiencia propia, tendremos la obligación de investigar sobre la otre-
dad en los diferentes ámbitos educativos, dicho de forma simple, sacar 
conclusiones válidas de la relación educativa para mejorar la calidad de 
la educación.

Caracterizar los procesos intelectuales y sus emociones iniciales 
–miedo, angustia, y datos de estrés o apatía, son normales al inicio del 
proceso de aprendizaje–, finales e intermedias, que son rasgos de la evo-
lución en la construcción del conocimiento y la identidad del educando. 
Finalmente los productos u objeto de conocimiento generados en el pro-
ceso de formación, son la evidencia objetiva de la calidad de la educación 
y la identidad del sujeto constructor de su propio conocimiento.

La actividad educativa atraviesa una necesidad de saber

La reflexión sobre la tarea educativa genera un cliché o circulo vi-
cioso sobre lo que se debe impartir en las escuelas y lo que necesita saber 
el educando. Hay que coincidir como educadores en el punto medio de la 
enseñanza-aprendizaje para poder saber lo que necesita conocer el edu-
cando proveyéndole las herramientas necesarias y así construir su objeto, 
específicamente, el rudimento es estructurar su pensamiento. Para ello 
cabe dentro del análisis una breve y clara reflexión sobre el saber desde 
las tres perspectivas y pilares, conocidos como ‘ser’, ‘conocer’ y ‘hacer’. En 
la escuela los maestros procuran, la mayoría de veces, dar todo de sí para 
asegurar el aprendizaje y la apropiación del conocimiento por parte de 
los educandos, sin embargo, se añaden una serie de necesidades de lo 
que necesita saber el educando de acuerdo al contexto en que se desen-
vuelve; si bien el educando atraviesa es una necesidad de saber, que si el 
educador concibe el punto medio entre lo que enseña y lo que necesita 
saber el educando, va a tener éxito en su rol de maestro. Tan prioritario es 
conocer al educando en su integralidad que a continuación expongo los 
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factores que engloba, para comprender el punto medio del educador en 
la actividad educativa.

Saber-Ser

En la noción del saber ser se integra la concepción del hombre 
como un ser de relaciones. Primero a un grupo, es decir, a la sociedad 
siendo la primera escuela la familia y es que:

Las cualidades psíquicas de un niño no van a depender sólo de la gené-
tica, es necesario que haya interacciones que hagan que el niño reciba 
estímulos que provoquen en él una respuesta (modo de comportamien-
to o de acción sobre el medio), luego esta respuesta se verá reforzada, 
inhibida o modificada por el medio (Piaget, 1981: 48).

Se estima que el saber ser del hombre se halla vinculado a la ad-
quisición del lenguaje, el de su medio, su cultura, etc., para que pueda 
conocer y conocerse a sí mismo. Más allá de una interpretación sutil, se 
espera con Vigotsky que el ser humano desde el primer momento en que 
adquiere un lenguaje, ha de relacionarse de forma ‘inter’ y luego ‘intra-
personal’, posteriormente la necesidad de saber en cuanto al ser se expresa 
como la adquisición del conocimiento para adaptarse, analizar, comuni-
car, gestionar, tomar decisiones y crear para transformar.

El ser integra la necesidad de relacionarse, considera experien-
cia previas por eso “las condiciones en que los niños aprenden a hablar 
calcularía la información que les proporcionan sus entornos lingüísti-
cos y, por tanto, el grado de pobreza de estímulos que tolera el proceso 
de aprendizaje lingüístico” (Fodor, 2003: 11-12); el ambiente es el que 
refuerza mediante diversos estímulos, el aprendizaje, luego se considera 
que para poder construir un conocimiento válido, entonces hay que po-
ner de manifiesto la necesidad de un alto grado de estímulos para mejo-
rar el aprendizaje lingüístico. Heidegger dirá que:

Emergemos al ser por el lenguaje. Desde la cuna, nos vamos entrete-
jiendo como humanos en una relación íntima con las palabras y gestos. 
Todo nos habla y no cesamos de aprender significados, estamos en me-
dio de la palabra y estamos constituidos profundamente por ella (Prieto, 
2004: 115).

El ambiente es el que propicia una efectiva comprensión de la rea-
lidad y de sí mismo, del ser del sujeto. Es imposible apropiarse del cono-
cimiento fuera del mundo, el hombre es un proyecto de ser y por ende un 
ser comunicativo que busca perfeccionarse y lo hace mediante el conocer, 
esta es una forma de saber que existe. El ser implica situarse en el mundo 
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en relación a los otros, constituirse en ser6 a través del conocer. El educan-
do debe ser visto como un ser activo integral y no parcializado, es decir, 
la educación debe ver de manera global los diferentes entornos en que se 
desarrolla el educando y de acuerdo a estos elaborar estrategias, objetivos, 
contenidos, recursos didácticos, etc., para llevar a cabo la tarea educativa; 
esto apenas es una parte de lo que se intenta alcanzar. La evaluación per-
mite visualizar si el educando ha integrado actitudes para aplicarlas a la 
realidad y transformarlas, tomando en cuenta que éste sea un modo de 
ser en el mundo.

El saber conocer incluye capacidades para el aprendizaje perma-
nente tales como: el manejo de herramientas cognitivas para procesar la 
información o resolver problemas complejos, aquellos que para unos tie-
nen una sola solución y para quien ha estructurado su pensamiento para 
comprenderse en el mundo y transformarlo, éste tiene diferentes vías de 
acceso para solucionar un problema. Se comprende además que utiliza 
estrategias metacognitivas que le ayudan a comprender la adquisición de 
nuevos aprendizajes.

Es prioritario considerar como lo hacía Kant, la serie de “cuali-
dades secundarias como aquellas que se perciben por más de un órgano 
sensorial, y así se añaden nuevas cosas” (Lara, 1988: 72), en el ejercicio 
de adquisición del conocimiento intervienen diversos elementos con 
los cuales nos ponemos en contacto o nos relacionamos al salir fuera sí. 
Quien quiere conocer, debe abrirse al mundo como un espacio de inte-
racción y de relación entre el sujeto y el objeto, luego construir implica un 
constructor, aprender de este modo supone un a priori. Y es que Morin, 
afirma que “todo ser humano tiene una estructura innata que predispo-
ne al sujeto a aprender” (Morin, 2009: 69), es inevitable considerar dos 
momentos del conocer la experiencia y la razón, ponerse en contacto con 
la realidad y en un segundo momento ampliar su estructura de cono-
cimiento mediante el intelecto. ¿Cómo saber que el conocimiento que 
poseo es válido? El ser humano está enfrentando constantemente diver-
sas realidades y eso implica poner a prueba su conocimiento, lo cual le 
permite realizarse. El conocimiento no está desvinculado del ser y conse-
cuentemente tampoco del hacer, así el sujeto constituye una serie de sa-
beres que le van a ser útiles para la vida como un sistema estructurado de 
conocimientos que posibilitan transformar una realidad para entenderla 
y a sí mismo en ella.

En el saber conocer, es fundamental trabajar insistentemente con el 
paradigma constructivista, identificando componentes básicos de la tarea 
educativa que deben ser plasmados en la relación enseñanza-aprendizaje, 
ya que toda experiencia necesita una estructuración de lo real; o dicho de 
otra manera, que el registro de todo dato exterior supone instrumentos 
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de asimilación inherentes a la actividad del sujeto, esta defensa pasa por la 
actividad de contrastación de lo que es la teoría y lo que es la realidad, en 
tal caso el sujeto logra descifrar la realidad, adquiriendo al mismo tiempo 
una autonomía de juicio. Continuamente la teoría es cuestionada y la 
narrativa en la educación no debe sujetarse a lo establecido, porque la 
teoría se vuelve obsoleta por el método de falsación de Popper, indicando 
que los educadores deben actualizarse continuamente, ya que no hay un 
conocimiento que sea estático y permanente, sino que deben contrapo-
nerse a otros conocimientos, es decir, contrastar las teorías con la realidad 
para tener un criterio acertado de su validez, de ese modo el sujeto se da 
cuenta de lo que realmente conoce.

El saber conocer no radica en la superficie como una simple in-
formación más que se debe saber, sino que se halla en los pliegues más 
profundos del verdadero ser. El conocer se define en términos de com-
petencia en la actividad que Piaget considera importante para generar 
“esquemas mentales (el conocimiento no viene de los sentidos, sino de la 
acción sobre el mundo)” (Piaget, 1983: 8) que nos permitan volver a reco-
nocer lo que hemos hecho en cuestión de aprendizaje y elaborar nuestro 
propio conocimiento.

Saber-Hacer

El saber hacer incluye capacidades orientadas a la acción, a su uso 
y aplicación correcta, tomando la descripción de transformar se afirma 
que el saber hacer lleva consigo la utilización eficaz de conocimientos 
adquiridos para construir y transformar la realidad pertinentemente, res-
pondiendo a las necesidades sociales. Luego, es necesario integrar teoría 
y práctica para que el educando pueda comprender la realidad y en ella a 
sí mismo, formándose conscientemente para saber cuál es la tarea que le 
corresponde llevar a cabo en tanto sujeto cognoscible.

Sus acciones están dirigidas hacia el bienestar que desea lograr, sea 
este, individual o colectivo, para transformar su contexto. Quien conoce 
una realidad y se comprende a sí mismo en ella, no pretende hacer mal; 
posteriormente al decir que “el conocimiento es poder”7, dicho conoci-
miento ha de procurar el deseo de saber convivir en sociedad. En últi-
ma instancia, quien conoce tiene el poder de hacer o no hacer nada para 
transformar su contexto.

La labor que realiza en la actualidad el educador, no es solo yuxta-
poner los elementos para hacer una buena didáctica, sino que tiene que 
ir a las:

Raíces fundamentales de la concepción integral del educando de lo que 
es, lo que conoce y lo que debe hacer. Este es el pilar fundamental de la 
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educación que presenta el nuevo paradigma. Es vital construir saberes 
a partir del reconocimiento del ser humano integral, lo que permite un 
reconocimiento complementario del mismo proceso en que conoce el 
educando (Lucio, 1989: 46).

Y es en el proceso en que el educado ejecuta una obra, donde se 
da cuenta de la capacidad de aplicar un esquema de pensamiento sobre 
distintos objetos, conoce cómo reconstruirlo mentalmente en un con-
junto de relaciones más fructíferas a diferencia de las que poseía al inicio. 
El hacer permite evaluar la cantidad de conocimientos que posee el su-
jeto y por consiguiente hace uso de los resultados de la evaluación para 
estructurar objetivamente su pensamiento y por consiguiente construir 
su objeto.

En la medida en que se toma conciencia de las exigencias del medio 
se responde a las necesidades de saber del educando. Entonces se consti-
tuye una relación más íntima de comprensión con el estado de la existen-
cia, porque nuestra vida completa pertenece al presente y aportamos con 
nuestros conocimientos para un mejor futuro. El educador consciente del 
punto medio entre enseñanza-aprendizaje, va a entender la complejidad 
que presenta la tarea educativa al cabo que ha de ofrecer las herramientas 
necesarias para el develamiento de lo que realmente conoce el educando 
sobre su conocimiento y así resulta pertinente plantearnos la posibili-
dad de un aprendizaje significativo. Tener conciencia de lo que se conoce 
no es fácil, conlleva retos para la educación actual al mismo tiempo que 
promete su actualización continua. Sin embargo, la intención de estar a 
la altura de las sociedades modernas implica dar todo el esfuerzo para 
construir como educandos un conocimiento que nos vuelva competentes 
y como educadores hacer todo lo que esté a nuestro alcance para saber 
cómo mediar sin estar desactualizados, atendiendo las necesidades que 
presenta el educando cubriéndolas en lo posible y así, éste pueda tomar 
conciencia de su conocimiento y transformar realidades.

Para construir, hay que saber si realmente conocemos

Actualmente las instituciones educativas propugnan un aprendi-
zaje de primer mundo, sin embargo, están lejos de alcanzarlo si se olvida 
el rol que tiene tanto el educador como el educando, ambos son entes 
activos en la educación aunque la prioridad aquí es el educando. Ahora, 
las políticas educativas que existen están concebidas desde los logros que 
cada institución educativa se propone alcanzar en conjunto con el Esta-
do. Cada educando está sujeto a la sociedad desde el instante en que nace 
y por consiguiente adquiere conocimientos de su entorno, su cultura, 
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etc.; luego la educación se formaliza y mediante esta educación formal, 
el educando resuelve transformar su realidad que presenta inconsistencia 
en sus políticas como Estado-nación. La sociedad avanza a pasos agigan-
tados y el conocimiento no puede quedarse atrás, comprendiendo este 
avance como el anhelo de mejorar la vida de nuestro Estado-nación, y 
ponerla en la cima, es decir, convertirlo en primer mundo.

El educador tiene como tarea enseñar un conocimiento para lo-
grar equiparar la realidad que muestra a la hora de enseñar, sea esta una 
teoría, con la realidad que cotidianamente vive cada individuo.

Es poco probable enfrentar los cambios que estamos pasando si 
antes no cambiamos nosotros, construir aquí y ahora, implica cambiar de 
actitud, una actitud más crítica fundamentada en hechos, en pensamien-
tos válidos que den sentido a nuestra razón y nuestra realidad, sin per-
der de vista nuestra propia identidad. ¿Cómo se hace esto? Ernst Cassirer 
concibe que “el conocimiento cualquiera que este sea, no debe consistir 
en una simple repetición, sino en la estructuración y la transformación 
interior de la materia que el mundo exterior nos proporciona” (Cassirer, 
1953: 11), se añade que el constructivismo permite contrastar la teoría 
con la realidad constantemente, esto se conoce como la vía directa para la 
comprobación del conocimiento. Por un lado tenemos nuestras percep-
ciones que es el primer elemento del que nos servimos para conocer y por 
otro aparece el lenguaje por el cual elaboramos nuestro objeto.

El énfasis está en desvelar lo que conocemos, nuestro objeto. ¿Cómo? 
Mediante la aplicación de nuestro conocimiento para transformar la reali-
dad. El ser humano interactúa en un medio social y de este recibe conoci-
mientos; la escuela le permite asegurarse de que esos conocimientos tengan 
un fundamento para tener conciencia de lo que vivimos, y consecuente-
mente apropiarnos del conocimiento. Foucault lo dijo, podemos leer aquí 
y allá uno que otro autor, enterarnos de lo que ha sucedido en la historia 
pero ¿cómo saber que esa historia narrada es real?, cómo saber que eso es 
conocimiento; la tarea para cada hombre es compleja porque a mi manera 
de verlo, hay que estructurar nuestro pensamiento para aprender signifi-
cativamente construyendo lo propio, luego lo comprobamos a partir de la 
contrastabilidad con la realidad. Sólo puedo darme cuenta de la validez del 
conocimiento que poseo a la hora de elaborar propuestas que sean apli-
cables a la realidad y de esta manera pueda transformarla. De por sí, solo 
cuando el hombre produce cambios para transformar la realidad es donde 
certifica la validez del conocimiento. 

Se advierte que a pesar de la apropiación del conocimiento en la 
escuela por parte del hombre, este a su vez habrá de elegir si valida o no 
su conocimiento, de tal modo que Heidegger dirá: “el hombre es el ente 
que se hace a sí mismo, además tiene que determinar lo que va a ser, tiene 
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la libertad de escoger” (Heidegger, 1995: 98), escoger cómo funcionar en 
la sociedad a manera computacional, porque el conocimiento se procesa 
y se estructura y re-estructura en nuestra mente, por eso añadía que la 
realidad se manifiesta cuando se frustran nuestras construcciones. Al ser 
el hombre un ser activo, éste se construye y constituye nuevos saberes 
procesualmente, puesto que ve la realidad que se manifiesta ante él, no 
sólo se asombra sino que se comprende en unidad con la realidad y al 
darse cuenta que cada vez hay más exigencias para su conocimiento, de-
cide seguir especializándose determinando de este modo lo que va a ser, 
escogiendo tanto para el bienestar personal como colectivo, porque ya no 
se piensa en sí mismo sino en relación con otros, consigo mismo y con 
el mundo.

A modo de conclusión

Afortunadamente, la actividad constructiva no se detiene con la 
escolaridad porque tiene el sentido y funcionalidad que le otorga la epis-
temología cotidiana. La búsqueda de algo más siempre está presente, y 
la escuela permite constituir nuevos conocimientos para saber qué es lo 
que conocemos, es decir, estructurar nuestro pensamiento para desen-
volvernos en la vida diaria sin menospreciar la cantidad de información 
a la que podemos acceder en la actualidad. “Sólo se aprende si es el sujeto 
quien cognitivamente logra, desde la complejidad, interpretar y ordenar 
el conocimiento” (Attali, 1998), o en otras palabras lograr estructurar su 
pensamiento.

Los nuevos paradigmas educativos mantienen una visión inte-
grada de conocimientos que no sólo son útiles para cada individuo en 
la escuela, sino que además permiten apropiarse de una serie de nue-
vos conocimientos. Todo sucede por una cuestión de estructuración del 
pensamiento y en la medida en que las sociedades modernas cambian, la 
educación debe tomar la delantera; hoy por hoy, podemos hacer grandes 
cosas, desde ser científicos hasta cantantes de rock, aunque lo último no 
tenga mucho de educativo. El límite para apropiarnos de nuevos conoci-
mientos sólo está en la mente de cada ser humano, no me refiero a limita-
ciones, sino a la forma en cómo pensamos. En la modernidad se empezó 
a hablar del conocimiento como problema, y hasta la actualidad tenemos 
muchas respuestas; entonces, sabemos ahora que todos somos capaces 
de ser lo que queremos ser, solo es cuestión de atreverse a conocer lo que 
conocemos y cuestionarnos para avanzar a modo de evaluación.

Lo que se halla implícito es una necesidad de saber qué tan cierto 
es el poseer un conocimiento, o si tenemos un límite o en fin saber si a lo 
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que llamamos conocimiento realmente es conocimiento. Si un conoci-
miento no me ayuda a transformar la realidad y entenderme en conjunto 
con ella, entonces no es conocimiento. El punto focal al que apunta este 
artículo es:

Descifrar si la enseñanza que recibimos es conocimiento o antes bien 
deben enseñarnos a operar sobre el conocimiento para desarrollarlo y 
transformarlo para captar los mecanismos de esta transformación, asi-
milando lo real a estructuras elaboradas en tanto que prolongación di-
recta de la acción […lo que nos lleva a repensar la educación] (Piaget, 
1983: 36-37).

Al referirme a la deconstrucción, prefiero tratar con delicadeza este 
término porque puede pensarse lo que no es. Cuando digo deconstruc-
ción lo hago en función de repensar la educación como una relación en 
que ambos agentes educativos conocen y la relación es bidireccional, con-
siderando la actualización de los conocimientos que ambos comparten. 
Si estamos en una era en donde la información nos toca la puerta cada 
mañana para advertirnos sobre lo que sucede en el día a día, entonces 
la formación escolar debe apuntar a contrastar los conocimientos que 
se imparten como teoría con los que tenemos acceso mediante medios 
informativos. Tanto educadores como educandos van a volverse compe-
tentes, ya que en un primer momento es el maestro quien se actualiza 
estructurando su pensamiento comprobando que el conocimiento que 
posee es válido y si se puede seguir impartiendo; en un segundo mo-
mento, “el educando va a apropiarse del conocimiento que le provee el 
maestro y más aún apropiarse de las herramientas cognitivas para cons-
truir su conocimiento” (ME Perú, 2006: 57) y los medios necesarios para 
comprobar qué tan válido es su conocimiento, acorde a las actitudes que 
logra interiorizar.

Notas
1 Existen otros pensadores y científicos que a lo largo de la historia han dejado su 

legado para la humanidad, de manera que el hombre pueda hacer uso de los logros 
obtenidos por dichos sabios en función del progreso y bienestar de la humanidad. 
No siempre ha sido así, pero ese es el principio que rige todo aporte para el género 
humano en cuanto al conocimiento.

2 Es Heidegger quien plantea la noción del hombre como un proyecto de ser y regresa 
a la pregunta por su existencia, por el ser, considerando que el hombre encuentra el 
sentido de la vida en el existir.

3 Explicitada al final de la Crítica de la Razón Pura.
4 La competencia es la realidad mental que respalda la actuación (performance), el uso 

que el hablante hace de su lengua.
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5 En su sentido más general, la metacognición hace referencia al proceso de la propia 
vida interna para autoconocer sus potencialidades y sus deficiencias. La moderna 
psicología cognitiva la define como la capacidad de autoanalizar y valorar sus pro-
pios procesos y productos cognitivos con el propósito de hacerlos más eficientes 
en situaciones de aprendizaje y resolución de problemas (Flavell, 1993). Etimoló-
gicamente, metacognición significa “conocimiento sobre el conocimiento” y hace 
referencia a un plano de conciencia paralela que es “meta”, es decir, suspendida por 
encima de la actividad mental para efecto de las estrategias empleadas al momento 
de aprender y/o ejecutar una tarea cognitiva.

6 La concepción heideggeriana  del ser, sigue latente en la era tecnologizada, en donde 
se ha desvirtuado la noción de ser, su sentido se ha fragmentado en la información 
y se sigue diluyendo en el lenguaje cotidiano. Hay poco interés por encontrar el 
sentido de sí mismo como ser humano en el mundo y por eso la educación debe 
comprender las necesidades de saber del individuo, para proveer de herramientas 
necesarias y así el educando se apropie del conocimiento.

7 Frase memorable desde el momento en que ingresé a estudiar filosofía y cuyo senti-
do real me causó curiosidad conocer.
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Resumen
Este documento enfoca la importancia del cambio en la concepción de la educación y de aspectos como el cono-

cimiento, específicamente “la construcción del conocimiento” en la sociedad del conocimiento. En la primera parte, 
se enfoca la visión retrospectiva de la educación teniendo en cuenta los procesos sociales que le han acompañado 
en este devenir; los cambios han sido notorios y de gran utilidad para la sociedad. En la segunda parte se nota como 
este devenir, nos empuja a considerar la relevancia de la teoría y práctica educativa, como aspectos importantes en el 
desarrollo del sistema educativo. Tanto la teoría como la práctica educativa deben estar en concordancia para lograr 
que se evidencien los avances en el quehacer educativo. Es importante recalcar que la Filosofía de la Educación piensa 
la educación desde la realidad concreta del ser humano, es decir, que la parte teórica de la educación no se disocie 
de la práctica educativa. Todo este pensar y actuar en la actualidad nos ha llevado a nuevas concepciones y acciones 
en el quehacer educativo, por esto, en la última parte se pone en evidencia la nueva concepción de la educación y de 
aspectos considerados centrales, como la construcción del conocimiento que delimitan la reforma curricular de 2010 
y que actualmente se tratan de poner en vigencia en todos los centros educativos de nuestro país.
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Teoría y práctica educativa, sociedad del conocimiento, políticas educativas, construcción del conocimiento.

Abstract
This document focuses the importance of the change in the conception of the education and of aspects as the 

knowledge, specifically the construction of the knowledge in the company of the knowledge. In the first part, the 
retrospective vision of the education is focused bearing in mind the social processes that have accompanied him in 
this one to develop; the changes have been well-known and of great usefulness for the company.

In the second part it is obvious as this one to develop, pushes us to consider the relevancy of the theory and 
educational practice, as important aspects in the development of the educational system.  The theory and the educa-
tional practice must be in conformity to achieve that the advances are demonstrated in the educational occupation. 
It is important to stress that the Philosophy of the Education tries to think the education from the concrete reality 
of the human being, that is to say, that the theoretical part of the education does not dissociate itself from the edu-
cational practice. Everything this one to think and to act at present has taken us to new conceptions and actions in 
the educational occupation for this, In the last part it puts in evidence the new conception of the education and of 
aspects considered central as the construction of the knowledge that they delimit the reform curricular of 2010 and 
that nowadays they try to put each other in force in all the educational centers of our country.
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Introducción 

La construcción del conocimiento se ha convertido en un tema 
coyuntural en la actualidad, porque se trata de llegar a través de la edu-
cación que el ser humano consiga integrar el saber conocer, saber hacer, 
saber ser y el saber convivir; es decir, lograr lo optimo del conocimiento y 
que este le sirve en todo los ámbitos en los cuales se tiene que desenvolver 
y contribuir a la sociedad crítica y creativamente. El tema de la cons-
trucción del conocimiento, es un aspecto complejo y diverso que se po-
dría abarcar desde diversos ámbitos (biológico, psicológico, pedagógico y 
educativo); por cuanto, es conveniente precisar que en este documento se 
lo ha desarrollado desde el óptica que tiene el nuevo enfoque de la edu-
cación, considerando como la teoría y la práctica educativa has sido y son 
los motores para el cambio de concepción de los parámetros educativos, 
en esta labor la filosofía de la educación se convierte en eje integrador 
para que la teoría y la práctica educativa vayan a la par.

Para comprender como la educación ha cambiado de acuerdo a 
la teoría y práctica educativa que se ha dado teniendo de referencia las 
exigencias y cambios de la sociedad es preciso tener una idea del devenir 
de la educación durante su proceso evolutivo, teniendo en cuenta que 
la sociedad le da parámetros a la educación para proponer el tipo de ser 
humano que necesita para seguir desarrollándose. Es interesante verificar 
que un punto central dentro de la reflexión teórica y práctica de la edu-
cación ha sido y es: tratar de vincular la “theoria y la praxis educativa”, 
parece ser una cuestión constante de problemática, ya que en ocasiones 
se tiene la apreciación de que la investigación teórica avanza más que la 
práctica, entonces acortar esta brecha es el propósito cada vez más firme 
de que se plasme el marco teórico en la realidad.

Las diversas teorías y prácticas educativas han tratado de dar res-
puestas a las preguntas clásicas del quehacer educativo y que son funda-
mentales para encaminar los procesos de enseñanza-aprendizaje como 
en el plano teórico:

1.  ¿Qué noción de educación orientará la acción pedagógica?

2.  ¿Qué tipo de persona se desea formar?
3.  ¿Qué tipo de sociedad se quiere construir?

A partir de aquí desembocar en el plano práctico con las siguientes 
preguntas:   

1.  ¿Qué enseñar?

2.  ¿Cómo aprenden las personas a las que se quiere enseñar?
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3.  ¿Cómo enseñar?

4.  ¿Cómo evaluar los aprendizajes alcanzados?

Estas interrogantes han permitido que la sociedad cada vez se vaya 
abriendo a cambiar las concepciones de los términos educativos, abrién-
dose a nuevos sentidos y significados que dan un nuevo rol y función a 
los miembros del quehacer educativo.

Repensar la educación en función de  los requerimientos de la so-
ciedad actual, a la cual se le atribuye el nombre de la sociedad del co-
nocimiento, ha hecho reestructurar la educación pasando de una edu-
cación con énfasis en lo cognitivo a una educación integral, en que se 
involucre el conocer, hacer, ser y el convivir; para lograr un proceso de 
construcción del conocimiento que permita a los estudiantes desarrollar 
un pensamiento y modo de actuar lógico, critico y creativo; y, esto para 
el bienestar de sí mismo y de los demás, sobrepasando el individualismo 
para lograr el Buen Vivir.

Visión retrospectiva de la educación

Actualmente se habla constantemente de la sociedad del conoci-
miento y de lo importante que es el aprendizaje significativo, para lograr 
en los estudiantes futuros ciudadanos activos que construyan una nueva 
sociedad. Dentro de esta concepción se encuentra implícito que “educar 
es producir al ser humano” (Fullat, 2000: 29); es decir, que a través de 
la educación logramos el ser humano que la sociedad requiere para su 
desarrollo, direccionando la finalidad de la educación y los perfiles de los 
futuros profesionales. Por esto, es importante realizar una ligera visión 
retrospectiva de la educación, ya que podremos constatar como la edu-
cación ha desarrollado una serie de metodologías para lograr alcanzar la 
teleología de la educación de acuerdo a los requerimientos de la sociedad.

El autor Aníbal Ponce (1981: 11-98) describe en su obra el pro-
ceso de desenvolvimiento de la educación teniendo de fondo el aspecto 
socio-económico y la influencia que ha tenido en la visión de la educa-
ción evidenciada en el proceso enseñanza-aprendizaje; por cuanto, no 
podemos cerrar los ojos a los inicios de la educación y las repercusiones 
actuales. Para su mejor estudio, este autor divide el proceso histórico de 
la educación en cinco períodos de tiempo que tomaremos de referencia 
a continuación.
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La educación en los orígenes de la humanidad

Los niños se educaban en lo que cabría actualmente dentro de una 
educación informal, lo hacían específicamente participando en las fun-
ciones de la colectividad, por lo tanto, se realizaba de manera igualitaria. 
La educación básicamente tenía como objetivo el bien común y garanti-
zar la supervivencia. La comunidad primitiva se organizó y surgió la di-
visión del trabajo, ocasionando la desigualdad en la educación, se elegían 
a los jefes o/a quienes dirigían ciertas funciones directivas considerando 
sus conocimientos.

En este momento la sociedad buscaba la sobrevivencia y el ser hu-
mano simplemente se preparaba para ello, para las dificultades de la co-
tidianidad. La educación tenía una finalidad práctica, basada en el bien 
común. Desde esta perspectiva podríamos ubicar a este tipo de educación 
como una educación netamente social y pragmática. El ser humano se 
desarrolla en función de la relación con él otro u otros dentro de un con-
texto concreto al cual tiene que responder. Entonces, sin duda el conoci-
miento se construye solo en relación con el entorno, “se aprende resol-
viendo problemas reales de la cotidianidad a fin de seguir hacia adelante 
en la misma” (Fullat, 2000: 275), esta es una de las bases de la pedagogía 
Nueva en la cual se puede considerar a John Dewey.

La educación del hombre antiguo

Esparta, Atenas y Roma eran culturas que tenían como caracte-
rística particular preparar al joven para servir al Estado aunque desde 
diferentes perspectivas. En Esparta la educación estaba vinculada direc-
tamente al Estado por cuanto era uniforme, rígida, sólida (Sciacca, 1962: 
124), defender el Estado con las armas. En Atenas, el ideal educativo esta-
ba en formar hombres de las clases dirigentes, recibían una educación en 
lo físico y en lo espiritual. En Roma, se asimiló especialmente la cultura y 
la paideia griega, pero con matices de su entorno social-político y cultural 
(Redondo, 2001: 187), en el cual se despreciaba los oficios de los artesanos 
y surgía una clase comerciante e industrial. “El objetivo de la educación 
romana, es que el alumno se convierta en un vir bonus (“hombre bue-
no”): algo así como un hombre integro y de provecho, para sí mismo, 
para su familia y para la República” (Redondo, 2001: 195).

En esta época la educación tenía la característica principal, ser ex-
clusiva para cierto grupo, siempre pensando en formar al ser humano en 
lo intelectual, espiritual y en lo físico para que pueda defender al Estado; 
cada una desde una realidad concreta en lo social, político y cultural. Esto 
le da una particularidad a la finalidad de la educación. Seguimos ubi-
cados en que la sociedad le da a la educación un objetivo concreto para 
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su razón de ser. La dificultad que podemos percibir es que no se podían 
universalizar los criterios de la educación, ya que respondía a un espacio 
físico concreto: el Estado, pero el fundamento de la educación estaba en 
que “el hombre educado es poseedor de cultura y de humanismo” (Fullat, 
2000: 227); ya entonces se buscaba el desarrollo integral del ser humano, 
ya que solo de esta manera se podía construir una mejor sociedad. La 
construcción del conocimiento es integral.

La educación del hombre feudal

En este periodo se dan transformaciones sociales que impusieron 
el dominio religioso. Se da origen al poder económico de la Iglesia y con 
ello la posesión de la educación ennobleciendo el trabajo manual que 
había sido despreciado en la antigüedad y la educación dentro de los mo-
nasterios o de manera externa pero bajo los reglamentos de la Iglesia. 
Como consecuencia se dio el dominio de la nobleza, pasando la educa-
ción de manos de la Iglesia a manos del clero secular. Se da inicio a las 
Universidades y a la apertura de las escuelas municipales en la que la en-
señanza de la Iglesia constituía en la sustitución del latín por los idiomas 
nacionales y una tendencia a la importancia del cálculo y la geografía por 
ir dirigida al gremio de artesanos.

La educación, como medio de la posesión de virtudes, se convierte 
en el medio de llegar a la verdad, al “verdadero conocimiento” relativos a 
Dios, al mundo y al hombre; pero teniendo como fundamento lo religio-
so. Una educación inclusiva o popular y también caballeresca que le dio 
apertura a otras maneras y contenidos en la enseñanza. La educación se 
convierte solo en un medio para lograr inculcar aspectos religiosos en la 
sociedad en general. La construcción del conocimiento estaba en llegar a 
adquirir y vivir las virtudes desde lo religioso.

La educación del hombre burgués

Esta etapa abarca desde el Renacimiento hasta el siglo XVIII. El 
Renacimiento se propuso formar hombres que fueran al mismo tiempo 
ciudadanos cultos y diplomáticos hábiles, educar a las clases acomodadas 
y no abandonar a las clases desposeídas, esa fue la intención del protes-
tantismo que se manifestó con Martin Lutero. Con la Iglesia católica se 
da inicio a la enseñanza primaria gratuita que buscaba la superación de 
las clases oprimidas –cambio de ideología–, ocasionando una diversidad 
de propuestas pedagógicas entre las cuales encontramos a Comenius con 
su obra la Didáctica Magna. Todos estos cambios en la educación estaban 
vinculados al desarrollo del comercio y la industria.
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Ya en el siglo XIX se declaran los derechos del hombre y del ciu-
dadano fundamentados en la libertad y en la igualdad. Se hablaba de una 
diversidad de hombres de igual manera de diversas formas de educación. 
Con el capitalismo, surge el modelo educativo técnico creándose institu-
ciones politécnicas.

La sociedad se ha visto marcada por hitos en los religioso, social y 
político que han ocasionado cambios vertiginosos en la teoría y práctica 
educativa. Los cambios  religiosos marcaron un antes y un después en la 
educación sobretodo en abrir las puertas para una educación inclusiva y 
que se tome en cuenta la importancia de lo artesanal que posteriormente 
tendría énfasis con el desarrollo industrial y comercial. El conocimiento 
toca otras dimensiones que hasta ese momento habían sido hechas a un 
lado por considerarse innecesarias y que no daban un aporte significativo 
a la sociedad. Estos cambios sociales han dado a la educación un matiz 
diferente.  

La nueva educación

Surge de los problemas en las instituciones por mantener a los ni-
ños en las escuelas y se manifiesta en dos corrientes que pretenden dar 
respuestas a este problema: primero, la corriente metodológica –bus-
cando las técnicas para lograr el máximo de rendimiento– y segundo, la 
corriente doctrinaria en contraposición de la metodológica y de orienta-
ción filosófica más que práctica. En este período se da una serie de avan-
ces, por ejemplo, con Binet, Decroly, Montessori, Dewey y Claparede, 
quienes proponían nuevas técnicas para aumentar el rendimiento escolar 
y psíquico del niño para atacar las técnicas rígidas.

Esta nueva manera de concebir la educación tiene fundamentos 
teóricos claros en la cual se busca la cooperación entre el educando y el 
educador, manifestado en los siguientes principios:

La educación responde a los intereses y a las necesidades de los educan-
dos. La escuela es vida y no prepara para la vida. La cooperación es más 
importante que la competencia. Se aprende resolviendo problemas y no 
a través de transmisión de saberes (Fullat, 2000: 267).

En este devenir, cada vez más el ser humano se ha visto en la ne-
cesidad de realizar una reflexión filosófica de la educación, tomando en 
cuenta que una serie de discusiones, interpretaciones y análisis de la teo-
ría y de la práctica educativa, sin duda alguna es conveniente  “comple-
mentar las insuficiencias de las ciencias y tecnologías particulares de la 
educación, insuficiencias existenciales si se quiere, pero penurias y esca-
seces al fin y a la postre” (Fullat, 2000: 89), para llegar a conclusiones que 
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permitan el desarrollo de la sociedad teniendo el aporte de la educación 
como un medio transformador del ser humano.

La educación es el medio para transformar la sociedad, teniendo 
implícita la misión de formar una nueva imagen de ser humano que cu-
bra las expectativas de la sociedad. Es evidente la relación entre la edu-
cación y lo social, ya que “las culturas no existen independientemente 
de las relaciones sociales, que son siempre relaciones desiguales”. (Cuche, 
2007: 85) . Sin duda el desenvolvimiento de los grupos humanos, marca 
un ritmo en el desarrollo de la sociedad y de los ámbitos en los que este 
va definiendo como importantes en su quehacer cotidiano.

En el devenir de la educación en el contexto social que delimitaba 
su finalidad, también hay aspectos pedagógicos y metodológicos que es 
importante tomar en consideración para el análisis de los cambios que se 
han dado y como se buscaba que los educandos adquieran conocimientos 
o se dé el proceso de enseñanza-aprendizaje. Desde esta perspectiva nos 
puede ayudar Trilla (2002), quien realiza un análisis de cómo se lleva el 
quehacer educativo en los diversos periodos y los podremos evidenciar 
los cambios que ha tenido hasta la actualidad. En una primera etapa: la 
escuela no era concebida propiamente de esta manera, sino se la deno-
minaba preescuela o enseñanza preceptoral, en la cual la enseñanza tenía 
lugar en casa y cada alumno tenía su propio maestro, preceptor, tutor 
o pedagogo, este sistema era posible y funcional, cuando eran muy po-
cos quienes tenían acceso a la educación. En cambio las escuelas del me-
dioevo tenían características monásticas y catedralicias. Posteriormente 
al masificarse la educación, la enseñanza se da de forma colectiva y co-
mienza la preocupación por solventar los problemas de cómo enseñar 
eficazmente a muchos a la vez. Para dar respuesta a esta problemática 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje ya en los siglos XVII y XIX, se 
crean mecanismos para organizar los espacios escolares, la organización 
del tiempo de enseñanza, se distribuyen los contenidos y los procesos de 
aprendizaje; pero aun todo centrado en el docente, que era el encarga-
do de impartir los conocimientos y el educando solamente se limitaba 
a adquirirlos. Actualmente, se ha logrado una transformación de fondo 
y de forma: ya no es el docente el centro de la clase y de la actividad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, la organización del espacio es variable 
y multifuncional, los estudiantes se mueven y hacen otras cosas aparte de 
escuchar, se hacen experimentos y se manipulan los objetos que hay que 
aprender, el aula es un laboratorio y un taller, la actividad es plural, se 
trabaja en grupo y la interacción entre los estudiantes no solo es permi-
tida sino propiciada, en las aulas hay más cosas que sirven de fuentes de 
conocimiento y de medios para acceder a él  (Trilla, 2002: 56-67).
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Aspectos para repensar la educación

El informe de la UNESCO para la educación del siglo XXI nos 
presenta un giro copernicano en lo que respecta a la concepción didác-
tico-pedagógica, al sostener que el reto del aula y del docente es: “a) el 
aprender a conocer; b) el aprender a hacer; c) el aprender a convivir; y 
d) el aprender a ser” (Delors et al., 1996), esto implica que los docentes 
deben facilitar y mediar los aprendizajes desde estas cuatro perspectivas y 
no solamente poner énfasis en lo cognitivo, sino integrar aspectos vitales 
y existenciales, como son las habilidades y destrezas, la convivencia social 
y la ética. Desde estos lineamientos se promueven criterios generales en 
el quehacer educativo, en el trabajo didáctico-pedagógico del docente en 
una “sociedad del conocimiento” que el proceso de enseñanza aprendi-
zaje está orientado a “enseñar a aprender a aprender”, para así crear una 
cultura de aprendizaje constante e investigativo.

