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NORMAS GENERALES 
 
Los textos (ensayos, estados del arte, artículos científicos, artículos de revisión…) 
deben estar identificados con alguna de las siguientes líneas de trabajo: 

 Historia y ciencias sociales 

 Historia de la educación y del pensamiento pedagógico 

 Teoría de la educación y de la pedagogía. 
Ante alguna duda, envíe resumen del trabajo a revistahumanartes@gmail.com 

 
Los artículos serán enviados siguiendo el modelo que está en la página siguiente y 
en el enlace: https://revista-humanartes.webnode.es/instrucciones-para-autores/ 
 
El Consejo de Redacción no procesará artículos que: 

 Hayan sido publicados por cualquier medio 

 No estén relacionados con las líneas de trabajode HumanArtes 

 Contengan secciones sin ser citadas de la manera como corresponde 

 No siga el modelo indicado en la plantilla para artículo 

 Lo suscriban tres o más autores. 
 
HumanArtes publicará un artículo  de autor o autora por año, a menos que sea 
autor secundario. 
 
Todo artículo será sometido a arbitraje por el sistema doble ciego. 
 
Los artículos deben ser enviados exclusivamente al correo: 
revistahumanartes@gmail.com 
  

https://revista-humanartes.webnode.es/instrucciones-para-autores/
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*Plantilla para artículos* 

 
[Instrucción general: haga doble clic sobre lo que vaya a sustituir, no 

modifique la plantilla] 

 

 
Título del artículo, solo mayúscula inicial, a menos que se 
requiera 
 
Nombres y apellidos 
Institución donde trabaja 
Cargo en la institución 
Ciudad, país 
Correo electrónico personal 
ORCID:  
 
Le colocamos un ejemplo: 
José Graterol  
Universidad Occidental, El Manguito, Venezuela 
Coordinador de Programas Académicos 
josegra@unocc.edu.co 
ORCID: http://orcid.org/0000-0002-1966-1883 
 
Resumen: (máximo 180 palabras): Indique tema central a desarrollar, objetivo 
principal y alcance de la investigación-reflexión. Método, metodología o 
procedimiento empleado. Resultados más importantes. Enuncie conclusiones más 
relevantes. 
Palabras clave: (mínimo 3, máximo 6 palabras, en orden alfabético) 
 
Fecha de envío: día-mes-año (ejemplo: 05-10-2018) 
 
Abstract: (máximo 180 palabras): Indique tema central a desarrollar, objetivo 
principal y alcance de la investigación-reflexión. Método, metodología o 
procedimiento empleado. Resultados más importantes. Enuncie conclusiones más 
relevantes. 
Key-words: (mínimo 3, máximo 6 palabras, en orden alfabético) 
 
Introducción 
 
Presente de forma clara y sucinta, la naturaleza y el alcance del problema 
investigado o de la reflexión. Describa los antecedentes sustentados con 
referencias bibliográficas. Explique sobre el método, la metodología o el 
procedimiento usado. Mencione los resultados y las conclusiones más relevantes. 
Exponga cómo se desarrollará el artículo (partes-subtítulos y objetivos que 
alcanzará).  
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Desarrollo (sustituya la palabra desarrollo por sus subtítulos, tantos como tenga) 
 
Esta parte puede dividirse en los subtítulos que se consideren necesarios, para 
explicar las ideas, pensamientos, premisas y argumentos o nuevas visiones del 
suceso analizado-reflexionado.  
 
Conclusiones 
 
Recuerde que esta sección lleva este mismo nombre (Conclusiones u otro similar). 
En ese sentido, redacte, de la forma más sencilla, clara y sucinta posible las 
relaciones y premisas existentes entre los hechos observados-reflexionados (es 
decir, lo que significan y aportan los resultados) y el campo en cuestión. Se 
recomienda que los presente de manera sistemática (por puntos). 
 
Referencias bibliográficas  
 
(debe quedar con este mismo título): No deben superar las 30 referencias. Incluir 
un mínimo de 12. 
 