Estos cambios solo los podemos evidenciar realizando un com-
parativo entre el antes y el ahora, contando con el devenir histórico de 
la educación, en el cual se han dado cambios de acuerdo a las reque-
rimientos de la sociedad para cubrir las funciones que el ser humano 
debe desarrollar en esta para su crecimiento y evolución. De acuerdo a la 
realidad los estudiosos y preocupados por el quehacer educativo se han 
cuestionado de diversas maneras como llevar a cabo esta labor, a través 
de las diferentes teorías pedagógicas, considerando lo teórico y la praxis, 
basándose en preguntas relacionadas con:

El primer plano eminentemente teórico: 1) ¿qué noción de educación 
orientará la acción pedagógica?, lo que se traduce en la explicitación del 
concepto de educación que define la acción; 2) ¿qué tipo de persona 
se desea formar?, que implica evidenciar cómo se construye la persona 
desde sus distintas dimensiones, las cuales habría que considerar en el 
proceso de formación; y 3) ¿qué tipo de sociedad se quiere construir?, lo 
que se traduce en asumir una explicación del funcionamiento de la so-
ciedad en correspondencia con las dos preguntas anteriores. El segundo 
plano operativo se ofrecen respuestas a las siguientes preguntas en plena 
correspondencia con el plano anterior: 1) ¿qué enseñar?, lo que implica 
explicitar un concepto de currículum y una selección de conocimien-
tos educativos que se transforman en el currículum a desarrollar en las 
instancias pedagógicas formales e informales; 2) ¿cómo aprenden las 
personas a las que se quiere enseñar?, lo que implica asumir un modelo 
de aprendizaje; 3) ¿cómo enseñar?, lo que implica asumir un modelo 
didáctico; y 4) ¿cómo evaluar los aprendizajes alcanzados?, lo que im-
plica, al menos explicitar un concepto de evaluación  (Ferrada y Flecha, 
2008: 43).
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Es conveniente tener en cuenta que no podemos quedarnos solo 
con uno de los dos apartados: lo teórico o lo práctico, sino que ambos 
deben estar entrelazados y en un constante diálogo para lograr ir a la 
par, ya que, el uno no tiene razón de ser sin el otro. Como hemos visto 
en el devenir de la educación todo el quehacer implica un tipo de peda-
gogía para que se dé el proceso de enseñanza-aprendizaje, y se construya 
el conocimiento, el cual  ha tenido un cambio significativo desde la insti-
tucionalidad de la educación  se consideraba al docente como el trasmi-
sor de conocimientos y el estudiante como quien los tiene que asimilar a 
una educación en la que tanto el docente como el estudiante tienen que 
“aprender a aprender” como un proceso de construcción constante del 
conocimiento. Todo esto gracias a las múltiples preguntas y respuestas 
basadas en una realidad concreta, entonces no se puede dejar de lado la 
importancia que tiene la teoría educativa aunque puede ser cuestionada 
y criticada porque en ocasiones parece estar fuera de contexto pero es allí 
donde entra la labor de la práctica educativa que ilumina todos los en-
foques teóricos para corregirlos e ir creando una nueva manera de hacer 
educación y de lograr una construcción del conocimiento que permita el 
desarrollo integral del ser humano.

El plano teórico de la educación

En el plano teórico, las respuestas a estas interrogantes sobre la 
educación del ser humano han exigido una serie de cambios en la manera 
de concebir los procesos de enseñanza-aprendizaje y la construcción del 
conocimiento, en una “sociedad del conocimiento”.

La teoría pedagógica que ha hecho eco a la realidad actual parece 
ser la pedagogía constructivista que tiene como fundamento “construir el 
conocimiento” es decir, la consecución de un aprendizaje significativo, re-
quiere el cambio de concepciones de toda la sociedad, en cuanto se refiere 
a los procesos de enseñanza-aprendizaje y estar dispuestos a participar 
como entes activos y no como meros observadores; no se puede separar la 
educación de la sociedad y de la influencia directa que tiene la educación 
sobre el desarrollo de esta, pues sin duda:

El sujeto cognoconsciente es un ser activo, capaz de abordar un desa-
prendizaje consciente, porque alcanza a convivir, hacer y conocer des-
de la perspectiva de su propio ser. Un ser consciente de sí mismo y de 
su entorno; en coevolución autoecoorganizada; flexible y apto para 
desaprender y resignificar el lenguaje; con actitudes adecuadas para 
reaprender en contextos de incertidumbre y complejidad creciente 
(Andrade, 2005).
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El cambio empieza por crear y apropiarse de una nueva manera 
de concebir y designar a la educación y todos los elementos que intervie-
nen en el quehacer educativo, es decir los roles y las funciones que se les 
atribuyen a los docentes, educandos, directivos y padres de familia, ade-
más de las metodologías, contenidos, criterios de evaluación y otros as-
pectos como parte del quehacer educativo. Crear nuevos paradigmas que 
rompan con los antiguos paradigmas de una educación que se preocupa 
solamente de lo cognitivo sino, también ahora trata de mirar al ser huma-
no en su ser, hacer y conocer, construir un conocimiento que lo prepare 
en todos los aspectos de la vida, porque el ser humano se encuentra en 
constante relación con otro. Frente a esto surge una pregunta adicional a 
las mencionadas anteriormente “¿por qué queremos seres humanos bien 
desarrollados, sensibles, dotados intelectualmente y útiles? (Moore, 1996: 
33), probablemente la respuesta sería: porque “el ser humano educado 
también sería un buen ciudadano, buen trabajador, buen colega; y una 
buena educación puede y debe ser ayuda para lograr esos importantes 
fines externos” (Moore, 1996: 33); tiene que ver directamente con el de-
sarrollo de la sociedad. Las nociones sobre la educación encaminan la 
acción pedagógica y permite focalizar la construcción del conocimiento 
de los estudiantes y enfocar los objetivos, perfiles y logros que se aspiran 
alcancen estos en el proceso de enseñanza-aprendizaje en las diferentes 
asignaturas de la malla curricular y de los contenidos.

Lograr una educación de calidad requiere de parámetros, linea-
mientos o estándares de calidad que permitan una evaluación de los 
miembros del quehacer educativo. Tener claro que en este proceso el eje 
es el aprendizaje del estudiante “construir el conocimiento”, determinan-
do la influencia sobre los estudiantes la presencia y actuar del docente, 
los directivos y la misma infraestructura de la institución educativa. No 
se piensa solamente en el perfil del estudiante que queremos conseguir 
en cierto período de estudio, sino esto está acompañado del perfil que 
deberían tener los docentes, la gestión educativa y la institución como 
tal, para la consecución de los objetivos y metas trazadas en las nuevas 
políticas educativas.

Por esto es conveniente “pensar la educación” porque no se puede 
disociar de la realidad social. El aporte de la filosofía de la educación se 
convierte en una necesidad, teniendo en cuenta que mira al ser huma-
no y la contribución de las ciencias de la educación desde la totalidad y 
proporciona desde su reflexión aspectos que mejoren la educación. Estos 
criterios teóricos que surgen de la reflexión filosófica permitirán “com-
prender la educación y no simplemente hacer una explicación o descrip-
ción de esta” (Fullat, 2000: 87) por cuanto, serían propuestas para una 
nueva forma de llevar a cabo la educación de acuerdo a la realidad social 
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en la que se encuentra inmerso el ser humano. Además, es conveniente 
la participación dialógica entre los miembros o entidades de la sociedad 
para llegar a un consenso de “hacia donde” encaminar la educación, y 
dar respuesta al ¿qué? ¿Cómo? Y ¿a quién? Enseñar, considerando que a 
través de la educación se logra un mejor nivel de vida de los pueblos y el 
desarrollo social.

El plano práctico de la educación

A partir de lo teórico parte el segundo plano correspondiente a lo 
“operativo”, en la labor cotidiana en ocasiones resulta encontrarse con la 
otra cara de la moneda. Es en la práctica educativa donde se evidencian 
las dificultades, lo inoperante e irreal o por el contrario la contribución al 
desarrollo del quehacer educativo que tiene el marco teórico consideran-
do: “toda práctica implica una teoría y la teoría educativa es, por lógica 
anterior a la práctica educativa” (Moore, 1996: 20).

El marco teórico, tendría que convertirse en un referente para ar-
monizar y encuadrar la práctica educativa, en función de una realidad 
concreta y especifica. Es importante, crear lineamientos generales en los 
cuales se amparen todos los miembros del quehacer educativo, pero esto 
no significa una camisa de fuerza, porque justamente allí se deja de lado 
al ser humano que es el eje central ocasionando una desorientación y la 
pérdida de compás entre lo teórico y lo práctico, porque resulta que bus-
cando alternativas, se ha logra avanzar más en el terreno de las ideas que 
en el de las prácticas. Entonces es conveniente tener en cuenta que:

Más allá de los problemáticos sistemas estructurales de carácter eco-
nómico, político, cultural, educativo, legal y social que determinan el 
horizonte de posibilidades del quehacer educativo, nos encontramos 
con el “aula”, crucial escenario en donde docentes y alumnos conjugan 
y cristalizan las políticas educativas en hechos particulares y simples; es 
en éste espacio en donde converge una reforma educativa y en donde 
se operativiza la más compleja transformación educacional (Picardo y 
Escobar, 2002: 115).

Así pues, en el caso de los docentes deben encaminarse hacia la 
innovación de metas y nuevas estrategias destinadas a construir un nuevo 
papel y rol en su función educadora, porque su accionar le dará una ma-
nera diferente de catalogar el hecho educativo por ser un referente dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje.

En tanto las actividades que realizan los miembros de la comu-
nidad educativa seguirán siendo las mismas pero la diferencia la hará la 
nueva manera de concebir y accionar en el proceso de enseñanza-apren-
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dizaje (la teoría y práctica educativa); esto responde a la sociedad del co-
nocimiento donde “la acumulación del saber aumenta a medida que el 
conocimiento y la experiencia humana crecen y se propagan por los sis-
temas educativos y las redes de información y comunicación que hemos 
desarrollado y el modo en que la gente percibe y discierne estos datos 
continuamente adapta y reforma” (Dután, 2007). Estas características so-
ciales dan las pautas de una nueva manera de “construir el conocimiento” 
y aunque es inevitable asumir los cambios de la sociedad actual, todo se 
da tan vertiginosamente entonces debemos estar dispuestos y abiertos a 
“aprender a aprender”, porque:

a) La evolución del conocimiento desborda las capacidades de asimila-
ción; b) La velocidad del conocimiento se reduplica con gran vertiginosi-
dad; c) El conocimiento ha encontrado un vehículo de expresión multi-
disciplinario, dinámico y universalizante: la informática, y en ella la Web; 
d) El conocimiento es la base de una nueva civilización; e) Las exigencias 
del conocimiento crean nuevas formas de analfabetismo funcional: tec-
nológico e idiomático; f) La competitividad global está sustentada sobre 
diversas formas de inteligencia (Picardo y Escobar, 2002: 116).

En todo este nuevo contexto, es necesario considerar la experiencia 
tanto de docentes como de los estudiantes en el aula de clase para armo-
nizar las políticas educativas (teorías educativas) con la realidad (práctica 
educativa), que solo es palpable en el aula de clases; este es un aspecto 
importante de considerar la Filosofía de la Educación para evitar las múl-
tiples cuestionantes a la teoría de la educación.

Enfoque actual de la construcción del conocimiento

Se tendría que ser muy negativo para no percibir ni reconocer que 
en las últimas décadas el sistema educativo ha mejorado perceptiblemen-
te en múltiples aspectos. Se ha repensado la educación en todos los nive-
les, por ejemplo superando aquellos espacios que antes eran muy selecti-
vos y no todos tenían acceso, por las condiciones económicas, culturales o 
sociales. “La teorías de la enseñanza son abundantes y de gran incidencia 
en los procesos de aprendizaje y que han servido para la generación de 
modelos aplicados y que facilitan los procesos formativos y han permi-
tido mejorar las perspectivas y paradigmas educativos” (Medina y Salva-
dor, 2002: 44). Al menos en la letra, es verdad que los diseños teóricos de 
los sistemas educativos actuales se han modernizado significativamente, 
quizás han avanzado más rápido que la práctica educativa, incluso en 
cuestiones terminológicas, ya no hablamos de la pedagogía tradicional 
versus la nueva pedagogía, sino el tema de discusión es la calidad educati-
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va que permita en los estudiantes un aprendizaje significativo; esto supo-
ne una serie de cambios que inmiscuyen al profesorado, la organización, 
el currículo y didácticas especiales, las técnicas y tecnologías de aplica-
ción educativa, la participación de los padres de familia y la comunidad, 
un pensamiento y modo de actuar lógico, critico y creativo. Es decir, se ha 
pasado del aprendizaje memorístico al aprendizaje significativo como lo 
vemos graficado a continuación:

Aprendizaje
signi�icativo

Clasi�icación 
de relaciones 

entre conceptos

Instrucción 
audiovisual bien 

diseñada

Trabajo en el 
laboratorio escolar

Aplicación de 
formulas para 

resolver problemas

Soluciones de 
problemas por 
ensayo y error

Tablas de multiplicar

Aprendizaje por 
descubrimiento 

dirigido

Aprendizaje por 
descubierto 
autónomo

Aprendizaje 
receptivo

Investigación 
cientí�ica.

Nueva música o 
nueva arquitectura

Mayoría de la investi-
gación o en la producción 

intelectual rutinaria.

Clases magistrales o 
la mayoría de las 

presentaciones en 
libros de texto.

Aprendizaje 
memorístico 

Fuente: Sarramona, 2000

Tenemos claro que la educación acaece en el ser humano para ayu-
darlos a desarrollar en todos sus ámbitos a lo que se le ha dado el nombre 
de una educación integral, en la cual se pongan en evidencia las destrezas, 
habilidades y actitudes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, con esto 
la educación actual tiene:

Como objetivo desarrollar la condición humana y preparar para la 
comprensión, para lo cual el accionar educativo se orienta a la formación 
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de ciudadanos que practiquen valores que le permitan interactuar con la 
sociedad con respeto, responsabilidad, honestidad y solidaridad, aplican-
do los principios del Buen Vivir (Ministerio de Educación, 2010: 9).

La educación actual apunta a que el ser humano  como parte de 
este nuevo sistema educativo contribuya al desarrollo social teniendo 
en cuenta la interrelación con los otros, dejar de lado el individualismo, 
consciente que tiene una responsabilidad consigo mismo pero también 
con los demás. Por esto, la educación meramente cognoscitiva ha queda-
do de lado dando paso a una educación integral (el saber conocer, el saber 
ser, el saber a hacer y el saber convivir).  

Sin duda, todo este contexto nos empuja a tener otra idea en lo que 
se refiere a la construcción del conocimiento y que ha llevado a repensar 
el quehacer educativo tanto en lo teórico como en la praxis. La visión 
posracionalista –enfoque particular desde finales de la década de los 80–, 
apoyada en Maturana y en Guidano, plantea que “conocer es la construc-
ción y reconstrucción continuas de una realidad capaz de dar coherencia 
al curso de la experiencia del individuo ordenador”; en consecuencia, el 
conocimiento pasa por la vivencia. La perspectiva post racionalista señala 
que el éste no sólo es cognitivo, sino también perceptual, motor, emo-
cional, intuitivo, procesual, sistémico, complejo, coevolutivo, significado, 
significante e identitario.

Toda esta nueva manera de abordar el conocimiento ha hecho que 
se den movimientos profundos en el sistema educativo. En la nueva pro-
puesta curricular ecuatoriana, se plantea claramente que el proceso de la 
construcción del conocimiento está encaminado al desarrollo del pensa-
miento de modo lógico, crítico y creativo, no solamente es cognoscitivo 
sino que se acompaña de análisis y del actuar, es decir, considera lo con-
ceptual, procedimental y actitudinal. El currículo propone la ejecución 
de actividades extraídas de situaciones y problemas de la vida y el empleo 
de métodos participativos de aprendizaje, para ayudar al estudiantado a 
alcanzar los logros de desempeño supuestos en el perfil de salida de los 
estudiantes de los diferentes niveles educativos. Como se representa en el 
siguiente grafico:
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Fuente: Ministerio de Educación, 2010

Este proceso epistemológico de la construcción del conocimiento, 
no esta disociado del contexto en el que se desenvuelve el ser humano 
donde adquiere una serie de experiencias que necesitan ser conceptua-
lizadas, reflexionadas, valoradas y criticas, empleando métodos y estra-
tegias para desarrollar las destrezas y habilidades pertinentes para la for-
mación humana y cognitiva. El estudiante se convierte en el protagonista 
del proceso enseñanza-aprendizaje y participa activamente en la trasfor-
mación de la sociedad. En la construcción del conocimiento se puede 
comparar al docente como el arquitecto en obra de construcción que la 
diseña, mientras el ingeniero que ejecuta y calcula las estructuras es el es-
tudiante; solamente juntos, con una participación equilibrada, se impulsa 
el devenir de enseñanza-aprendizaje (Picardo y Escobar, 2002: 118).

Conclusiones

- La educación ha cambiado tratando de buscar cada vez más que 
el ser humano llegue a su máxima expresión como tal. Es allí 
donde toma sentido la educación en la formación de seres hu-
manos que sean cada vez más humanos. El devenir histórico de 
la educación está marcado por un proceso de transformación 
de la sociedad. La relación e influencia que tiene la sociedad 
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sobre la educación y viceversa determinada por la presencia del 
ser humano y constante búsqueda de desarrollo.

- Es claro que la concepción de educación ha cambiado notoria-
mente y que esto les atribuye a sus miembros una nueva ma-
nera de funcionar y actuar. Se habla constantemente de una 
educación integral que además de lo cognitivo los estudiantes 
desarrollen destrezas, habilidades, competencias, que le permi-
tan enfrentarse a la vida con criterios lógicos, críticos y creati-
vos; a nivel educativo el proceso de la construcción del conoci-
miento esta basado en lo antes mencionado.

- La filosofía de la educación tiene una ardua tarea al tratar de 
analizar y comprender la educación, teniendo en cuanta que 
se la considera tan ambigua como al ser humano, esto precisa-
mente por la complejidad de este tanto lo psíquico, biológico, 
social, cultural y antropológico. Esto explica la existencia de las 
diversas teorías pedagógicas, tratado de integrar los diferentes 
ámbitos del ser humano, pero en realidad ninguna ha llegado 
a llenar todos los espacios. No podemos decir que en el que-
hacer educativo se utilice una teoría pura, sino que en realidad 
se integra varios elementos de las teorías para lograr cubrir los 
requerimientos de la educación actual en una sociedad cam-
biante y preocupada por lograr un desarrollo integral del ser 
humano.

- Los planos teórico y práctico de la educación durante mucho 
tiempo se han hecho las preguntas clásicas del ¿qué? ¿cómo? 
¿para qué? ¿para quienes? Esta dirigido el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Actualmente, la reflexión educativa han sobre-
pasado estos límites, porque los objetivos que se busca cubrir 
son en otros campos como por ejemplo concretar perfiles de 
salida de los niveles de educación y procesos de construcción 
del conocimiento. ¿Se aprende o no se aprende?, ¿cuáles son 
los estándares de calidad que se ajustan a la realidad educati-
va?, ¿qué tipo de docentes, estudiantes, directivos, instituciones 
tenemos y queremos? , para lograr los objetivos trazados en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. La revolución en la educa-
ción actual ha delimitado parámetros epistemológicos concre-
tos para la construcción del conocimiento, concibiendo que es 
un “proceso” en cual se tendrá que lograr los objetivos plantea-
dos por la reforma curricular.
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Resumen
La educación, además de conocimiento, es formación para la vida. Se debe formar a las personas en las ciencias 

y en la sabiduría. La ciencia es conocimiento, mientras la sabiduría es un modo de vida acorde con la austeridad y 
fecundidad de la naturaleza, para dar sentido a nuestra existencia. En este documento se pretende: 1) discutir sobre 
la educación que puede seguir el Ecuador como comunidad, en el contexto con los demás pueblos de la Tierra y los 
diversos componentes del cosmos, 2) enmarcar el proceso educativo en un plan de Estado con un modelo sustentable 
3) fundamentar la educación en el contexto de un Estado plurinacional y una visión cósmica 4) usar la semiótica para 
ir de lo concreto hacia la abstracción, 5) repensar los lineamientos para la explicación-comprensión de las ciencias, la 
creación y aplicación de los conocimientos.
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Educación, currículo, interculturalidad, identidad, educación bilingüe, vida sustentable, cosmos.

Abstract
The education besides knowledge is a formation for the life; it is necessary   form the persons in science and 

in the wisdom. Science is knowledge, whereas wisdom is a way of life worthy to the austerity and fecundity of the 
nature to give sense to our existence. This paper attempts 1) to discuss the education, which can follow the Ecuador 
as community, in the context with other peoples of the Earth and the diverse components of the cosmos; 2) framing 
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the educational process in a state plan with sustainable model; 3) basing education on the context 
of a condition plurinational and a cosmic vision; 4) using semiotics to go from the concrete thing 
towards the abstraction; 5) rethinking the guidelines for the explanation-comprehension of the 
sciences, the creation and application of knowledge.
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Solo si renace entre nosotros el sentimiento de hermandad 
con la Naturaleza podremos defender la vida .

Octavio Paz

Introducción

La Universidad forma docentes para la educación inicial, básica, 
bachillerato y también para la educación superior. Por esta razón las ideas 
sobre la construcción del conocimiento,1 la educación y el currículo que 
se exponen en este artículo se las ha concebido de tal forma que sean 
aplicables a los diferentes niveles de un sistema educativo.

La naturaleza2 es plural. Los seres humanos, al ser parte de la na-
turaleza, también somos plurales; en el contexto natural y cultural, avan-
zamos hacia nuestra hominización como especie y como individuos. Los 
humanos somos ‘naturaleza cultivada’.3 A cada generación le corresponde 
buscar la armonía entre la cultura cambiante y la naturaleza.

La educación debe formar a las personas en la ciencia y en la sa-
biduría, teniendo presente que la ‘ciencia’ es ‘conocimiento’, mientras la 
‘sabiduría’ es un ‘modo de vida’, acorde con la austeridad y fecundidad 
de la naturaleza, para dar sentido a nuestra existencia. En este sentido, 
se intentará discutir sobre la educación no en forma aislada, sino en re-
lación con los modelos de desarrollo que puede seguir el Ecuador como 
comunidad.
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Educación y conocimiento

No se debe confundir la educación con la mera instrucción, pues 
no somos robots. Cada ser humano es único e irrepetible. En la naturale-
za no existen dos elementos exactamente iguales. No hay dos hojas igua-
les en un árbol, hace mucho tiempo se puso ya en duda la existencia de 
la ciencia universal.4 Esto implica que el modelo y el currículo educativo 
deben ser plurales y abiertos. ¿Puede entonces existir un currículo único 
para todas las culturas del país?

En general, en Latinoamérica, los ministerios manejan un con-
cepto reduccionista de la educación y el conocimiento. Esta concepción, 
lejos de mejorar la educación, los procesos de explicación, comprensión, 
creación y aplicación del conocimiento, ha contribuido a enmascarar el 
continuismo memorista. Tampoco se considera que los actores y respon-
sables de la educación son: la persona en sí misma, la familia, la comuni-
dad, los educadores, los administradores, etc.

La equivocación está en pensar que se mejora el proceso educativo 
mediante la decoración del término ‘educación’ con una larga lista de ad-
jetivos ‘de moda’ con los que se cautiva a la sociedad, pues esto se asemeja 
a las estrategias psicosociales empleadas en la retórica de la publicidad y la 
propaganda. Parte del léxico educativo que se ha incorporado dentro de 
estos discursos dogmáticos y retóricos son expresiones: “aprendizajes sig-
nificativos”, “aprender a aprender”, “educación de calidad y calidez”, “edu-
cación para el desarrollo”, “educación para la ciudadanía”, “ejes transver-
sales de enseñanza”, “enfoque de derechos”, “escuelas del milenio”, “Estado 
de derechos”, “evaluación con criterios de desempeño”, “fortalecimiento 
curricular”, “interculturalidad y plurinacionalidad”, “modernización de la 
educación”, “participación ciudadana”, “pertinencia, eficiencia y eficacia”, 
“reforma curricular”, “Sumak Kawsay”,5 “tecnología de punta”, “zonas, 
distritos y circuitos”, etc.6

Por ejemplo, en la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI), 
aprobada por la Asamblea Nacional en 2011, se incluyeron 39 términos 
bajo la figura de “principios de la educación” y 21 fines de la educación; 
además, se añadió la palabra intercultural porque ese término representa-
ba la ilusión de amplios sectores de la población. Lo grave es que se vació 
de contenido a dicho término y con el pretexto de que ya todo el sistema 
educativo se llama ‘intercultural’ se ha privado a las nacionalidades indí-
genas de organizar su propio sistema de educación intercultural bilingüe.

En cuanto a la interculturalidad, hay que recordar que en la Colonia 
se justificaba la opresión a los indígenas con el discurso de la ‘civilización’, 
ahora se justifica la usurpación simbólica a las nacionalidades indígenas, 
la capacidad de dirigir su educación bilingüe, con el discurso de la ‘inter-



272

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Referentes para la construcción del conocimiento

culturalidad’. Así, en la práctica, la interculturalidad se ha transformado 
en un nuevo discurso ‘colonialista’ para continuar haciendo de la educa-
ción un instrumento de dominación por parte de los mismos grupos de 
poder y de ciertas academias. Alfabetizar para dominar (Núñez, 2007: 
61), es una práctica que viene desde la Colonia. “Interculturalidad es algo 
más que un diálogo de culturas, es compartir el poder entre las diferentes 
nacionalidades y grupos humanos del país” (Montaluisa, 2011b: 47). La 
experiencia de esta nueva colonialidad la denuncia Silvia Rivera así:

Las elites adoptan una estrategia de travestismo y articulan nuevos es-
quemas de cooptación y neutralización. Se reproduce así una “inclusión 
condicionada”, una ciudadanía recortada y de segunda clase, que mol-
dea imaginarios e identidades subalternizadas al papel de ornamentos 
o masas anónimas que teatralizan su propia identidad […]. Así surgen 
las nociones de “colonialidad del saber” y “geopolítica del conocimien-
to” […]. Cooptación y mímesis, mímesis y cooptación, incorporación 
selectiva de ideas, selección certificadora de cuáles son más válidas para 
alimentar ese multiculturalismo de salón, despolitizado y cómodo, que 
permite acumular máscaras exóticas en el living y dialogar por lo alto 
sobre futuras reformas públicas (Rivera, 2010: 60-67).

La práctica de esta nueva colonialidad se hizo evidente en la re-
dacción de la actual Constitución, que en su segundo artículo7 reconoce 
solo tres de las quince lenguas8 que se hablan en el país, declara oficial al 
castellano –el kichwa y el shuar quedan como lenguas oficiales de rela-
ción intercultural– y a las demás ni siquiera las nombra, dejándolas como 
oficiales en las comunidades donde se hablan. Cuando, según esta mis-
ma Constitución, el Ecuador es un Estado pluricultural, lo menos que 
se pudo haber hecho, en función del discurso de la interculturalidad, es 
nombrar a las otras lenguas, para tener una aproximación oficial a la di-
versidad lingüística del país.

Toda sociedad y persona tienen necesidad de ideales para dar sen-
tido a su existencia y organizar su modo de vida. De esta realidad se han 
aprovechado los grupos de poder para posicionar en el imaginario de la 
colectividad mitos como la soberanía, ciudadanía, heroísmo, desarrollo, 
modernización, competitividad, etc. En lugar de estos mitos, el Ecuador 
necesita que los estudiantes piensen por sí mismos, cultiven la curiosidad 
y opten por un modo de vida sustentable, lo cual implica tomar en consi-
deración las potencialidades del país y las de sus habitantes. La educación 
debe conducirnos a la producción de alimentos, al cuidado de la salud y 
la producción de las cosas que son convenientes para la vida en comuni-
dad. Cada ser humano es hábil para algo y la educación debe potenciar las 
cualidades que cada ser humano tiene.
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Según la tradición de los pueblos milenarios no solo del Ecuador, 
sino del planeta9, la educación se inicia desde nuestros progenitores, con-
tinúa en el vientre materno –desde el día del embarazo–, luego en la fa-
milia y por último en la sociedad. La educación termina solo con el fin 
de nuestra vida en este mundo. Es en la familia donde nos educamos o 
donde deberíamos educarnos. Los ministerios de educación, la escuela, el 
colegio, la universidad, solo son instituciones de apoyo a la educación y 
quizá ni siquiera eso, sino solo lugares de aprendizaje de algunos elemen-
tos que conforman el proceso cognoscitivo. Las cosas más importantes 
para nuestra existencia las desarrollamos en la familia, fuera de las aulas. 
Por ejemplo: hablar, caminar, pensar o manejar austeramente la econo-
mía lo hemos aprendido en la familia y no en las aulas.

Muchas culturas no han tenido instituciones para encerrar a las 
niñas y niños en función de los procesos de enseñanza-aprendizaje, sin 
embargo, sí han tenido educación, conocimiento y principalmente sa-
biduría. En el Ecuador, al estudiar las culturas ancestrales (Wao, Bai-Pai 
(Siona-Secoya), Achuar, Shuar, Zápara, etc.), uno encuentra que no tuvie-
ron escuelas, pero educaron muy sabiamente a sus hijos para que vivan 
bien y cuiden la Amazonía de la que ahora se extraen infinitas riquezas. 
Así, los Achuar, con su sabiduría milenaria y luego de constatar lo que ha 
ocurrido en las provincias de Sucumbíos y Orellana, se dan cuenta que 
las petroleras y mineras no les llevarán al desarrollo, sino a la migración, 
la destrucción de la selva, la contaminación del agua y de sus cultivos. 
Por eso están defendiendo su territorio de la voracidad de los expertos 
teóricos graduados en universidades extranjeras, pero ignorantes de la 
realidad amazónica y ecuatoriana en general, quienes le han apostado al 
modelo extractivista minero-petrolero.10

Para hacer educación ahora, dentro de las escuelas del Ecuador, es 
necesario considerar, al menos, los siguientes aspectos:

- El proceso educativo dentro de un plan de Estado con un mo-
delo sustentable

- Fundamentos educativos para un Estado plurinacional y en ar-
monía con la naturaleza

- El uso de procesos semióticos para ir de la realidad11 concreta a 
la abstracción

- Lineamientos para la explicación-comprensión de las ciencias, 
de la creación y aplicación de conocimientos
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La educación12 y un plan de Estado para el Ecuador

Al momento de plantearse políticas de Estado para la educación 
es necesario tomar en consideración el macrocontexto del país. Esto sig-
nifica partir del estudio de las posibilidades económicas, de la situación 
política, psicosocial, de seguridad, etc., tanto internas como externas del 
Ecuador. Ni la planificación educativa ni los temas curriculares deben 
partir solo del análisis de aspectos aislados o superficiales como cambiar 
la malla curricular, bautizar con otro nombre a las materias, establecer un 
curso sobre determinado tema o señalar unos estándares de calidad. Las 
políticas y las acciones para mejorar la educación deben estar articuladas 
a un modelo de Estado a largo plazo, coherente con las potencialidades 
naturales y humanas del país.13

¿Qué puede integrar un plan de Estado para el Ecuador? La pro-
ducción de alimentos, la biotecnología, el turismo ecológico, las artes, 
las artesanías o la producción de software. En el futuro, la alimentación, 
el agua y otros recursos que tiene el Ecuador encarecerán, en tanto que 
computadoras e insumos tecnológicos bajarán de precio y esa es la opor-
tunidad del Ecuador, además, tenemos buenos antecedentes sobre un 
modo de vida sustentable.

Con un plan de Estado sustentable, el Ecuador podrá planificar 
la educación y la construcción del conocimiento para un modo de vida 
acorde con su potencial. Los centros educativos harán experimentos en 
biotecnología, en salud, nutrición; las posibilidades de creación de pues-
tos de trabajo serán mayores; habrá más motivación para la creación de 
conocimientos y tecnologías útiles para la vida. Actualmente varias uni-
versidades de posgrado solo están formando cientistas sociales que crean 
discursos sobre interculturalidad y plurinacionalidad, pero con eso no se 
produce ni media fruta para la alimentación. Se requiere urgentemente 
de posgrados en ciencias aplicadas y también un plan de Estado sustenta-
ble y factible para el país. El extractivismo minero-petrolero solo es pan 
para hoy y para unos pocos, pero es destrucción de la naturaleza y fuente 
de desigualdades y hambre para el mañana de todos. En África y otros 
espacios donde se está aplicando el modelo extractivista se ven estas des-
igualdades; en dichos lugares se han creado elites ‘revolucionarias’ que 
para beneficiarse del dinero fácil –mediante la manipulación de discur-
sos retóricos– tratan de perpetuarse en el poder. Cuando esto ocurre se 
conforma un grupo burocrático incondicional frente al poder para usu-
fructuar del dinero y otras prebendas; la educación se vuelve acrítica y se 
consolida el autoritarismo.

En el Ecuador hay un serio riesgo de repetir esto. Hasta hace pocos 
años el Ministerio de Educación tenía un aparato administrativo rela-
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tivamente pequeño: un ministro, un subsecretario y nueve direcciones 
nacionales (incluidas las de deportes, cultura,14 y de construcciones es-
colares).15 En los últimos seis años esto se ha cuadruplicado. Según el 
“Estatuto orgánico de gestión organizacional por procesos”, del Ministe-
rio de Educación, expedido mediante acuerdo 020-12 del 20 de enero de 
2012, ahora se tiene: un ministro, dos viceministros, ocho subsecretarios, 
treinta y ocho direcciones nacionales y cinco coordinaciones generales, 
así como muchos gerentes, asesores y consultores tanto nacionales como 
extranjeros.16 Mientras esta burocracia dorada tiene latisueldos, el perso-
nal de carrera (técnicos, docentes y personal administrativos) mantiene 
los mismos bajos sueldos de antes.

Actualmente la educación, al no tener como referente un plan de 
Estado, está aprisionada por los discursos ‘de moda’. Se construyen escue-
las del milenio en un desierto, lo cual solo incentiva la migración a las 
ciudades. Muchas familias se han resignado a vivir de la caridad estatal. 
Hay casos como España, donde se dice que la juventud actual tiene mu-
chos títulos de pregrado y posgrado, pero su modo de vida tiene graves 
problemas. Algo parecido ocurrió en Argentina hace unos años, allí la 
mayor parte de la gente era letrada, pero eso no fue una garantía frente a 
la crisis y la desnutrición. Los intentos de mejorar la educación sin vincu-
lar un plan de Estado están destinados al fracaso.

Fundamentos de la educación17 y los currícula18

Según la Constitución de 2008, en Ecuador existen tres sistemas de 
educación: el sistema de educación superior (art. 350 al 357), el sistema 
de educación intercultural (art. 343 al 349) y el sistema de educación in-
tercultural bilingüe (art. 347). Actualmente el sistema bilingüe está siendo 
absorbido por la educación uniformizante y extranjerizante, empleando 
la retórica de la interculturalidad y de la ciencia universal.

Para contrastar las ideas que se propone en este documento, se-
ñalamos los aspectos más relevantes de las bases pedagógicas del diseño 
curricular de los documentos oficiales del Ministerio de Educación, de-
nominadas Actualización y Fortalecimiento Curricular de la EGB.19

El nuevo documento curricular de la Educación General Básica se sus-
tenta en diversas concepciones teóricas y metodológicas del quehacer 
educativo: en especial, se han considerado algunos de los principios de 
la pedagogía Crítica, que ubica al estudiantado como protagonista prin-
cipal del aprendizaje, dentro de diferentes estructuras metodológicas, 
con predominio de las vías cognitivistas y constructivistas (Ministerio 
de Educación, 2010: 9).
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Entre estas bases pedagógicas se señala:
- Desarrollo de la condición humana y la preparación para la 

comprensión

- Proceso epistemológico: un pensamiento y modo de actuar ló-
gico, crítico y creativo

- Una visión crítica de la pedagogía: aprendizaje productivo y 
significativo

- El empleo de las tecnologías de la información y la comunica-
ción

- La evaluación integradora de los resultados de aprendizaje

Los ejes transversales dentro del proceso educativo, considerados 
en los documentos curriculares, son:

- Interculturalidad

- La formación de una ciudadanía crítica

- La protección del medioambiente

- El cuidado de la salud y los hábitos de los estudiantes

- La educación sexual en los jóvenes

La estructura curricular, es decir, el sistema de conceptos emplea-
dos para las cuatro áreas: lengua y literatura, matemáticas, estudios socia-
les y ciencias naturales, son:

- La importancia de enseñar y aprender

- Objetivos educativos del año

- Planificación por bloques curriculares

- Destrezas con criterio de desempeño

- Precisiones para la enseñanza y el aprendizaje

- Indicadores esenciales de evaluación

En los fundamentos y la estructura de los documentos curriculares 
del Ministerio de Educación está presente un enfoque antropocentrista y 
cognocitivista, sin un vínculo con un modelo de desarrollo para el Ecua-
dor real. Aunque existen aspectos rescatables en lo relacionado con la sa-
lud y la educación sexual, se pretende hacer un cambio de la educación 
in abstracto. Así, en lo relacionado con la protección del medio ambiente, 
esta resulta utópica en el contexto de un modelo de desarrollo antiecoló-
gico. Manejar apropiadamente la basura de la casa, cuidar los jardines, es 
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útil pero no soluciona el problema de la contaminación a gran escala del 
agua, el suelo y el aire a causa del modelo extractivista. Por otra parte, las 
evaluaciones de opciones múltiples, aplicadas incluso en el nivel superior, 
fomentan el memorismo y el autoengaño en los estudiantes, al relacionar 
falsamente las buenas notas con la capacidad creativa e inventiva.

El Ecuador, desde tiempos inmemoriales, es un país multilin-
güe donde habitan las nacionalidades Awa, Eperara Siapidara, Chachi, 
Tsa’chi, Kichwa, A’i (Cofán), Pai (Secoya), Bai (Siona), Wao, Achuar, 
Shiwiar, Shuar, Zápara, Andoa. Estas nacionalidades conviven con los 
descendientes de las culturas Valdivia, Huancavilca, Manta, Yumbo, etc., 
así como con la población afroecuatoriana y mestiza. En consecuencia, 
los procesos educativos deben estar de acuerdo a esta realidad plurina-
cional y permitir que cada nacionalidad tenga derecho a contar con su 
propia educación.

Los contenidos curriculares deben fundamentarse en lo mejor de 
las cosmovisiones, experiencias vivenciales y contribuciones científicas 
de los diferentes pueblos del mundo, pero que sean factibles y coherentes 
con nuestra realidad.

Consciencia de nuestra identidad

Según la cosmovisión de las culturas ancestrales de todo el pla-
neta, los seres humanos somos una parte de la naturaleza; es verdad que 
tenemos algunas particularidades, pero compartimos muchos aspectos 
con los otros elementos del cosmos. En este contexto, la educación debe 
ayudarnos en nuestro proceso de hominización y a vivir en armonía con 
la naturaleza.

Práctica del sumak kawsay

El sumak kawsay es la adecuación del modo de vida de los pueblos 
a las posibilidades que ofrece la naturaleza. Vivir bien implica algo de 
austeridad, la felicidad en la vida no está ni en la hiperabundancia ni en 
la miseria, sino en una vida austera en armonía con la naturaleza, tanto a 
nivel individual como colectivo.

La educación tiene que superar la ‘visión antropocéntrica’ que 
considera al ser humano como el centro del cosmos. La visión antropo-
céntrica llevó a la humanidad a la creación de varios conocimientos y 
tecnologías contaminantes. La ‘visión cósmica’ de la realidad, en cambio, 
permite una relación sujeto-sujeto entre los humanos y el cosmos, con lo 
cual se puede obtener tecnologías más limpias.

El sumak kawsay y la interculturalidad significan compartir el po-
der entre todas las personas que vivimos en el Ecuador y este compartir 
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está en la elaboración y ejecución conjunta de un plan de Estado susten-
table más allá de la transitoriedad de los gobiernos.

Explicación-comprensión del proceso de simbolización

Los seres humanos, desde el momento de la concepción, inician el 
proceso de simbolización a partir del ‘yo concreto’. Este proceso permite 
llegar a diversos grados de abstracción mediante la representación rei-
terativa de las experiencias vividas y el uso de los sentidos: tacto, olfato, 
gusto, oído y vista. La comprensión del proceso de simbolización permi-
te entender mejor el manejo de los símbolos en la lectura, escritura, las 
operaciones matemáticas y los aprendizajes de las ciencias y las artes en 
general. La comprensión del proceso de simbolización ayuda a evitar el 
aprendizaje memorístico y mecánico.

Cada ser humano es único y organiza su propio proceso de simbo-
lización, no hay un único camino para simbolizar ni para aprender, unos 
aprenden mejor con imágenes, otros aprenden mediante la kinesis y la 
proxémica y otros escuchando, analizando, haciendo, etc.

Visión holística y múltiple de la educación

Una visión cósmica de la realidad y un plan de Estado permitirán 
organizar los procesos educativos de los diferentes niveles como un Todo, 
desde la educación infantil familiar comunitaria hasta la educación su-
perior, para evitar la falta de secuencia entre los niveles educativos y la 
fragmentación de las áreas del conocimiento.

Los procesos educativos también requieren de un ambiente agra-
dable. La infraestructura debe asegurar: baños limpios, aulas frescas en 
la Costa y la Amazonía, y aulas cálidas en la Sierra.20 No es justo que solo 
se mejore la infraestructura de las veinte escuelas del milenio, si más de 
veinte mil establecimientos educativos no cumplen con los requerimien-
tos pedagógicos mínimos.

Además, el estudio de las diferentes culturas del mundo ha mostra-
do que es conveniente emplear no solamente la lógica bivalente, sino la tri-
valente y las polivalentes. El estudio de la realidad es complejo y dinámico, 
y en el proceso educativo se requiere la práctica de lógicas múltiples.

Objetivos de la educación

La nueva educación debe plantearse:
- Comprender la vida de la niña y el niño desde su concepción en 

el vientre materno
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- Comprender y emplear procesos semióticos en matemáticas, 
lectura, escritura y en los diversos aspectos de las ciencias y las 
artes

- Consolidar el proceso de investigación para la vida

- Aprender contrastando los conocimientos ancestrales con los 
conocimientos de otras culturas del mundo

- Vivir en armonía con las otras personas y la naturaleza

- Desarrollar los sentidos (olfato, gusto, tacto, oído y vista), las 
emociones y los sentimientos

- Socializar los aprendizajes con la familia

- Formar niñas, niños y jóvenes equilibrados, alegres, curiosos 
por la ciencia y propositivos

- Generar habilidades para el manejo de las lenguas y las TICs

- Comprender el macrocosmos, el mesocosmos y el microcos-
mos

La semiótica21 al servicio de la educación y la comunicación

En lugar de la expresión enseñanza-aprendizaje en el proceso edu-
cativo, sería mejor hablar de explicación-comprensión. Una parte de la 
educación es el conocimiento. Este se adquiere mediante diversas opera-
ciones fácticas y mentales. Entre las operaciones mentales están el análi-
sis,22 la síntesis, la clasificación, la elaboración de estructuras, la represen-
tación, etc.

El proceso de simbolización más empleado en las ciencias implica 
el estudio de la representación de la realidad mediante ‘signos’.23 La com-
prensión de las cosas se facilita si se estudia el camino de la construcción 
de las representaciones a partir de la realidad hasta llegar a los conceptos. 
El uso de maquetas como un paso intermedio entre la realidad de cuatro 
dimensiones y el mundo de dos dimensiones es útil en la explicación de 
la ciencia.

En cuanto a los lenguajes, se dice que hace unos dos millones de 
años ya comenzamos a comunicarnos con signos no verbales. Hace cien 
mil años comenzamos a construir el lenguaje verbal. Para el conocimien-
to, el mayor descubrimiento de la historia son los lenguajes; ellos nos 
permitieron caminar desde el mundo concreto hacia el mundo de la abs-
tracción. Todo lenguaje está compuesto de signos, sean íconos, índices o 
símbolos.
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Pero no se trata solamente de saber cómo usar estos signos para 
relacionar un concepto con otros –al igual que los mapas conceptuales 
o los mentefactos–, aquí se propone seguir los caminos que han seguido 
los científicos para crear las ciencias, las artes y la tecnología. Para ello 
hay que partir de la comprensión profunda de los signos con los que han 
representado las ideas. Solo cuando se conoce la profundidad de las pa-
labras, lo que significaron en sus comienzos y los cambios que han ido 
teniendo, se puede tener ideas claras de lo que representan. Por ejemplo, 
en lengua española se tiene las palabras ‘concepto’, ‘objeto’ e ‘hipótesis’ los 
cuales son signos lingüísticos muy empleados en los discursos académicos 
y para cuyo entendimiento es preciso saber cómo han sido construidos:

Concepto. Viene del verbo ‘concebir’, el cual tiene dos participios: 
uno regular, llamado débil, terminado en /ado/ e /ido/ y otro irregular, 
llamado fuerte, que tiene diferentes terminaciones como /to/, /eso/, /uso/, 
etc. El participio regular funciona como verbo en los tiempos compues-
tos y en la voz pasiva. El participio irregular funciona más como adjetivo 
y hasta como nombre.24 En efecto, del verbo ‘concebir’ se tiene: 1) ‘conce-
bido’ (forma regular que se usa como verbo en los tiempos compuestos), 
que se refiere al proceso de la acción de concebir y 2) ‘concepto’ (forma 
irregular que se usa como nombre), que se refiere al resultado después 
del proceso de la acción de concebir. Entonces, el signo ‘concepto’ implica 
agarrar algo, captar algo, es decir, se refiere a lo captado por la mente.

Objeto. Viene del prefijo latino ob (delante) y jeto (colocado). En-
tonces, ‘objeto’ representa lo que se coloca delante en un proceso de pla-
nificación.

Hipótesis. Viene del prefijo griego hypo (debajo de algo) y thesis 
(algo puesto). Por tanto, la hipótesis viene a ser una afirmación puesta 
antes de una investigación, en latín era sub-positio, el cual pasó al español 
como ‘suposición’. Así se puede explicar que la hipótesis es una suposi-
ción que se hace previamente para luego, con la investigación, confirmar-
la o rechazarla.

En matemáticas, por ejemplo, es importante saber de dónde salió 
el signo π y su sentido. Revisando su historia se encuentra que π es la 
primera letra de la palabra griega πeripateia (peripateia) que significa 
‘pasear midiendo’. Entonces, π es la división de dos paseos: el uno alrede-
dor de la periferia del círculo, es decir, de su circunferencia o perímetro, y 
el otro en línea recta de un punto de la circunferencia a otro pasando por 
el centro, es decir, el diámetro. Con eso se sabe que en toda circunferen-
cia caben 3,14159… diámetros de ella. Los estudiantes deben descubrir 
y entender el significado de π jugando con materiales concretos. Pocos 
profesores saben el origen del signo π y lo explican con material concreto 
a sus alumnos; los educadores se limitan a decir que π vale 3,14159… y 
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que el perímetro de la circunferencia es 2πr y que la superficie del círculo 
es πr2. Esto conduce a que los alumnos solo memoricen las fórmulas sin 
saber ni el origen ni cómo se construyeron esos símbolos. En todas las 
ciencias se debe explicar semióticamente los símbolos.

Una explicación apropiada del sistema de numeración decimal 
ayudaría a la comprensión de las sumas con llevadas y las restas con pres-
tadas. Igualmente permitiría comprender los otros sistemas de numera-
ción, entre ellos el binario, tan útil ahora en la programación de compu-
tacional. El muestreo del significado de la multiplicación25 empleando 
la palabra ‘vez’ (veces) en lugar de la palabra ‘por’ sería útil no solo para 
comprender las otras operaciones, sino que ayudaría a entender los cál-
culos de superficie de las figuras geométricas.

Igualmente, se tiene que mostrar con materiales concretos cómo 
se han construido las fórmulas del rectángulo, triángulo, polígonos regu-
lares, círculo. Puede mostrarse que a partir de la fórmula del cuadrado, 
se obtiene la del rectángulo. A partir de la del rectángulo se obtiene la del 
triángulo. Luego, a partir de la del triángulo se obtiene la del polígono 
regular de cualquier número de lados y por último, a partir de esta la del 
círculo. Por lo tanto todas estas fórmulas están interrelacionadas y eso es 
lo que deben constatar los alumnos en forma concreta, con maquetas, 
gráficos y finalmente símbolos.

Al inicio del aprendizaje de la lectura y escritura se debe hacer ju-
gar a que las niñas y niños representen los fonemas de su lengua con 
signos creados por ellos mismos, para que se den cuenta que la escritura 
es una representación arbitraria construida socialmente. No interesa que 
reconozca rápidamente los símbolos de la escritura, sino que compren-
dan el proceso semiótico.

En los mencionados documentos de la actualización y fortale-
cimiento curricular del año 2010, uno esperaría encontrar propuestas 
como las que acabamos de señalar para el descubrimiento y compren-
sión de los conceptos, las fórmulas y las ciencias en general, sin embar-
go, no existen. Los contenidos están organizados en bloques, pero estos 
bloques no responden a una integración en torno a cuasi-ciclos o ciclos 
de la naturaleza o de algo. Por ejemplo, en la organización de los bloques 
curriculares se podía haber empleado el ciclo agrícola, el ciclo vital de los 
diferentes seres o los cuasi-ciclos más amplios de la naturaleza. Los conte-
nidos podían haber sido tratados con los enfoques de la teoría integrada 
de la ciencia. Esto habría permitido que los alumnos no pierdan el semes-
tre o el año, sino que quien no aprobara una unidad solo trabaje en ella 
un tiempo extra y puedan continuar sin necesidad de repetir todo el año. 
Es decepcionante constatar que nada de esto existe en los mencionados 
documentos curriculares.
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Mientras los llamados países desarrollados están tratando de vol-
ver a pensar en la naturaleza, en el ser humano, las autoridades de nuestro 
país tratan de imitar lo que ellos están dejando atrás. Mientras en todo 
el mundo se está buscando caminos para humanizarse, aquí se está apos-
tando por la ‘tecnología de punta’ y por una educación ‘robotizante’. En 
este contexto, la semiótica puede ayudar no solamente en el proceso de 
explicación y comprensión de las ciencias, sino en la deconstrucción de 
los mitos de la educación.

Lineamientos para el tratamiento de las ciencias

La propuesta es que los docentes de las diferentes áreas trabajen en 
equipo. La integración de las ciencias y de los aprendizajes por unidades 
no implica que haya un solo docente que haga de todo, sino que varios 
docentes, según sus habilidades y especialidades, planifiquen y trabajen 
en equipo los temas de cada unidad temática.

Ciencias aplicadas (ciencias naturales) y artes

Los temas relacionados con las ciencias aplicadas y las artes se de-
ben tratar tomando como referencia el macrocosmos, el mesocosmos y 
el microcosmos. El macrocosmos se refiere al estudio de lo inmenso. El 
mesocosmos corresponde al mundo que percibimos por nuestros senti-
dos. El microcosmos es el estudio de lo pequeño, de las partículas míni-
mas del mundo.

Los conocimientos y prácticas relacionados con la naturaleza pue-
den ser estudiados de manera sistemática en torno a los cuasi-ciclos que 
las diferentes culturas han ido descubriendo desde la más remota anti-
güedad. Muchos de los conocimientos ancestrales están siendo ratifica-
dos por varios descubrimientos recientes como la teoría del caos, la teoría 
de la complejidad, el principio de incertidumbre, la teoría del big bang 
(gran explosión), el big crunch (gran colapso), la fotosíntesis, entre otras. 
En las piezas arqueológicas se encuentran ilustraciones de espirales26 de 
diversas formas, que representan la vida del cosmos. Con las espirales las 
culturas ancestrales del Ecuador y el mundo ya habían conocido y ma-
nejado la teoría del big bang, los fractales, la teoría de la relatividad, etc. 
Las fiestas de los solsticios y equinoccios se realizaban porque conocían 
la fotosíntesis, mas no porque creían que el sol era dios. Los europeos 
distorsionaron estas prácticas para justificar su invasión.

Los contenidos pueden organizarse en base a ejes que incluyan a 
la persona, sus necesidades individuales y sociales, el medio ambiente y 
los distintos aspectos del conocimiento, procurando proporcionar una 
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visión integrada de las ciencias en relación con los seres humanos y con 
la naturaleza.

La naturaleza (cosmos) y el cuerpo humano son la fuente principal 
de los diferentes conocimientos y artes. En la medida de lo posible todos 
los centros educativos deben tener un espacio de tierra para poder sentir 
lo que es la naturaleza, la vida, la producción.

Matemáticas

Las matemáticas son una ciencia que se estudia inmersa en el es-
pacio matemático de representación (EMR),27 lo cual significa partir del 
cosmos y del espacio-tiempo28 (ver Montaluisa, 2011a). El aprendizaje 
de matemáticas, debido a los procedimientos de enseñanza erróneos, ha 
perdido los referentes sociales y cósmicos. Para superar este reduccionis-
mo se propone partir de las necesidades personales y sociales del uso y 
aplicación del número, pasar al aprendizaje de los conceptos lógico-ma-
temáticos y luego a su aplicación para solucionar los problemas en la vida 
cotidiana. Desde el inicio se propone que se enseñe de manera semiótica 
el sistema de numeración y para esto se puede usar la Taptana Montaluisa 
y otros instrumentos concretos como las maquetas. Es necesario que en 
el primer año se trabaje en el paso de un mundo de cuatro dimensiones 
(largo, ancho, profundidad, tiempo) primero a un mundo de tres dimen-
siones (largo, ancho, profundidad); este paso ya es una primera abstrac-
ción de la realidad. Luego se puede pasar a un mundo de dos dimensiones 
(largo, ancho), el cual implica mayor abstracción. Este procedimiento es 
conveniente emplear para explicar todos los símbolos, códigos o sistemas.

Desde este punto de vista no se requiere que el niño –ni el adulto– 
se centre en el estudio memorístico de teorías o en prácticas mecánicas 
con gran cantidad de ejercicios que poco aportan para la comprensión 
de la ciencia. Este tipo de situaciones ha dado lugar a que una gran parte 
de población nacional sienta aversión por las matemáticas y desconozca 
aun los procedimientos más elementales del cálculo (Montaluisa, 2011a).

Para facilitar la comprensión de los conceptos y procesos mate-
máticos y su utilización se sugiere que se empleen los siguientes procedi-
mientos como parte de un proceso sistémico de simbolización:

- Concreción, con empleo de objetos manipulables

- Semiabstracción, con el uso de maquetas, ábaco y otros recur-
sos para la representación de cantidades

- Abstracción, con el empleo de imágenes y la correspondiente 
representación numérica y simbólica para el manejo del siste-
ma escrito
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Lenguas

El conocimiento y manejo de las lenguas no implica el aprendizaje 
de teorías gramaticales, pues este es el ámbito de especialistas. Los estu-
diantes necesitan tener oportunidades para expresarse y conocer las for-
mas que pueden emplearse de acuerdo con los ámbitos de comunicación.

Para el manejo de una segunda lengua se requiere, como factor 
principal el conocimiento y el dominio de la lengua oral. La escritura es 
posterior al conocimiento de la lengua oral. En este sentido, no se requie-
re alfabetizar por segunda vez en la nueva lengua.

Al igual que en el caso de la lengua propia de cada nacionalidad del 
Ecuador, el conocimiento y manejo de la lengua española no implica el 
aprendizaje de gramática ni de sus teorías. Los estudiantes necesitan tener 
oportunidades para conocer la realidad cultural y expresarse de manera 
eficiente con fines comunicativos.

Los términos que forman parte del metalenguaje, es decir, los 
nombres de los elementos gramaticales (adjetivo, adverbio, conjunción, 
género, objeto directo, complementos, etc.) no tienen prioridad en un 
modelo educomunicativo. Lo más importante es la comprensión y la co-
municación antes que la recitación de conceptos.

Debe tenerse en cuenta que el español, al igual que toda lengua, tie-
ne formas aceptables y no aceptables de acuerdo con los distintos grupos 
sociales. De manera tradicional, el modelo de español al que han estado 
expuestas las nacionalidades indígenas ha sido el de tipo sub-estándar, 
por lo que se requiere adquirir el conocimiento y manejo de la lengua 
estándar como uno de los mecanismos para reducir la discriminación 
por razones lingüísticas.

Historia con inclusión de geografía y geopolítica

Debe considerarse la enseñanza de la historia como un proceso 
en el tiempo-espacio. Dado que los hechos históricos no se producen en 
forma aislada, sino que responden a condiciones globales, el tratamiento 
de esta área es interdisciplinario, es decir, integra aspectos geográficos, 
sociales, antropológicos, económicos y políticos. En lugar de organizar 
la explicación-comprensión de la historia desde el pasado es conveniente 
partir del presente. Cada generación tiene el derecho de reinterpretar los 
hechos del pasado y proyectarse al futuro. Se tiene que iniciar desde el es-
tudio de la comunidad actual, luego de conocer quiénes somos y por qué 
estamos en esta situación se podrá buscar las explicaciones en el pasado.

La enseñanza de la historia y la geografía desde el pasado significa 
repetir la interpretación de los hechos realizada según las conveniencias 
de los vencedores. Estas interpretaciones están plagadas de mitos y héroes 
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forjados. Los héroes se crearon exagerando sus cualidades y ocultando 
sus errores y debilidades29 y han sido empleados por los políticos de tur-
no para mantenerse en el poder. La historia la hacen los pueblos y no 
un reducido número de personas. Hay que eliminar el doble discurso y 
la doble moral, la historia que se ha venido enseñando es fundamental-
mente la que se basa en la visión de los grupos que se han apropiado del 
poder, los cuales fabricaron mitos, héroes, narraciones y leyendas para 
legitimarse en el poder. Es necesario rescatar las otras interpretaciones 
de la historia que vienen de la vida de los pueblos, desenmascarando los 
héroes fabricados sin defectos.

Para el reconocimiento y conocimiento de las áreas de la historia 
pueden emplearse técnicas auxiliares relacionadas con aspectos matemá-
ticos, paleográficos y arqueológicos, sin dejar de incluir la geopolítica.

Cultura física y crecimiento personal

Se considera que uno de los problemas principales de muchos es-
tudiantes radica en el bloqueo de sus sentidos, de sus emociones y de su 
capacidad intelectual, así como en la ruptura de su unidad mente-cuer-
po-espíritu y en consecuencia, de su relación con el mundo.

El tratamiento de esta área permitirá el desarrollo, energetización 
y conscientización del estudiante como ser humano mediante el trabajo 
con el cuerpo, las emociones, el intelecto, la conciencia, lo interior –o 
espiritual– y los sentidos. Se trata de que el estudiante pueda llegar a reco-
nocerse como ser humano íntegro relacionado con el mundo, que apren-
da durante el proceso a conocerse, respetarse, cuidarse y responderse a sí 
mismo, para luego ser capaz de hacer lo mismo con los demás seres hu-
manos, con la comunidad, la naturaleza y el mundo, a fin de poder vivir 
con todas sus capacidades desarrolladas e integradas.

Con este trabajo se pretende retomar el contacto con el cuerpo, 
mejorar todos los sistemas del mismo a través de un movimiento des-
bloqueador, energetizador e integrador que posibilite un mejor contacto 
con el mundo. La capacidad de expresión que se produce como parte del 
trabajo corporal permite desarrollar la creatividad, el funcionamiento ce-
rebral y la actividad de la persona dentro del proceso educativo.

El conocimiento y la expresión de emociones posibilitan el contac-
to afectivo con los otros, desarrollan su autoestima y el sentido de seguri-
dad en la persona, para que pueda enfrentar de manera positiva y creativa 
las situaciones que se le presentan en la vida.

El énfasis en el trabajo de los sentidos está dado por la necesidad 
de activar sus capacidades y ampliar la percepción del mundo y su comu-
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nicación con él. Los ejercicios físicos al estilo militar deben ser cosas del 
pasado, al igual que las bandas de ‘guerra’.

Conclusiones

- Hacer educación en el siglo XXI implica descolonizar la mente 
y plantearse un modelo de vida (desarrollo) sustentable basado 
en los mejores conocimientos de todas las culturas del mundo.

- Las nacionalidades indígenas del Ecuador tienen muchos co-
nocimientos científicos relacionados con la física, las ciencias 
naturales, las matemáticas, el arte, la nutrición, la salud, el de-
recho, etc., que pueden contribuir a mejorar la vida de las per-
sonas que vivimos aquí.

- El problema de las matemáticas y de la lectura-escritura está 
en la forma de tratar estas ciencias en los primeros niveles de 
la escuela. A falta del empleo de los recursos semióticos en la 
explicación-comprensión por parte de los docentes y de los que 
elaboran los materiales educativos, la mayoría de alumnos no 
tiene otra alternativa que refugiarse en el memorismo, que a la 
larga crea aversión al estudio o forma profesionales y autori-
dades mediocres y sin creatividad. Los estudiantes que logran 
salvarse del sistema educativo son los que por su cuenta des-
cubren cómo fueron construidas las fórmulas, los símbolos y 
los conceptos. Se constata a lo largo de la historia que muchos 
científicos y artistas llegaron a ser tales, rebelándose frente al 
sistema educativo oficial. El sistema educativo ecuatoriano está 
diseñado para formar técnicos, no científicos.

- La ciencia y la educación avanzan generalmente a pesar de las 
leyes y las autoridades. Aquellas progresan gracias a personas 
curiosas que buscan nuevos caminos para los procesos de ex-
plicación-comprensión de las ciencias.

Notas
1 Este documento no se limita a tratar el conocimiento dentro de las teorías construc-

tivistas, sino en relación con el desarrollo sustentable del país. Hay que tener presen-
te que las teorías son solo interpretaciones que intentan aproximarse a la explicación 
de las cosas y los hechos. No existe ninguna teoría que sea completa o acabada. El 
papel de la persona, sea educadora o estudiante, es conocer las diferentes teorías y 
reinterpretarlas con más investigación. Toda teoría es falsable.
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2 La palabra ‘naturaleza’ viene del latín natura y esta de nasci, que significaba ‘nacer’. El 
término nasci equivale al φυσις (physis) del griego que también significa ‘nacer’. Es-
tas palabras se refieren no a un hecho, sino a un proceso de fecundidad. A partir de 
Heráclito, los griegos también emplearon la palabra κοσμος (cosmos) para referirse 
al universo, antes se la empleaba solo como ‘armonía’. En este documento los térmi-
nos: ‘naturaleza’, ‘cosmos’ y ‘universo’ se emplearán como palabras casi equivalentes 
porque tienen varios semas en común.

3 La palabra ‘cultura’ viene de cultivar la tierra. Hace unos diez mil años los pueblos 
de diferentes partes del mundo, ante el agotamiento de la caza y los frutos silvestres, 
descubrieron la agricultura como fuente de producción alimenticia. Este descubri-
miento fue un hito histórico, tan importante o más que la invención de la escritura, 
la imprenta o la computación. En el futuro, los países que produzcan alimentos y 
tengan acceso al agua limpia tendrán más oportunidades y posibilidades que los 
países que simplemente viven ahora del extractivismo minero-petrolero.

4 ‘Ciencia’ viene del latín scientia (conocimiento) que a su vez está relacionado con 
la palabra scire (saber). La palabra ‘científico’ está relacionado con scientia y ficare 
(hacer). Por lo tanto, ‘científico’ es quien hace ciencia. ¿Cuántos Ph.D. han hecho 
una tesis que haya significado un descubrimiento para la humanidad? Algunos, in-
tentando justificar que no han creado nada nuevo para la ciencia, se han autodeno-
minado simplemente ‘cientistas’, especialmente los sociales. Un doctorado solo se 
justifica si se ha inventado algo nuevo para la ciencia.

5 La expresión sumak kawsay, en el contexto kichwa, significa tener la sabiduría para 
vivir según las posibilidades que nos ofrece la naturaleza. Sumak kawsay implica una 
economía austera y ecológica. Sumak kawsay no es derrochar ni destruir la natura-
leza. En Occidente han existido personas como Schopenhauer que han escrito sobre 
el arte del buen vivir en el siglo XIX, estos pensamientos han sido tergiversados por 
algunos sociólogos y políticos para usarlos en forma retórico-mesiánica y seguir 
dominando a los pueblos indígenas, como lo vienen haciendo desde la Colonia y la 
supuesta independencia de 1822.

6 Habría sido mejor que cada centro educativo sea una unidad ejecutora con presu-
puesto, para que puedan organizarse creativamente, con la participación de todos 
los actores sociales.

7 “El castellano es el idioma oficial del Ecuador. El castellano, el kichwa y el shuar son 
idiomas oficiales de relación intercultural. Los demás idiomas ancestrales son de 
uso oficial para los pueblos indígenas en las zonas donde habitan y en los términos 
que fija la ley. El Estado respetará y estimulará su conservación y uso” (Asamblea 
Nacional Constituyente, 2008).

8 Las lenguas que se hablan en Ecuador, a más del castellano reconocido como lengua 
oficial, son: awapit, sia pedee, cha’palaa (cha’fiki), tsa’fiki, kichwa, a’ingae (cofán), 
baikoka (siona), paikoka (secoya), wao tededo, sapara, kandwash (andoas), shuar 
chicham, achuar chicham, shiwiar chicham.

9 Al estudiar las culturas antiguas se puede concluir que inclusive los antiguos eu-
ropeos tenían una visión cósmica de la educación y de la vida. Solo en los últimos 
siglos se apartaron de la visión cósmica y pasaron a una visión antropocentrista y a 
veces teocéntrica. La visión antropocentrista sigue vigente en el sistema educativo 
del Ecuador, mientras que varios de los europeos ahora tratan de rescatar aspectos 
de la visión cósmica para el sistema educativo y para la vida. Se retoman términos 
como ubuntu, que en kichwa viene a ser algo parecido a ayni.

10 El modelo de Estado sigue siendo burgués, basado en un desarrollo primario expor-
tador.
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11 ‘Realidad’ viene del latín realitas y esta de res que significa ‘cosa’. Por tanto, el térmi-
no ‘realidad’ se podría reemplazar con la palabra ‘cosidad’. ‘Concreto’ viene del latín 
concretus, participio pasado de concrecere, conformado por el prefijo latino con y el 
término latino cresco que significa ‘aglomerar’, ‘aumentar volumen’. Por tanto, ‘con-
creto’ es algo que se puede captar con nuestros sentidos: vista, oído, olfato, gusto, 
pero fundamentalmente con el tacto. De ahí la importancia del desarrollo de los 
sentidos, emociones y sentimientos en el proceso educativo.

12 ‘Educación’ viene del latín educatio, derivado de educare, que está formado del pre-
fijo ex (fuera) y del verbo ducere (guiar, conducir). Por tanto, ‘educación’ significa 
apoyar a que la persona ponga de manifiesto sus potencialidades. Esto está lejos de 
la domesticación y la robotización de las personas que hablan de educación por 
competencias, evaluación con criterios de desempeño, educación por destrezas, etc. 
El término ‘educación’, para ser comprendido y aplicado, no necesita de adjetivos 
como calidad o calidez.

13 Si la mayoría de la población ecuatoriana decide desarrollar el país a partir del 
modelo extractivista minero-petrolero de las transnacionales capitalistas, se debe 
realizar con urgencia otra propuesta de plan de Estado para el largo plazo. Esta pro-
puesta debe ser seria y factible, por ejemplo, si vamos a fabricar robots, a elaborar 
alimentos a partir de la luz solar, etc., la educación hay que orientarla en ese sentido; 
lo que no está bien es que se siga haciendo educación sin que el Ecuador tenga un 
horizonte a largo plazo. No es posible seguir hablando de mejorar la calidad de la 
educación con discursos retóricos aislados de las potencialidades del país.

14 En 2012 los deportes y la cultura tienen ya sus propios ministerios, también con 
muchos jefes.

15 Las construcciones escolares ahora las realizan los gobiernos seccionales.
16 Con el dinero gastado en los últimos cinco años en consultorías, asesorías, buro-

cracia y publicidad, todas ellas innecesarias, se habría podido entregar a cada niña, 
niño, jóvenes de bachillerato y universidad una computadora con internet, se habría 
podido arreglar la infraestructura física de los establecimientos y la capacitación de 
los docentes en aspectos humanos y el uso de TICs.

17 Varios de los fundamentos que aquí se proponen han sido tomados del currículo 
del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (SEIB) de la Dirección Nacional de 
Educación Intercultural Bilingüe (DINEIB), elaborado por el equipo de trabajo de 
esa institución, integrada por: Luis Montaluisa, Andrés Guamán, María Paca, María 
Chango y Víctor Tapuyo, con la colaboración de Mariano Morocho, Nancy Quishpe 
y Virginia de la Torre. Además de los documentos Apliquemos el Modelo de Educa-
ción Intercultural Bilingüe para la Amazonía (AMEIBA) de Jaime Gayes, y Santiago 
Utitiaj del Proyecto EIBAMAZ. Este currículo, a pesar de haber sido elaborado por 
técnicos ecuatorianos que conocen la realidad nacional, todavía no cuenta con la 
aprobación oficial del Ministerio de Educación ni de la Subsecretaría de Educación 
Intercultural Bilingüe, cuyas autoridades se aferran en imponer a las nacionalidades 
un modelo educativo y un currículo único.

18 En latín el singular de currículo es curriculum, en tanto que el plural es curricula. 
Este término viene del verbo currere que significaba correr, que estaba relacionado 
con ‘carrera’, es decir, era el recorrido cognoscitivo que debían realizar las personas 
que estudiaban algo. Inicialmente se refería solo a los contenidos y planes de estu-
dio, pero posteriormente se amplió su sentido para referirse al contexto educativo, 
actores sociales, etc. Actualmente se usa el término currículo en ambos sentidos.

19 Los documentos de actualización y fortalecimiento curricular del Ministerio de 
Educación constan de un manual para cada uno de los siete primeros años de EGB 
y un manual de matemáticas, ciencias naturales, ciencias sociales y lengua y comu-
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nicación para 8vo, 9no y 10mo. En cada uno de ellos se repite exactamente el mismo 
discurso que consta de las siguientes partes: 1) introducción, 2) antecedentes, 3) 
bases pedagógicas del diseño curricular, 4) el perfil de salida de los estudiantes de 
educación básica, 5) los ejes transversales del proceso educativo, 6) la estructura 
curricular: sistemas de conceptos empleados y 7) anexos: mapas de conocimientos 
y orientaciones para la planificación didáctica. Lo único nuevo en cada año son los 
objetivos y los contenidos organizados en bloques curriculares colocados en una 
matriz.

20 La expresión “educación con calidad y calidez” puede tener sentido en la Sierra, 
pero en la Amazonía, la Costa y Galápagos sería mejor una educación con calidad y 
frescura.

21 La semiótica estudia cómo se crean, construyen, usa y resignifican los signos en los 
discursos. Los signos pueden ser verbales y no verbales. Los signos verbales son los 
que conforman las lenguas y los signos no verbales son los gestos, movimientos, 
olores, sabores, imágenes, colores, etc., que representan aspectos de la realidad, del 
mundo cultural del sujeto.

22 ‘Análisis’ viene de dos palabras griegas: ana (pedazo) y lisis (romper). Este proceso 
implica estudiar detenidamente las partes del objeto que se está tomando en consi-
deración.

23 El signo es una representación aproximada de la realidad. Un signo nunca represen-
ta exactamente a la realidad. Los signos, generalmente, son construcciones sociales a 
base de interpretaciones imperfectas. Con estas representaciones bastante pobres de 
la realidad se tiene que hacer la educación y por lo tanto la explicación-comprensión 
de las ciencias y artes. Todos los discursos, incluidos los científicos, están conforma-
dos por signos que pueden tener algo de subjetividad.

24 En español hay como setenta vebos que tienen dos participios, por ejemplo: abs-
traer (abstraído y abstracto), construir (construido y constructo), sujetar (sujetado 
y sujeto), sustituir (sustituido y sustituto), difundir (difundido y difuso), bendecir 
(bendecido y bendito), convencer (convencido y convicto), freír (freído y frito), im-
primir (imprimido e impreso). Actualmente existe vacilación en el uso de los par-
ticipios de los verbos freír, proveer e imprimir, pues se está usando indistintamente 
ambas formas como verbo y como adjetivo.

25 Por ejemplo, en lugar de decir dos ‘por’ cinco es mejor decir dos ‘veces’ cinco. En 
kichwa la palabra kutin, que significa ‘volver’ o ‘vez’, es todavía más clara. Ishkay 
kutin pichka (dos ‘veces’ o ‘vueltas’ de cinco). Las tablas de multiplicar hay que cons-
truirlas con palitos, piedritas, etc., no aprenderlas de memoria. Solo una vez que se 
ha comprendido su significado se las puede memorizar.

26 En kichwa se dice churu. Los pueblos ancestrales, estudiando la naturaleza, llegaron 
a descubrir realidades como la teoría del big bang.

27 Existen investigaciones como las del matemático Marcos Guerrero en las que se 
contrasta los dos máximos sistemas del mundo. El espacio matemático de repre-
sentación occidental y el espacio matemático de representación andino, propio de 
las culturas ancestrales de América. Las matemáticas occidentales se sustentan en el 
punto-límite, es decir, en algo abstracto. Recordemos que la definición de ‘punto’ es 
algo que no tiene dimensiones. Esto es una abstracción pura. Por el contrario, las 
matemáticas de los pueblos indígenas del mundo se sustentan en el cuadrado, que 
es algo concreto. Estos dos sistemas matemáticos son complementarios, los dos sis-
temas son necesarios para avanzar en la ciencia, pero en el sistema educativo ‘oficial’ 
se está enseñando solo uno, el occidental.
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28 En kichwa al ‘cosmos’ se lo designa con el término pachamama. Pacha significa 
‘espacio-tiempo’, ‘totalidad’, ‘plenitud’, y mama es un símbolo de fecundidad. Esta 
expresión muestra el gran adelanto científico de los pueblos prehispánicos.

29 Varios de los llamados “próceres de la Independencia”, y/o sus parientes, fueron los 
que reprimieron a sangre y fuego los levantamientos de indígenas y negros para 
liberarse del yugo español, pocos años antes de 1809. Esto muestra que la mayoría 
de ellos eran españoles, criollos terratenientes con gran poder económico que no 
buscaban la libertad de las mayorías, sino solo dar un golpe de Estado a los españo-
les chapetones para apropiarse también del poder político.
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Resumo
Este artigo tem por objetivo investigar de que forma a ética se relaciona com o processo de construção de co-

nhecimentos no âmbito da educação por meio da reflexão sobre três eixos fundamentais: a ética e sua relação com 
a moral, a bioética e as ciências do comportamento social e psíquico do ser humano. O estudo foi norteado pela 
seguinte questão: se quisermos reforçar a excelência nas relações, de maneira que toda a estrutura de ensino possa 
ser paulatinamente reforçada, por onde começar? A fundamentação teórica pautou-se nos estudos de Morin (2001), 
Santi (2003), Rovighi (1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989) entre outros, a qual 
indica que os paradigmas sustentados na história, articulados aos estudos interdisciplinares (Sociologia, Psicologia, 
Ciências da Educação, Filosofia, Política etc), favorecem o aprofundamento sobre a ética nas relações humanas com 
foco na valorização do ser humano.
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Abstract
This article aims to investigate how ethics contributes to the education quality through reflec-

tion on three main areas: ethics and its relation to morality, bioethics, and the sciences of social and 
mental human behavior. The study was guided by the following question: if we want to strengthen 
excellence in relationships, so that the whole structure of education can be enhanced gradually, 
where to start? The theoretical framework was based on studies of Morin (2001), Santi (2003), 
Rovighi (1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989) among others, 
which indicates that paradigms supported in history, linked to interdisciplinary studies (sociology, 
psychology, education sciences, philosophy, politics etc.), promote the deepening of the ethics in 
human relationships with a focus on valuing human life.

Keywords
Ethics, bioethics, moral, education.

Forma sugerida de citar: COSTA, Ana Paula et al. 2012. “A ética e a moral no entrelaçar dos 
fios da malha e suas relações com a construção de conhecimentos 
no âmbito da educação”. Em: Revista Sophia: Colección de Filosofía 
de la Educación. Nº 13. Quito: Editorial Universitaria Abya-Yala.

Introdução

Ao contemplar o mundo através de janelas: da TV, da internet, da 
imaginação, da sala de jantar, através de uns olhares passivos, interativos, 
ideológicos, idealísticos como a Carolina, do Chico Buarque ou, princi-
palmente, com olhos de ver, do lócus do observador, é relevante observar 
que o mundo avança rapidamente no desenvolvimento tecnológico, mas 
não é pertinente afirmar o mesmo sobre as relações humanas.

O ser humano é considerado uma espécie em evolução e em gran-
de expansão contínua. Adaptar o ser humano para a sobrevivência e a 
vida societária exigiu a formação de competências e habilidades.

Ainda do ponto de vista do observador, no sentido de fundamen-
tar e organizar os dados apreciados torna-se interessante estabelecer uma 
interpretação: compara-se a ideia de desenvolvimento com a linha das 
coordenadas e o conceito de evolução, com a linha das abscissas, no grá-
fico cartesiano. A primeira avança na horizontal e pode ser vista como 
quantitativa e finita, a segunda avança em direção ao alto, de maneira 
infinita, numa alusão qualitativa.
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Ainda que, em cada lugar, em cada tempo, conhecimentos, técni-
cas, hábitos, habilidades, competências e a própria maneira de conceber 
o homem e o mundo fossem variáveis, resultando do e no processo de 
desenvolvimento, a constante sempre foi o próprio processo educativo 
ligado à evolução.

A evolução alcança, de forma plena, o ser humano, obrigando a 
ampliar a formação de um humanismo de pertença ao mundo da vida, 
do qual dependem as atitudes de respeito à biodiversidade e aos valores 
morais vinculados à cultura corporal. 

A tradição ocidental vem tratando a natureza humana como a 
grande singularidade no mundo da vida. Tal singularidade se atribuía aos 
seres humanos pela atividade que melhor a representava, o pensamento, 
fonte de todas as surpreendentes criações de seu patrimônio cultural. A 
convicção e a crença nessa singularidade se transformaram no enfoque 
para se considerar todo o restante. As considerações sobre a natureza hu-
mana foram escritas como um tratado exclusivo e sobre a exclusividade 
do ser humano, que escamoteava a responsabilidade de que, a partir dela, 
poderíamos deliberar sobre o valor da vida, com base no Princípio da 
Responsabilidade (Jonas, 2000).

As questões de crenças e convicções são liquidadas no mundo in-
termediário das representações, na zona na qual imaginamos como são 
os seres para se comportarem da forma como notamos que se compor-
tam. No paradigma evolucionista, essa zona determinante da cultura e 
da condição humana se estabelece e define o marco do mundo da vida. A 
manutenção da desagregação entre homem e animal nas atribuições que 
a cultura outorga à condição humana e que atribui à natureza tem gerado 
graves consequências, que veremos a partir de duas perspectivas distintas.

Todo ser humano necessita da cultura para poder dar de si, para 
poder suportar um modo de vida propriamente humano, ou seja, qual-
quer projeto de humanização pode ser expresso em termos de um pro-
blema pedagógico. A condição de agente cultural constitui uma caracte-
rística do fenótipo, como pode ser o bipedismo, o caminhar erguido na 
posição vertical, a estrutura das mãos ou a pele sem pelo. A mente huma-
na, integrada por todas as suas funções, é produto evolutivo contingente 
da seleção natural e do desenvolvimento ontogenético do indivíduo, no 
ambiente minimamente apropriado que consiste em um contexto forma-
tivo socialmente mediado, para o bem ou para o mal, mas antropologi-
camente imprescindível.

Por ser o biológico uma estrutura determinante dos seres humanos, 
a educação se apresenta no mundo da vida humana como uma necessidade 
vital. O corpo é o nosso principal organizador para o conhecimento do 
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mundo da vida e é neste contexto que se associa à cultura os critérios de 
salubridade corporal dos hábitos comportamentais (Riviere, 2003).

Por meio do ato educativo, nos transformamos de homínidas em 
hominizados e temos a possibilidade de nos tornar mais humanizados, 
sempre que optarmos pela qualidade. A importância da hominização é 
primordial à educação voltada para a condição humana, porque mostra 
como a animalidade e a humanidade constituem, juntas, a condição hu-
mana. “A educação é, ao mesmo tempo, transmissão do antigo e abertura 
da mente para receber o novo”, é o que nos aponta Morin (2001: 72).

Em tempos de máquinas, clonagens, transplantes, implantes, mes-
mo com toda essa tecnologia e para ir além desse estágio, torna-se ne-
cessária outra tecnologia, que qualifica e se autua por meio das relações 
humanas, que se processa através da educação. Impõe-se definir qual o 
modelo de educação preciso, adequado, necessário e coerente para os 
nossos tempos e para a consecução da evolução. A evolução comporta 
conservação e inovação: o que conservar e o que agregar? A tecnologia 
comporta a configuração de um meio completamente novo ao qual o 
homem deve se adaptar: se a educação é a estratégia adotada pelo ser hu-
mano para se adaptar às exigências desse meio novo, significa que a com-
preensão da educação comporta também uma ruptura? Em que sentido 
a educação comporta uma extensão e ao mesmo tempo uma ruptura?

As concepções atuais de educação exigem reafirmar o ser humano, 
por intermédio de seu papel nas transformações em que a sociedade se 
compromete, e cada vez mais, com a formação para a cidadania. E não se 
trata de uma opção teórica, mas de uma práxis engajada e em busca de efi-
cácia. Busca-se uma educação que prepare para os tempos atuais, marcados 
por incertezas e pela complexidade, num mundo em transformação.

Ao considerar que o sistema de ensino formal em nosso país se 
compõe numa rede que, como toda rede, tem suas malhas interligadas e 
interdependentes de tal forma que ao constatar uma falha em qualquer 
ponto dessa rede observa-se reflexos nos demais fios e malhas que com-
põem a urdidura desse tecido, essa ligação é mais que apenas aparente, 
entretanto é ignorada, como se cada instância do ensino formasse uma 
unidade estanque. A estrutura de rede formal não se faz real devido às 
metodologias e aos conteúdos educativos de caráter cognitivo, social, ou 
ético. A não continuidade está interrompida fundamentalmente devido 
aos diferentes critérios de classificação e de enquadramento existentes 
nos diferentes níveis: enquanto nos níveis educativos iniciais (infantil e 
primário) há uma classificação leve (globalização em todos os níveis, pes-
soas, conteúdos, tempos, atividades), nos níveis médio e superior a clas-
sificação já é reforçada, pois os conteúdos cognitivos são separados dos 
conteúdos ético-sociais. Isto aponta para o problema de como manter a 
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estrutura de rede na educação em que nos encontramos, tanto no proces-
so evolutivo quanto na estrutura formal educativa (Berstein, 1985).