Ejemplos: 
Libro/un autor: Boshell-Lee, J. C. (2000). Pensamientos del mañana. Universidad 
Nacional de la Libertad. 
Libro/dos y tres autores: Boshell-Lee, J. C., Torres-Menfis, I., y Cutavi-Arias, A. 
F. (2001). Más pensamientos y discrepancias. Editorial Mancha Pura. 
Libro/más de tres autores (se usa el primer autor y luego se escribe “y cols” (y 
colaboradores): Boshell-Lee, J. C., y cols. (2002). Muchos pensamientos sin 
discrepancias. Ediciones Quijote. 
Sección de libro: Boshell-Lee, J. C. (2003). Entre discrepancias y pensamientos. 
En C. A. Morales (Ed.), Los pensamientos de los aventureros (pp. 50-70). Júpiter 
Publicaciones. 
Artículo de revista: Boshell-Lee, J. C., y Torres-Menfis, I. (2004). Pensamientos 
sin sentido. Revista Ideas y Reflexiones, 4(1), 10-20. 
Presentaciones y conferencias: Boshell-Lee, J. C., y Torres-Menfis, I. (2005). 
Pensamientos sin sentido. Trabajo presentado en el Seminario Internacional de 
Ideas Latinas, diciembre, Brasilia. 
Artículo de dominio público, base de datos libre o revista electrónica: Boshell-
Lee, J. C. (2006, diciembre 5). No sentimos pensamientos ni reflexiones. El 
Mundo, 12, 5-6. http:// www.ideassinsentido.com/BL-1.doc 
 
Resumen curricular: hasta 60 palabras. 
 
 
Otros aspectos de suma importancia 
 
Citas:  
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En el cuerpo del texto se indicará: (Apellido de autor, año: página). Las citas 
textuales de cuatro o menos líneas, van entre comillas, dentro del texto. Las citas 
a partir de cinco líneas van fuera de texto, a dos centímetros del margen izquierdo.  
 
Notas al pie 
Sólo se usarán las notas al pie para aclaraciones, no para colocar referencias 
bibliográficas. Use el Superíndice para los corchetes [3] y su presentación 
correlativa, con la palabra Notas, va entre Conclusiones y Referencias. No 
utilizar la aplicación Insertar nota al pie. 
 
 
Imágenes, gráficos y tablas 
Éstos deben estar en el documento, titulados con nombres completos y 
enumerados consecutivamente (por ejemplo Imagen 1, Gráfico 1, o Tabla 1). Para 
el caso de imágenes, éstas deben venir en formato JPG, con resolución mínima. 
 
Extensión y formato 
El documento completo, en arial 12, a un espacio y un espacio entre párrafos, 
debe tener mínimo 10 páginas y un máximo de 25: desde el título hasta las 
referencias bibliográficas. Solo se justifica a la izquierda. Las reseñas curriculares 
de los autores no se tendrán en cuenta en este máximo de palabras. 
 
Enviar al correo: revistahumanartes@gmail.com 
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Revista HumanArtes 
N° 20, enero – junio 2022 

https://revista-humanartes.webnode.es/ 
 

Editorial 
 
Con el número 20 de HumanArtes, Revista de Ciencias Sociales y Educación, 
correspondiente al semestre enero – junio, iniciamos las publicaciones que 
corresponden al año 2022, en un momento histórico doloroso para la humanidad, 
por la presencia del virus COVID-19, que ha puesto en vilo al planeta entero, 
afectando a millones de seres humanos. 
 
En este contexto, no hemos dejado los esfuerzos para mantener la presencia de 
HumanArtes. Por ello nuestro máximo agradecimiento a las investigadoras y a los 
investigadores, que en un momento con tales características, han decido seguir 
compartiendo sus creaciones científicas. Nuestras palabras de aliento y un 
inmenso reconocimiento por no hacerse eco de quienes persisten en afirmar que 
en Venezuela “no se está escribiendo y no se está publicando”; justo a las aves de 
mal agüero, lamentamos decirles que HumanArtes está publicado el número 20 y 
tiene cubierto, con creces, el número 21. Ciertamente. Hay quienes han 
abandonado, por diversas razones, las iniciativas de escribir, de arbitrar y de 
publicar. HumanArtes no está interesada en entrar en tan lamentable record. 
 
Particularmente en éste y en los siguientes números continuaremos afinando la 
consideración de temas relacionados con las líneas editoriales promovidas desde 
el 2018 que son: 

 Historia y ciencias sociales. 

 Historia de la educación y del pensamiento pedagógico y 

 Teoría de la educación y de la pedagogía. 
 
Desde estas líneas de trabajo seguiremos recibiendo ensayos, artículos de 
revisión, estados del arte y otras creaciones relacionadas. 
 
Para este 2022 hemos recibido interesantes propuestas que se pondrán a 
disposición del equipo de arbitraje. A ese valioso equipo anónimo, vaya también 
nuestro agradecimiento y reconocimiento. 
 