Nessa visão de observador e co-responsável pelo desenvolvimento 
humano, compreende-se como eixo norteador das relações que perpassa 
todos os campos do conhecimento, a ética nas relações humanas. Nessa 
linha de pensamento, onde está a ponta dessa malha? Se quisermos refor-
çar a excelência nas relações, de maneira que toda a estrutura de ensino 
possa ser paulatinamente reforçada, por onde começar?

Nos primórdios da cultura ocidental, na cultura grega, os referen-
ciais de desenvolvimento do ser humano, enquanto critérios de compre-
ensão e interpretação de si mesmos, dos demais e da natureza foram os 
valores da verdade, bem (justiça) e estética. A verdade como critério de 
seu comportamento cognitivo, o bem (a justiça) como critério emanado 
de sua condição de ser livre e ser social; a beleza, emanada de sua capa-
cidade de apreciar e não somente estar na natureza. O mesmo interesse 
que tem na compreensão do ser humano como ser racional, ser livre e 
social, ser da natureza como unidade e não mera justaposição, o tem na 
visão unitária dos valores da verdade, bem e beleza. Da mesma maneira 
que se compreende ser racional que faz parte da natureza enquanto ser 
livre, a verdade e a beleza são compreendidas por referência ao bem. Cabe 
recordar como em Platão o bem ocupa o ponto culminante de sua com-
preensão hierarquizada da realidade.

Pode, portanto, dizer que o que proporciona a verdade aos objetos do 
conhecimento e a faculdade de conhecer ao que conhece é a ideia do 
bem, a qual deve conceber como objeto do conhecimento, mas também 
como causa da ciência e da verdade; e assim, por mais harmoniosas que 
sejam ambas as coisas, o conhecimento e a verdade, julgarás retamente 
se consideras essa idea como outra coisa distinta e ainda mais harmo-
niosa que elas. E, quanto ao conhecimento e à verdade, do mesmo modo 
que naquele outro mundo se pode crer que a luz e a visão se parecem 
com o sol, mas que não são o mesmo que o sol, do mesmo modo é acer-
tado considerar que um ou outra são semelhantes ao bem, mas não o é 
ter a qualquer um dos dois pelo bem mesmo, pois é muito maior a con-
sideração que se deve à natureza do bem (Platón, República, livro VI).

O bem significa ponto de confluência das faculdades do homem, 
razão, sentidos, entendimentos; dos saberes e conhecimento do bem, ob-
jeto da ética. É a verdade dos objetos da natureza, constitui o objeto da 
educação: a ideia de bem como impulso emocional à beleza, desde os 
corpos físicos até a ideia.

Para fundamentar as questões iniciais que movem essa investiga-
ção e que norteiam o objetivo da pesquisa, conhecer como a ética se re-
laciona com o processo de construção de conhecimentos no âmbito da 
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educação, o presente artigo pautou-se na pesquisa bibliográfica, visto que 
segundo Gil (2009: 50) “é desenvolvida a partir de material já elaborado 
e constituído principalmente de livros e artigos científicos”, bem como 
nos estudos de teóricos tais como: Morin (2001), Santi (2003), Rovighi 
(1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989), 
entre outros.

Do ponto de vista metodológico, empregamos a analogia da rede: 
trata-se de mostrar a função da ética dentro do saber e do comportamen-
to humano, reconhecendo como determinante, em um ou outro caso, a 
estrutura do tipo reticular.

Manuel Castells fala da “sociedade em rede” para indicar o ele-
mento determinante da sociedade do conhecimento:

Nossa exploração das estruturas sociais emergentes em distintos âmbitos 
da atividade e da experiência humanas conduz a uma conclusão geral: 
como tendência histórica, as funções e os processos dominantes na era 
da informação cada vez mais se organizam na forma de redes. Essas cons-
tituem a nova morfologia social de nossas sociedades e a difusão de sua 
lógica de enlace modifica de forma substancial a operação e os resultados 
dos processos de produção, a experiência, o poder e a cultura. Embora a 
forma em rede da organização social tenha existido em outros tempos e 
espaços, o novo paradigma da tecnologia da informação proporciona a 
base material para que sua expansão abranja toda a estrutura social. Além 
disso, argumenta que a lógica de enlaces provoca uma determinação so-
cial de um nível superior ao dos interesses sociais específicos expressos 
por meio das redes: o poder dos fluxos tem prioridade sobre os fluxos de 
poder. A presença ou a ausência na rede e a dinâmica de cada uma frente 
aos demais são fontes cruciais de domínio e mudança em nossa socieda-
de: uma sociedade que, portanto, pode ser denominada, com proprieda-
de, a sociedade em rede, caracterizada pela preeminência da morfologia 
social sobre a ação social (Castells, 1996: 549).

No contexto da sociedade em rede, fica evidenciado o potencial 
das relações que se estabelecem entre os sujeitos para o processo de cons-
trução coletiva de conhecimentos, diretamente influenciado pelo com-
portamento psicossocial e pelo saber filosófico da ética. A estrutura em 
rede, ao mesmo tempo em que viabiliza a inovação e a construção de co-
nhecimento, não perde a propriedade do equilíbrio, mantendo a sintonia 
entre as partes que a constitui, conforme destaca Castells:

As redes são estruturas abertas, capazes de se expandirem sem limites, 
integrando novos nós que podem se comunicar entre si. Uma estrutura 
social que se baseia nas redes é um sistema dinâmico e aberto, suscetível 
a se inovar, sem ameaçar seu equilíbrio (Castells, 1996: 549).
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Tempos difíceis, de transição e crise, de tal forma exigentes de 
reflexão e de atuação como nunca a humanidade viveu anteriormente. 
Tudo carece de novos parâmetros e os que serviam já estão obsoletos. 
Nesse contexto, é certo que as ações humanas se apresentaram sempre de 
maneira tão diversificada quanto incoerente e há muito tempo esse tema 
ocupa as reflexões dos filósofos.

Montaigne já se referia à “incoerência de nossas ações”, em seus 
Ensaios, ao afirmar que:

Os que se dedicam à crítica das ações humanas jamais se sentem tão 
embaraçados como quando procuram agrupar e harmonizar sob uma 
mesma luz todos os atos dos homens, pois estes se contradizem comu-
mente e a tal ponto que não parecem provir de um mesmo indivíduo 
[...]. Somos todos constituídos de peças e pedaços juntados de maneira 
casual e diversa, e cada peça funciona independentemente das demais. 
Daí ser tão grande a diferença entre nós mesmos quanto entre nós e 
outrem (Santi, 2003: 90).

O ser humano do século XXI é o mesmo, mas também é outro. A 
par de mudanças de paradigmas o conhecimento se popularizou e, em 
nossos tempos, o acesso ao conhecimento científico, artístico e filosófico 
está disponível em diferenciados meios de comunicação, de tecnologias 
da informação e, a compreensão sobre o comportamento humano, di-
fundida e discutida com o homem comum segundo múltiplos enfoques, 
sociológico, psicológico e filosófico entre outros, também integram essas 
discussões. 

Na Sociologia, por exemplo, ciência que estuda o homem 
na sociedade, no final do século XIX, Émile Durkheim (Massella, 2006) 
construiu uma metodologia científica para analisar as relações sociais, 
estabeleceu o fato social como unidade de estudo dessa ciência, afirman-
do que as normas sociais antecedem o indivíduo e determinam códigos 
coletivos com poder de coerção sobre o indivíduo. Por outro lado, Marx 
(Rovighi, 1999) trouxe uma visão crítica da sociedade e Weber (Ringer, 
2004) questionou em que medida existe verdades objetivamente válidas 
no âmbito da vida social por meio da pesquisa científica. Harriet Marti-
neau, uma socióloga pouco conhecida nos dias de hoje, mas influente em 
seu tempo, ocupou-se em escrever How to observe morals and manners 
(1838), livro em que articulou os princípios e métodos da pesquisa social 
experimental. Estes e outros cientistas sociais estabeleceram perspectivas 
diferenciadas sobre o homem enquanto ser social e estabeleceram as ba-
ses da Sociologia como ciência.
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Entretanto, se atualmente há convergência na discussão sobre o 
que é Sociologia, o âmbito de atuação do sociólogo está mais restrito à 
docência e à atuação em pesquisas de opinião, pesquisas eleitorais, em 
Marketing e Recursos Humanos, espaços que dificilmente favorecem a 
crítica ou ampliação de consciência sobre os rumos das sociedades.

Segundo Raposo (2006), na trajetória das ciências sociais há um 
ponto de vista convergente no que se refere às mudanças evolutivas a teoria 
evolucionista de Charles Darwin de 1872, “cujos princípios de continui-
dade da mudança histórica, multidirecionalidade, seletividade, criatividade e 
progressividade da evolução das espécies tiveram uma influência primordial 
sobre as teorias do desenvolvimento psicológico” (Neri, 1995: 17).

Nessa perspectiva, em linhas gerais, considera-se que a Psicologia 
nasceu oficialmente como ciência há cerca de 130 anos. No início das 
guerras mundiais, a Psicologia surgiu em um momento de difusão por 
meio da psicometria e dos testes psicotécnicos, os quais apontaram para 
o mundo um meio de avaliar os melhores para os campos de batalha e, 
posteriormente, no pós-guerra, as neuroses e patologias, que incapaci-
tavam os ex-combatentes para a vida em comum, pois demonstravam a 
necessidade dos conhecimentos e terapias psicológicas.

Com o avanço dos estudos acerca das vertentes das linhas de pen-
samento psicológico, o campo de atuação multiplicou-se em diversas áre-
as ao longo do século passado e, pesquisadores, tendo como fundamentos 
as teorias de Wundt, Skinner, Freud, Jung, Carl Rogers entre outros, cons-
truíram explicações valiosas na área da Psicologia, possibilitando funda-
mentos para reflexões e práticas (Davis e Oliveira, 1994).

O papel da Filosofia nesse cenário de inovações e de contradições 
tem sido avaliado. Talvez não tão exaustivamente quanto necessário, mas 
o suficiente para compreender que cabe a ela a função de desenvolver 
uma consciência crítica sobre o conhecimento, a razão e a realidade so-
cial, bem como sobre o agir pessoal.

Nos primeiros séculos da modernidade, novos paradigmas preci-
savam ser instalados e definirem-se novas vertentes para o pensamen-
to. Na construção dessas ideias estão especialmente Bacon, Descartes e 
Pascal, filósofos que trazem contribuições decisivas, como fundadores de 
linhas de pensamentos (Rovighi, 1999).

Bacon (1561-1626) constata que a Filosofia precisa de uma grande 
restauração de suas bases para que o conhecimento científico se amplias-
se. Advoga a experiência como fonte para afirmação do saber e dispensa a 
fundamentação por meio de silogismos. Até então, a Escolástica, utilizan-
do o método indutivo, buscava antes refletir sobre as causas do que a res-
peito da experiência e tinha como objeto do conhecimento a metafísica, 
mais do que a física. Bacon inicia suas reflexões tentando responder como 
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o homem pode ir além dos limites que a perda do paraíso nos trouxe 
(Rovighi, 1999).

Entende-se que o conhecimento científico é um requisito para a am-
pliação do saber e para a expansão do processo de civilização. Entretanto, o 
conhecimento e a caridade não podem ser mantidos em separado:

É minha humilde oração [...] que o conhecimento que está sendo des-
carregado de agora que o veneno que a serpente infundida, e que faz a 
mente do homem a inchar, não pode ser sábio acima da medida e da 
sobriedade, mas cultivar a verdade na caridade [...]. Enfim, eu o faria 
tratar de uma advertência geral para todos; que consideram que são os 
verdadeiros fins do conhecimento, e que eles buscam não é tanto para o 
prazer da mente, ou de contenção, ou de superioridade aos outros, ou 
para o lucro, ou fama, ou poder, ou qualquer dessas coisas inferiores, 
mas para o benefício e uso da vida, e que aperfeiçoar e governá-la na 
caridade. Pois foi a partir do desejo de poder que os anjos caíram, da 
luxúria de conhecimento que o homem caiu, mas de caridade não pode 
haver excesso nem fez anjo ou homem jamais chegou em perigo por ele 
(Prefácio, Inst Magna .: . Bacon, IV [1901], 20 f.).

Em sua nova maneira de ver, tudo passa pela percepção dos sen-
tidos e pela comprovação, mas acrescenta ainda a necessidade de que o 
conhecimento deve apresentar resultados ativos e fecundos para a vida 
prática. Saber é poder e, portanto, o conhecimento deve trazer para o 
homem o império sobre a natureza. E, justamente ao elaborar sua obra, o 
Novum organum ou “Novo método ou Manifestações sobre a interpreta-
ção da natureza” é que ele expõe o método indutivo.

Bacon ocupou-se diretamente em investigar ou construir o cam-
po da ética ao escrever e publicar sua primeira obra, Os ensaios (1597), 
em que aborda temas políticos, sociais, religiosos e do autoconhecimento 
humano, mas também, ao estabelecer leis e métodos que resultaram em 
novas condutas para o avanço do conhecimento. Propõe a desconstrução 
das falsas ideias, alertando sobre os preconceitos, ou idola, que classifi-
ca como principais responsáveis pelos erros científicos e individuais, no 
Novum organum.  São de quatro espécies: os inerentes à espécie humana; 
aqueles que são resultados de educação e dos costumes; os provenientes 
da linguagem e da vida pública e os que ele chama de ídolos de Teatro e 
que hoje podemos comparar com as alianças e representações que ainda 
são feitas para manutenção do poder. Interessante observar que ele mes-
mo foi acusado de suborno, em 1621, e foi o que o levou a abandonar a 
vida pública e dedicar-se à Filosofia e ciência (Rovighi, 1999).

Entretanto, é difícil fazer práticos esses campos, pois, justamen-
te como Bacon percebeu, as pessoas preferem acreditar naquilo que elas 
querem que seja verdade. Assim, um modelo uma vez instalado deriva em 
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ações que se transformam em regras morais e pautam uma ética peculiar 
segundo considera cada indivíduo.

No século XIX, quando o Positivismo se instalou no campo das  
ciências pensou-se que a Filosofia teria concluído sua função, uma vez 
que caberia ao conhecimento científico e à  tecnologia a resposta às ques-
tões que vinham inquietando a humanidade há tanto tempo. Entretanto, 
a própria ciência se mostrou um risco por ser isenta de atenção sobre as 
consequências de suas descobertas e práticas tecnológicas. No séc. XX, o 
pragmatismo, considerando a utilidade e a eficiência como critérios de 
verdade, acentuou a carência de uma avaliação voltada para o futuro.

O conhecimento ou ciência, que teve início na antiga Grécia de 
maneira íntegra, multiplicou-se em divisões e terminologias e hoje a ci-
ência tem a tendência a ser mais multidisciplinar e mais interativa. Existe, 
entretanto, um rebaixamento por parte do público leigo, acompanhando 
a tendência unificadora global, interpretação completamente equivocada 
das afirmações científicas que nem sempre demonstra a capacidade de 
autocrítica.

Atualmente, pensa-se numa restrição temática ao campo de abran-
gência da Filosofia, mas, indiscutivelmente, a ética não teve diminuída 
sua participação.

Os fios da malha

Para que o diálogo aconteça e o fio do entendimento não se perca 
entre as gerações e as culturas, é preciso compreender os referenciais e, 
assim, compreender o que muda e o que permanece como sempre foi na 
ética nas relações humanas.

Como acompanhamento às ciências humanas cabe à Filosofia des-
vendar e apontar para a ação correta. Entretanto, a etimologia explicita 
que comportar vem de comportare, latim, que tem o sentido de ser capaz 
de portar em si, mas para a Filosofia seria bastante conhecer o que o ser 
humano comporta, uma vez que a missão do filósofo sempre foi e ainda 
é a de buscar princípios e finalidades.

Outro conceito, o de conduta, pode nos levar mais longe, ou mais 
perto do entendimento, uma vez que sua raiz etimológica (conducta, 
latim) tem o significado de ação deliberadamente direcionada.

Rousseau atribuiu à civilização a responsabilidade pela origem do 
mal e se baseou na crença sobre a bondade natural do homem. Nascemos 
simples, sem malícia e o processo de socialização tira de nós a ingenuida-
de. Entende-se que a socialização se inicia com o aprendizado da Moral e 
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tem continuidade com a formação da ética. Aprende-se a moral; assume-
se a ética.

Ou melhor, a moral é um produto da cultura: constitui a moral 
o que é admitido, aprovado, consagrado e compartilhado em um grupo 
social. Se a cultura compõe-se das crenças, valores, hábitos, costumes que 
vão se transformando ao longo dos tempos e são próprios, constituídos 
por e para cada grupo ou subgrupo humano, não se estabelecem, portan-
to, de maneira imutável que possam ser referência inicial perene, ainda 
que sirvam de paradigma (do grego parádeigma). Por outro lado, a ética 
é o que assumimos pessoalmente como verdadeiro, bom e útil, a partir do 
que aprendemos da moral.

Se moral é agirmos segundo os modelos da sociedade e do subgru-
po em que nascemos ou aderimos e ser ético é pensar antes... Saber no 
que vai dar assumir decisões. Se moral é defender os princípios de nosso 
grupo social e ser ético é levar em conta a realidade à nossa volta e ver o 
que é, em vez de “ver” o que se quer.

Nesse contexto, pensar em certo e errado, num mundo de vale 
tudo, que oferece tantas possibilidades, parece fora de época. Entretanto, 
dos atos do ser humano decorrem consequências que precisamos ponde-
rar antes de assumir fazê-los.

Portanto, de que maneira a estrutura de ensino pode fundamen-
tar-se em ações éticas que conduzam à excelência nas relações humanas?

A questão pode ser entendida como se referindo ao lugar da ética 
no campo dos saberes sobre as ações humanas, como a Sociologia e a 
Psicologia. Conforme abordado anteriormente, seu papel seria esclare-
cer o sentido das ações humanas. Mas como inseri-la dentro da tarefa 
da Sociologia ou da Psicologia compreendidas como “ciências sobre o 
comportamento dos seres humanos de modo que não resulte em mera 
aplicação externa ou em mera justaposição como se a ética fosse uma 
qualidade que emanasse e não decorresse das ações?”.

A reflexão do ser humano sobre sua própria realidade tem sido 
uma constante ao longo da História. Assim se tem configurado sua com-
preensão do que significa pertencer a uma única espécie biológica dotada 
para a reflexão, a única capaz de um comportamento ético. O conheci-
mento de si mesmo e sua percepção da referência a um âmbito de valo-
res com projeção da dimensão ética foram unidos. Ao mesmo tempo, o 
avanço no conhecimento tem sido inseparável da capacidade do homem 
de emitir juízos de valor sobre suas próprias ações. Impõe-se, portanto, 
uma consideração do homem em sua perspectiva moral.

Com o desenvolvimento das ciências da vida, o homem tem apro-
fundado em sua própria natureza biológica, dimensão fundamental da 
existência de todos nós. O valor de cada ser humano, a consideração dos 
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direitos de todos, chegara a ser algo estabelecido de que não cabe prescin-
dir sem violar normas.

Referimo-nos anteriormente à Sociologia e à Psicologia como sa-
beres sobre os seres humanos, bem como ao lugar e à função da Filosofia 
em geral e da Ética em particular em relação com as mesmas. Há apenas 
quatro décadas que se começou a utilizar o termo Bioético, para referir-se 
às obrigações do ser humano com o mundo do vivo (Potter). As possi-
bilidades crescentes da Biomedicina e a atenção à saúde a serviço do ho-
mem demandam que a prática científico-médica se atenha a uma forma 
correta de fazer, e justamente por isso a Bioética resulta essencial. O êxito 
da Bioética, como uma ética aplicada ao desenvolvimento recente, parece 
que poderia estar precisamente nessa exploração das crescentes possibi-
lidades da Biomedicina e a atenção à saúde, cujos progressos alimentam 
cada dia mais opções a serviço da humanidade.

Não deixa de ser chocante que o auge da Bioética tenha lugar pre-
cisamente quando algumas tendências do pensamento pós-moderno 
postulam a aceitação do fracasso da razão, que implica tanto na renúncia 
ao conhecimento da realidade em seus fundamentos quanto na aceitação 
da exigência de que a verdade do homem (incluída a verdade ética) deva 
submeter-ser às interpretações que cada qual queira fazer. Um represen-
tante desta forma de pensar, Vattimo que compreenderá que a verdade é 
inimiga da democracia, defendendo a Filosofia como uma interpretação 
da época que molda um sentimento difuso sobre o sentido da existência 
em um certo mundo histórico (Vattimo, 2010).

O paradigma da Bioética como saber que implica um conheci-
mento científico dos seres humanos, com base na perspectiva biológica e 
ética, pode ser um referencial para a justificativa epistemológica da Filo-
sofia em geral e da Ética em particular em relação à Sociologia e à Psicolo-
gia como ciências do comportamento social e mental dos seres humanos.

A bioética

A Bioética não prescinde da objetividade científica sobre a vida 
do homem, a vida humana constitui o elemento essencial de referência 
(Brenner, 2003), ao mesmo tempo em que envolve o estabelecimento de 
juízos de valor que supõem um salto adicional, porque a vida do ser hu-
mano, sua significação e seu valor, vão bem mais além do que representa 
sua própria natureza biológica. Com base nesses fundamentos, precisa-
mente em função de “argumentos éticos”, se busca a justificativa de op-
ções que, em tempos bem recentes, foram claramente proscritas, como o 
aborto provocado, e que chegaram a estar completamente inseridas em 
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nossas sociedades. Se propõem opções que, em suma, baseiam-se em do-
minar a vida humana, pelo menos em determinadas etapas. Outra ten-
tação é da Medicina Prometéica1 como se estivesse nas mãos do homem, 
não somente alcançar melhorias de sua vida e de sua qualidade de vida, 
mas também a capacidade de regenerar seus corpos, prolongar sua exis-
tência biológica indefinidamente, inclusive de transformar sua vida até 
alcançar formas inimagináveis no passado.

Isto significa que o ser humano constitui uma referência bioética 
fundamental, porque é o único ser vivo capaz de um comportamento 
moral. Para Ayala (2007), a Biologia é suficiente para compreender a na-
tureza ética do comportamento humano, mas não para explicá-la. Sabe-
mos que somos a única espécie biológica capaz de atuar antecipando as 
consequências de nossas ações, e de escolher. Fazer escolhas em função 
dos critérios de verdade, bem, amor e justiça. A Bioética, portanto, se 
presta desde o seu nascimento, coincidente com a emergência da nova 
Biotecnologia, a estabelecer um sistema de referências para julgar sobre 
a moralidade das ações humanas em relação à vida, em especial da vida 
humana.

No que se refere à fundamentação da Bioética, apesar de ser uma 
disciplina recente, encontramo-nos com atitudes que remetem à história 
da reflexão ética, a posturas clássicas: 1) a valorização das consequên-
cias (Consequencialismo, Utilitarismo), 2) o seguimento de normas ou 
princípios universais (Deontologismo, Principialismo) 3) a ênfase nos 
valores, porque desde Husserl e Max Scheler falamos com mais clareza 
da apreensão intuitiva dos valores, que trata de ir mais além de Kant, 
estabelecendo o fundamento último dos valores no amor do qual são 
capazes as pessoas.

Há tentativas de se encontrar caminhos dedutivos ou indutivos 
para se chegar às soluções ou aos princípios, da mesma maneira que se 
apresentam propostas para se chegar a acordos por meio de uma ética 
discursiva, reconhecendo a dificuldade de chegar a propostas de aceitação 
universal em uma sociedade que, por definição, é e há de ser pluralis-
ta. Nesse contexto, a reflexão bioética, por diversos ângulos, conduz com 
frequência a discussões ásperas ou conclusões opostas. Tal é o caso que 
oferece o conceito de dignidade humana.

A vida humana (sua dignidade) constitui o elemento essencial de 
referência para a Bioética. Qualquer texto a ela relacionado dá conteúdo 
a declarações ou tratados internacionais, como o Código de Nuremberg, 
a Declaração de Helsinki, o Convênio sobre a Biomedicina e os Direi-
tos Humanos (Convênio de Oviedo), a Declaração Universal sobre o 
Genoma Humano e os Direitos do Homem etc. Em todos eles, aparece 
a dignidade humana, seu respeito, seu reconhecimento, sua promoção, 



308

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

A construção de conhecimentos no âmbito da educação

como o principal argumento. Proclama-se com grande nitidez e clareza 
de tal modo que se poderia afirmar que a Bioética nasce para promover 
a dignidade humana. Sem o reconhecimento da dignidade, certamente 
esse paradoxo torna-se realidade, esse conflito irresolúvel ao qual fazem 
referência os pensadores aludidos.

Os exemplos de sua violação têm levado a:

- Regimes totalitários (Nazismo, Estalinismo). O processo de 
Nuremberg é concluído com a condenação de médicos por cri-
mes contra a humanidade.

- Sem remontarmos a tempos que nos parecem distantes, temos 
próximos vários exemplos nos quais se realizaram experiências 
com seres humanos sem o seu devido consentimento. Nos Es-
tados Unidos estão revendo a experiência com seres humanos 
que teve lugar na Guatemala, durante os quarenta; ou os expe-
rimentos de Tuskegee (Alabama) com infecção experimental 
de afroamericanos ou de ex-combatentes da segunda guerra 
mundial; inclusive nos sessenta em Willowbrook (NY) e no 
Jewish chronic disease hospital, em New York.

- Surgiu de tudo isso algo tão básico como a concessão do con-
sentimento informado, que deveria se incorporar a todas as 
propostas e tratados, culminando no convênio de Oviedo.

- A questão que imediatamente se coloca é o que acontece com 
aqueles que não podem consentir.

O professor Francesc Torralba revisou com profundidade o con-
ceito de dignidade humana, sua evolução ao longo da história, e os di-
ferentes significados. Torralba (2005) aponta três sentidos de dignidade 
humana.

- Dignidade ontológica: qualidade inseparavelmente unida ao 
ser humano em virtude de o ser. Sua formação depende da re-
flexão sobre a própria natureza do ser humano e o acesso que 
podemos ter ao conhecimento. Alguns reduzem essa dignidade 
ao gozo de uma qualidade de vida, consciência, ou capacida-
de de autodeterminação. Ao contrário, compreendemos a dig-
nidade como o valor intrínseco que todo ser humano possui, 
independentemente de suas circunstâncias, idade, condição 
social, estado físico ou psíquico. A condição digna da vida hu-
mana é invariável desde o momento que passa a existir até a 
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morte, e independente das mudanças de condições ao longo da 
existência humana.

- Dignidade ética: refere-se ao agir, o homem como ser livre que 
pode agir livremente tomando decisões. Kant distinguiu entre 
dignidade ontológica, como valor intrínseco, inviolável, incon-
dicional, que não varia com o tempo e não depende de circuns-
tâncias exteriores ou de considerações subjetivas, e dignidade 
moral, como aquela que o homem tem em maior ou menor 
grau de acordo com as ações que realiza, se essas são coerentes 
ou não com a dignidade ontológica do ser humano.

- Dignidade teológica: a que corresponde ao homem como fi-
lho de Deus e imagem e semelhança do Criador. As contri-
buições de Karl Rahner a esse respeito têm sido extensas e 
esclarecedoras.

 

Até agora, a ideia da dignidade humana, enquanto apoio e refe-
rência, sua determinação resulta ser também um problema decorrente 
do fato de que, obviamente, não se trata de um órgão do nosso corpo a 
ser descoberto, nem de uma noção empírica, mas que sem essa ideia seria 
impossível responder a uma pergunta muito simples: o que há de errado 
com a escravidão? (Kolakowski, 2002).

Tal polêmica se desencadeia especialmente em 2003, com um arti-
go editorial da revista British Medical Journal, escrito pela professora de 
ética médica Ruth Macklin, intitulado a dignidade é um conceito inútil, 
no qual se afirma:

Portanto, por que se apela em numerosos textos e informes à dignida-
de humana como se significasse algo mais que o respeito pelas pessoas 
e sua autonomia? Uma explicação possivelmente está na referência à 
dignidade humana em numerosos âmbitos, especialmente religiosos, 
ainda que não unicamente na Igreja Católica. Contudo, esta referência 
religiosa não é suficiente para explicar como e por que este termo tem 
penetrado na literatura secular sobre ética médica. Como também não 
explica a relevância nos textos sobre direitos humanos, já que somente 
uma pequena parte da literatura ética médica se ocupa da relação entre 
saúde e direitos humanos. Ainda que siga sendo um mistério, o diag-
nóstico está claro. A dignidade é um conceito inútil para a ética médica 
e pode ser suprimido sem que se perca conteúdo (Macklin, 2003: 20).

O questionamento da dignidade do ser humano leva posterior-
mente à problematização do conceito de pessoa em autores como Singer 
(1995) (ser capaz de ter consciência do eu), Harris (1989) (capaz de va-
lorizar sua própria existência), Engelhardt (1995) (ser autônomo). Esta 
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linha de raciocínio, tão visitada atualmente por muitos bioeticistas, sem-
pre conduz ao mesmo resultado: a excluir do conceito de pessoa indiví-
duos da espécie, ou determinadas etapas de sua vida. Adentrando-se em 
um labirinto reducionista, se sai dele como se pode, por exemplo, atri-
buindo a certos indivíduos a condição de pré-pessoas ou de ex-pessoas.

O debate em torno da ideia de �dignidade humana� representa um 
elemento comum a qualquer contexto científico, a existência de questões 
debatidas convivendo com o consenso a respeito de outras.

O objeto de nossa referência à Bioética era a exposição dos ele-
mentos que a poderiam constituir como paradigma de uma Ética dos 
comportamentos sociais e mentais humanos. Sintetizando, pode-se afir-
mar que a Bioética se apresenta como o estudo sistemático das dimensões 
ético das ciências da vida em uma perspectiva interdisciplinar, incluídas a 
visão moral, as decisões, a conduta, as linhas de ação etc.

Nesta descrição geral, é possível identificar os seguintes elementos:

a. É um estudo sistemático, por isso merece o estatus de discipli-
na, que não se pode reduzir ao mero conhecimento explicativo 
científico do comportamento social e mental do ser humano.

b. Interdisciplinar, que envolve outras disciplinas, não apenas a 
Medicina ou as Ciências da saúde, mas também o Direito, a 
Política, a Economia, a Filosofia etc.

c. A vida, objeto da bioética: a vida e a existência do ser humano, 
como as ações do homem, são percebidas como dotadas de sen-
tido e significado. A finalidade da bioética é formular juízos de 
sentido e significado a respeito dos conhecimentos científicos 
das disciplinas em torno da vida. A vida humana, elemento de 
referência das ciências da vida, também o é da Bioética, uma 
vez que possibilita encontrar critérios, normas ou princípios 
que guiem o fazer do homem perante a vida e elaborar leis ade-
quadas para o desenvolvimento e o progresso da humanidade. 

d. Ética aplicada: a Bioética é uma ética situada no âmbito das 
éticas aplicadas.

e. Está constituída pelo consenso e pelo debate: fazem parte da 
Bioética tanto as questões em torno as quais existe consenso 
como aquelas que são objeto de debate. 

Ética e ciências do comportamento (social e psíquico) do ser hu-
mano
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No entanto, o nosso probelma não se referia à função da ética no 
âmbito da vida, à Bioética, mas sim à função da ética dentro do âmbito 
dos saberes sobre as ações humanas, como a Sociologia e a Psicologia. 
O problema central era a inserção da ética na tarefa da Sociologia ou da 
Psicologia compreendidas como “Ciências sobre o comportamento dos 
seres humanos?” E como os conteúdos da ética conferiram qualidade a 
nossas ações.

Compreendemos que a Bioética, enquanto saber que envolve um 
conhecimento científico dos seres humanos na perspectiva biológica e 
ética, pode ser vista como um paradigma para justificativa epistemoló-
gica da inserção da Ética tanto na Sociologia como na Psicologia como 
ciências do comportamento social e mental dos seres humanos.

Estamos em condições de afirmar que se pode tomar a Bioética 
como paradigma na meidade em que podemos compreender uma rela-
ção similiar entre Ética e as ciências do comportamento humano, a So-
ciologia e a Psicologia.

Não faremos um desenvolvimento completo, mas nos limitaremos 
a indicar como uma ética do comportamento dos seres humanos, Psicoso-
ciética, pode estar constituída por elementos análogos aos identificados na 
Bioética, que foram anteriormente descritos: é um estudo sistemático, in-
terdisciplinar (Sociologia, Psicologia, Ciências da Educação, Filosofia, Polí-
tica Economia etc), o comportamento psicosocial humano, objeto da Bio-
ética, uma ética aplicada, que está constituída pelo consenso e pelo debate.

Conclusões

No presente artigo, pretendíamos responder à questão lançada so-
bre a educação, uma educação que prepare para os tempos atuais, marca-
dos por incertezas e pela complexidade, num mundo em transformação; 
um modelo de educação preciso, adequado, necessário e coerente para os 
nossos tempos e para a consecução da evolução.

Na introdução, apresentamos o contexto da reflexão estabelecida: 
por um lado, o fato de que os seres humanos são o resultado de um 
processo evolutivo, por outro lado, o significado deste processo 
evolutivo, a sua adaptação a diferentes ecossistemas naturais e cul-
turais nos quais têm sobrevivido, adaptação tal que o obriga a estar 
imerso em um processo contínuo de formação e desenvolvimento de 
competências e habilidades.

Na análise desenvolvida, servimo-nos da analogia da “malha”, ter-
mo esse que envolve diferentes significados:
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-	 Tecido de pequenos anéis ou ligações de ferro ou de outro me-
tal, ligados entre si, como em “meias de malha”.

-	 Cada um dos quadrados que formam o tecido da rede.

-	 Vestido de ponto muito fino que justo ao corpo, usam os artis-
tas de circo, bailarinas e ginastas, como “as desportistas usavam 
uma malha com as cores nacionais”.

Uma malha, portanto, é uma estrutura reticular diversificada 
e, ao mesmo tempo, unitária, com espaços reticulares separados e, ao 
mesmo tempo, unidos por meio dos nós que indicam continuidade de 
espaços reticulares diversos; com extensão aberta e indefinida, que, ao 
mesmo tempo, possui contornos precisos. Portanto, uma estrutura ple-
na de paradoxos.

A partir da reflexão e exposição estabelecidas, é possível extrair 
quatro principais conclusões, quais sejam:

1.  Necessidade de um paradigma de educação mais inclusivo: 
muitos sistemas educativos “formalmente estruturados” mos-
tram-se fragmentados em sua realidade. O elemento integra-
dor e unificador é a sua estrutura: a estruturação em etapas, ci-
clos, níveis; estruturação de conteúdos do tipo cognitivo, social, 
econômico, político etc.; no entanto, na base dessa estrutura 
unitária, subjaz uma fragmentação radical, incapaz de produzir 
um compromisso que envolva a solidariedade social.

O paradigma da educação inclusiva pode se revelar como mais 
capaz de atender tanto a necessidade de unidade quanto a diversidade 
social.

2.  O compromisso ético, foco da educação: na exposição desen-
volvida, afirmamos que “as concepções atuais de educação 
exigem reafirmar o ser humano, por intermédio de seu papel 
nas transformações em que a sociedade se compromete, e cada 
vez mais, com a formação para a cidadania”; um pouco mais 
adiante, afirmamos também que “nessa visão de observador e 
co-responsável pelo desenvolvimento humano, compreende-se 
como eixo norteador das relações que perpassa todos os cam-
pos do conhecimento, a ética nas relações humanas”.

Dada a diversidade da malha educativa, o que pode desempenhar 
a função do nó reticular é a ética. Falar de ética é falar tanto de compro-
misso quanto dos seres humanos envolvidos em tal compromisso. Reco-



313

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Ana Paula Costa e Silva, Denise Maria dos Santos, Sabino de Juan López

nhecer a centralidade do compromisso ético na educação não seria mais 
que uma consequência de reconhecer o educando no centro do processo 
educativo.

3.  A ética tem um lugar justificado na ação/profissão educativa 
e na teoria da educação: no contexto da analogia desenvolvi-
da, o desenvolvimento do processo educativo seria análogo ao 
processo de construção da malha. Nesse contexto, nos ques-
tionamos sobre a maneira como a estrutura de ensino pode 
ser fundamentada em ações éticas que conduzam à excelência 
nas relações humanas. Dizíamos também que era a questão do 
lugar da ética no âmbito dos saberes sobre as ações humanas, 
como a Sociologia e a Psicologia.

Com frequência, o reconhecimento da ética e dos valores na edu-
cação faz parte do habitual; mas talvez seja um reconhecimento mais 
voluntarista que devidamente justificado. Assim, o lugar da ética na es-
trutura ou na ação educativa é mais produto de uma decisão ou compro-
misso pessoal que de uma justificativa do tipo teórico-prática, que seja 
bem fundamentada.

Na referência que fizemos à Bioética, tivemos a intenção de mos-
trar a possibilidade de uma justificativa teórica do lugar central que rei-
vindicamos para a ética, tanto no âmbito do exercício da ação educativa, 
como no conjunto das ciências sociais, incluídas as ciências da educação.

4.  Ética, um “nó” na rede dos saberes sobre o comportamento hu-
mano psicossocial. Como a Ética pode contribuir para a cons-
trução do conhecimento sobre a educação, o saber psicológico, 
pedagógico, sociológico? Qual pode ser sua função? Expressan-
do-nos em termos da linguagem do modelo da rede, sua con-
tribuição derivaria do desempenho de uma função nodular na 
rede dos saberes educacionais:

-	 Como ética dos comportamentos e saberes educacionais: 
sua função seria determinar o marco ético do comporta-
mento, investigação e aplicação dos conhecimentos relati-
vos à educação.

-	 Como saber científico ético da educação: significaria o re-
conhecimento da dimensão normativa ética dos saberes. 
Os saberes científicos educacionais assumiriam a função 
normativa da ética, e nesse sentido seriam os fundamentos 
da ética.
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Caberia uma terceira possibilidade: afirmar o valor dos saberes 
relativos ao comportamento educativo, mas entendendo que o que 
se deve entender como “base científica do comportamento e do saber 
científico” seja determinado tanto a partir da ética como dos saberem 
científicos; que a ética assuma uma função na determinação do valor 
do comportamento, da investigação e da aplicação científica no âmbito 
da educação.

Notas
1 O termo “medicina prometéica” parece ter começado a ser utilizado em um edi-

torial da revista New England Journal of Medicine, fazendo referência ao mito de 
Prometeu, que depois de roubar o fogo dos deuses para entregá-lo aos homens, foi 
punido a ficar acorrentado de modo que os abutres pudessem devorar seu fígado. 
Para prolongar o tormento, os deuses provocavam sua regeneração hepática todos 
os dias. (Nadia Rosenthal, 2003: Prometheus’s vulture and the stem-cell promise. 
New England Joumal of Medicine 349:267).
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Resumen
El presente trabajo se refiere a las experiencias en  la construcción del conocimiento con la implementación del 

Curso de Probabilidad y Estadística en modalidad mixta (integración de aulas virtuales en la educación presencial), 
también conocido como ambiente b-learning, utilizando Moodle, para disminuir la brecha digital entre las nuevas 
generaciones (nativos digitales) y los docentes (migrantes digitales), con el fin de que en las incursiones iniciales en 
el uso de las TICs se cometan menos errores en áreas como cobertura e inclusión, pero también en aspectos relacio-
nados con pertinencia, eficacia, flexibilidad e innovación.

A finales de 2009 se realizaron las primeras experiencias en el uso de las TICs mediante la implementación de un 
aula virtual en la Carrera de Ingeniería Química de la Escuela Politécnica Nacional (EPN), estableciendo un espacio 
de reflexión en torno a la planificación de la enseñanza y el buen uso de la tecnología, y procurando que el ambiente 
de aprendizaje haga énfasis en la construcción del conocimiento a través del trabajo colaborativo.

Palabras clave
Constructivismo, trabajo colaborativo, nuevas tecnologías, b-learning.

Abstract
The present work makes reference to the experiences of the construction of knowledge in the Course of Proba-

bility and Statistics in mixed modality (virtual classroom integration in classroom education), also known as b-lear-
ning environment using Moodle, pretending to reduce the digital divide between the new generation (digital natives) 
and current teachers (digital immigrants), in order that in the initial forays into the use of the new technologies will 
make fewer mistakes in areas such as coverage and inclusion, but also in aspects of relevance, efficiency, flexibility, 
and innovation.

In late 2009, the first experiments were conducted in the use of ICTs by implementing a virtual classroom on 
Probability and Statistic Course in the Engineering Chemistry Carrier, National Polytechnic School (EPN), esta-
blishing a space of reflection around education planning and good use of technology, ensuring that the learning 
environment emphasizes the construction of knowledge through collaborative work.

* Magíster en Estadística Aplicada, posgrado en Gerencia Educativa y experta en e-learning (educación virtual) y 
en medios digitales (centros de comunicación virtual, periódicos digitales, recursos de la web y fotografía digi-
tal). Ingeniera química y docente de la Escuela Politécnica Nacional (EPN). Colabora con Editorial Santillana 
del Ecuador.

*
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Introducción

Según la teoría constructivista, “Piaget (1970) localiza el conoci-
miento en la relación entre la experiencia que se tiene con la realidad del 
medio circundante y las estructuras de pensamiento que se van desarrol-
lando a partir de ella, para adaptarse al mundo” (Ordoñez, 2004: 9). Una 
persona que aprende algo nuevo, lo incorpora a sus experiencias previas 
y a sus propias estructuras mentales, que dependerán del entorno en el 
que se desenvuelve y del grado de interacción y desarrollado. Cada nueva 
información es asimilada y depositada en una red de conocimientos y ex-
periencias que existen previamente en el sujeto, como resultado podemos 
decir que el aprendizaje no es ni pasivo ni objetivo, por el contrario es un 
proceso subjetivo que cada persona va modificando constantemente a la 
luz de sus experiencias.

El aprendizaje se volverá significativo en la medida en que el in-
dividuo lo aplique para solucionar situaciones problemáticas cotidianas 
y esto permitirá que todos los procedimientos de desarrollo del pensa-
miento se alberguen en la memoria de largo plazo y no sean olvidados.

El problema de las matemáticas y el constructivismo se origina en 
el hecho de dar clase todos los días y definir cuáles son las claves del tra-
bajo de construcción del conocimiento en la actividad diaria del aula. Se 
pueden enunciar algunas claves como:

- La racionalización, ajuste y renovación de contenidos matemá-
ticos que se evidencian al potenciar el cálculo mental, la aprox-
imación, el tanteo y la previsión-estimación de resultados. El 
desarrollo de la visión espacial y de la intuición geométrica, la 
orientación y representación espacial, la localización y descrip-
ción de objetos en el espacio.

- La alfabetización matemática y el sentido numérico, como pro-
cesos de construcción y reconstrucción personal y grupal de 
los contenidos, partiendo de los conocimientos matemáticos 
previos y priorizando la comprensión de todos los procesos, fa-
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voreciendo los de especulación, observación, experimentación 
y el uso del error como una fuente de información excepcional 
e instrumento de aprendizaje.

- La resolución de problemas presentados de diferentes mane-
ras, en formatos diversos y con varios niveles de razonamiento, 
para favorecer y crear un clima de respeto, de aprendizaje entre 
sujetos iguales y de trabajo colaborativo, así como para la po-
tenciación de la autonomía.

- La globalización de la matemática, es decir, debe ser accesible 
y comprensible para todos, ayudando a nuestros estudiantes a 
experimentar la aplicación de la misma en la vida cotidiana, 
planificando actividades relacionadas con la actualidad diaria 
como fenómenos naturales y sociales, campeonatos deportivos, 
epidemias, etc.

- Los juegos como medio para potenciar el gusto por las matemá-
ticas pueden ser un contexto adecuado que favorezca la memo-
rización y los aprendizajes numéricos básicos, el cálculo mental, 
las operaciones fundamentales y la resolución de problemas, 
buscando y analizando estrategias ganadoras y perdedoras.

Haciendo una breve referencia al uso de las TICs en los procesos 
educativos, se puede mencionar autores como Stefany Hernández Re-
quena (2008: 28), quien dice: “el significado es construido en la manera 
en que el individuo interactúa de forma significativa con el mundo que 
le rodea”. Esto permite enunciar que un conjunto de transformaciones 
económicas y sociales cambiarán la base material de nuestra sociedad en 
forma permanente, como parte de esta cultura de la información.

Tal vez uno de los fenómenos más espectaculares asociados a este 
conjunto de transformaciones haya sido la introducción generalizada de 
las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TICs) en 
todos los ámbitos de nuestra vida, pues están cambiando nuestra ma-
nera de hacer las cosas, de trabajar, de divertirnos, de relacionarnos y de 
aprender.

Aunque los cambios han sido generalizados, el mundo de las escu-
elas y sus aulas no se han transformado en la misma medida y velocidad 
como nuestra sociedad. Así, es inevitable pensar que los niños y jóvenes 
que llegan a nuestras aulas poseen una percepción diferente de la rea-
lidad y que traen consigo expectativas sobre el tipo de interacción que, 
posiblemente, no tienen mucho que ver con lo que efectivamente ocurre. 
Al respecto no hay que olvidar que el papel de la escuela, a lo largo de la 
historia, fue el de transmitir el conocimiento o la información que debía 
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ser del dominio de los estudiantes, lo cual definió claramente el rol de los 
profesores y el de los alumnos.

La llegada de las TICs a las escuelas implica nuevas concepciones 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. El énfasis se traslada desde la en-
señanza hacia el aprendizaje estableciéndose nuevas funciones para los 
alumnos y profesores. El alumno se transforma en un participante activo 
y constructor de su propio aprendizaje y el profesor asume el rol de guía 
y facilitador de este proceso, por lo cual varía la forma de interactuar con 
sus alumnos, la forma de planificar y de diseñar el ambiente de apren-
dizaje. Debe manejar un amplio rango de herramientas de información 
y comunicación actualmente disponibles y que pueden aumentar en el 
futuro, establecer interacciones profesionales con otros profesores y es-
pecialistas dentro de su comunidad y también externos.

“El constructivismo ya había destacado que esa manera de enten-
der el proceso de enseñanza-aprendizaje era demasiado ingenua, y que 
nuestra atención debía centrarse en ayudar al estudiante a construir el 
conocimiento a partir de su experiencia previa” (Vidal Lorente, 2008: 5), 
anclando la información nueva en la información anterior. Esto puede 
resultar útil para comprender la necesidad de innovación educativa y 
para dar sentido a los aportes de la psicología cognitiva y su visión de los 
procesos de aprendizaje.

En este sentido, el objetivo de la construcción del conocimiento 
en el Curso de Probabilidad y Estadística es disminuir la brecha digital 
entre las nuevas generaciones (nativos digitales) y los docentes actuales 
(migrantes digitales), con el propósito de que en las incursiones iniciales 
en el uso de las TICs se cometan menos errores en las áreas de cobertura 
e inclusión, pero también en aspectos relacionados con pertinencia, efi-
cacia, flexibilidad e innovación.

La hipótesis planteada para el presente trabajo afirma que existe 
un efecto de mejoramiento en las calificaciones parciales, que se asumen 
como forma de evidenciar un mejor aprendizaje, con la aplicación del 
método mixto en el Curso de Probabilidad y Estadística.

A continuación se detalla el proceso de construcción del conoci-
miento en un curso de modalidad mixta:

- Propósito

- Condiciones del ambiente de aprendizaje

- El por qué (justificación)

- El para qué (objetivos general y específicos)

- Breve descripción del método y adaptaciones realizadas

- Recursos didácticos
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- Proceso de aplicación

- Conclusiones y recomendaciones

Construcción del conocimiento en el Curso 
de Probabilidad y Estadística

A finales de 2009 se realizaron las primeras incursiones de imple-
mentación de un aula virtual en la Carrera de Ingeniería Química de la 
EPN. El objetivo inicial fue introducir a los estudiantes en el mundo de 
las propuestas educativas virtuales y en el manejo de las herramientas de 
un campus virtual basado en Moodle (Modular Object-Oriented Dyna-
mic Learning Environment). Por otra parte, se estableció un espacio de 
reflexión en torno a la planificación de la enseñanza y el buen uso de la 
tecnología, procurando que el ambiente de aprendizaje haga énfasis en la 
construcción del conocimiento y el trabajo colaborativo, considerando 
que tanto los entornos como los aprendizajes constructivistas deberían 
caracterizarse principalmente por:

- Ser un proceso de construcción individual y proveer a los estudi-
antes el contacto con múltiples representaciones de la realidad

- Mostrar que las múltiples representaciones de la realidad eva-
den las simplificaciones y representan la complejidad del mun-
do real

- Construir el conocimiento dentro de la reproducción del mis-
mo, la cual se produce a través de las interacciones individuales 
y grupales que se realizan en el aula, respetando los diversos rit-
mos y maneras de construir los diferentes tipos de contenidos 
matemáticos

- Resaltar tareas auténticas de una manera significativa en el 
contexto en el que se encuentra el estudiante, en lugar de dar 
instrucciones abstractas fuera de contexto

- Proporcionar entor nos vinculados con la vida diaria o casos 
basados en el aprendizaje, en lugar de una secuencia prede-
terminada de instrucciones

- Fomentar la reflexión en la experiencia

- Incluir el contexto y el contenido dependiente de la construc-
ción del conoci miento
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- Apoyar la construcción colaborativa del aprendizaje a través de 
la negociación social y no de la competencia entre estudiantes, 
para obtener apreciación y conocimiento.

¿Por qué es importante esta modalidad?

La sociedad ecuatoriana y especialmente el sistema de educación 
superior requieren comprender la necesidad de modificar los modelos 
tradicionales para crear entornos de aprendizaje que alberguen propues-
tas flexibles, incluyendo el uso de métodos mixtos en la cotidianidad 
académica. El rol del docente en el proceso educativo debe cambiar, pasar 
de protagonista principal a guía y facilitador de la enseñanza-aprendizaje.

Los factores que obligan la prontitud en nuestro cambio como do-
centes son:

- Importancia creciente de la educación informal

- Necesidad de nuevos conocimientos y competencias

- Urgente labor compensatoria frente a la ‘brecha digital’1

La generación de un proyecto b-learning entre la clase presencial y 
el aula virtual implica:

- La creación del ambiente b-learning

- La realización de la propuesta educativa creativa

- La estructuración académica de una aula bajo la metodología 
PACIE2

- La validación académica de la actividad virtual

- La determinación de los errores frecuentes en la integración

La integración del aula virtual en la educación presencial ha provoca-
do una serie de efectos como:

- Dudas y expectativas por parte de autoridades

- Emociones positivas preliminares por parte de los estudiantes

- Confusión y conflicto al inicio de las actividades planificadas 
en el aula hasta su familiarización y adaptación

- Construcción del propio conocimiento por parte de los estudi-
antes
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- Generación de trabajo colaborativo, propiciando la solidari-
dad, la tolerancia y el compañerismo

- Satisfacción por lograr el cumplimiento de tareas y actividades 
en plazos y condiciones establecidas, así como la adquisición de 
nuevas habilidades para alcanzar un aprendizaje significativo y 
no solo un puntaje mínimo de aprobación

¿Para qué incursionar en esta modalidad?

El objetivo general de la propuesta planteada considera importan-
te concientizar sobre la necesidad de modificar los modelos tradicionales 
para crear entornos de aprendizaje que alberguen propuestas flexibles, in-
cluyendo el uso de métodos mixtos, lo que implica la integración de aulas 
virtuales en la educación presencial (conocidos como ambientes b-lear-
ning), para proporcionar nuevas competencias tecnológicas, construcción 
del conocimiento, trabajo colaborativo y aprendizajes significativos.

Los objetivos específicos de esta propuesta fueron:

- Crear un ambiente b-learning (clases presenciales-actividades 
virtuales) adecuado

- Realizar una propuesta educativa creativa, considerando los di-
ferentes métodos de enseñanza y estilos de aprendizaje

- Enmarcar la tecnología y su potencial en las posibilidades de 
aprender

- Verificar la estructura académica del aula PACIE

- Dar a conocer el entorno virtual de enseñanza y aprendizaje, y 
sus principales herramientas

- Validar académicamente la actividad virtual

- Diseñar propuestas didácticas desde la perspectiva de lo apren-
dido, reflexionando sobre las propias prácticas de la enseñanza 
y evidenciando los errores en la integración

- Aprender a utilizar los módulos básicos de un entorno virtual 
de enseñanza y aprendizaje

Breve descripción del método y las adaptaciones realizadas

La presente propuesta incluye los beneficios tanto de la educación 
presencial como de los métodos de b-learning (educación 100% virtual), 
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utilizando una parte del tiempo en el trabajo en el aula virtual y la otra 
parte en las clases presenciales.

“La interacción debe ser un elemento básico en un proceso forma-
tivo. Si este proceso se planifica reduciendo la presencialidad, tenemos 
que hacer más hincapié en lograr suplir la no presencia del formador 
para que los estudiantes se sientan acompañados y apoyados en todo mo-
mento” (Flores Alarcia, 2012: 32). Se evidencia, entonces, la necesidad 
de una motivación y tutoría permanente que estimule el intercambio de 
dudas, experiencias y aprendizajes entre los estudiantes y entre estudian-
tes-tutor. Por otro lado, algunas investigaciones afirman que:

En cuanto a las herramientas utilizadas para apoyar el aprendizaje, mien-
tras más ubicuo y diverso sea el uso de las tecnologías de información 
y comunicación, más probable es que se desarrollen nuevas habilidades 
y aprendizajes que resulten invisibles o ignorados por los tradicionales 
instrumentos de medición del conocimiento (cuestionarios, exámenes 
parametrizados, pruebas de selección múltiple, etc.) (Cobo, 2011: 26).

Esto nos lleva a situaciones en las que al comparar los resultados 
obtenidos en el aprendizaje y en la percepción de los estudiantes que 
aprenden con diferentes métodos, estrategias y/o recursos didácticos, no 
siempre se evidencian los resultados en forma inmediata, pudiendo pasar 
desapercibidos muchas veces.

Se ha enfatizado en la importancia de los recursos digitales como 
apoyo para el logro del aprendizaje y la motivación del estudiante, siem-
pre y cuando sean minuciosamente planificados, implementados y ret-
roalimentados. Muchos estudios realizados afirman que “los roles más 
importantes en la educación han sido la transformación en tres aspectos 
que ha sufrido el proceso de la enseñanza: 1) su naturaleza; 2) el lugar y la 
forma donde se realiza; 3) el papel a desempeñar por los estudiantes y los 
profesores en tal proceso” (Hernández Requena, 2008: 28). Esto sugiere 
que los medios de instrucción en los que el estudiante tiene el control ge-
neran una mayor motivación, lo que trae un sentimiento de mayor confi-
anza y autonomía, y esto le facilita el logro de los objetivos de aprendizaje.

 “El proceso es complejo puesto que la secuencia o la presenta-
ción de los contenidos no siempre se corresponderá necesariamente con 
la secuencia o con la organización que nos parezca lógica y natural de los 
contenidos” (Esteban, 2008: 10).
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Detalle de los recursos didácticos utilizados

Los siguientes materiales de apoyo se desarrollaron para ser pues-
tos a disposición de los alumnos en el aula virtual:

- Wiki sobre la importancia de la estadística

- Documentos PDF tanto de contenidos como de ejercicios y 
problemas resueltos

- Libros de diapositivas

- Glosarios de términos elaborados por los estudiantes

- Cuestionarios en línea para autoevaluación

- Enlaces con páginas web e información previamente revisada 
para ampliar ciertos temas

- Especificaciones para talleres

- Slides y videos tanto sobre los contenidos de la materia como 
sobre valores humanos y motivación

- Animaciones flash para un breve escape de la estadística

Detalle de la aplicación

Figura 1. Proceso de aplicación
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Bloque 0: bloque de información

Se recomienda colocar un título claro en la parte superior del aula 
con alguna imagen que dé fuerza y caracterice al espacio virtual. Se con-
figura este bloque con las siguientes actividades básicas:

- Guía para iniciar (una breve explicación de cómo manejarse en 
el aula virtual)

- Presentación del aula (una exposición corta de la materia y de 
las políticas de evaluación del aula)

- Foro informativo: novedades (las actividades que se deben rea-
lizar y otras noticias relacionadas con la materia)

- Foro o chat social: cafetería virtual (para que lo usen a criterio 
de los participantes)

- Foro técnico: taller (para apoyar en los problemas que ocasione 
la participación en el aula)

Bloque 1: contenido académico y actividades planificadas

En el bloque 1 se expone la información necesaria para que los 
estudiantes lean y entiendan la actividad que se realizará. Se agrega la ac-
tividad planificada con un contenido claro y concreto. Además se incluy-
en las actividades y recursos necesarios para complementar la actividad 
que se debe realizar.

Semana a semana

Se publican paulatinamente los bloques de las unidades de estudio. 
Conforme a las recomendaciones de la estructura ideal de un aula virtual. 
Cada bloque debe contener:

- Área de Recursos de Información: puede incluir libros electró-
nicos, archivos digitalizados, enlaces a sitios web, etc.

- Área de Actividades a Cumplir: debe permitir verificar que los 
recursos publicados han sido revisados por los estudiantes y 
puede incluir foros, consultas, tareas, etc.

- Área Construyamos Conocimiento: debe permitir la aplicación 
de lo aprendido para generar nuevo conocimiento y puede in-
cluir talleres y proyectos.
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- Área Comprobemos lo Aprendido: debe permitir verificar el 
aprendizaje logrado y puede incluir tareas, cuestionarios en lí-
nea, etc.

Última semana: bloque de clausura o cierre

Cuando termina el tiempo establecido (16 semanas) se califica o 
evalúa el trabajo realizado y se publican los resultados obtenidos, sea en 
la misma actividad o agregando una tarea con el puntaje respectivo y 
seleccionando la opción “actividad no en línea”. Es importante felicitar 
destacando la participación de quienes lo lograron e incentivar a quienes 
no lo hicieron para una próxima ocasión. Asimismo, se publica en este 
bloque un enlace para llenar una encuesta de opinión, la despedida y un 
mensaje de humor.

Conclusiones

- Se estableció una comparación de las calificaciones de la pri-
mera y segunda evaluación parcial de los diferentes grupos de 
estudiantes de los semestres a partir de finales de 2009 hasta 
finales de 2011, pretendiendo validar la aplicación de la meto-
dología. Se puede evidenciar que las notas de la primera evalua-
ción parcial en realidad no mejoran significativamente, incluso 
se detecta en todos los casos un cierto grado de inconformidad 
frente a la nueva modalidad que deben enfrentar. Sin embargo, 
lentamente en todos los casos, a medida que se familiarizan y 
aceptan la nueva forma de trabajar, se aprecian mejoras signifi-
cativas visibles en las actitudes y aptitudes de los estudiantes.

- Realizando pruebas ‘t’ de Student3 para dos muestras relaci-
onadas, a un nivel de significancia del 0,05, prueba de signifi-
cancia de dos colas,4 estadísticamente se llega a la conclusión 
de que no existe mayor diferencia entre las medias de las dos 
muestras, es decir, las calificaciones de la primera y segunda 
evaluación parcial no tienen diferencias. Estadísticamente, pa-
recería que no causa efecto de mejoramiento la aplicación del 
método mixto en el Curso de Probabilidad y Estadística.

- El resultado de la evaluación por parte de los estudiantes, en lo 
concerniente a la relevancia de los contenidos y la metodología 
aplicada, fue que “a menudo les ha sido útil”.
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- El resultado de la evaluación respecto a la promoción del pen-
samiento reflexivo, la interacción entre ellos y el apoyo por par-
te del tutor en el proceso, fue similar al anterior.

- El resultado de la evaluación respecto al sentimiento de apoyo 
entre los compañeros y a la interactividad entre ellos, fue de 
“alguna vez”. Cabe aclarar que en la encuesta de evaluación, se 
considera una escala de cinco puntos, de la siguiente forma:

 Casi nunca 1

 Rara vez 2

 Alguna vez 3

 A menudo 4

 Casi siempre 5

- Comparando las habilidades de los grupos de los diferentes 
semestres,  en referencia al manejo de la computadora, muy 
particularmente de hojas electrónicas, como las de Excel, se no-
tan muchas diferencias de grupo a grupo, lo cual se refleja en 
el momento de realizar tareas y actividades tanto presenciales 
como virtuales.

- Los cortes de energía eléctrica y la falta de conexión a internet, 
en su momento dificultan, el trabajo ya que no se pudo tener 
acceso al uso de las computadoras ni al aula virtual y muchas 
actividades tuvieron que ser reprogramadas.

Recomendaciones para futuras aplicaciones

- Sería conveniente seguir utilizando en los siguientes períodos 
académicos el aula virtual en modalidad b-learning para re-
producir y mejorar resultados, documentando y analizando las 
experiencias previas.

- Se debe reflexionar permanentemente acerca de cuál es la tec-
nología requerida por los estudiantes para favorecer procesos 
de pensamiento cada vez más complejos y conseguir su auto-
motivación.

- Se necesita contar con asistencia pedagógica y técnica para el 
desarrollo de materiales.

- Se debe motivar la capacitación docente, fundamental para que 
puedan involucrarse con la tecnología necesaria. Dado que la 
introducción de tecnología provocará un mayor compromiso 
de los docentes con los procesos de aprendizaje de sus estu-
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diantes, será necesario también favorecer las posibilidades de 
trabajo en equipo de los profesores, tener en cuenta sus dispo-
nibilidades de tiempo, una remuneración adecuada, etc.

- Se debe conseguir la asignación de un número de horas al tutor, 
para trabajo en el aula virtual.

- Se debe promover la participación de los estudiantes en los 
cursos básicos de computación y especialmente en el manejo 
de hojas electrónicas para facilitar su trabajo tanto en clases 
presenciales como virtuales.

- Se debe insistir en la necesidad de trabajar en un laboratorio 
que tenga una computadora para cada estudiante, de tal forma 
que se desarrollen las habilidades y la construcción del conoci-
miento individual.

- El tutor debe liberar su imaginación y creatividad a fin de gene-
rar el ambiente necesario para aprovechar de la mejor manera 
las características de los recursos multimedia, procurando pro-
ducir objetos de aprendizaje óptimos en beneficio del entorno 
educativo.

Notas
1 Expresión que hace referencia a la diferencia socioeconómica entre aquellas comu-

nidades que tienen internet y aquellas que no, aunque también se puede referir a 
todas las nuevas tecnologías de la información y la comunicación como teléfonos 
celulares y otros dispositivos electrónicos. Además, alude a las diferencias que exis-
ten entre grupos según su capacidad para utilizar las TICs de forma eficaz, gracias a 
los distintos niveles de alfabetización y capacidad tecnológica.

2 Las siglas significan: Presencia-Alcance-Capacitación-Integración-Elearning. Se 
trata de una “metodología que permite el uso de las TICs como un soporte a los 
procesos de aprendizaje y autoaprendizaje dando realce al esquema pedagógico de 
la educación real” (Camacho, 2008: 3).

3 Prueba ‘t’ de Student: se emplea el estadístico ‘t’ para dos muestras relacionadas, 
cuando los sujetos son medidos en dos condiciones diferentes, es decir,  tenemos 
un grupo de sujetos al que le tomamos una medida antes de la aplicación de un 
tratamiento (pre-test), seguidamente aplicamos el tratamiento y volvemos a hacer 
la misma medida (post-test). El interés es saber si hay alguna diferencia entre las 
dos medidas. Si hay diferencias en la media (o promedio), podemos decir que el 
tratamiento ha tenido algún efecto y determinar el sentido de las diferencias. pero 
si no hay diferencias no podemos asegurar que el tratamiento ha tenido efecto 
alguno.

4 Pruebas de significancia de una y dos colas. Una prueba es de una cola cuando la 
hipótesis alternativa H1 indica una sola dirección y la relación entre las medias indi-
ca que la primera es menor que la segunda o la primera es mayor que la segunda (H 
1: u 1  < u 2  ó  u 1  > u 2). Si no se especifica dirección en la hipótesis alternativa, es 
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decir, la primera media no es igual a la segunda media (H 1: u 1  ≠ u 2), se acusa una 
prueba de dos colas.
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Resumen
La historia de la humanidad se encuentra atravesada por el deseo de conocer, de aprehender el mundo y sus fenó-

menos de manera que sean comprensibles e inclusive modificables. Este proceso se inició con la pregunta filosófica, 
con ese cuestionamiento básico que ha llevado al ser humano a indagar profundamente en diversos campos, pero que 
a la vez ha ido fraccionando el saber y provocando el olvido del horizonte original en pos de un almacenamiento gi-
gantesco de datos que, en última instancia, simplemente es eso: una base informativa que ha olvidado al ser humano. 
¿Puede la filosofía superar este problema y devolvernos al verdadero conocimiento?
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Humanity´s history is crossed by the desire to know, and to apprehend the world and its phenomena so they 

become understandable and even modifiable. This process began with the philosophical question that has led the 
human being to dig deeply in various fields but also has broken up the knowledge causing forgetfulness of the ori-
ginal horizon towards a giant amount of data that, at the end, is just that: an informative storage that has forgotten 
humanity. Can philosophy overcome this problem and return us back to the true knowledge?
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La realidad es infracción. 
La irrealidad también lo es. 

Y entre ambas fluye a veces un río de espejos 
que no figura en ningún mapa.

(Antonio Juarroz)

A modo de introducción hemos de aceptar como circunstancia 
evidente que el conocimiento realiza un corte transversal en la realidad 
del ser humano, corte que se inicia con la apropiación que hace el homí-
nido del mundo que lo rodea: un cerebro mejor preparado genera una 
conciencia más efectiva que aprehende los objetos externos convirtién-
dolos en suyos. ¿Cómo? Mediante la palabra. No ha existido en la historia 
otra herramienta tan eficaz y a la vez tan imperfecta para asir y asirse 
al mundo, este elemento fundamental de la razón humana comienza a 
transformar la relación hasta entonces existente entre el ‘ente’ y el ‘otro’,1 
pues ya no se trata solo de encontrarse en el mundo, sino de nombrar-
lo, generando un aparente abismo entre el sujeto que conoce y el objeto 
conocido, alcanzando así el nivel más alto de abstracción que a su vez se 
basa en una serie de símbolos creados por el ser humano: de ahí que sea 
útil pero no completo y que justamente el ser humano se adueñe –de 
cierta manera– de lo que nombra. Se genera así, en última instancia, una 
nueva relación que ya no está al mismo nivel de ‘sujetos’, sino de un ‘suje-
to’ que nombra, que selecciona y de un ‘otro’ u ‘objeto’ que es nombrado. 
En ese campo surge la pregunta sobre el conocer, sobre el hacer del co-
nocer, sus posibilidades, falencias e imposibilidades; frente a lo cual este 
artículo  pretenderá, simplemente, recordar la importancia del sustento 
filosófico del conocimiento aunque durante la exposición también pueda 
derivar en una propuesta filosófica acerca del verdadero conocimiento, 
aquel que es transdisciplinario en la esencia y no solo en el método. Sin 
embargo, ¿existirá tal episteme? ¿O se mantendrá aún la filosofía en una 
búsqueda utópica?

La filosofía puede preguntarse dónde ha comenzado el conoci-
miento, refiriéndose a un posicionamiento histórico-temporal, sin em-
bargo, esto nos lleva, inevitablemente, a preguntarnos qué es el conoci-
miento y si tal cosa existe. Cassirer dirá que: “el conocimiento concebido 
de modo ingenuo, es un proceso por el que elevamos a conciencia, repro-
ductivamente, una realidad ya de por sí existente, ordenada, estructura-
da” (Cassirer, 2004: 11), acepción bastante sencilla que nos lleva a consi-
derar a la conciencia humana como un espejo que lo refleja todo, sin 
embargo, la humanidad no se ha construido en ningún lugar del globo 
como una masa homogénea que comparte las mismas impresiones sobre 
lo externo, por tanto Cassirer expondrá en contra de la anterior acepción 
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unidireccional y reduccionista que “el saber conceptual, cualquiera que 
él sea, no consiste en una simple repetición sino en la estructuración y 
transformación interior de la materia que el mundo exterior nos pro-
porciona” (Cassirer, 2004: 11), a partir de lo cual podemos inferir que el 
conocimiento del mundo se inicia antes de la palabra, pero se construye 
y universaliza solo a partir de esta.

¿Qué conocemos? Será el siguiente posible cuestionamiento filosó-
fico donde se da paso a lo que denominaré: desviación de la conciencia. 
Al menos en el mundo occidental2 el conocer tiende a buscar lo externo 
sin que ello signifique un desentendimiento completo del propio ‘yo’, ya 
que desde sus inicios la filosofía busca ser la clave hacia el holismo de la 
humanidad, sin embargo, esto no evita que desde los primeros filósofos 
naturalistas la pregunta filosófica recaiga sobre el mundo: Tales y Anax-
ímenes buscarían el arjé de esta realidad que nos rodea pensando, muy 
probablemente, que al encontrar esa esencia encontrarían la razón mis-
ma de su ser.

Es así que estas primeras pesquisas filosóficas llegan a conclusiones 
materiales acerca de la sustancia3 (aquí entendida en su acepción aristo-
télica) de la realidad, en el caso de Tales el arjé es el agua y en el de Anax-
ímenes es el aire; nótese por tanto que física y filosofía no se encontra-
ban distanciadas, sino que buscaban una complementación justamente 
porque el conocimiento era uno, pero a él se podía acceder de diferen-
tes maneras. En ese entonces la filosofía mantenía, aún, una concepción 
holista sobre sí misma ya que no se trataba simplemente de un análisis 
sobre las ideas, sino que estaba enmarcada dentro de un mundo físico 
que era innegable, lleno de formas y estructuras que por el mismo hecho 
de rodearnos merecían ser estudiadas filosóficamente. Lastimosamente, 
tiempo después, aconteció el divorcio entre la ciencia y la filosofía, crean-
do un espacio delimitado para cada una, donde parece imposible que se 
infiltren entre sí.

¿Qué es el conocimiento hoy?, se dice el filósofo y tiembla frente a 
la idea de un comercio de la información; la desviación de la conciencia 
no solo ha derivado en lo externo, sino que también comienza a comerci-
ar con tal o cual dato, conclusión o investigación. Nos encontramos fren-
te a una banalización del conocimiento donde prima la cantidad frente a 
la calidad, la imagen frente al contenido, la repercusión económica frente 
a la verdadera contribución hacia la humanidad.

María Teresa Pozzoli dirá, en efecto, que “ninguna dimensión hu-
mana escapa a la regulación que ejerce el imperativo del pragmatismo 
económico” (Pozzoli, 2007: 1). Bajo esta premisa es necesario también 
recordar que el conocimiento ha mantenido desde los inicios una di-
mensión política que responde a la coyuntura histórica: para citar un 
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ejemplo recurriré a la filosofía de la Edad Media, donde “la filosofía […] 
se da la mano en este período con la fe religiosa, y la fe religiosa con ella”  
(Hirschberger, 1959: 215) situación que sin ser del todo nueva (conside-
rando que en otros sistemas filosóficos como el egipcio se manejaba la 
misma estructura), sí se constituye como característica importante gra-
cias al trabajo realizado, en Occidente, por la Iglesia. Por tanto, puede 
aceptarse y constatarse que la mayor parte del conocimiento generado 
durante el Medievo ha sido regulado por los grupos de poder corres-
pondientes, limitándolo en ciertos ámbitos y desarrollándolo con mayor 
fuerza en otros.

Así, concluimos que el conocimiento no es –ni de cerca– indepen-
diente, sino que depende de quienes puedan controlar su producción 
(como en otras esferas humanas: arte, lenguaje, religión, etc.). Más aún, 
hoy en día el filósofo se encuentra frente a un conglomerado de conoci-
miento‘s’, es decir, el ser humano comienza a mesurarlo y cuantificarlo, 
proceso que se inicia, según Pozzoli, con los descubrimientos de Newton, 
donde toda la realidad parece poder reducirse a un sistema mecánico pre-
visible y –lo que es más peligroso para la filosofía y las ciencias humanas 
en general– objetivo.

La mensurabilidad, la cuantificación y la descomposición en elementos 
sencillos, la materialidad de la realidad, se convierten en los referen-
tes centrales que sirven para describir la realidad objetiva de cualquier 
hecho. De estos parámetros queda exenta la realidad de la cultura, del 
amor o de las naderías del arte, quedando relegadas a la evaluación de la 
subjetividad del sujeto (Pozzoli, 2007: 3).

De hecho, la ciencia plantea un modelo del conocimiento que 
rompe epistemológicamente con los saberes populares, con la opinión 
y con toda comprensión de mundo que tenga un carácter precientífi-
co,4 eliminando así a la reflexión filosófica. La realidad se materializa y 
el conocimiento va de a poco especializándose, pero también olvidando 
el horizonte, el único horizonte real que posee y por el que es poseído: la 
humanidad. Esta situación se evidencia en campos como el de la ciencia 
médica o biológica donde se realizan nuevos y descubrimientos impresi-
onantes que ayudan a esclarecer pequeñas partes de grandes problemas; 
en apariencia esto no es una dificultad, pero se convierte en tal cuando 
los investigadores buscan estas respuestas con una finalidad distinta a la 
de ayudar y contribuir a que todos los seres humanos tengan mejores 
condiciones de vida. Es entonces cuando la humanidad, en cuanto hori-
zonte real del conocimiento, se convierte en un espejismo y los científicos 
aislados promulgan sus avances ignorando que mujeres y hombres son 
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seres biopsicosocioculturales, es decir, que sus problemas están interco-
nectados y por ende no tienen una sola respuesta.

Sin embargo, no se puede pensar que el despertar científico sea el 
único culpable de esta situación epistemológica; si bien aparece como 
el modificador constante de los paradigmas humanos, la filosofía se ha 
alejado sutilmente del quehacer humano, permitiendo que el “olvido 
del ser” heideggeriano continúe con su labor deshumanizadora. Ya no 
se halla una filosofía como la naturalista, donde el conocimiento podía 
constituirse con una sola esencia pero ser alcanzado mediante diversas 
metodologías. No. Como Stephen Hawking se atreve a demostrar:

Viviendo en este vasto mundo […] nos hemos hecho siempre una mul-
titud de preguntas […] ¿Cuál es la naturaleza de la realidad? ¿De dónde 
viene todo lo que nos rodea? […] Tradicionalmente, esas son cuestio-
nes para la filosofía, pero la filosofía ha muerto. La filosofía no se ha 
mantenido al corriente de los desarrollos modernos de la ciencia […]. 
Los científicos se han convertido en la antorcha del descubrimiento en 
nuestra búsqueda del conocimiento (Hawking, 2012: 11).

Por otro lado, debemos considerar que la construcción del conoci-
miento ha tenido su propio desarrollo histórico respondiendo a los diver-
sos factores contextuales por los que fue y es influenciado, encontrando 
así disputas sobre la forma en que este proceso se realiza: el racionalismo 
de Descartes frente al empirismo de Bacon, por citar un ejemplo. Pode-
mos señalar, sin embargo, que en la mayoría de casos y líneas filosóficas 
surgidas se trata de un problema sobre el ‘sujeto’ que conoce y no tanto 
sobre la posición del ‘objeto’ en dicho conocimiento; entonces, el filósofo 
pregunta si conoce mediante la razón o mediante la experiencia o tal vez 
mediante una combinación de ambas como propuso Kant.

Sea cual fuere la línea que se tome es inevitable regresar nuestra 
mirada al ‘sujeto’ que aprehende y por ello es de vital importancia que en 
toda construcción del conocimiento seamos capaces de observarnos, es 
decir, capaces de medir nuestros actos recordando que no estamos solos 
en el mundo, que el conocimiento no le pertenece a nadie mientras pueda 
ser modificado y utilizado con diversos fines.

Ya con este panorama general sobre la actualidad filosófica y gno-
seológica, podemos avanzar en nuestro cometido.

¿Existe la transdisciplinariedad?

Presenciamos, en primera instancia, un problema de significación. 
Manejamos de forma semejante los términos transdisciplinariedad, in-
terdisciplinariedad, pluridisciplinariedad y multidisciplinariedad, como 
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si fuesen sinónimos, cuando en realidad cada uno de ellos hace referencia 
a una red de relaciones muy precisas y diversas que buscan alcanzar con-
clusiones acerca de un mismo conocimiento.

El origen de estos términos puede rastrearse como en un devenir 
histórico, es decir, el uno fue la base (no la causa) del otro y así sucesiva-
mente, pero aunque esto parezca evidente no necesariamente refleja la 
realidad del conocimiento actual.

Haciendo un brevísimo recorrido encontramos que el inicio es la 
multidisciplinariedad caracterizada por Jurjo Torres (1998) como una 
coordinación muy básica y precaria entre disciplinas donde:

La comunicación entre las diversas disciplinas estaría reducida al míni-
mo. Vendría a ser la mera yuxtaposición de materias diferentes que son 
ofrecidas de manera simultánea con la intención de sacar a la luz al-
gunos de sus elementos comunes, pero nunca llegan a hacer claramente 
explícitas las posibles relaciones entre ellas (Torres, 1998: 278).

Por tanto, sobre el trabajo previo de la multidisciplinariedad apa-
rece la pluridisciplinariedad como la relación donde las disciplinas logran 
algún tipo de convergencia, por muy débil o mínima que esta parezca, en 
palabras de Basarab Nicolescu.

La pluridisciplinariedad consiste en el estudio del objeto de una sola y 
misma disciplina por medio de varias disciplinas a la vez […]. El objeto 
saldrá así enriquecido por la convergencia de varias disciplinas. El cono-
cimiento del objeto dentro de su propia disciplina se profundiza con la 
aportación pluridisciplinaria fecunda (Nicolescu, 1994: 34).

Posteriormente aparece en escena la interdisciplinariedad donde 
la convergencia disciplinaria ya no es aislada, sino constante e incluso 
necesaria; así lo describe Ezquiel Ander: “la problemática de la interdis-
ciplinariedad evoca la idea de puesta en común y de intercambio entre 
diferentes disciplinas. Es una forma de preocupación por tender hacia 
la unidad del saber, habida cuenta de la complejidad de lo real” (Ander, 
1994: 93), es decir, aquí las diversas disciplinas ven desde el inicio una 
meta en conjunto, reconociendo que el conocimiento constituye un gran 
rompecabezas.

Con todo esto parecería lógico que el conocimiento humano avan-
ce de manera coherente e incluso holística, sin embargo, aún falta un paso 
clave hacia la última instancia: la transdisciplinariedad, ¿qué factor la de-
termina? La palabra. El discurso. La posibilidad de expresar sus logros.

Si aceptamos que –como ya se había señalado– la palabra es la her-
ramienta principal para asir el mundo, es evidente que necesitamos un 
lenguaje que logre expresar la transdisciplinariedad, que supere los vacíos 
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existentes entre las diferentes ciencias y sus logros, pues de otra manera 
será imposible que se dé a conocer. Sin embargo, es necesario señalar que 
este lenguaje no es simplemente el lenguaje lógico-formal o filosófico, 
sino que debemos estar en la capacidad de reconocer la importancia de 
otros lenguajes que, siendo diferentes, nos pueden mostrar un camino.

Históricamente la relación entre filosofía y poesía no ha sido bu-
ena, mas me parece pertinente citar aquí al poeta argentino Roberto Ju-
arroz para explicar cuál es la imposibilidad actual de la transdisciplina-
riedad. Juarroz plantea que el suceso transdisciplinario es, en sí mismo, 
un cambio de visión frente a la totalidad humana y por tanto necesita de 
un cambio de lenguaje sin el cual la transdisciplinariedad se construiría 
como un castillo en el aire.5 Juarroz concluye que sí existe tal lenguaje 
transdisciplinario y lo encuentra en el arte, específicamente en la poesía. 
En otras circunstancias esta salida sería totalmente válida, pero es ampli-
amente conocido que el lenguaje artístico no llega a todos y muchas veces 
no logra expresar su cometido a los pocos que lo alcanzan, por tanto –al 
menos por el momento– obviaremos esta propuesta.

Así, ¿cuál sería este lenguaje? ¿Su inexistencia anularía la transdisci-
plinariedad? Aparentemente sí, pues también es sabido que el lenguaje de 
un físico nuclear resulta completamente indescifrable para un ingeniero 
comercial aunque ambos estén en la misma búsqueda de conocimiento‘s’.

¿Cómo crear un lenguaje transdisciplinario?

La respuesta a esta incógnita aún es trabajada por todos, sin em-
bargo, podemos volver a la propuesta de Juarroz (ya que hemos obvia-
do su conclusión) solo para vislumbrar el inicio constructivo de dicho 
lenguaje. Y en este punto el poeta argentino coincide de manera casi com-
pleta con el físico rumano Basarab Nicolescu, al reconocer que el primer 
paso es aceptar una realidad que no es estática, sino dinámica, que consta 
de diversos ‘niveles’6 que deben ser manejados cada uno con su propio 
lenguaje, pero que a su vez deben, de alguna manera, poderse acoplar 
para una explicación más global sobre la realidad. No se trata de mezclar 
los conocimientos para generar un lenguaje totalitario, sino de descubrir 
dónde termina cada fracción del conocimiento y dónde comienza la si-
guiente, con el fin de que ese lazo casi indistinguible exprese sus propias 
conexiones. Reconocer que la realidad no es estática nos lleva a conside-
rar que es un gran conglomerado de relaciones interdependientes que se 
necesitan la una a la otra para explicarse en conjunto.