Nuestro abrazo: 
 
Dr. Luis Peñalver Bermúdez 
Director de HumanArtes, Revista de Ciencias Sociales y Educación. 
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Revista HumanArtes 

N° 20, enero-junio 2022 
Recibido: 30/6/2021 – Aprobado: 2/8/2021 

https://revista-humanartes.webnode.es/ 

 
Los espacios universitarios:  ¿Conservación o destrucción de su 
valor patrimonial? 
 
Luz Marina Zambrano Parra 
Universidad Politécnica territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Russián” 
Docente Agregado 
Cumaná Venezuela 
luzambranoster@gmail.com 
 
Resumen 
Los espacios universitarios forman parte de los bienes culturales con valor patrimonial, expresan 
nuestra historia e identidad, fomentan la cultura y forman parte de la riqueza colectiva de una 
ciudad. En este sentido, se establece como pregunta fundamental ¿Si se conserva o destruye su 
valor patrimonial? Dada la importancia que tiene para el ser, la comunidad universitaria, sociedad 
en general y las futuras generaciones el vínculo que se forma entre el ser, la universidad y el 
entorno. Es por ello, que se requiere de un proyecto de ser que se vincule socialmente con otros, 
interaccione y comprenda el patrimonio, haciéndolo parte de él mediante el arraigo, la convivencia 
y el sentido de pertenencia. Pero también se requiere de un ser con pensamiento complejo que 
comprenda la realidad, la asuma e incluso la cambie; manifieste sus sentimientos, tradiciones, 
costumbres y contribuya a la conservación del patrimonio. Debemos preguntarnos ¿Cómo 
contribuir a conservar el bien cultural que está en franca destrucción? Mediante la distribución de 
responsabilidades y la participación de tres agentes, el social, el institucional y el operacional. 
Palabras clave: conservación, espacios universitarios y valor patrimonial. 

 
Abstract  
University spaces are part of cultural assets with heritage value, express our history and identity, 
promote culture and are part of the collective wealth of a city. In this sense, it is established as a 
fundamental question: If its patrimonial value is preserved or destroyed? Given the importance for 
the being, the university community, society in general and future generations, the bond that is 
formed between being, the university and the environment. That is why it requires a project of being 
that is socially linked with others, interacts and understands heritage, making it part of it through 
roots, coexistence and a sense of belonging. But it also requires a being with complex thinking that 
understands reality, assumes it and even changes it; express your feelings, traditions, customs and 
contribute to the preservation of heritage. We must ask ourselves: How to contribute to conserve 
the cultural asset that is in frank destruction? Through the distribution of responsibilities and the 
participation of three agents, the social, the institutional and the operational. 
Keywords: conservation, university spaces and heritage value 

 
Introducción 
 
Los espacios universitarios forman parte del patrimonio mundial, latinoamericano y 
nacional, que representan una herencia única dado su valor excepcional, histórico, 
social, arquitectónico, simbólico y significativo que lo constituye. En Venezuela, la 
Universidad Central (UCV), es el único espacio universitario declarado por la 
UNESCO como Patrimonio de la Humanidad. El resto de universidades 
autónomas tienen declaratorias como bienes de interés cultural emitida por el 

https://revista-humanartes.webnode.es/
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Instituto de Patrimonio Cultural (IPC) en el año 2004.  Debido a que representan 
testimonios significativos de la cultura, de la historia y de la evolución social,  
deben ser protegidos por la localidad donde se ubican, aun cuando eventualmente 
la sociedad no los reconoce como patrimonio, ni los valora.  
 
Los espacios universitarios tienen valor como testimonio de distintos fenómenos 
culturales  y su acción como elemento que mantiene la relación de un grupo, 
asimismo, desarrollan valores en el tiempo como acciones validas de un proceso 
histórico que contribuye a la memoria de la ciudad y que pueden continuar 
siéndolo en el futuro. Para que esto se dé es necesario que el ser y los otros, la 
comunidad universitaria y el estado , promuevan el respeto por el bien cultural, 
amor y cuidado, así como su significado y el simbolismo que representa, es decir 
crear el sentido de pertenencia que la universidad requiere y evitar situaciones de 
deterioro, vandalismo  y abandono. 
 