Por tanto, la transdisciplinariedad tiene que trabajar sobre el cono-
cimiento de diversas maneras: 1) debe ser capaz de aceptar que sus límites 
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son ambiguos y no determinarse totalmente a un solo ámbito, 2) debe ir 
construyendo un lenguaje propio, a su medida y a medida de lo externo, 
de los ‘Otros’, quienes desean acceder a sus conclusiones aunque no se 
encuentren dentro de su búsqueda. ¿Para qué conocer si no podemos 
compartir dicho conocimiento? 3) debe ser capaz de volver a la filosofía, 
es decir, debe ser parte misma del ser humano evitando separarse com-
pletamente de lo llamado externo, ‘ajeno’. La vuelta a la filosofía significa 
regresar la mirada sobre el ser humano para desde allí reubicar todo el 
conocimiento adquirido, implica que la ciencia sea capaz de preguntarse 
sobre sus propios límites y sobre la necesidad de tomar en cuenta los 
saberes populares, la cultura, las necesidades que nos afligen. No pode-
mos quedarnos en la exposición del problema y no ofrecer una solución, 
por tanto, citando a la psicóloga Dolores Miranda, esta construcción del 
lenguaje transdisciplinario debe ser obra de las universidades:

Las universidades tienen como parte de su misión el describir y produ-
cir explicaciones sobres las realidades, y más importante, contribuir a 
las transformaciones sociales que conduzcan a eliminar formas de do-
minación y despojo. Esta óptica complejiza el papel de lo universitario 
para asumir una responsabilidad que no es privativa de las disciplinas 
con sus absolutos y exclusiones. Requiere otra manera de construir co-
nocimiento: transdisciplinar (Miranda, 2008: 3).

Desde esta propuesta se vislumbra, además, la finalización de una 
era donde cada disciplina se postulaba como superior a otra haciendo 
uso, cada una, de lo que Juarroz llama “lenguajes auxiliares”, es decir, 
los referidos desde su óptica hacia el conocimiento. Solo generando una 
conciencia acerca de la diversidad de realidades existentes los jóvenes 
estudiantes pueden reflexionar en otros ámbitos de aquellos a los que 
están acostumbrados. El plano ético (que necesariamente se inmiscuye 
en la filosofía) debe prevalecer en la formación universitaria como base. 
Y esta ética –siempre personal y autónoma– es la que en última instan-
cia puede, desde cualquier disciplina, encontrar al Ser cuando es capaz 
de reconocerse a sí mismo como un Yo independiente pero que no vive 
de forma aislada, que tiene necesidades sabiendo que estas no pueden 
violentar las necesidades de los Otros. Cuando se logra un real reco-
nocimiento de ese Yo como ser humano se descubre que existen Otros 
que no son iguales, pero que de una u otra manera me recuerdan a mí 
mismo y por tanto merecen también ser reconocidos. Este encuentro 
del Ser simboliza el regreso a un estado más armónico donde no es ne-
cesario ‘chocar’ sino ‘dialogar’.
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Conclusión, solución y filosofía ¿?

La transdisciplinariedad existe como concepto pero no como 
práctica. Una de las razones es porque carece de lenguaje propio, lo que 
hace imposible su rastreo en la vida humana diaria. No existe una visión 
holística de la humanidad (no del conocimiento sino de lo humano).

Cassirer (2004) declara que el conocimiento científico tiene una 
prehistoria metafísica pues funciona apenas como un disfraz a la eterna 
discusión filosófica acerca del sujeto y el objeto; discusión que cambió de 
paradigma a partir de Descartes con el famoso cogito, ergo sum, premi-
sa que alteró la situación de la ‘entidad’ –comprendida bajo su acepción 
aristotélica–, pues el ‘ente’ comienza a tratarse como un objeto externo 
que pasa, necesariamente, por la mente de un sujeto. Su existencia radica 
en ese reconocimiento validado en la palabra, lo conocido no existe hasta 
que no es nombrado, acudiendo a una dualidad casi insuperable que, 
además, aísla al propio conocimiento como una realidad aparte, entre el 
sujeto y el objeto: el conocimiento se distingue de ambos ya que se trata 
de un nivel conceptual, abstracto, que si bien hace referencia al sujeto y 
al objeto, no logra alcanzar completamente a ninguno de los dos. Nos es 
necesario pero no nos pertenece. Sin embargo, antes de la duda cartesiana 
la relación entre entidades que conocían no era tan distante, situación 
que se hace evidente en Parménides cuando declara que “uno y lo mismo 
es el pensar y el ser”, donde el conocimiento no está aislado del ser y el ser 
no está aislando del pensamiento, la reflexión filosófica de esta forma de 
conocer parte de la totalidad hacia la totalidad.

En este punto parece importante recordar cuál es el conocimien-
to, pues cuando hablamos de una búsqueda estamos aceptando que de 
una u otra manera tenemos información previa acerca del objeto de in-
dagación. Si –como decía Ortega y Gasset– la filosofía es la visión de la 
trastienda de la tienda, nos encontramos con que la filosofía se encarga 
de la realidad última como la teleología de sus reflexiones. Sea cual sea la 
rama en la cual se está tratando todo quehacer filosófico se pregunta en 
última instancia acerca del Ser.7 La cita de Gasset nos lleva a considerar, 
por tanto, que la filosofía debe ser el pilar sobre el cual podemos levantar 
el conocimiento, tomando en cuenta que todo conocimiento está incom-
pleto si nos desconocemos a nosotros mismos como humanos. La filo-
sofía debe encargarse de ver más allá de los avances transdisciplinarios 
para hallar su verdadera utilidad en cuanto es capaz de mejorar las con-
diciones de vida humanas.

Por tanto, –recordando lo a Cassirer– el conocimiento científico, 
hoy altamente especializado, se remite mediante innumerables técnicas, 
leyes y descubrimientos a describir qué es y cómo funciona el ser hu-
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mano: ¿no es esto acaso lo mismo que encontrar su esencia última?, ¿su 
Ser en cuestión? Aparentemente es antagónico a los saberes populares, la 
filosofía, la religión y la cultura, pero visto de cerca se trata de la misma 
búsqueda donde la finalidad es el ser humano en su totalidad, aquello 
que le hacer ser lo que es y no otra cosa, el por qué de su accionar, las 
razones de su estancia en el espacio y el tiempo, así como la búsqueda de 
sí mismo.

El conocimiento puede parecer múltiple, mesurable y cuantificable 
como quiere hacernos creer la actual estructura socioeconómica gracias 
–justamente– a la especialización desmedida que no logra relacionarse; 
esto provoca que nos encontremos con datos aparentemente aislados que 
se manejan cual sistema computarizado al que se accede de diversas ma-
neras, siendo una de ellas la comercialización. Sin embargo, esto no es 
real, es apenas la apariencia del verdadero conocimiento que no surge 
del conglomerado disciplinario existente, sino de cada persona dispuesta 
a reflexionar sobre la realidad de sí misma. Sócrates ya lo ha señalado en 
dos de sus más famosas frases: “solo sé que nada sé” y “conócete a ti mis-
mo”. Ahí radica toda la posible sabiduría que aprehenderá la humanidad: 
toda otra idea sobre conocimiento‘s’ puede ser necesaria, pero representa 
apenas una pequeña pieza del rompecabezas, pues –como se ha dicho– 
no puede existir una construcción del conocimiento sin conocernos a 
nosotros mismos como seres humanos.

¿Cómo puede alguien pronunciar la palabra ‘casa’ sin antes cono-
cer el idioma? Es tan imposible como una transdisciplinariedad que olvi-
da al Ser, que se distrae en las múltiples entidades, que en la actualidad ni 
siquiera logran ser tales pues –como habrá señalado Heidegger– se han 
transformado en objetos, siendo esto uno de los más grandes peligros 
de la cientificidad. La ética y la dignidad humana son olvidadas en aras 
de mayor ‘conocimiento’, se considera que es plausible experimentar, de-
struir y alterar todo aquello que es ‘otro’ para el bien personal, así lo ex-
presa Stella Mariz Martínez en su investigación sobre la experimentación 
en seres humanos:

La investigación farmacológica realizada en el ámbito hospitalario, con 
personas pobres y otros grupos de autonomía reducida como: débiles 
mentales y minorías étnicas, ha sido muchas veces injusta y abusiva. 
Como los investigadores han obtenido por estos estudios prestigio, ho-
nores y consideración social, beneficios no reducibles a simples térmi-
nos económicos, la sociedad ha creído demasiado en la supuesta “pure-
za” o “neutralidad” de la ciencia y de los científicos (Martínez, 2005: 39).

No es este un problema meramente filosófico, trasciende a esferas 
mucho más preocupantes como la destrucción de los recursos naturales. 
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La ciencia descubre cada día nuevos datos acerca de las constituciones 
biológicas, químicas y geológicas del planeta, pero las grandes corpora-
ciones transnacionales pueden obviar todo estudio y destruir en pocas 
horas cientos de hectáreas forestales o contaminar zonas protegidas. Solo 
en la Amazonía ecuatoriana, durante el período 2000-2008, se perdieron 
19.778,6 hectáreas por año,8 sabiendo que es una de las zonas con may-
or biodiversidad del planeta. ¿Ha servido tal conocimiento para salvar a 
las especies únicas que habitan en nuestros bosques?, ¿cuántos científicos 
pueden ser reconocidos no solo por el número de libros publicados, sino 
por la puesta en marcha de proyectos que salven medioambientes únicos 
en el mundo? La ciencia, así como la filosofía, reman en el discurso, ob-
servan la superficie de la realidad, la nombran, caracterizan y estudian, 
pero no son capaces de adentrarse en su esencia para comprenderla real-
mente; su error es trabajar como agentes externos que observan al mun-
do y a la humanidad como elementos aislados a los que no se pertenecen. 
No podemos hablar de un verdadero conocimiento si los investigadores 
no se consideran parte de aquello que investigan, se necesita una puesta 
en escena mucho más personalista y responsable.

Es, por tanto, un problema de carácter humano y no solamente dis-
ciplinario. Si lo observamos desde la psicología descubrimos que históri-
camente ella necesitó un campo experimental para ser considerada como 
ciencia, sin embargo, al recaer sus estudios sobre temas tan subjetivos como 
la conciencia, se vio obligada a cambiarlos hasta llegar a elementos real-
mente experimentables como la conducta. Empero ciertas técnicas utiliza-
das en las primeras décadas del despegue científico de la psicología distan 
bastante del trato humano digno: descargas eléctricas, lobotomías y uso de 
drogas con efectos secundarios son algunos ejemplos que nos hacen pre-
guntarnos ¿dónde quedó en ese entonces el ser humano?

Por otro lado podríamos citar a la comunicación social y la ‘pro-
paganda de guerra’, esparcida por Europa durante la Segunda Guerra 
Mundial, la cual tuvo un papel protagónico en la vida de las sociedades 
alrededor del globo. La propaganda es considerada en ese contexto como 
“un acto de violencia mental para inducir a alguien a someterse a nuestra 
voluntad” (Pizarroso, 2009: 51) y desde ahí parte el actual paradigma de 
la comunicación social que se yergue en la mayoría de países democrá-
ticos como el ‘cuarto poder’. Los mass media manejan la información 
según ciertos lineamientos bastante selectivos, dominados por el poder 
político y los intereses bancarios, ¿qué papel juega aquí el ciudadano, el 
ser humano que busca conocer lo que acontece en su latitud? Ortega y 
Gasset ya lo diría en La rebelión de las masas, el ser humano se convierte 
en un “hombre-masa” que, llevado por la banalidad que se presenta en 
los medios de comunicación, reconoce esa irrealidad como lo verdadero, 
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como lo seguro y lo transparente, rellenando las filas de personas que 
como corderos son manejados por los mass media. Hemos llegado a un 
punto crítico donde no es importante ‘lo que vemos por televisión’ sino 
‘la cantidad de cosas que vemos por televisión’, y esto trae canales con 
programas poco o nada culturales, llenos de estereotipos y abarrotados 
de mensajes publicitarios, que incitan a los televidentes a salir de sus casas 
para comprar, activando así el círculo vicioso del sistema, “la publicidad 
desde un punto de vista estrictamente económico, actúa sobre la deman-
da del consumidor a través de los efectos que provoca en sus necesidades 
y a través de los que provoca en su propensión al consumo” (1993: 292) 
declara José Ramón Sánchez, en su Teoría sobre la publicidad, dejando en 
claro cuál es el verdadero rol del marketing.

Es aquí donde la comunicación social debe regresar su mirada al 
Ser, estar en la capacidad de reconocer que del otro lado existe toda una 
humanidad pensante que merece respeto, que está harta de las ideas pre-
concebidas y los prejuicios. Esta visión permitiría que la comunicación 
sea bidireccional, evitando que los medios se construyan a sí mismos 
como los dueños del conocimiento para convertirlos más bien en formas 
activas de conectar a la sociedad con la información.

Considero que el conocimiento seguirá en su eterna soledad si solo 
se limita a ser una base de datos general, precisa y objetiva, si no logra 
volver a adentrarse en el sujeto humano. La desviación de la conciencia 
hacia lo superficial del conocimiento no necesariamente es eterna, por 
tanto, la solución más plausible es que las disciplinas sean capaces de re-
cordar su génesis para así también recordar la verdadera finalidad de sus 
búsquedas.

Nos queda también buscar una construcción del conocimiento 
más ética, que parta desde la reflexión personal, desde el reconocimiento 
del Yo y del Otro en un mismo nivel mientras a su vez toma en cuenta 
el contexto histórico-social, los valores culturales y el lenguaje. Hay que 
abandonar la idea conocimiento = objetividad para considerar también la 
‘diversidad’, recordando los distintos niveles de la realidad. Esta construc-
ción del conocimiento debe arrastrar los problemas de una época donde 
la banalización se encuentra a la orden del día, la época de la inmediatez, 
pero también de las posibilidades y la comunicación.

Notas
1 Entendiéndose ‘ente’ como una forma de participación del ser y ‘otro’ no como un 

‘no ente’, sino simplemente como ‘el otro ente’ con el que interactúo, es decir, con el 
mundo mismo.
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2 El pensamiento oriental, así como el aborigen americano, mantienen arraigado 
otro concepto sobre el conocimiento y el conocer, sus acepciones vienen construi-
das sobre una cosmovisión particular que, sin ser antagónica, es distinta. Claros 
ejemplos de esta diferenciación se pueden encontrar en la construcción sintáctica 
del kichwa, donde pronombres posesivos como ‘mío’ no existen. La apropiación que 
se vislumbra en Occidente no tiene cabida en estas construcciones culturales y por 
tanto me parece necesaria la aclaración.

3 “En un sentido designa la forma, la esencia de la cada cosa […] en otro sentido se 
aplica al sujeto primero en que se ha producido alguna cosa […] significa, por tanto, 
en primer lugar la forma y en segundo la materia, la sustancia primera de cada cosa” 
(Aristóteles, 2007: 175).

4 Esta idea es tratada desde los estudios latinoamericanos (Mato, 2003).
5 En efecto, desde la postura filosófica de Wittgenstein se puede llegar a la misma 

conclusión cuando plantea, en el Tractatus Logico-Philosophicus, que “los límites de 
mi lenguaje son los límites de mi mundo”. Aunque esto en apariencia sería una re-
ducción total de la filosofía y la realidad al lenguaje, en nuestro caso se toma como la 
necesidad de construir un lenguaje específico frente al cambio de visión que plantea 
Juarroz.

6 Niveles que vienen dados desde el descubrimiento de la física cuántica con Max 
Planck, que rompen de manera casi violenta con los presupuestos de la física ‘tradi-
cional’, basada en el modelo de Einstein: la teoría general de la relatividad. En este 
último se explica de manera exitosa la dinámica de las grandes masas de materia, 
sin embargo, cuando sus leyes pretenden aplicarse a escalas microscópicas pierden 
validez, demostrando que no existe un solo nivel de la realidad, sino al menos dos, y 
según los últimos estudios y teorías (como la teoría cuántica de las cuerdas) muchos 
más que dos.

7 El ser, en esta visión, se refiere a lo que subyace todo lo existente, esa profunda reali-
dad metafísica que se hace evidente por sí misma en cuanto es.

8 Según datos del Ministerio del Ambiente, en un informe sobre la tasa de deforesta-
ción en el Ecuador continental (ver: www.ciudadaniainformada.com/fileadmin/
fotografias/Veronica/tasadedeforestacion.pdf).
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Introducción

El propósito de este artículo es abordar la construcción del cono-
cimiento, lo cual implica realizar una reflexión sobre la complejidad y 
problemática de la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad. La fi-
nalidad de toda ciencia es hallar nuevos conocimientos y esto obliga al 
investigador a comprender profundamente las implicaciones de sus in-
vestigaciones para llegar al saber. Esta tarea se vuelve aún más compleja 
en las ciencias sociales y humanas como la filosofía, psicología, comu-
nicación social y pedagogía, debido a que su área de estudio tiene una 
vinculación directa con el ser humano y sus creaciones (como la sociedad 
y educación). La pedagogía será el enfoque de este trabajo.

“Es posible, e incluso indispensable, examinar y discutir los medi-
os de acrecentar [el] conocimiento, de perfeccionarlo, de acelerar su pro-
ceso” (Lefebvre, 1977: 55). El concepto del conocimiento es tan amplio 
que resulta ineludible abarcar sus diferentes perspectivas si pretendemos 
comprender sus complicaciones. El análisis iniciará con unas precisiones 
del concepto de conocer, lo cual es una “acción mental interna” (Moore, 
1996: 46), seguido por un examen de las formas en que se genera, sus 
limitaciones y relaciones con la pedagogía. Una vez entendido el conoci-
miento, englobaremos sus aspectos interdisciplinarios y transdisciplina-
rios para así intentar desarrollar una posible resolución al problema del 
conocimiento. Para empezar, es necesario explorar diferentes perspecti-
vas acerca de qué es el conocimiento.

¿Qué es el conocimiento?

El conocimiento es tan complejo en sí mismo que merece ser pro-
fundizado para realizar un trabajo en serio. Para una mejor visión de la 
complejidad del tema, examinaremos tres definiciones distintas prove-
nientes de diferentes décadas y de autores de orígenes diversos, lo cual 
implica que cada definición tendrá su propio matiz de acuerdo a la for-
mación del autor. Las tres definiciones pueden ser comparadas para la 
comprensión del concepto de conocimiento; esta examinación permite 
establecer los rasgos comunes entre las definiciones, los cuales tomare-
mos como las características generales o universales de este término. Estos 
rasgos definirán con precisión una concepción de qué es el conocimiento 
y cuáles son las destrezas y requisitos necesarios para su cumplimiento y 
su objetivo general.

Según el filólogo alemán Max Müller y su socio Alois Halder, el 
conocimiento es la “identificación de un objeto particular aprehendi-
do, sensiblemente con su significación general, y con la determinación 
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de esta significación por medio de otros rasgos característicos generales” 
(Müller y Halder, 1976: 90).

En otros términos, el conocimiento es la clasificación de los obje-
tos por sus particularidades, las que le proporcionan una significación y 
permiten valorar esta información dentro de los parámetros preestable-
cidos, como pueden ser las reglas sociales o las normas científicas. Este 
paradigma del conocimiento se distingue por sus cualidades descriptivas 
y valorativas ya que el conocimiento no es nada más que la distinción 
entre los objetos de estudio; sin embargo esta definición involucra el 
“pensamiento, la cual se desarrolla sobre la base de la percepción y de la 
experiencia” (Müller y Halder, 1976: 90) en cuanto al objeto para luego 
analizar y apreciarlo por su uniformidad o unicidad en comparación con 
los demás.

Esther Díaz, epistemóloga argentina, reconoce el conocimiento 
como el medio en que el ser humano “describe, explica y predice” (Díaz, 
2007: 13) el entorno en que vive. Según ella, el conocimiento describe las 
características de las cosas y explica los motivos o relaciones de los hechos 
y predice lo que ocurrirá antes de que suceda.

Díaz concibe al conocimiento como una herramienta para detallar e 
interpretar el mundo en que vive el ser humano, permitiéndole prepararse 
y hasta cierto punto controlar los hechos para sus propias necesidades. Por 
ejemplo, el conocimiento puede predecir con cierta exactitud el momento 
que ocurrirá alguna catástrofe natural (como un tornado), información 
vital que permite al ser humano tomar las precauciones necesarias para 
proteger su vida. En las zonas donde los tornados son comunes, sus po-
blaciones intentan controlar los efectos secundarios, usando materiales 
para construir casas que puedan resistir los vientos fuertes y minimizar 
los daños asociados al fenómeno natural. En contraste con la definición 
anterior, el conocimiento no es valorado por sus características particulares 
sino por su posibilidad de explicar las interrelaciones existentes entre los 
fenómenos del entorno para predecirlos con anterioridad.

En cambio el filósofo francés Henri Lefebvre define al conocimien-
to como un hecho. Este autor distingue que hay dos elementos vitales en 
el proceso del conocimiento: “el sujeto (el pensamiento, el hombre que 
conoce) y el objeto (los seres conocidos) actúan y reaccionan continua-
mente uno sobre otro” (Lefebvre, 1977: 55).

Lefebvre define el conocimiento como la constante interacción 
entre el que estudia (el ser humano) y su objeto de estudio (el hecho); 
es decir, la búsqueda de lo que ya está dado y hecho. Sin esta afluencia 
recíproca, el conocimiento estaría en riesgo de convertirse en verdades 
que no relacionan el hecho con el ser humano. Debemos notar que el 
paradigma no concibe al conocimiento como algo que requiere descubri-
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miento sino como un acercamiento por parte del ser humano a las ver-
dades ya existentes de su entorno. El valor del conocimiento se da por 
la constante integración entre el sujeto y el objeto, lo cual requiere una 
relación bidireccional para lograr la comprensión por parte del hombre. 
Sin embargo esta visión es un poco simplista ya que no todos los objetos 
de estudio pueden ser clasificados como ‘habitantes’ por su estado de un 
ser inerte. De todas maneras el valor de la relación bidireccional como 
elemento necesario en el proceso de generar los conocimientos, apunta 
a que el científico esté dispuesto no solo estudiar el objeto, sino también 
aceptar que este objeto tenga una influencia sobre él, lo cual Lefebvre 
define como la “interacción dialéctica” (Lefebvre, 1977: 55).

Estas tres perspectivas precisan que el conocimiento sea un pro-
ceso que permite hallar realidades que son a veces ajenas a la persona, 
que habilita al ser humano a identificar y describir los hechos y aconteci-
mientos del mundo externo e interno, proporcionar a esta información 
un valor y hasta utilizarlo para satisfacer las necesidades y curiosidades 
humanas. Después de analizar las definiciones anteriores, se concluye que 
el conocimiento es una posibilidad del ser humano de adquirir destrezas 
para facilitar el aprendizaje sobre los distintos contextos del mundo, lo 
cual apunta a que la información tenga un nivel de significatividad.

El conocimiento es necesario para la sobrevivencia del ser huma-
no, por lo que debe comprender e interactuar con el mundo en que vive. 
De todas maneras es preciso comprender cómo es el proceso de generar 
el conocimiento para el bienestar humano, lo cual requiere indagar los 
diferentes aspectos presentados en el siguiente apartado.

¿Cómo se genera el conocimiento?

Para comprender cómo se genera el conocimiento, es ineludible 
precisar la diferencia entre el conocimiento de sentido común y el co-
nocimiento científico, la posibilidad de construirlo, la importancia de la 
investigación científica, la rigurosidad de la metodología en cuanto al co-
nocimiento y el rol de la Universidad en este proceso; estos cinco aspectos 
han sido explorados a continuación.

Sentido común vs. Ciencia

Ahora que hemos abordado el concepto del conocimiento y per-
cibimos su finalidad, podemos involucrarnos en comprender su proceso 
de descubrimiento o generación. La posibilidad de descubrir o hallar el 
conocimiento es una propiedad innata al ser humano por lo que es un 
ser curioso que necesita explicar y controlar el mundo “para sobrevivir, 
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desarrollarse y relacionarse con el medio y con otros individuos” (Díaz, 
2007: 14). Sin embargo, la mayoría de personas no están conscientes del 
proceso que realizan para llegar a este escenario; por estas razones sería 
útil e interesante reflexionar sobre el cómo revelar el conocimiento desde 
varios puntos de vista.

Para empezar, el conocimiento se puede dividir en dos clases ge-
nerales: el conocimiento de sentido común y el conocimiento científi-
co; cabe anotar que estas divisiones tienen subcategorías, como “el co-
nocimiento moral; el conocimiento estético; el conocimiento religioso” 
(Moore, 1996: 41) aunque estas no son las únicas variaciones que existen.

Con el comienzo de la vida humana nace el conocimiento de sen-
tido común. Según Díaz, en las sociedades primitivas “cada individuo se 
ingenia para asegurarse las habilidades e información adecuadas para 
sobrevivir, desarrollarse y relacionarse con el medio y con otros individu-
os” (Díaz, 2007: 14). Se puede deducir que en la actualidad también ser 
aplica ya que el ser humano sigue desarrollando habilidades y recogiendo 
información para usarlas en su vida cotidiana. Por ejemplo, en la actu-
alidad los seres humanos requieren tener conocimientos en cuanto a la 
transportación; en la sociedad ecuatoriana, es ineludible saber que bus 
tomar para ir de la casa al trabajo, porque el trabajo es el sustento para el 
mantenimiento y la sobrevivencia de la familia.

Ahora, la ciencia se clasifica en dos grupos generales: “ciencias for-
males y ciencias empíricas”, las ciencias empíricas, además, se dividen en 
“ciencias naturales y ciencias humanas” (Fullat, 2000: 52).

Las ciencias formales incluyen la matemática y la lógica; su ob-
jeto de estudio son las relaciones entre los signos e ideas para estable-
cer formulas de validez, lo cual permite que “no se cae en contradicción” 
(Fullat, 2000: 51). Estas dos ciencias son fundamentales para las ciencias 
empíricas ya que proveen instrumentos para calcular reacciones en las 
ciencias naturales y para razonar o justificar los fenómenos en las ciencias 
humanas.

Las ciencias naturales o exactas son aquellas “basadas en los prin-
cipios y hechos rigurosamente comprobables [y] se dedican al estudio de 
las leyes y propiedades de los cuerpos” (PROLIBROS, 1990: 302). Estas 
ciencias experimentan y proporcionan información acerca de los fenó-
menos de la naturaleza o la realidad. Por ejemplo, las ciencias exactas 
buscan información sobre la distancia entre la casa y el trabajo, la veloci-
dad a que maneja el conductor y las condiciones de la vía. Estos aconte-
cimientos son útiles para el ser humano debido a que aporta a su cuerpo 
de conocimientos y por consiguiente su comprensión del mundo y posi-
bilidad de reaccionar ante diversos fenómenos.



354

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

La construcción del conocimiento como problema paradigmático

En cambio, el conocimiento científico de las ciencias humanas, 
también llamadas ciencias sociales o culturales, “son ciencias empíricas, 
experimentales, como las anteriores; se distinguen de estas, sin embargo, 
en que su campo de aplicación no es la naturaleza sino el hombre y sus 
obras” (Fullat, 2000: 53). Es decir, estas ciencias realizan experimentos 
igual que las ciencias naturales, pero con la diferencia de que su objeto de 
estudio es el ser humano. Esto presenta dificultades tanto morales como 
éticas a causa de que no se puede realizar el mismo tipo de experimentos 
con los seres humanos como con la naturaleza; hay que medir las posibles 
consecuencias negativas de alguna investigación antes de realizarla para 
así evitar daño a la persona bajo experimentación. Retomando el ejemplo 
de transportación, las ciencias humanas se preocupan por analizar cuáles 
son las consecuencias para la sociedad o la persona en tomar las diversas 
rutas del bus, las necesidades sociales de los usuarios y la posibilidad de 
mejorar la calidad de vida mediante este tipo de transporte.

Construcción del conocimiento: la capacidad humana

Los seres humanos son seres especiales en el sentido de que están 
dotados de habilidades particulares ausentes en los demás animales, la 
fortaleza principal es su propia inteligencia. De todas maneras estas de-
strezas, aunque le habilitan para realizar diferentes funciones, también 
son una restricción para procesar información, así prohibiendo el pro-
ceso de convertirlo en conocimiento.

Para empezar es importante reflexionar que el ser humano se acer-
ca al conocimiento en primera instancia mediante los “receptores sens-
oriales” (Morin, 2009: 241). Los sentidos son una maravilla que habilitan 
a la persona a conocer el mundo y la realidad desde varias perspectivas. 
La persona puede ver los colores, la forma, escuchar el sonido que emite 
un objeto, describir la suavidad o la rigidez de su textura, saborear comi-
das agrias o dulces y distinguir olores agradables o antipáticos.

El cerebro del ser humano recibe información, la cual es analizada 
y clasificada de acuerdo a su aparato cognitivo personal. La diversidad 
que hay entre los aparatos cognitivos puede ser una limitación o poten-
ciación para el análisis. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que las 
sensaciones del aparato son “traducciones de traducciones de traduccio-
nes, que a su vez son representaciones, palabras, ideas y teorías” (Morin, 
2009: 224). Las traducciones realizadas por el cerebro y sus organismos 
auxiliares crean un margen de error; cada traducción de los símbolos y 
signos, como en la traducción de los textos de un idioma a otro, presenta 
una versión del fenómeno apta y comprensible para el receptor al costo 
de perder cierto porcentaje del contenido original. El contenido perdido 
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durante este proceso representa un margen de error por lo que las traduc-
ciones generalmente no son cien por ciento fieles.

Otra posibilidad es que la traducción proporciona un valor falso a 
la información, resultado de los parámetros de aprecio preestablecidos por 
la ideología de la persona a causa de su doctrina de pensamiento. Lefeb-
vre (1977: 56) dice que “el conocimiento en sí no es un problema, sino un 
hecho”; luego continua detallando las características de las distintas doctri-
nas científicas, dando a entender que el problema del conocimiento es su 
adquisición, lo cual es considerablemente afectado por nuestra ideología o 
concepción del mundo. El tema de la ideología será analizado más profun-
damente en el apartado “¿Cuáles son los límites del conocimiento?”.

De todas maneras la investigación científica establece unos pará-
metros justamente para intentar reducir el margen de error y también 
para seguir expandiendo el cuerpo de conocimiento de los seres human-
os, que será explorado más detalladamente en el subtema “Metodología 
del conocimiento”. Primero, resulta conveniente estudiar cómo surge la 
investigación científica.

Investigación científica

De acuerdo a los ejemplos planteados anteriormente, podemos 
asegurar que Díaz tiene razón cuando aclara que el conocimiento cientí-
fico no es nada más que la profundización del conocimiento de sentido 
común. Mediante las experiencias cotidianas el ser humano llega a saber 
las características de su entorno como “la densidad de los nubes, la velo-
cidad de los vientos” (Díaz, 2007: 13); en cambio el científico ahonda 
sobre este conocimiento mediante “la precisión y […] la coherencia de 
las proposiciones” (Díaz, 2007: 14) para llegar a tener datos cuantifica-
bles, comprobables, exactos y auténticos.

Cuando Díaz afirma que el primer contacto que tiene el ser hu-
mano con alguna verdad del entorno es mediante la vida cotidiana, 
hace referencia a la experiencia propia, que proporciona una base para 
el conocimiento de sentido común. La información relacionada con 
estas sensaciones y percepciones relativamente primitivas puede ser in-
vestigada profundamente para llegar a un insondable y transcendente 
entendimiento del objeto. Este tipo de estudio es requisito para pasar a 
la clasificación de conocimiento científico por lo que concuerda con la 
rigurosidad científica de tener “cierta legalidad que lo haga creíble y con-
fiable” (Díaz, 2007: 14).

Como ya mencionamos anteriormente, Lefebvre define el proceso 
de llegar al conocimiento como la constante interacción entre el sujeto 
(ser humano) y el objeto (hecho). Según él, “todo conocimiento empie-
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za por la experiencia, por la práctica” (Lefebvre, 1977: 55). Nuestras in-
terrelaciones e interacciones con el mundo físico permiten conocer esta 
realidad objetiva. Lefebvre considera las interrelaciones como nuestra re-
lación con el mundo, lo cual se evidencia por un cierto nivel de cuidado 
que los seres humanos proveen al entorno a cambio de alimentación y 
protección. En contraste las interacciones son los fenómenos que ocurren 
entre los habitantes del planeta, es decir entre los animales y las plantas. 
Para Lefebvre, el conocimiento científico es la puesta a prueba de lo coti-
diano, lo cual tiene un grado de universalidad.

En otras palabras, el conocimiento científico según Lefebvre es el 
estudio y el análisis de lo cotidiano. La información implicada por este 
tipo de conocimiento se fundamenta sobre las relaciones entre los habi-
tantes de este mundo y sus acciones. La ciencia se legitima en el examen 
crítico del entorno, en donde es posible analizar y profundizar el conoci-
miento sobre el mundo habitual. Para generar ciencia, es necesario tomar 
una posición objetiva ante estas realidades para lograr la universalidad de 
lo descubierto.

Desde el punto de vista de la pedagogía, Díaz y Lefebvre justifican 
la educación ya que una de sus tareas principales formativas es introducir 
al estudiante a nuevos contextos para que aumente su número de expe-
riencias propias y por lo tanto su conocimiento sobre el entorno.

Para resumir, el conocimiento se genera ante la necesidad del ser hu-
mano de explicar, comprender y controlar el mundo que le rodea. Además, 
es “una manera de relacionarse con la realidad, un modo de interpretarla, 
de dar cuenta de ella” (Díaz, 2007: 13). Es importante destacar que el cono-
cimiento se origina en la experiencia de la vida real o cotidiana, lo cual se 
puede llevar a un nivel más alto de aprehensión mediante las investigaci-
ones científicas. Frecuentemente el conocimiento científico aparece como 
información ajena a las necesidades humanas siendo que el hombre común 
no encuentra alguna vinculación entre su vida y la ciencia; sin embargo, 
hay que recordar que la ciencia está al servicio del ser humano que busca 
comprender el entorno y mejorar las condiciones de vida.

Metodología del conocimiento

La investigación científica está regida por varios parámetros, los 
cuales son indispensables para llegar al conocimiento, además son las ba-
ses para todo tipo de metodología por lo que establece rigurosas medidas 
para hallar nuevos saberes y así minimizar el margen de error que pueda 
existir gracias al aparato cognitivo. Según Díaz (2007: 15), el conocimien-
to científico se caracteriza por ser “descriptivo, crítico-analítico, metódico 
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y sistemático, controlable, unificado, lógicamente consistente, comunica-
ble por medio de un lenguaje preciso, objetivo y provisorio”.

Para Díaz, una descripción precisa y exacta de algún hecho es in-
dispensable para analizar o separar sus elementos y luego criticar o exa-
minarlos usando la razón. El método establece un orden para investigar 
mediante el uso de una estructura lógica, a tal punto que se vuelve sis-
temático, a fin de que sea posible controlar los resultados de las investiga-
ciones para que otros investigadores puedan repetir el mismo experimen-
to. La unificación no se refiere necesariamente a la unión entre disciplinas 
sino a la homologación de los saberes dentro de una misma ciencia; con 
eso es posible utilizar pocos principios para explicar varios fenómenos. 
De todas maneras, cada experimento, teoría, etc. debe tener coherencia 
lógica, validación empírica y ser comunicado mediante un lenguaje pre-
ciso, neutro e informativo. Además, la ciencia debe ser objetiva para que 
otros investigadores puedan llegar a las mismas conclusiones.

Las características del conocimiento científico se distinguen por 
evitar el juicio y buscar la precisión. Aunque existan parámetros para lle-
gar a la objetividad, todavía es posible emitir un valor falso o realizar una 
traducción errónea durante la investigación, por lo que el aparato cog-
nitivo de cada persona es lo que dirige toda actividad humana, pero esta 
amenaza es reducida gracias al trabajo colectivo de la comunidad cientí-
fica, quienes se encargan de repetir experimentos y discutir resultados 
con la finalidad de hallar el conocimiento. Estos parámetros pueden ser 
aplicados para los distintos tipos de ciencia; es decir que la metodología 
de la investigación es una herramienta para que el ser humano pueda 
alcanzar y sobrepasar los límites que rigen el conocimiento.

Uno de los principales espacios para la investigación científica es la 
Universidad, en donde es posible estudiar y obtener todas las herramien-
tas necesarias para realizar estudios metodológicos.

Universidad y el conocimiento

La Universidad, desde sus principios, ha sido un espacio de cono-
cimiento; no solamente busca compartir los saberes sino también inter-
venir en el proceso de develar las verdades ocultas a la percepción hu-
mana. La Universidad logra realizar este anhelo otorgando fundamentos 
teóricos y prácticos, estrategias de investigación y, sobre todo, el espacio 
para reflexionar sobre lo conocido y lo desconocido. La Universidad aspi-
ra convertirse en un sitio de experimentación para sus alumnos; intenta 
establecer un ámbito de creación, descubrimiento, debate y comprensión, 
pero siendo rígidos en su cumplimiento con los parámetros metodológi-
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cos mencionados anteriormente. Por ejemplo, la visión de la Universidad 
Politécnica Salesiana es:

Construirse en una institución educativa de referencia en la búsqueda 
de la verdad, el desarrollo de la cultura, de la ciencia y tecnología, me-
diante la aplicación de un estilo educativo centrado en el aprendizaje, 
docencia, investigación y vinculación con la colectividad, por lo que se 
compromete, decididamente, en la construcción de una sociedad de-
mocrática, justa, equitativa, solidaria, con responsabilidad ambiental, 
participativa y de paz (UPS, 2012).

Es evidente que la UPS, como cualquier otra, busca capacitar a sus 
estudiantes para lograr nuevos avances científicos y así transformar la 
sociedad y el mundo. Para alcanzar este objetivo es necesario que los estu-
diantes universitarios sean capaces de utilizar los conocimientos brinda-
dos durante su formación para superar los límites del conocimiento; no 
obstante es necesario examinar dichos límites.

¿Cuáles son los límites del conocimiento?

Los límites del conocimiento son varios; de todas maneras recono-
cer tales límites es el primer paso para superar las dificultades existentes 
en el conocimiento; esto permite descubrir nuevas formas para el sujeto 
que piensa (ser humano), se relaciona y se acerca a su objeto de estudio.

En este trabajo abarcamos dos limitaciones del conocimiento, los 
cuales considero los principales factores que influyen en el proceso de 
descubrimiento. Estos elementos son: la ideología y la capacidad huma-
na; el primero será analizado a continuación mientras que el segundo 
será tratado en el subtema “Construcción del conocimiento”.

Ideología

Cada persona naturalmente toma cierta posición frente a la rea-
lidad que enfrenta en su vida diaria. Esta ideología le permite explicar y 
comprender su realidad; sin embargo, puede ser un factor que limite su 
pensamiento a los parámetros de un paradigma.

Las ideologías cotidianas suelen ser de una naturaleza religiosa, 
política o cultural. En el campo de la ciencia, las ideologías tienen una 
orientación hacia la metafísica, el positivismo, materialismo, idealismo, 
socialismo, entre otros. Cada una de estas perspectivas científicas han 
traído avances para el conocimiento, pero a la vez han sido limitados por 
su concepción de qué es el conocimiento y por lo tanto su metodología 
para descubrirlo.



359

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

Roya Anne Falatoonzadeh 

Por ejemplo, Kepler era un científico teológico que se dedicó a 
estudiar el movimiento de los planetas. Según su ideología, el movimien-
to de cada planeta debería estar “dirigido por un ángel” (Lefebvre, 1977: 
83) y situó las posiciones sobre unos círculos, cuando este diseño de los 
movimientos fracasó, cambió las posiciones a elipses y tuvo éxito. En el 
caso del Kepler, su ideología le permitió experimentar con diferentes for-
mas geométricas para luego descubrir el patrón de movimiento de los 
planetas. Sin embargo, Kepler tuvo suerte en su descubrimiento ya que 
no todos los movimientos de los objetos espaciales pueden ser explicados 
por figuras religiosas. Ahora bien, en términos científicos hay dos tenden-
cias ideológicas acerca de la metodología para acercarse al conocimiento: 
la perspectiva autónoma y la perspectiva unificadora.