Crear ese sentido de pertenencia implica  una revisión profunda del ser que hace 
vida dentro de sus instalaciones, que lo integra a su cotidianidad. De allí que 
planteó como pregunta fundamental en los espacios universitarios ¿Si se conserva 
o destruye su valor patrimonial? Dada la importancia que tiene para el ser, los 
otros, la comunidad universitaria, sociedad en general y las futuras generaciones 
en el vínculo que se forma entre el ser, con la universidad y con el entorno. 
Por lo que considero en el artículo en líneas generales tres apartados, el primero 
los espacios universitarios y la pertenencia del ser, en el cual se plantea una 
relación entre el ser- el espacio universitario y el sentido de pertenencia, donde el 
ser en un proyecto de ser con libertad de acción, que se interacciona con los otros 
sin perder su identidad. Este ser deja de ser individual para ser social, ser con 
otros que se vincula al espacio universitario a través del entorno y las vivencias, 
arraigo y la forma de  ver la vida.  Así crea el sentido de pertenencia al formar 
parte de algo y, desarrollar vínculos afectivos y significativos. 
 
En el segundo aspecto, la conservación del valor patrimonial de los espacios 
universitarios desde un pensamiento complejo, utilice los principios dialógico, 
hologramático y recursivo de éste para entender las interacciones que inciden en 
la conservación de los valores patrimoniales[1],  de los espacios universitarios, en 
el entendido que el reconocimiento, el vínculo y el significado al patrimonio es 
fundamental.   
 
Y el último aspecto, hacia el rescate de la conservación de los bienes culturales: 
espacios universitarios, debemos preguntarnos ¿Cómo contribuir a conservar el 
bien cultural que está en franca destrucción? Se requiere ir más allá, es todo un 
desafío, al reconocer que la universidad es de todos, que el ser y los otros forman 
parte de la esencia de ese espacio y que además, es y ha sido nuestro legado. 
Para contribuir a esa conservación deben hacerse presente tres agentes, el social, 
institucional y el operacional. 
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Los espacios universitarios y el sentido de pertenencia del ser 
 
Los espacios universitarios no son sólo son edificios, son centros de saberes, de 
ética, de mística, de pensamiento, de organización educativa, donde se produce 
un sentido para el entorno que constituye una actividad humana en la que el ser 
se desarrolla individual y socialmente a través de encuentros y de la interacción 
social. Pero no puede ser vista solamente como una institución académica con 
visión y misión, porque devela características que expresan nuestra historia e 
identidad, fomentan la cultura y pertenecen a la riqueza colectiva de una ciudad. 
Forman parte de los bienes con valor patrimonial, por tanto deben ser valorados 
desde lo social como patrimonio cultural y en función de ello, fortalecer el sentido 
de pertenencia para su conservación y transferencia a las futuras generaciones. 
 
Dentro de este contexto existe la comunidad universitaria, en el cual cada 
integrante se desarrolla como persona, como profesional y como usuario de un 
bien cultural, hace uso de las instalaciones y lo integra activamente a su 
cotidianidad. De manera que ser universitario[2], implica incorporarse, adaptarse y 
convivir en una institución; compartir la diversidad cultural, asumir compromisos y 
responsabilidades personales. También es un vínculo que se forma con las 
personas, con la universidad y con el entorno. Es hacer uso social del espacio, [3],  
reconociendo, conviviendo y encontrando significados que lo familiarizan y lo 
hacen pertenecer a él. Conlleva a una concepción de prácticas integradoras que 
permiten comprender el valor histórico, cultural, social, arquitectónico e inmaterial 
que tiene el espacio universitario. Se concibe como el vehículo de transmisión de 
un conjunto de significados. Y de acuerdo a González (2003): “tienen una carga 
simbólica que se adopta según la percepción de los receptores, los encargados de 
patrimonializarlos y, por lo tanto, de convertirlos en heredables” (p. 123).  
 
Toda esa carga simbólica que se genera forma parte del sentido de pertenencia[4], 
que progresivamente va adquiriendo el ser universitario, la comunidad universitaria 
y la comunidad en general. Al conformarse en grupos crea vínculos sobre 
aspectos comunes que los identifican y los hacen pertenecer, donde el entorno, y 
la interacción son fundamentales para propiciar la pertenencia al espacio 
universitario, generando un diálogo simbólico entre las personas que comparten el 
mismo espacio, crean sentimientos y construyen sus propios significados 
patrimoniales con éste. 
 