En la perspectiva autónoma o separadora, las diferentes ciencias 
son estudiadas como si fueran disciplinas no relacionadas. Esta acción 
permite la profundización de la ciencia en lo que es “el desarrollo de las 
técnicas especializadas” (Lefebvre, 1977: 88); es decir, la separación de 
las ciencias facilita hallar los conocimientos propios y hondos de cada 
disciplina Esta perspectiva ha dominado a lo largo de la historia, una evi-
dencia es que las ciencias como la química y la psicología han sido estudi-
adas como disciplinas sin relación alguna. Esta tendencia ideológica sigue 
hasta nuestros días por lo que cada momento surgen nuevas ramas de la 
ciencia, como es la relativamente moderna disciplina de la biotecnología.

Por el otro lado, la perspectiva unificadora estudia las ciencias con 
una visión global, que considera su objeto de estudio como el producto 
de las interrelaciones entre varias disciplinas de manera que busca nuevos 
“caminos de integración del saber” (Tamariz y Espinosa, 2007: 24). Por 
esta razón el científico no puede especializarse en una sola ciencia pues 
perdería el contexto en que se dan los hechos y le inhibirá llegar al cono-
cimiento.

Las dos perspectivas acerca del conocimiento imponen sus propios 
límites para alcanzar el conocimiento. La perspectiva autónoma permite 
profundizar el conocimiento; de todas maneras requiere tener una visión 
global como la perspectiva unificadora para incluir el contexto del cono-
cimiento y así profundizar aún más.

Estas dos representaciones son necesarias y complementarias. La 
perspectiva unificadora permite comparar y compartir los conocimien-
tos hallados en las diferentes ciencias, debatiendo y discutiendo la validez 
de estos nuevos saberes; este mecanismo verifica que los conocimientos 
encontrados por diferentes científicos de distintas disciplinas no se con-
tradicen; además el hecho de compartir los saberes enriquece el cuerpo 
de conocimiento de las demás ciencias. Sin embargo, las ciencias necesi-
tan mantener cierto nivel de independencia para seguir profundizando 
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en su propia especialidad; es decir que en la actualidad la ciencia se en-
cuentra atravesando un circulo en que las investigaciones autónomas de 
las disciplinas se unifican para compartir sus hallazgos con la comunidad 
científica, enriqueciendo el cuerpo de conocimientos de la ciencia en ge-
neral y consecuentemente las investigaciones autónomas.

La pedagogía, como toda ciencia, se encuentra involucrada en este 
círculo de investigaciones autónomas y unificadoras para hallar los sabe-
res; a pesar de eso, es indispensable averiguar la relación entre esta ciencia 
y el conocimiento.

¿Cuál es la relación entre el conocimiento y la pedagogía?

Desde la perspectiva de la pedagogía, tradicionalmente los profe-
sores han sido los que transmiten los conocimientos a las nuevas genera-
ciones. Sin embargo, las nuevas corrientes pedagógicas exigen que los do-
centes sean facilitadores para la construcción del saber. En ambos casos, 
una de las principales tareas de la pedagogía es medir los conocimientos 
de los estudiantes, requisito para poder pasar a materias más difíciles. 
De todas maneras Moore (1996: 42) plantea una inquietud valiosa ante 
este requisito: “¿qué significa decir que alguien sabe algo?”. Ante esta pro-
blemática, Moore argumenta diferentes perspectivas del saber: saber qué, 
saber cómo y creer en.

Según Moore, el ‘saber qué’ es todo el cuerpo de conocimientos 
concretos; es decir, fechas, acontecimientos, formulas, etc. Este saber su-
ministra bases teóricas y conocimientos. En cambio las técnicas que uno 
aprende a lo largo de su vida son el ‘saber cómo’ que le proporciona todas 
las herramientas necesarias para realizar alguna actividad; además per-
mite hallar nuevos conocimientos y, en el caso de las técnicas de estudio, 
facilitan el aprendizaje. El ‘creer en’ complementa la falta de certidumbre 
que puede existir en el conocimiento; es decir que la creencia no requiere 
de ninguna prueba.

Convendría creer que para la ciencia el saber qué y el saber cómo 
son vitales en el proceso de descubrir nuevas realidades de conocimiento. 
Pero como hemos dicho, esto es una creencia. El creer viene a convertirse 
en la fe, que consiente seguir adelante en todo proceso de conocer. Esta 
creencia no necesariamente se presenta con un aspecto religioso; más 
bien es la posibilidad de percibir y postular otras alternativas ante algún 
problema. “En todo descubrimiento hay, al mismo tiempo, que un pro-
ceso de investigaciones intelectual y lógica, una parte de la imaginación 
y de fantasía individual, una parte de genio individual” (Lefebvre, 1977: 
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84). Por tanto, la creencia, como el saber mismo y la técnica, pueden ser 
herramientas para que el ser humano se acerque al conocimiento.

Sin embargo, estos tres aspectos, aunque distintos, son interrel-
acionados. Para investigar, el saber qué proporciona las bases teóricas, 
el saber cómo provee la metodología y la creencia se transforma en un 
instrumento que en ciertos casos puede alcanzar a romper los límites 
de las metodologías de cada paradigma con el fin de establecer nuevas 
fronteras. Cuando uno de estos aspectos falta, todavía es posible conocer; 
de todas maneras nuestro conocimiento se convierte en algo simple sin 
profundidad y carente de comprensión. “La compresión implica el cono-
cimiento, pero también involucra la capacidad de hacer uso de ese cono-
cimiento; es una clase especial de conocimiento, el saber cómo proceder. 
Comprendemos cuando somos capaces de justificar nuestras acciones” 
(Moore, 1996: 50).

Acerca de la pedagogía, esta ciencia es el conjunto de los sabe-
res orientados a la educación, lo cual embarca el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Sin embargo, surge la inquietud de ¿qué enseñar y apren-
der? Justamente entonces es donde se puede comprender la relación entre 
la pedagogía y el conocimiento. Los contenidos de enseñanza-aprendizaje 
de la pedagogía vienen a ser el saber qué, saber cómo y creen en, aunque 
en los libros pedagógicos o didácticos estos saberes se presentan como los 
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. En otras pala-
bras, mediante la pedagogía es posible seguir generando conocimientos 
ya que esta ciencia plantea que una educación integral proporciona las 
bases teóricas, las destrezas procedimentales y una actitud favorable fren-
te el proceso de hallar los conocimientos científicos; por lo tanto “un co-
nocimiento o comprensión (cognoscitivo) se logra gracias a operaciones 
psicomotoras (habilidades) que aportan a un cambio de actitud o valor 
(afectivo)” (Villarroel, 1995: 166). Una vez que el estudiante tenga estas 
herramientas, está equipado para investigar, conocer y comprender.

Además de ser un ámbito de preparación, la pedagogía es una 
ciencia que contribuye a la construcción del conocimiento. Toda ciencia 
tiene su objeto de estudio y lo de la pedagogía es la educación; es decir 
que las investigaciones científicas pedagógicas buscan conocer y com-
prender la educación en su totalidad: quién es el educando, quién es el 
educador, cómo educar didácticamente, qué información incluir en el 
currículo, etc. Este hecho implica establecer teorías pedagógicas acerca de 
cómo educar a la humanidad, saber emplear metodologías para investi-
gar y creer en la posibilidad de mejorar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Los descubrimientos científicos acerca de la pedagogía demuestran 
mejores maneras de educar, los cuales son valiosos conocimientos para 
los educadores, los científicos y los seres humanos en general.
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Ya que hemos abordado el concepto del conocimiento, su proceso 
de generación, sus limitaciones y su relación con la pedagogía, es oportu-
no plantear una tentativa resolución a este problema.

Resolución del conocimiento: cuestión 
interdisciplinar y transdisciplinar

La interdisciplinariedad y transdisciplinariedad son corrientes 
relativamente nuevas en el campo de las ciencias. Estas dos tendencias 
tienen una perspectiva de unificar el saber científico en el sentido de que 
las diferentes disciplinas se integran y comparten el conocimiento para 
enriquecer a las demás ciencias. De todas maneras estas corrientes son 
distintas y merecen una explicación.

La interdisciplinariedad es “la interacción existente entre dos o 
más disciplinas. Esta interacción puede ir desde la simple comunicación 
de ideas, hasta la integración mutua […] de los procedimientos, de los 
datos y de una organización de la investigación y la enseñanza correspon-
diente” (Tamariz y Espinosa, 2007: 25).

La interdisciplinariedad es una concepción que permite a las cien-
cias mantenerse como disciplinas autónomas pero a la vez como disci-
plinas integradas, pues la comunicación de los conocimientos ayuda a 
desarrollar nuevas perspectivas y habilidades.

Según Basarab Nicolescu, existen “grados de interdisciplinaridad: 
un grado de aplicación, un grado epistemológico y un grado de concep-
ción de nuevas disciplinas” (Tamariz y Espinosa, 2007: 27). El primer 
grado o nivel se refiere a la posibilidad de integrar diferentes especiali-
zaciones para dar una solución. El segundo grado es la transferencia de 
las herramientas metodológicas de una disciplina científica a otra. Final-
mente, el tercer grado es la creación de nuevas disciplinas como resultado 
de la interacción interdisciplinar en los primeros dos niveles.

Por ejemplo, para estudiar la composición química del ser huma-
no, es inevitable combinar conocimientos de la química y la biología; esta 
acción sería clasificada por Nicolescu como el primer grado de interdisci-
plinariedad. Para pasar al segundo nivel, las dos disciplinas se prestan los 
instrumentos de análisis e investigación. En este caso la química podría 
compartir su metodología de experimentar en el laboratorio con los 
biólogos mientras que la biología comparte con los químicos los pará-
metros establecidos para recoger y clasificar especímenes en el campo. A 
fin de tanta integración, estas disciplinas crean una nueva rama científica 
llamada bioquímica, la cual es constituida de las dos disciplinas, llegando 
así al tercer nivel de la interdisciplinariedad.
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La transdisciplinariedad, en cambio, tiene “cuatro características 
fundamentales: la transgresión de los limites parciales de las disciplinas, 
el abordaje desde la multiperspectiva, la orientación hacia la solución de 
problemas y la generación de nuevos conocimientos” (Tamariz y Espino-
sa, 2007: 31). La transdisciplinariedad es una posición superior a la de la 
interdisciplinariedad, por lo que deshabilita las fronteras o barreras entre 
las ciencias para así acceder a nuevas formas de comprender el conoci-
miento. Ahora bien, la transdisciplinariedad tiene tres principios funda-
mentales: niveles de realidad, la lógica de tercero incluido y complejidad, 
los cuales serán descritos brevemente a continuación.

Nicolescu define la realidad como todo lo que “resiste a nuestras 
experiencias, representaciones, descripciones, imágenes o formalizacio-
nes matemáticas” (Tamariz y Espinosa, 2007: 35-36). Mediante la fisica, se 
ha establecido que existen por lo menos dos realidades: la macrofisica y la 
cuantica. Estas dos realidades tienen sus propias leyes de funcionamien-
to. Ahora bien, si se utiliza términos para representar las ideas, teorías, 
hechos, fenómenos, etc., y se establece que ‘A’ y ‘no A’ son contradictorios 
que coexisten en una misma realidad, la ley del tercio incluido establece 
que el término ‘T’ los unifica y que este término está ubicado en una re-
alidad vecina. Hasta ahora se ha establecido que hay dos realidades, pero 
teóricamente es posible que existan más ya que es posible que T se divida 
en los términos ‘B’ y ‘no B’ para formar una tercera realidad, los cuales 
pueden estar unificados por el término ‘U’ en una cuarta realidad, etc. La 
complejidad establece “la idea de unidad abierta en los niveles de realidad 
[…] donde se puedan comprender todos los otros niveles de realidad” 
(Tamariz y Espinosa, 2007: 42); es decir, los niveles de realidad estan in-
terrelacionadas, asi unificando todo lo que existe en nuestro mundo.

Max-Neef expone un ejemplo para clarificar todo este paradigma. El 
Saber vendría a ser el término A, mientras que todas las contradicciones del 
Saber se representan con el término no A. “De ahí, entonces, que estando 
en distintos niveles de realidad, el Comprener puede resolver las contra-
dicciones que se manifiestan en el Saber” (Max-Neef, 2004: 19); es decir, 
el término ‘saber’ y sus contradicciones se unifican bajo la ‘comprensión’.

Una de las ventajas de este paradigma es proponer que todos los 
fenomenos del mundo se encuentran vinculados con los demás; esta per-
spectiva requiere tener una percepción holística ante los hechos para así 
tener una visión integral del conocimiento. Sin embargo, existe la difi-
cultad de que un cambio ideológico tan radical como lo que propone 
la Transdisciplinariedad encuentra resistencia por lo que todavia está en 
estado de “proyecto inconcluso” (Max-Neef, 2004: 13). 

La interdisciplinariedad y transdisciplinariedad los nuevos pa-
radigmas que permiten incorporar las ideologías mencionadas ante-
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riormente. La perspectiva autónoma toma fuerza en cuanto a que las 
disciplinas pueden conservar un nivel profundo; de todas maneras las 
fronteras entre ciencias son delimitadas, lo cual promueve la perspectiva 
unificadora y por consecuencia la interdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad de los conocimientos para así también ahondar aún más en el 
saber científico.

Pero es posible la aplicación interdisciplinaria y transdisciplinaria en 
la ciencia o es solamente un pensamiento ideal y poco realista. Como cual-
quier fundamento teórico, su validación consiste en su puesta en práctica. 
De todas maneras, para la implementación de este paradigma, los científi-
cos tienen que tomar una actitud favorable ante este cambio paradigmático 
para encontrar nuevas alternativas y respuestas a sus trabajos científicos y 
también para valorar las posibilidades presentadas por la interdisciplina-
riedad y transdisciplinariedad en cuanto al conocimiento.

Conclusiones

Aunque el conocimiento puede parecer como algo ajeno a la hu-
manidad, en realidad es algo inherente en el ser humano. Por nuestra 
capacidad de transformar el conocimiento de sentido común en algo 
más riguroso y universal, hemos podido construir un cuerpo vasto de 
conocimiento científico. La capacidad humana de crear espacios como 
la Universidad en donde es posible compartir nuestras construcciones y 
seguir desarrollando nuevas ideas, es lo que nos distingue de los demás 
habitantes de este mundo.

Las ideologías que emplean los seres humanos presentan limitaci-
ones en cuanto a la investigación científica; de todas maneras, la capaci-
dad humana de generar nuevas cosas le ha permitido construir estas ide-
ologías en primer lugar y por lo tanto puede producir nuevos paradigmas 
de pensamiento para satisfacer sus cambiantes necesidades.

El problema del conocimiento interdisciplinario y transdiscipli-
nario es, más que todo, una cuestión de modificar el paradigma actual 
desunificado de la ciencia. La perspectiva actual separadora de la ciencia 
no permite la integración de los conocimientos, lo cual implica una seg-
regación del saber en cuanto a las ciencias y los avances tantos técnicos 
como sociales. Esta reforma permitirá construir nuevos conocimientos, 
destruir las barreras entre los saberes y tener una perspectiva más global 
y profunda de la ciencia.

La reforma paradigmática requiere de un compromiso a nivel per-
sonal por parte de los científicos y también de los pedagogos, quienes 
cumplen un papel importante en la regeneración del proceso de conocer. 
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Hemos dicho anteriormente que la pedagogía, como toda ciencia, no es 
aislada de la realidad, por lo cual la interdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad deben ser fundamentos de su metodología para así satisfacer el 
objetivo principal de la ciencia: comprender y reformar el mundo en que 
vive el ser humano.
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Introducción

[En la actualidad nos encontramos en una época de cambios, la 
realización de estudios interdisciplinarios constituye una preocupación 
importante por parte de las universidades a la hora de dar al educando 
una formación de calidad, integra y holística que solo se consigue me-
diante la educación interdisciplinaria. Por ello se hace necesario un análi-
sis de la interdisciplinariedad que nos permita avanzar en la construcción 
de conocimiento y comprender mejor este fenómeno que se ha desarro-
llado a pasos agigantados en los últimos 15 años].

El presente artículo se encuentra estructurado en dos partes. En la 
primera parte se menciona qué se entiende por interdisciplinariedad; se 
expone el origen de esta corriente de pensamiento atendiendo al contexto 
en que surgió; se reflexiona acerca de los riesgos del exceso de especia-
lización; y se aprecia la verdadera relación entre la especialización y la 
interdisciplinariedad.

En la segunda parte se trata la relación entre la interdisciplinarie-
dad y la existencia de los diferentes niveles de realidad que se fundamenta 
en la existencia de por lo menos dos físicas: cuántica y tradicional; se 
remarca la necesidad de la interdisciplinariedad para estudiar sistemas 
complejos; se pone de manifiesto la necesidad de estudios interdiscipli-
narios a la hora de realizar investigaciones; y, finalmente se reflexiona 
acerca de los fundamentos epistemológicos del fenómeno de la interdis-
ciplinariedad.

Riesgos del exceso de especialización

En primer lugar cabe mencionar que el presente artículo se entien-
de a la interdisciplinariedad como: “el encuentro y la cooperación entre 
dos o mas disciplinas, aportando cada una de ellas (en el plano de la teo-
ría o de la investigación empírica) sus propios esquemas conceptuales, su 
forma de definir los problemas y sus métodos de investigación” (Botto-
more, 1983: 11).

Así pues con la interdisciplinariedad se rompen esas barreras que 
existen entre las distintas ciencias y estas pueden cooperar entre sí, supe-
rando de esta manera riesgos como el del exceso de especificación, como 
bien lo señalaba Morin: “sin embargo la institución disciplinaria entraña 
a la vez un riesgo de hiperespecialización del investigador y un riesgo de 
cosificación del objeto de estudio donde se corre el riesgo de olvidar que 
esto es extraído o construido”.

La hiperespecialización es peligrosa, pues hace que el objeto de 
estudio de alguna manera se cosifique, y eso significa que el objeto de 
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estudio es considerado como una cosas en sí, esto es, separado de las re-
laciones con otros, los cuales son tratados por otras disciplinas ajenas a la 
que trata al objeto que se ve cosificado.

Se produce así un aislamiento de los problemas de las diferentes 
disciplinas, y los distintos objetos de estudios tienen aspectos que son 
tratados por otras ciencias como si estos estuvieran fragmentados, di-
chos aspectos son ignoradas según la perspectiva que los trate. Así pues el 
hombre como materia de estudio puede ser estudiado de manera aislada 
por la psicología, la antropología y la sociología.

Contra esta cosificación nace la interdisciplinariedad, la cual es ca-
paz de romper estos obstáculos y barreras para que las distintas discipli-
nas estudien integralmente al objeto. 

La forma en la cual observamos como desarrolla la interdisciplina-
riedad es diversa, a veces nos podemos encontrar incluso con la formación 
de una nueva ciencia producto de la unión de dos o más especialidades.

Hemos apreciado que la hiperespecialización trae muchos riesgos 
a la hora de construir conocimiento, la interdisciplinariedad surge como 
una necesidad para superar las dificultades que causan el exceso de espe-
cialización. Ahora bien ¿Cómo surgió la interdisciplinariedad? ¿Cuáles 
fueron las circunstancias que hicieron que esta nueva manera de pensar 
saliera adelante?

El origen de la interdisciplinariedad

La interdisciplinariedad entendida como movimiento académico e 
intelectual se desarrolló a pasos agigantados en los últimos 15 años pese a 
que se trata de un fenómeno que surgió a partir de los cuestionamientos 
filosóficos de la ciencia del siglo XX.

Se intentó explicar todo basándose en la ciencia positiva, en la cien-
cia científica, pero se vio incapaz de solucionar los cuestionamientos que 
son irreductiblemente filosóficos, como son el origen o el fin del universo. 
La fe desmedida en la ciencia desemboco en una confianza absoluta en la 
ciencia experimental e hizo que se dejaran de tener en cuenta aspectos de 
otras ciencias que no eran consideradas validas por el positivismo.

El cientificismo en el cual desembocó el positivismo se vio cues-
tionado, la ciencia experimental por si sola no era capaz de explicar por 
completo fenómenos tan complejos como el hombre o el universo. No se 
podía dejar de lado a las demás disciplinas, así es como surge la interre-
lación entre las distintas ciencias para dar una mirada mas amplia a un 
fenómeno y evitar que la construcción del conocimiento sea incompleto, 
se segmente o incluso que se llegue a caer en reduccionismos en los cua-



370

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

La importancia de la interdisciplinariedad en la construcción del conocimiento

les se piensa que una sola ciencia era capaz de agotar por completo a un 
objeto de estudio.

Así surge la idea de interdisciplinariedad, la cual no se centra en 
una sola ciencia experimental, sino que plantea que varias disciplinas 
científicas pueden colaborar mutuamente para que se produzca desarro-
llo científico y así la construcción de conocimiento.

El fin de la interdisciplinariedad consiste en la superación de la 
fragmentación del conocimiento. Todo esto se ha producido debido a la 
fragmentación de las forma de abordar el conocimiento. La interdiscipli-
nariedad tiene la ambición y el objetivo de integrar los saberes para dar 
una nueva mirada epistemológica al conocimiento.

Así pues la interdisciplinariedad no se presenta como una opción 
sino como una necesidad, en este mundo contemporáneo existen inves-
tigaciones científicas que no pueden ser tratados desde una sola pers-
pectiva, sino que deben ser analizados por varias disciplinas, sean estas 
económicas, administrativas, sociales, culturales…

La construcción del conocimiento debe darse mediante la mutua 
cooperación y retroalimentación de los diversos saberes, evitando caer 
en reduccionismos que se han mostrado infértiles a la hora de explicar 
fenómenos sumamente complejos desde una sola disciplina. No se puede 
agotar el objeto de estudio, saber todo acerca de él. El conocimiento se 
encuentra en continua construcción.

La interdisciplinariedad entonces no surgió por azar o casualidad, 
sino que respondía a unas necesidades por buscar una forma de conocer 
que fuera mucho más amplia e integral. Sin embargo esto no significa que 
la interdisciplinariedad suponga una negación o enfrentamiento contra 
la especialización, sino más bien todo lo contrario como veremos a con-
tinuación.

La interdisciplinariedad y la especialización

También es importante destacar como la interdisciplinariedad no 
esta en contra de la especialización sino que: “la interdisciplinariedad no 
combate la especialización. Cuenta con ella. Porque existen las especiali-
dades y los especialistas, es hoy pujante el movimiento interdisciplinario. 
Es retomar de este modo a la unidad, síntesis del proceso dialectico que 
no tiene el propósito de retroceder a la inicial síntesis universitaria” (Bo-
rrero, 1991: 20).

Por ende no se debe ver a la interdisciplinariedad como una ame-
naza frente a la especialización ni como un retroceso en la construcción 
de conocimiento, sino más bien como un avance que permitirá apreciar 
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nuevos horizontes de objetos de estudio que ahora son tratados en mayor 
amplitud desde todas las perspectivas que cada objeto toca.

Con esta nueva corriente intelectual se esta superando la frag-
mentación y segmentación del conocimiento, se esta superando este 
aislamiento. La interdisciplinariedad viene ligada estrechamente con la 
ampliación del horizonte de acción frente al problema, al objeto a tratar.

Además se debe tomar en cuenta que la interdisciplinariedad debe 
ser entendida como: “la investigación interdisciplinaria debe ser enten-
dida como una forma de organización de las actividades cognoscitivas” 
(Gelman, s/f: 1).

Muchas veces se tiene la creencia errónea que la interdisciplina-
riedad trae desorden, anarquía en las disciplinas que se prestan para ello, 
cuando en realidad como hemos apreciado lo que hace es organizar las 
actividades cognitivas y permitir un avance científico que abarque la ma-
yor parte de perspectivas que intervienen en el objeto de estudio.

Con el nacimiento de la física cuántica y el cambio de paradigma 
que ocurrió en la ciencia se descubrió que la física clásica, la cual regia el 
mundo macro físico, no era la única existente y que a nivel subatómico 
los comportamientos de la partículas no eran igual que a nivel macros-
cópico. Esto puso de manifiesto la existencia de por lo menos dos niveles 
de realidades. Este cambio de paradigma también afecta a la interdisci-
plinariedad.

La existencia de diferentes niveles de realidad

En la carta de la transdisciplinariedad, elaborada en 1994 en el pri-
mer congreso internacional sobre este tema se plantea lo siguiente: “el 
reconocimiento de la existencia de diferentes niveles de la realidad, regi-
dos por diferentes lógicas, es inherente a la actitud trasdisciplinaria. Toda 
tentativa de reducir la realidad a un solo nivel, regido por una única ló-
gica, no se sitúa en el campo de la transdisciplinariedad” (Anes, 1994: 1).

Toda esa idea se legitima en la existencia de dos físicas, por lo me-
nos las descubiertas hasta el momento actual, por un lado tenemos la 
física clásica, la cual fue bastante bien establecida por Isaac Newton, y 
por otro lado tenemos la física cuántica en la cual tuvo una participación 
esencial el físico Max Planck.

Con la aparición de las denominadas discontinuidades en la física 
cuántica, se derrumbaron varias ideas relacionadas con la física clásica 
que se caracterizaba por la continuidad el espacio-tiempo, por la exis-
tencia de un determinismo que permitía mediante cálculo adelantarse a 
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los fenómenos que sucederán en el futuro,  y finalmente esta física clásica 
creía que era la única existente.

Pero al contrario y con la aparición de la física cuántica, Max 
Planck derrumbó paradigmas que parecían inmóviles, indestructible. 
Todas las características de la física clásica antes mencionadas se vieron 
afectas, en esta nueva física existía la discontinuidad, el indeterminismo. 
Además en consecuencia se pudo postular la existencia de al menos dos 
niveles de realidades, la microfísica y la cuántica.

Todo esto fundamenta la existencia de varios niveles de realidad, 
los cuales son tomados en cuenta por la interdisciplinariedad, de esta 
manera no se toma una sola lógica científica para explicar los distintos 
niveles de realidad. Así pues según el nivel de realidad en el cual nos en-
contremos se utilizarán las herramientas necesarias para las diferentes 
disciplinas que cooperan en ayuda mutua.

La existencia de estos diferentes niveles de realidad hace necesaria 
la utilización de diferentes lógicas para abordar cada una de ellas. Con 
esto apreciamos como sistemas aparentemente simples se convierten en 
sistemas tremendamente complejos donde la interdisciplinariedad surge 
como un medio necesario para estudiar estos sistemas.

Interdisciplinariedad y complejidad

La investigación interdisciplinaria es el tipo de estudio requerido 
por un sistema complejo, lo que se debe a que este tipo de sistemas son 
fuente de problemáticas no reducibles a una simple yuxtaposición de 
situaciones o fenómenos que sean parte de una única disciplina. Ocu-
rre por ejemplo con objetos de estudios como el cerebro, el hombre o 
el medio ambiente, ambos son sistemas tremendamente complejos, los 
cuales no pueden reducirse al estudio de una mera disciplina, si sucediese 
se produciría una segmentación de conocimiento como hemos insistido 
anteriormente.

Con objetos de estudio complejos llegamos a apreciar como apa-
recen múltiples factores que interactúan de una manera tal cual no son 
aislables, reducibles y por ende no pueden ser descritos y explicados sim-
plemente por enfoques parciales de distintas especialidades que los estu-
dian de forma independiente.

Aquí es donde surge la necesidad de estudios interdisciplinarios, 
porque la misma realidad no es ‘disciplinaria’. Esto quiere decir que en la 
propia naturaleza los distintos fenómenos no se dan parcializados, seg-
mentados, clasificados, sino que están en relación unos con otros de una 
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forma compleja. Aquí apreciamos la relación entre la construcción de co-
nocimiento y la interdisciplinariedad.

El carácter de complejidad viene dado por las interrelaciones entre 
los distintos componentes de un sistema, los cuales no son independientes 
unos de otros, sino que el conjunto de sus relaciones constituye la denomi-
nada estructura, la cual da al sistema la forma de organización que le hace 
funcionar como una totalidad. De hecho por ellos se le denomina sistema.

En conclusión la interdisciplinariedad es el mejor y único método 
necesario para el estudio de sistemas complejos, sino realizamos un estu-
dio interdisciplinario de estos sistemas lo mas probable es que acabemos 
cosificando el objeto de estudio, aislándolo, quitándole partes que le son 
esenciales y que no pueden ser estudiadas por una única ciencia, sino por 
varias disciplinas.

Así por ejemplo si queremos estudiar el cerebro humano jamás de-
bemos quedarnos en una solo disciplina como la psicología o neurología, 
sino que debemos tomar una amplitud de perspectivas que nos permitan 
dar una vista integra del objeto de estudio para poder comprenderlo en 
su totalidad.

Finalmente, ilustraré con un ejemplo la complejidad de los objetos 
de estudios y el porqué de la interdisciplinariedad:

Tómese el ejemplo del beso. Piénsese en la complejidad que es necesa-
ria para nosotros besarnos, y que a partir de la boca podamos expresar 
un mensaje de amor. Nada parece más simple, más evidente. Y sin 
embargo para besar hace falta una boca, emergencia de la evolución 
del hocico, es necesario que hay habido la relación propia en los ma-
míferos en la que el niño mama de la madre y la madre lama al niño. 
Es necesario pues, toda la evolución complejizante que transforma al 
mamífero en primate, luego en humano, y, anteriormente, toda la evo-
lución que va del unicelular al mamífero. El beso, además, supone una 
mitología subyacente que identifica el alma con el soplo que sale por al 
boca, depende de condiciones culturales que favorecen su expresión. 
Así, hace 50 años el beso en el Japón era inconcebible, incongruente 
(Morin, 1999: 63).

Apreciamos como un acto tan aparentemente sencillo y común 
como el beso es producto de varias realidades complejas. El beso como 
expresión de amor no puede ser explicado por completo desde la sociolo-
gía, piscología o biología. Se ve necesaria interrelacionar varias disciplinas 
para alcanzar a comprenderlo de una manera más íntegra.

Los sistemas complejos necesitan de un estudio interdisciplinar 
como hemos apreciado, así pues la investigación que se deberá realizar 
también ha de ser interdisciplinaria. Pero surge la incógnita de ¿qué es 
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una investigación interdisciplinar?, ¿basta con que un conjunto de inves-
tigadores especialistas de distintas áreas trabajen juntos?

Interdisciplinariedad e investigación

El desarrollo del conocimiento científico y, por tanto, las posibi-
lidades de un trabajo interdisciplinario, no solamente dependen de los 
investigadores como tales, sino que requieren que estos tengan un cono-
cimiento maduro del área, sean sensibles y flexibles a las fronteras de las 
disciplinas.

Además las investigaciones partiendo de su formación troncal, en-
riquezcan el trabajo con un enfoque que involucre otras miradas y pers-
pectivas. Así por ejemplo Edgar Morin parte de la hipótesis de que, por 
ejemplo, al abordar al hombre desde varias perspectivas, varias discipli-
nas, varios puntos de vista es beneficioso. Así el hombre como objeto de 
estudio debe ser visto desde lo genético, lo sociocultural, lo ecológico…

El hecho de abordad un fenómeno desde varios puntos de vista 
no puede hacer mas que enriquecer la idea de unidad y de la diversidad 
humanas.

Así pues la interdisciplinariedad constituye el paradigma de la 
ciencia actual, al menos en lo que respecta al campo teórico. En la prácti-
ca es difícil, pero no imposible conseguir que las investigaciones a realizar 
sean interdisciplinarias. En muchas ocasiones los propios investigadores 
tienen dificultades para considerar disciplinas en las que ellos no son ex-
pertos o por lo menos no conocen también como la suya.

Así pues los estudios interdisciplinarios necesitan esfuerzo y de-
dicación por parte de los propios investigadores, deben estar abiertos 
al diálogo con las demás disciplinas y no querer imponerse y dominar 
a otras disciplinas, las cuales se crean menos importantes o no se les 
preste tanta importancia. Así el hombre debe ser estudiado desde los 
diferentes puntos de vista, y los investigadores deben conseguir una in-
terdisciplinariedad verdadera y no solamente en la teoría. No se debe 
por ejemplo darle mas importancia a lo genético sobre lo social o vi-
ceversa, debe ser un estudio en la medida de lo posible objetivo y en 
la cual todas las disciplinas aporten lo que saben sobre este objeto de 
estudio tan complejo.

La investigación interdisciplinar se presta como algo difícil de 
llevar a la práctica, se ha de intentar hacer todo lo posible para lograr 
construir conocimientos fiables que sean holísticos. Como toda ciencia la 
interdisciplinariedad necesita de un análisis epistemológico y ontológico 
que lo fundamente.
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La interdisciplinariedad y sus fundamentos

Como hemos venido mencionando la interdisciplinariedad cons-
tituye uno de los aspectos esenciales en el desarrollo científico actual. Sin 
embargo han sido pocos los estudios desde la filosofía que tratan esta 
temática. Entre ellos tenemos el análisis de Smirnov sobre los funda-
mentos epistemológicos y ontológicos de la interdisciplinariedad y que 
constituye una de las pocas aproximaciones filosóficas al fenómeno de la 
interdisciplinariedad.

 Según el estudio de Smirnov, realizado a finales de los 70, los fun-
damentos de la interdisciplinariedad vienen dados por la integración cre-
ciente de la vida social, por la socialización de la naturaleza y finalmente 
la internalización de la vida social.

Con la creciente integración de la vida social, Smirnov se refiere 
a la mezcla, cada vez en mayor medida, de procesos técnicos, de pro-
ducción, políticos y sociales. Con socialización de la naturaleza quiera 
manifestar la connotación que presenta actualmente la trasformación 
de la naturaleza por el hombre, a tal punto de pasar de la denominada 
“ciencia de la naturaleza” a la “ciencia de las formas sociales de existen-
cia de la naturaleza”. Finamente con la internacionalización de la vida 
social se quiere mostrar la necesidad objetiva de orden internacional. 
Es decir lo que antaño eran proyectos nacionales, ahora se convierten 
en proyectos internacionales y esta ´´internalización`` de la vida social 
es consecuencia del desarrollo de la humanidad y de los propio avance 
científico-técnicos.

Es evidente, para Smirnov, que los fundamentos ontológicos de la 
interdisciplinariedad se centran en los propios objetivos centrales de la 
ciencia. Esta existe y se desarrolla a partir de estos mismos elementos. Si, 
por ejemplo, desde la aparición de las disciplinas, el sentido más común 
de diferenciación de campos del saber fue el de humanidades y ciencias 
naturales, la aparición de las ciencias sociales y en especial, a finales del 
siglo XIX de la sociología, generaron una nueva forma de interpretar la 
realidad. Esto obligo a sumarle a los principios ontológicos de Smirnov 
los cambios paradigmáticos de las ciencias sociales que actúan sobre la 
estructura de la ciencia.

Conclusiones

A lo largo de todo el artículo hemos podido apreciar que la in-
terdisciplinariedad se presenta como una necesidad a la hora de realizar 
investigaciones científicas y que sus resultados acerca de los diferentes 
objetos de estudio sean integrales, holísticos.
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Se debe dejar atrás el tomar una única disciplina para estudiar un 
fenómeno, si esto siguiese sucediendo no se podría avanzar en el cono-
cimiento científico ni construir conocimiento. Los objetos de estudio 
se cosificaron, debido a la falta de perspectivas de las demás disciplinas, 
también quedarían aislados, marginados, parcializados, segmentados. La 
interdisciplinariedad ayudará a encontrar el camino para el avance en la 
investigación de sistemas tan complejos como el cerebro, el propio hom-
bre, o fenómenos como la contaminación, el cambio climático…

Todo fenómeno por simple que parezca es tremendamente com-
plejo, y es del todo complicado que una sola ciencia sea capaz de agotarlo, 
de estudiar todo sobre él. La misma complejidad imperante en el mundo 
es muestra de la necesidad de la aplicación de la interdisciplinariedad. En 
la naturaleza, en el mundo, los fenómenos no se dan clasificados, ordena-
dos, separados, se dan de una manera compleja, mezclados, relacionados, 
todos ellos con algo que los une y que hace que sean un todo complejo. 
Se observa un uno y múltiple a la vez, una unidad formada de múltiples 
partes que forman un todo.

Finalmente solo podemos decir que la interdisciplinariedad se ve 
como una nueva forma de avanzar en el conocimiento a la hora de cons-
truir conocimientos integrales y completos, y con infinidad de posibili-
dades. Además de la teoría debe aplicarse en la práctica, en donde aún le 
queda mucho por hacer.

“La interdisciplinaridad surge conectada con la finalidad de co-
rregir los posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia exce-
sivamente compartimentada sin comunicación interdisciplinar” (Torres, 
1987: 108).
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Organismo regulador del proceso de publicación
El organismo encargado de realizar el seguimiento, control y eje-

cución de la publicación de los números de Sophia es el Consejo Editorial 
Interno, el cual se encarga de la operación regular de la revista.

Funciones y obligaciones del Consejo Editorial Interno
1. Su función principal es determinar la política editorial de So-

phia: Colección de Filosofía de la Educación, conforme a los ob-
jetivos establecidos.

2. Planificar, analizar, evaluar y aprobar el contenido y la estruc-
tura general de cada uno de los números de Sophia.

3. Establecer y ejecutar las normas de calidad y/o los criterios 
para la evaluación técnica y académica de los trabajos pro-
puestos para la publicación en Sophia.

4. Definir y aprobar el grupo de árbitros conformado por perso-
nas destacadas en el campo de su especialización. Este grupo 
estará compuesto por académicos internos y externos a la ins-
titución.

5. Asignar árbitros o evaluadores para cada uno de los trabajos 
propuestos para su publicación en los números de Sophia.

6. Aprobar el informe final o la validación de cada artículo, a 
partir de los dictámenes solicitados y de la evaluación general 
a la que sean sometidos los trabajos. 

7. Organizar la edición y distribución de cada número, de acuer-
do a las disposiciones establecidas por el Consejo de Publica-
ciones de la UPS.

8. Proponer modificaciones a la línea editorial y a las políticas de 
difusión y distribución.

9. Contribuir a la promoción de la revista en ámbitos externos a 
la institución y a la localidad, a través del intercambio editorial 
con otras publicaciones e instituciones.

10. Fortalecer mecanismos para promover las colaboraciones de 
académicos externos a la institución, tanto para la presenta-
ción de trabajos a publicarse como para el arbitraje de artí-
culos.

11. Propiciar acuerdos de publicidad y promoción con revistas e 
instituciones relacionadas con los temas de interés de Sophia.
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Política editorial

Contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicación en 
Sophia: Colección de Filosofía de la Educación deberá ser original e inédito. 
Los artículos1 no deben haber sido publicados con anterioridad. Podrán 
incluirse incluir trabajos de investigación, comunicación científica, infor-
mes técnicos, ponencias, artículos breves, trabajos teóricos, artículos mo-
nográficos de revisión y/o estados del arte, que contribuyan a re-pensar 
la educación.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del artículo, se consi-
derarán como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicarán:

1. Trabajos que superen la extensión manifestada
2. Trabajos que no se correspondan con el tema objeto de la re-

flexión para el número respectivo
3. Trabajos de traducción de obras que originalmente se encuen-

tren en un idioma diferente al español y que todavía no hayan 
sido publicadas

4. Recensión o reseñas de textos recientes

Extensión y formato

Los trabajos tendrán una extensión de 15 a 20 páginas, en hojas A4, 
a espacio interlineal de 1,5 y en tipografía Times New Roman tamaño 12. 
La mencionada extensión no incluye notas al pie de página, bibliografía, 
cuadros, gráficas estadísticas y/o anexos, que irán al final de cada artículo.

Se aceptan trabajos en los idiomas: español, inglés y portugués.

Propiedad intelectual

Las ideas y opiniones expresadas en los artículos publicados en 
Sophia son de exclusiva responsabilidad del autor, en tal sentido, tanto 
el Comité Editorial como la Universidad Politécnica Salesiana declinan 
cualquier responsabilidad sobre el mencionado material.

1	 Existen	diferentes	tipos	de	artículos,	a	saber:	•	Investigación:	describe	un	trabajo	de	
investigación	realizado	por	uno	o	varios	autores.	•	Revisión:	analiza	críticamente	el	
estado de conocimiento en un área o un tema concreto a partir de la bibliografía 
publicada.	•	Retracción:	un	autor	corrige	o	retira	un	trabajo	propio	anterior	debido	
a factores como: imposibilidad para replicar los resultados, denuncias de fraude, 
errores	cometidos,	dificultades	en	el	equipo	de	trabajo,	etc.	•	Comentarios	y	críticas:	
un autor comenta o critica un trabajo anterior publicado por otros investigadores. 
•	Trabajo	teórico:	se	plantea	un	modelo,	una	teoría	o	un	sistema	para	entender	un	
fenómeno o conjunto de fenómenos, una realidad concreta o un dominio de cono-
cimientos (Campanario en: López Santos, 2010: 2).
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Todas las personas e instancias encargadas de llevar adelante los 
procesos de publicación de Sophia: Colección de Filosofía de la Educación 
no garantizan ni apoyan las afirmaciones realizadas en cada uno de los 
artículos.

Calidad

Los artículos presentados para la publicación deberán tener un 
alto nivel académico, producto del análisis crítico y reflexivo que cumpla 
con las exigencias propias de evaluación internacional. Esto implica que 
los trabajos deberán aprobar el proceso de dictaminación técnica y cien-
tífica que realizará el Consejo Editorial, así como la dictaminación acadé-
mica que realizarán los especialistas externos nombrados por el mismo 
consejo.

Recepción de artículos y cierre de edición

La recepción de artículos es permanente, sin embargo, conside-
rando que por su periodicidad semestral de la publicación, los números 
de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el envío de los trabajos 
originales y sus resúmenes deberá efectuarse en archivo electrónico (for-
mato digital en procesador Word, sin ningún tipo de formato automático 
como sangrías, listas numeradas, saltos, etc.) hasta el 15 de septiembre y 
el 15 de marzo, respectivamente.

Los artículos deberán enviarse a la dirección electrónica de Sophia: 
Colección de Filosofía de la Educación: revista-sophia@ups.edu.ec.

Responsabilidad del autor

El autor es el responsable absoluto del contenido y se obliga a en-
tregar su artículo de acuerdo a los lineamientos emitidos por el Consejo 
Editorial.

El autor deberá tener presente que su artículo será revisado y apro-
bado por un Consejo Editorial Interno, que luego será dictaminado por 
un Consejo Editorial Externo y que finalmente será validado por un Con-
sejo de Publicaciones; en tal sentido, el autor se compromete a realizar 
los ajustes que sean requeridos por los editores en el tiempo establecido 
para el efecto.

Asimismo, el autor se compromete a entregar artículos inéditos y 
originales.

Arbitraje

Los árbitros son el conjunto de especialistas seleccionados para 
realizar el dictamen de cada uno de los artículos que formarán parte de 
cada número de Sophia: Colección de Filosofía de la Educación. Estarán in-
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tegrados por especialistas nacionales e internacionales que forman parte 
del Consejo Editorial Externo. Su participación tendrá un carácter rotati-
vo dependiendo de las necesidades temáticas de cada número.

Los artículos enviados deberán pasar por los siguientes filtros pre-
vios a su publicación:

1. Recepción de trabajos
2. Revisión preliminar y preselección por parte de la editora res-

ponsable
3. Evaluación por parte del Consejo Editorial
4. Preaprobación de trabajos
5. Dictamen por parte de dos especialistas externos2

6. Recepción del dictamen por parte del Consejo Editorial
7. Aprobación o rechazo de los trabajos por parte del Consejo 

Editorial
8. Aprobación de trabajos por parte del Consejo de Publicaciones

Guía básica para la dictaminación

Título del artículo:

Autor: Fecha de recepción del 
artículo:

Arbitro o Dictaminador: Fecha de evaluación 
del artículo:

Instrucciones para la evaluación:

El cumplimiento de cada uno de los ítems será valorado con un punto

La suma total de los ítems determinará la aprobación del artículo

El puntaje mínimo para que el artículo sea aprobado será de 17/20

ASPECTOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN VALORACIÓN

1. Contenido a. Pertinencia del título de acuerdo a la natu-
raleza y el contenido del artículo

2 Como parte del procedimiento empleado para la selección y aprobación de los artí-
culos, será imprescindible acudir al criterio de especialistas externos a la institución 
editora, quienes serán responsables de evaluar, validar y emitir su dictamen sobre la 
calidad de los trabajos presentados.
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1. Contenido
b. Presentación del tema

c. Actualidad e importancia del tema

d. Planteamiento del problema u objeto de 
estudio

e. Planteamiento de objetivos

f. Formulación de la idea a defender o de la 
hipótesis central

g. Desarrollo de argumentos (relación con 
los objetivos planteados, fundamentación 
teórica y contextualización)

h. Adecuada redacción (articulación cohe-
rente de ideas)

2. Aspectos 
Formales

a. Extensión del artículo de acuerdo a lo esti-
pulado (15 a 20 páginas)

b. Título (en castellano y en inglés), subtítu-
los, incisos y subincisos marcados con cla-
ridad

c. Autor (nombres y apellidos)

d. Datos de identificación del autor del artí-
culo (títulos de mayor jerarquía, ocupación, 
institución a la que pertenece, país y direc-
ción electrónica)

e. Resumen (no mayor a 10 líneas)

f. Palabras Clave (5 o 6 términos)

g. Abstract (no mayor a 10 líneas)

h. Key Words (5 o 6 términos)

i. Estructura general del cuerpo del artículo. 
Se identifican claramente sus partes constitu-
tivas: introducción, desarrollo del tema con 
sus subdivisiones, conclusiones y bibliografía

j. Presentación de las referencias bibliográ-
ficas, al final del artículo o en el cuerpo del 
texto, de acuerdo a las normas Harvard-
APA, indicando apellido del autor, año de 
publicación y número de página
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k. Presentación formal de la bibliografía, de 
acuerdo a las normas Harvard-APA estable-
cidas

l. Tipo de letra (Time News Roman, tama-
ño 12), espacio interlineal (1,5) y tamaño de 
página (A4)

PUNTAJE TOTAL  /20

OBSERVACIONES Y/O SUGERENCIAS (optativo):

RECOMENDACIÓN PARA SU PUBLICACIÓN EN SOPHIA

Criterio Sí No ¿Por qué?

Ampliamente recomendado 

Recomendado solo si se mejora su 
calidad (ver observaciones y/o su-
gerencias)

No se recomienda su publicación

…………………………………..

f: Dictaminador/evaluador

Aprobación de los artículos

Si el artículo es aceptado para la publicación, los editores combi-
narán los comentarios de los evaluadores o dictaminadores con sus pro-
pios comentarios editoriales y regresarán el documento al autor princi-
pal para su revisión final. El autor deberá realizar las correcciones y los 
cambios necesarios. Dictaminadores y autores se mantendrán en el más 
completo anonimato.

Negación o postergación de los artículos

El Consejo Editorial se reserva el derecho de rechazar o posponer 
la publicación de artículos que ameriten ser mejorados en su calidad. La 
editora responsable se reserva el derecho de hacer las correcciones de esti-
lo y los cambios editoriales que estime necesarios para mejorar la calidad 
del trabajo.

En caso que un artículo no sea aprobado por el Consejo Editorial, 
este será devuelto al autor, lo cual no implica que el artículo no pueda 
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ser mejorado y presentado para un nuevo dictamen, en una próxima 
publicación.

Corrección de pruebas

Luego de la aprobación de los artículos, estos pasarán a la fase de 
edición y diseño. La prueba de composición del artículo será enviada al 
autor para la revisión correspondiente. En un plazo de cinco días, y para 
avanzar con el proceso de publicación, el autor deberá regresar el trabajo 
con sus observaciones, posibles modificaciones y/o la aprobación respec-
tiva. Por su parte, los responsables de la redacción se reservarán el dere-
cho de admitir o rechazar las correcciones realizadas por el autor en este 
proceso de revisión y de ser necesario, se acudirá a una segunda prueba.

Diversificación

Sophia promueve la publicación de trabajos con enfoques teóricos, 
analíticos, criterios y opiniones plurales sobre el tema objeto de cada uno 
de los números. Sophia privilegia el rigor científico, la creatividad analí-
tica, crítica, reflexiva, interpretativa, argumentativa y propositiva, refleja-
dos en cada uno de los artículos.

Criterios editoriales

Los criterios editoriales aquí establecidos responden a los requeri-
mientos académicos y editoriales de la Secretaría Nacional de Educación 
Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación (SENESCYT) del Ecuador.

Instructivo para los autores

Aspectos formales y metodológicos

Extensión aproximada:  Los trabajos tendrán una extensión de 15 a 20 
páginas

Formato de la hoja:  A4
Espacio interlineal:  1,5
Tipo de letra:   Times New Roman, tamaño 12
Notas y referencias:  Colocadas al final del artículo
Tipo de artículo.  De carácter científico

Características del contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicación en 
Sophia Colección de Filosofía de la Educación deberá cumplir con las ca-
racterísticas propias de una investigación científica:
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1. Ser original, inédito y relevante
2. Abordar temáticas que respondan a problemáticas y necesida-

des actuales
3. Aportar para el desarrollo del conocimiento científico
4. Responder a los requerimientos del estado de conocimiento 

vigente
5. Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible

Estructura del artículo

1. Título: indica la denominación del trabajo. El título del artícu-
lo deberá ser breve, interesante, claro, preciso y atractivo para 
despertar el interés del lector. Deberá describir el contenido 
del artículo y deberá estar formulado en dos idiomas: español 
e inglés.

2. Autor y afiliación: señala al responsable del artículo. El autor 
deberá adjuntar un breve currículo en no más de 4 líneas y 
deberá considerar los títulos de grado y postgrado más rele-
vantes. Además deberá explicar la actividad laboral actual y su 
lugar de trabajo principal.

3. Resumen: deberá ser claro y deberá sintetizar el contenido de 
todas las secciones del artículo. No podrá exceder 10 líneas.

4. Palabras clave: el autor deberá identificar entre 5 y 6 palabras o 
conceptos clave que describan con claridad el contenido abor-
dado en el artículo, para lo cual deberá evitar términos muy 
genéricos, muy específicos y/o palabras vacías.

5. Abstract: es un requisito indispensable de los artículos cientí-
ficos, consiste en un resumen en inglés que no podrá exceder 
10 líneas.

6. Key words: son las palabras clave ya seleccionadas, en inglés.
7. Introducción: presenta el tema, su importancia, relevancia y 

actualidad, y los objetivos planteados al inicio del proceso in-
vestigativo. Ofrece una visión general del texto: plantea el pro-
blema que se pretende enfrentar, explica las aportaciones que 
hace el artículo, el marco conceptual del problema o de la idea 
a defender, expone brevemente el marco metodológico –en el 
caso de ser necesario– y las partes que conforman el texto.

8. Desarrollo o cuerpo del artículo: implica poner en práctica, a 
lo largo de toda la exposición, una actitud crítica que deberá 
tender hacia la interpelación, a efectos de concitar la atención 
del tema y el problema tratados. El escritor deberá generar en 
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el lector la capacidad de identificar la intención dialógica de la 
propuesta y propiciar en él una discusión abierta.

9. Conclusiones: expone de manera objetiva los resultados y ha-
llazgos, ofrece una visión de las implicaciones del trabajo, las 
limitaciones, la respuesta tentativa al problema y las posibles 
líneas de continuidad (para cumplir con este objetivo se su-
giere no incluir todos los resultados obtenidos en la investiga-
ción). Las conclusiones deberán ser debidamente justificadas 
de acuerdo a la investigación realizada.

10. Bibliografía: es el conjunto de obras utilizadas en la estructu-
ración del artículo. Deberá incluir únicamente la referencia de 
los trabajos utilizados en la investigación. La elaboración de 
las referencias bibliográficas deberá ordenarse alfabéticamente 
y ajustarse a las normas internacionales Harvard-APA.

La Carrera de Filosofía y Pedagogía está conformada por tres ejes 
básicos: Filosofía, Pedagogía y Psicología. Estos ejes deben ser tomados 
en cuenta en mayor o menor medida, según la temática de cada tomo, sin 
embargo, nunca debe olvidarse que Sophia es una colección de filosofía 
de la educación y por lo tanto no puede faltar la reflexión filosófica sobre 
el tema abordado.

Citas textuales y referencias bibliográficas3

Son copias textuales de fragmentos de libros, artículos o cualquier 
tipo de publicación. Estas citas deberán ir entre comillas y en la misma 
línea del párrafo cuando tenga una extensión de cuatro líneas o menos. 
Cuando las citas superen las cuatro líneas deberán escribirse en un párra-
fo aparte, sin comillas y con márgenes más amplios.

El sistema Harvard-APA no utiliza notas al pie de página para las 
referencias bibliográficas de las citas. Las notas al pie deberán ser emplea-
das, según el criterio de los autores, para ampliar explicaciones, definir 
conceptos, ofrecer información adicional, realizar acotaciones o digresio-
nes, entre otros fines pertinentes.

Las referencias bibliográficas de las citas textuales en el sistema 
Harvard-APA se escriben entre paréntesis luego del texto citado. Si el au-
tor no es mencionado directamente antes o durante la cita, se incluyen en 
el paréntesis el apellido o apellidos del autor, el año de la edición utilizada 
y la página o rango de páginas citadas; en cambio, si el autor ya ha sido 

3 Este apartado es una síntesis sobre las formas de citar bajo el sistema de Harvard, 
estilo APA. Para obtener ejemplos a este respecto se recomienda revisar los artículos 
publicados en el presente número de Sophia.
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mencionado directamente, dentro del paréntesis solo se incluye el año y 
las páginas.

Por ser Sophia una revista de carácter filosófico, generalmente sus 
artículos contarán con citas de autores clásicos, cuyas obras han sido edi-
tadas en gran cantidad de ocasiones. En dichos casos se recomienda escri-
bir entre corchetes, junto al año de la edición utilizada, el año original de 
publicación de la obra citada. Entiéndase por “obras clásicas” a los textos 
publicados antes del siglo XX y a los textos que, habiendo sido publica-
dos durante el siglo XX, cuentan con un sinnúmero de ediciones de libre 
reproducción. Sin embargo, cuando se trate de referencias bibliográficas 
a las obras de autores de antes de nuestra era (por ejemplo: Aristóteles, 
Lao-tsé, Platón, etc.) o cuando su año original de publicación no ha sido 
determinado, puede omitirse esta información.

Paráfrasis

Al no ser copias textuales, sino apropiaciones de ideas con palabras 
propias, no necesitan ir entre comillas ni en un párrafo aparte y su refe-
rencia bibliográfica se deberá incluir donde la paráfrasis termine o al final 
del párrafo que la contenga, siguiendo las mismas reglas del enunciado 
anterior.

Ejemplo 1: según Kierkegaard, la filosofía por primera vez estable-
ce la relación del hombre con lo Absoluto (Buber, 2000).

Ejemplo 2: de acuerdo con Buber (2000), con el pensamiento de 
Kierkegaard la filosofía por primera vez establece la relación del hombre 
con lo Absoluto.

Sin embargo, la paráfrasis puede convertirse en una cita dentro de 
otra cita, cuando la copia es textual.

Ejemplo 3: “la filosofía por primera vez establece la relación del 
hombre con lo Absoluto” (Kierkegaard en: Buber, 2000: 52).

Referencia directa al autor dentro del texto

Cuando el nombre del autor aparezca en el cuerpo del escrito, la 
referencia se deberá escribir inmediatamente después, entre paréntesis, in-
cluyendo el año de la publicación y de ser necesario el número de página.

Ejemplo: Los irónicos interludios finales de Kierkegaard (1999 
[1845]: 73-96) enfatizan la desesperación del hombre estético frente a las 
exigencias de un mundo que le rebasa.

Referencia indirecta al autor dentro del texto

Cuando se toma la idea de un autor sin mencionar su nombre, se 
debe colocar la referencia ya sea antes o después de exponer la idea (de-
pendiendo del estilo de redacción).
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Ejemplo 1: otros pensadores (Simmel, 2002: 87), miran a la socio-
logía más como a un método que como a una disciplina constituida.

Ejemplo 2: en algunos momentos de su historia, la sociología ha 
sido vista más como un método que como una disciplina constituida 
(Simmel, 2002: 54).

Cuando se utilicen obras de un mismo autor publicadas en un 
mismo año, se ordenarán alfabéticamente y se les distinguirá con una 
letra minúscula después del año.

Referencia a una obra de dos autores

Cuando se utilice una obra escrita por dos autores se colocará en 
la referencia el apellido de ambos separados por la conjunción “y”. Esta 
regla se aplica tanto a las referencias directas como a las indirectas.

Ejemplo: en El arte del cambio (Watzlawick y Nardone, 2000) se 
desarrolla esta idea con mayor profundidad.

Referencia a una obra con más de dos autores

En el caso de obras de más de dos autores se colocará después del 
apellido del primer autor la abreviatura “et al.”.

Ejemplo: el axioma de acuerdo con el cual es imposible no comu-
nicar (Watzlawick et al., 2002: 49-52) es uno de los puntos de partida más 
revolucionarios de la nueva psicología cognitiva.

Cuando se trata de varios autores, con obras diferentes pero que se 
refieren al mismo tema, es necesario separar a cada uno de ellos.

Ejemplo: tanto Kuhn (1971) como Popper (1972) y Tarski (1956) 
plantean el problema de la ciencia llegando cada uno a conclusiones distintas.

Diagramas, gráficos e ilustraciones. Las referencias para los diagra-
mas o ilustraciones sigue la misma forma utilizada para las citas textua-
les. Diagrama 1. Relación entre el medio teórico y el empírico. (Berthier, 
2004: 65).

Estructura de la bibliografía4

Estructura de la bibliografía cuando se trata de libros:
AUTOR (todo el apellido con mayúsculas y el nombre con mi-

núsculas, a excepción de la primera letra) año (en una línea aparte, con 
sangría e incluyendo, si es necesario, entre corchetes el año original de 
la publicación, de acuerdo a las normas dispuestas en los incisos ante-
riores). Título de la obra (en cursivas, con mayúsculas solo en la primera 
letra y en los nombres propios que pueda contener el título). Ciudad o 

4 Para obtener más ejemplos de este apartado se recomienda revisar las bibliografías 
de los artículos publicados en el presente número de Sophia.
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País (lugar donde ha sido editado el libro): Editorial (no necesita incluir 
la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la casa editora).

Cuando el libro tiene dos autores, los nombres del segundo autor 
se escriben de forma ordinaria: primero el nombre y luego el apellido, y 
con mayúsculas solo en la primera de cada uno.

Asimismo, cuando se citan varias obras del mismo autor, se escribe 
el nombre del autor solo ante el primer libro, mientras los restantes se 
ordenan cronológicamente de acuerdo al año de edición, sin necesidad 
de volver a escribir el nombre del autor.

Estructura de la bibliografía cuando se trata de artículos de revistas:
AUTOR (todo el apellido con mayúsculas y el nombre con mi-

núsculas, a excepción de la primera letra) año (en una línea aparte y con 
sangría). “Título del artículo” (entre comillas, con mayúsculas solo en la 
primera letra y en los nombres propios que pueda contener el título). En: 
Nombre de la Revista (en cursivas, con mayúsculas en la primera letra y en 
todos los términos significativos: verbos, sustantivos y adjetivos). Núme-
ro del volumen (Vol.). Número de la revista (Nº). Ciudad o País. Editorial 
(no necesita incluir la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la 
casa editora), mes y año, número de páginas entre las que se encuentra 
el artículo ().

Ejemplo:
RIELO, Fernando

1990. “Concepción genética de lo que ‘no es’ el sujeto absoluto y 
fundamento metafísico de la ética”. En: Raíces y Valores Históricos 
del Pensamiento Español. Nº 7. Sevilla. Fundación Fernando Rielo, 
junio de 1990, 25-45.
Estructura de la bibliografía cuando se trata de recursos electróni-

cos (libros y revistas electrónicas y páginas web):
Se siguen las mismas normas estipuladas en los incisos anteriores 

para libros y revistas, pero atendiendo a las siguientes particularidades: 1) 
los títulos tanto de libros como de artículos de revistas van entre comillas; 
2) luego del título del libro o del nombre de la revista o del nombre del 
sitio web consultado, se escribe entre corchetes la leyenda: [En línea]; 3) 
no es necesario el lugar de edición, la editorial ni el número de páginas; 4) 
al final de la referencia se escribe la leyenda: “disponible en:” y se transcri-
be la dirección electrónica completa, seguida por la leyenda “Accesado el” 
entre corchetes, para citar la fecha de consulta del mencionado sitio web.

Ejemplo 1:
ARNOLD, Mario y Fernando Osorio

1998. “Introducción a los conceptos básicos de la teoría general del 
sistemas”. En: Revista Cinta de Moebio. [En línea]. Nº 3. Abril de 
1998. Universidad de Chile, disponible en: http://rehue.csociales.
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uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accesado el 20 de enero de 
2005].
Ejemplo 2:

FREIRE, Paulo
[1967]. “La educación como práctica de la libertad” en Links Olé. 
[En línea], disponible en: http://www.linksole.com/k0gbzu [Acce-
sado el 31 de diciembre de 2010].

IMPORTANTE
Considerando que por su periodicidad semestral de la publica-

ción, los números de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el 
envío de los trabajos originales y sus resúmenes deberá efectuarse en 
archivo electrónico (formato digital en procesador Word, sin ningún 
tipo de formato automático como sangrías, listas numeradas, saltos, 
etc.) hasta el 15 de septiembre y el 15 de marzo, respectivamente.

Los artículos deberán enviarse a la dirección electrónica de So-
phia: Colección de Filosofía de la Educación:

revista-sophia@ups.edu.ec.
El autor deberá tener presente que su artículo será revisado y 

aprobado por un Consejo Editorial Interno, que luego será dictami-
nado por un Consejo Editorial Externo y que finalmente será validado 
por un Consejo de Publicaciones.

Se sugiere que antes de enviar el artículo, el autor revise cuidado-
samente su texto. Este proceso es indispensable para asegurar la calidad 
de la publicación.

Una vez publicada la revista, la institución editora le hará llegar 
un ejemplar del número respectivo.
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pubLishing basic procedure 
Regulatory Body and Publishing Procedure
The body in charge of controlling and following the volumes of 

Sophia is the Internal Editorial Counsel, which is fully responsible for the 
smooth running of the compendium.

Functions and Obligations of the Internal Editorial Counsel

1. Its principal function is to determine the editorial policy of 
Sophia: Compendium of the Philosophy of Education, in agree-
ment with the pre-established objectives. 

2. To plan, to analyse, to evaluate and to approve the content and 
the general structure of each one of the numbers of the com-
pendium.

3. To establish and to execute quality guidelines and/or the crite-
ria for technical and academic evaluation of proposed articles 
for publication in the compendium.

4. To define and to approve a group of referees conformed by 
highly regarded persons in the field of their specialisation. 
This group will be integrated by internal academics from the 
university or visiting academics from other institutions. 

5. To assign referees and examiners for each one of the selected 
works for publication in the volumes of Sophia . 

6. To approve the final report and the validity of every article 
from the requested guidelines for participation and general 
evaluation to which every academic piece of investigation 
must be submitted. 

7. To organise the edition and distribution of every number of 
the Compendium in agreement with the dispositions estab-
lished by the Publishing Counsel of UPS.

8. To propose modifications to the editorial line and to the poli-
cies of distribution and marketing. 

9. To contribute to the marketing of the Compendium in ex-
ternal areas to the institution and through the publishing ex-
change with other publications and institutions. 

10. To strengthen mechanisms to promote external academic col-
laborations not only for the presentation of works for publica-
tion, but in the evaluation of articles.

11. To propitiate agreements of advertising and marketing with 
magazines and institutions related to topics of interest for the 
Compendium.
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Editorial policy: 
1. Content. The content of the works presented for publishing 

in Sophia: Compendium of the Philosophy of Education must 
be original and unpublished. The articles must not have been 
published previously. The Compendium of the Philosophy of 
Education will be able to include works of investigation; sci-
entific communication; technical reports; presentations; brief 
articles; theoretical works; monographic articles, of review 
and / or conditions of the art which enable the rethinking of 
education. Depending on its relevance and pertinence, some 
articles will be considered as special contributions and pub-
lished occasionally such as:

a. Works that overcome the demonstrated extension. 
b. Works that do not correspond with the object topic of reflec-

tion of the foreseen number.
c. Translations of works which originally are found in a foreign 

language which is not Spanish and thus, have not been pub-
lished yet. 

d. Reviews of recent textbooks. 

2. Length and format. The works will have a length of 15 to 20 
pages; A4 size;1,5 line spacing;Times New Roman font, size 12. 
The length does not include foot notes, bibliography, charts, 
statistic graphs and / or annexes which should go at the end of 
every article. Works are accepted in the following languages: 
Spanish, English and Portuguese.

3. Intellectual copywrite. The ideas and opinions expressed in 
the articles published in Sophia are of exclusive responsibility 
of the author, to this respect, both the Publishing Counsel and 
Salesian Polytechnic University are not liable for the content 
expressed. All the persons and instances entrusted to take for-
ward the processes of Sophia’s: Compendium of the Philosophy 
of Education, neither guarantee nor support the affirmations 
made in each of the articles.

4. Quality. The articles presented for publication should be of 
high academic achievement, being a product of critical and 
reflexive analysis in order to comply with the standards of 
international evaluation. Every piece of academic work must 
undergo thorough technical and scientific examination by the 
Publishing Counsel as well as by any other body of examina-
tion that the aforementioned counsel assigns.
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5. Submission of articles and closing of edition. The submission 
of articles is permanent, nevertheless, considering this is a half-
yearly publication, edited numbers of Sophia will appear each 
January and July. Submission of original works should be made 
in electronic file ( digital format in Word processor, without 
any automatic format such as tabulations, numerated lists, page 
breaks, etc.) until September 15th and March 15th, respectively. 
Articles should be send to Sophia’s e-mail address:

 revista-sophia@ups.edu.ec.
6. Author’s Liability. The author is solely responsible for the 

content and is obliged to submit any article in line with the 
parameters requested by Sophia’s Publishing Counsel. The au-
thor should be made aware that by presenting an article, it will 
be checked and approved by the Internal Editorial Counsel; 
who will then passed it onto the External Editorial Counsel 
and finally be approved by the Publishing Counsel. The author 
is obliged to make any changes suggested by the editors and to 
re submit any article within the specified time in order to meet 
publication deadlines.

7. Selection. The referees are a set of specialists who will deliber-
ate on which article will form a part of every number of So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education. It will be 
integrated by national and international specialists who form 
part of the External Editorial Counsel. Their participation will 
be on a rota basis depending on the thematic of the volume to 
be published.

System of arbitration. - Selected articles will undergo the fol-
lowing protocols:

a. Admission of articles. 
b. Preliminary review and preselection by the responsible pub-

lisher. 
c. Evaluation by the Editorial Counsel.
d. Pre-approval of articles. 
e. Observations made by external examiners.
f. Editorial Counsel approves observations made by external ex-

aminers.
g.  Approval or rejection of articles by the Editorial Counsel.
h. Approval of articles by the Publishing Counsel. 
8. Basic Guidelines for Observations
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Article title:

Author: Article’s date of admission:

Referee: Article’s date of evaluation:

Instructions for evaluation: 

Thorough satisfaction of every guideline should be awarded one point.

The total sum of awarded points should determine the approval of every 
article. 

An article to pass evaluation should have no less than 17/20 points.

CRITERIA OF EVALUATION  
POINTS

1.-Content: a. - Relevancy of the title in agreement with the 
nature and content of the article.

b. - Topic presentation 

c. - Current importance of the topic

d. - Exposition of the problem or object of study

e. - Exposition of aims 

f. - Formulation of central idea and hypothesis 
for defence

g. - Development of arguments (relation with 
the raised aims, theoretical foundation and 
contextualization) 

h. - Suitable editing (coherent articulation of 
ideas)

2.-Formal

Aspects 

a. - Article length in agreement with the reques-
ted (15 to 20 pages). 

b. - Title (in Spanish and in English), subtitles, 
clauses and subparagraphs clearly marked.

c. - Author (names and surnames) 

d. - Identification information of the author of 
the article (Academic Titles, occupation, ins-
titution to which the author belongs, country 
and e-mail address) 
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e. - Abstract (should not exceed 10 lines) 

f. - Key Words (5 or 6 words) 

g. - Abstract (should not exceed 10 lines)

h. - Key Words (5 or 6 words)

i. - General structure of the body: All constitu-
tive parts are clearly identified: introduction, 
development of the topic with subdivisions, 
conclusions and bibliography. 

j. - Presentation of bibliographical references: at 
the end of the article or in the body of the text 
in agreement with t Harvard-APA referencing 
system, indicating surname of the author, pu-
blication year and page number.

k. - Formal presentation of the bibliography in 
agreement with the Harvard-APA referencing 
system.

l. - Font type (Time News Roman), line space 
(1,5) and A4 paper format.

TOTAL SCORE  /20

OBSERVATIONS AND / OR SUGGESTIONS (optional): 

RECOMMENDATION FOR PUBLICATION IN SOPHIA 

CRITERIUM YES NO WHY?

Highly recommended

Recommended only if the quali-
ty is improved after the following 
suggestions 

Not recommended for publica-
tion

…………………………………..
f: Examiner/Evaluator
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9. Approval of the articles. If the article is accepted for publica-
tion, the editors will combine the comments of both the ex-
aminers or evaluators adding to their own editorial comments 
and will return the document for final editing and drafting. 
The author must made the necessary corrections and changes 
as requested. The identities of both author and examiner will 
remain anonymous.

10. Denial or postponement of articles. Sophia: Compendium 
of the Philosophy of Education reserves the right to reject or 
postpone the publication of articles which have been referred 
for quality improvement. The publisher responsible reserves 
the right to make any corrections of style and editing changes 
that it may consider necessary to improve the quality of the 
work. In case an article should not be approved by the Edito-
rial Counsel, this one will be returned to the author. However, 
this does not mean that the article could not be improved and 
presented for new evaluation, in the next edition.

11. Correction of tests. Upon approval, articles will enter a phase 
of editing and design. A sample of the article will be forwarded 
to the author for corresponding revision. Within a period of 
five days, and to further progress with the process of publish-
ing, the author must return the document with amendments, 
observations and if there are not any changes to make with 
the corresponding approval prior publishing. At this stage, the 
editorial team reserves the right to admit or reject any obser-
vations made by the author, should further disagreement ap-
pear, the document should undergo a second test.

12. Diversification. Sophia: Compendium of the Philosophy of Edu-
cation promotes the publication of works with theoretical, an-
alytical approaches, criteria and plural opinions related to the 
thematic of the volume. Sophia favours scientific rigor, ana-
lytical, critical, reflexive, interpretive, argumentative creativity 
reflected in each of the articles.

13. Editorial Criteria. The editorial criteria here established an-
swer to the academic and publishing requirements of the Na-
tional Secretariat of Higher Education, Science, Technology 
and Innovation of Ecuador (SENESCYT).

Guidelines for Authors
Formal and methodological aspects: All authors must subscribe to 

the following guidelines:
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Approximate Length:   15 to 20 pages only
Interlinear space:   1.5
Font type and Size:   Times New Roman 12 
References and Notes:   To be placed at the end of the article only.
Type of Article:    Academic/Scientific character

Content Characteristics: The content of the works presented in So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education must fulfill with the 
appropriate characteristics of scientific research.

a. To be original, unpublished and relevant. 
b. To endevour topics which offer solution or discussion to pres-

ent needs.
c. To contribute to the development of scientific knowledge.
d. To answer to the requirements of current perspectives. 
e. o use suitable, clear, precise and understandable language. 
f. Article Structure:

1. Title. Indicates the name of the work. The title of the article 
will have to be brief, interesting, clear, precise and attractive 
in order to catch the reader’s attention. It will have to describe 
the content of the article and be formulated in two languages: 
Spanish and English. 

2. Author and affiliation. It indicates the person in charge of the 
article. The author will have to attach a brief curriculum vitae 
expressed in no more than 4 lines. The author will have to 
consider the most relevant academic titles at undergraduate or 
postgraduate level. Moreover, the author should explain his/
her current working activity and location of main job. 

3. Abstract. It should be clear and succinct - the content of article 
should be no more than 10 lines.

4. Key words. The author will have to identify between 5 and 6 
key words that describe with clarity the content approached in 
the article, for this it will have to avoid generic, specific terms 
and / or empty words. 

5. Abstract. It constitutes a requirement of scientific articles. It is 
the summary in English. It should not exceed 10 lines. 

6. Key words. Key words (already selected) in English.
7. Introduction. Presents the topic, importance, relevance and 

current importance of the same one; the aims raised at the be-
ginning of the investigative process; it offers a general vision of 
the text: it raises the problem that one tries to face; it explains 
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the contributions that the article does; it explains the concep-
tual frame of the problem or of the idea for defense; it exposes 
briefly the methodological frame - should it be necessary - and 
the parts that shape the text.

8. Development or body of the article. It implies putting into 
practice, along the whole argument, a critical attitude that will 
incite attention to the topic and problem treated. 

The writer will effect on the reader an ability to identify the pro-
posed argument and to propitiate in him/her critical analysis. 

The School of Philosophy and Pedagogy is shaped by 3 basic axes: 
Philosophy, Pedagogy and Psychology. These axes must be taken in major 
or minor measure, according to the subject matter of every volume; but 
always thinking that the article will be published in the Compendium of 
the Philosophy of Education, for which cannot be absent the philosophi-
cal reflection on the approached topic.

Referencing and Quoting.
References and quotations should be applied in conformity with 

the Harvard style of referencing, as follows: 
In the Harvard system, after the paragraph or phrase select-

ed, brackets should be open to key in the surname or surnames of the 
author/s, followed by a comma, the year of edition, followed by a colon, 
and the page or mentioned pages followed by a closing bracket. If the 
author is already mentioned directly in the text, brackets should be open 
to enter only the year of edition followed by a colon and the page number, 
followed by a closing bracket. The format to be applied in Sophia’s articles 
will be the following one: (author or authors, year: number of page), for 
example: (Almeida, 2012: 15).

When the quotation has been taken from two or more pages, it 
is necessary to put a hyphen between the first and last page number, for 
example: (Almeida, 2012: 15-16). 

Paraphrasing. - The act of paraphrasing implies the use of an au-
thor’s ideas however, explained on paper through the use one’s own words. 
Paraphrasing does not imply straight forward quotation. For this reason, 
quotes (“) are not necessary, nevertheless, credit should be given to the 
author by following the same referencing system as indicated above. 

When the author is not mentioned it will have to follow the rule 
corresponding to indirect referencing inside the text. 

Example 1: According to Kierkegaard, the philosophy for the first 
time establishes the relation of the man with the Absolute thing … (Bu-
ber, 2000). Example 2: In agreement with Buber (2000), with Kierkeg-
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aard’s thought, the philosophy for the first time establishes the relation of 
the man with the Absolute thing …

Graphs or Illustrations. - References to graphs or illustrations fol-
low the same form used for text referencing. 

Graph 1. Relation between the theoretical way and the empirical 
one. (Berthier, 2004: 65). 

Direct reference to the author inside the text.- When the name of 
the author appears in the body of the text, the reference will have to be 
placed later inside brackets including the year of the publication and if 
being necessary the page number preceded by a colon. 

Example: Kierkegaard’s ironic final interludes (1999: 73-96) em-
phasise the desperation of the aesthetic man opposite to the require-
ments of a world that it exceeds.

Indirect reference to the author inside the text.- When the idea of an 
author has been taken without mentioning his/her name, it is necessary to 
place the reference before or after exposing the idea (depending on the style 
of writing ), inside brackets, including the name, followed by a comma, the 
year and if being necessary the page number preceded by a colon.

Example 1: Other thinkers (Simmel, 2002: 87) look to Sociology 
more as a method than as an established discipline.

Example 2: In some moments of its history, Sociology has been seen 
more as a method than as an established discipline (Simmel, 2002: 54).

When using one or more works by the same author published in 
the same year, they should be put in alphabetical order and distinguished 
by a lower case letter after the year of edition.

Examples: “Poetry cannot cash in the repentance, since not well 
the latter appears, the scene is internal “ (Kierkegaard, 1992a: 79) “ A mo-
ment like that demands tranquility, must not be disturbed for reflection, 
the storms of the passion nor can interrupt it “ (Kierkegaard, 1992b: 100).

When using a work written by two authors, both, their surnames 
will be written joint by “and”. This rule applies for direct or indirect ref-
erencing inside the text.

Example: In “ The art of the change “ (Watzlawick and Nardone, 2000) 
they develop this idea with major depth. It indexes to a work of two authors. 

In case of works of more than two authors the abbreviation “ et 
al. “ should be placed after the surname of the first author -whether it be 
placed inside or outside brackets- (with an exception of the first time, in 
which it will have to mention the names of all the authors). The axiom 
according to which it is impossible not to communicate (Watzlawick et 
al., 2002: 49-52) is one of the more revolutionary starting points of the 
new Cognitive Psychology.
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When it is a case of several authors with different works but refer 
to the same topic, it is necessary to separate each of them, as it is demon-
strated in the following example: So Kuhn (1971), as Popper (1972) and 
Tarski (1956) raise the problem of Science each one reaching to different 
conclusions. 

9. Conclusions. It exposes in an objective manner the results and 
findings; it offers a view of the implications raised by the work, 
limitations, a tentative response to the problem and possible 
lines for continuation (in order to satisfy this requirement, 
it is suggested not to include all the findings obtained in the 
research). Every conclusion should be thoroughly backed up 
within the findings of the research.

10. Bibliography. The set of works used in the creation of the ar-
ticle. It should only include references of textbooks, articles, 
etc used in the investigation. The references and bibliography 
should be organised in alphabetical order and in line with the 
international norms for referencing such as Harvard-APA.

a. It should be in alphabetical order
b. It should adjust to the international procedure Harvard-APA

Structure of bibliography

The way of indicating the diverse types of sources of information 
used in the work will have to adjust to the instructions that later are de-
tailed for each of the cases:

Bibliography of books: 

Author (Surname in capital letters and first name in lower case 
letters with the exception of the first letter), year (date of appearance and 
distribution). Title (in italics), Edition, City / country (place where it was 
edited), Publishing house (Entity responsible for the distribution and 
diffusion of the document). Examples: 
CURTAIN, Adela 

1986. Minimal ethics, Introduction to Practical Philosophy. Ma-
drid: Tecno. 

DEZINGER 
1999. Teaching of the Church. Principal documents. Barcelona: 
Herder. 

GASTALDI, Ítalo 
1990. The Man a Mystery. Philosophical Theological approxima-
tions. Quito: Editions Don Bosco.
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Articles of Magazines: 

Surnames, Names (surnames in capital letters and first name in 
lower case with the exception of the first letter). Year (date of appearance 
and distribution). Title of the article (within quotation marks). Name 
of the Magazine (in italics). Volume number. Number of the magazine. 
Edition, City / country (place where it was edited), Publishing house 
(Entity responsible for the distribution of the magazine), month and 
year, number of pages from beginning to where the article concluded 
(preceded by pp.) 

RIELO, Fernando 
1990. “ Genetic Conception of what ‘ is not ‘ the absolute subject 

and metaphysical foundation of Ethics “. In: Roots and historical values 
of the Spanish thought. N. 7. Seville - Spain. Publishing Foundation Fer-
nando Rielo, June, 1990, pp. 25-45.

Electronic resources (Electronic Magazines): 
Surnames, first names (principal person in charge). Title of the ar-

ticle (within quotation marks). Title of the electronic magazine or of the 
publication in the web (in italics). Number of the magazine, month and 
year of publication in the web (online date), place of publication, pub-
lishing house. Complete electronic link (preceded by the legend: available 
in: …). Date of access []. Example:

Arnold, M. and F. Osorio 1998. “ Introduction to the Basic Con-
cepts of the General Theory of Systems “ in Magazine Moebio’s Tape [On 
line] Not. 3. April, 1998, University of Chile, available in: http: // rehue.
csociales.uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accessed on January 20, 
2005] 

Sites, pages and electronic books

Surname of the author, publisher or institution responsible for the 
document in lower case letters, initial of the name., (year of publication 
in the network - if it does not appear in the document, the year in which 
the page was updated or the date in which it was accessed should be 
placed) “ Title of the book, page within quotation marks “. Name of the 
site in italics [ type: online], volume number, number of the magazine, 
month or station of the year or equivalent, place of publication, publish-
ing, available in: complete electronic address or link [Date of access] 

Example: Underwood, Mick. 2003. “ Reception Studies: Morley 
“ in Comunication, Culture and Happens Studies. [On line]. London, 
available in: http: // www.cultsock.ndirect.co.uk/MUHome/cshtml/in-
dex.html [Accessed on March 23, 2004]
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IMPORTANT
Considering the half-yearly publication of the numbers of So-

phia, the submission of original works and summaries should be effec-
ted in electronic file, digital format ( Word processor, without any edi-
ting or format, tabulations or page breaks, etc.) until September 15th 
and March 15th respectively. Submission of articles should be forwar-
ded to Sophia’s: Compendium of the Philosophy of Education electronic 
addresses as follows:

revista-sophia@ups.edu.ec.
Authors should be reminded that their articles upon submission, 

will be checked and approved by both an Internal Editorial Counsel 
and External Editorial Counsel. Only after both bodies have evaluated 
articles, can a piece of work be admitted by the Publishing Counsel.

It is highly advisable prior to sending any article, that authors 
check their texts carefully. This is to ensure high standards of quality 
within the publication.

Once an article has been published, the editors will forward a 
copy to the author.