Por tanto, debe existir una relación entre el ser- espacio universitario- sentido de 
pertenencia. Al ser que hago referencia es un ser que deja de ser individual para 
ser social, que tiene conciencia del otro y que lo necesita para realizar aspectos 
comunes, sin perder su libertad o entrar en conflicto con el otro. Al definir su 
identidad e interaccionar con otro vive humanamente en sociedad, intercambia 
lenguaje, pensamientos y sentimientos. Se realiza en su dimensión de ser- con- 
otros en su característica de ser social cuando a partir de esta dimensión llega a 
integrar la sociedad, es uno entre ellos y es reconocido como tal. Es un proyecto 
de ser, que  debe hacerse y que de acuerdo con Sartre (1954) está en continuo 
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cambio y aprendizaje, capaz de romper con su pasado e inventar un mundo con 
sentido y valores. 
 
Este ser se relaciona con el espacio universitario a través de la interacción social, 
de la comprensión del patrimonio, experiencias, formas de ver la vida y como lo 
comunican. Así como a la representación social que construye hacia el bien 
patrimonial, y los factores motivacionales que desarrolla en el uso social, para 
convivir, conocer y difundir el bien cultural. Una vez que el ser siente que forma 
parte de algo y desarrolla vínculos afectivos y significativos, adquiere el sentido de 
pertenencia como forma de adscripción al universo simbólico de una colectividad y 
la satisfacción de pertenecer, y ser reconocido como miembro de la comunidad 
universitaria, lo que le permite contextualizar los repertorios culturales a través  del 
conocimiento y el afecto que siente por el espacio universitario mediante un 
pensamiento complejo. 
 
La conservación del valor patrimonial de los espacios universitarios desde 
un pensamiento complejo 
 
La conservación[5],   de todo el patrimonio cultural y la trascendencia de sus 
valores implican un pensamiento complejo que incluye incorporarse a un proceso 
siempre continuo, es un modo alternativo para no pensar en lo exclusivo y 
excluyente, sino de manera organizacional, desde el conocimiento y la 
comprensión de la naturaleza real del universo y del ser humano. Es decir, que de 
acuerdo con Morín (1990) debe existir un pensamiento que relacione el todo con 
las partes y las partes con el todo, lo que permite comprenderse, comprender a los 
demás, el entorno y la cultura. Es dentro de la cultura donde se expresa sus 
sentimientos, tradiciones, costumbres y contribuye a la conservación del 
patrimonio. La conservación pasa por un proceso permanente de mantenimiento 
del patrimonio, que requiere de una comprensión profunda de la realidad, para 
obtener criterios para asumirla e incluso cambiarla. 
 
En este sentido, utilizaré los principios del pensamiento complejo para entender 
las interacciones que inciden en la conservación de los valores patrimoniales de 
los espacios universitarios, en el entendido que el reconocimiento, el vínculo y el 
significado al patrimonio es fundamental. Se da un tejido de relaciones entre el 
ser, el contexto interno de vivencias, y experiencia que se viven dentro del espacio 
universitario y; el contexto externo en el que influye la gerencia universitaria y el 
estado con sus políticas sociales, económicas e históricas. Para ello me basaré en 
tres principios: el dialógico, hologramático y recursivo. 
 
De esta forma, estamos frente a un proyecto de ser de acuerdo a Sartre, pero 
también frente a nuevo ser humano, un ser complejo, que en palabras de Morin 
(1990) es: “a la vez físico, biológico, psíquico, cultural, social e histórico” (p. 19). 
Lo que le permite al ser pensar, hablar y actuar de forma comprensible y 
coherente. Además es autónomo, actúa con libertad, es individual, tiene capacidad 
de procesar la información, expresar sus sentimientos y adquirir representaciones 
sociales de los espacios que ocupa. Tiene la capacidad de ver el todo y sus 
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partes, comprender que no está solo, y que pertenece a un sistema mayor[6],   en 
interacción permanente con los otros.  
 
Así el ser participa en un diálogo continuo, que puede ser de acuerdo al mismo 
autor complementaria, concurrente y antagónica, necesarias para la existencia, el 
funcionamiento y el desarrollo de un fenómeno organizado. En el cual el ser 
concibe procesos que organizan y crean la complejidad de la vida y de los seres 
humanos al reconocerse como él mismo, compartir con los otros sin perder su 
identidad. Tener aspectos comunes que lo hacen pertenecer a grupos y sentir 
interés por aspectos comunes. Asume una  posición antagónica que se expresa 
en la identidad a través de la alteridad, la afirmación e identificación del yo frente 
al otro, implica ponerse en el lugar de ese otro manteniendo su condición, es decir, 
hace uso del principio dialógico[7]. La dialógica siempre va a estar presente, entre 
ambos, entre la realidad externa al sujeto y su aprehensión de la realidad, 
ubicados en un contexto social, cultural, universal, económico y político, que da 
identidad a cada ser y contribuye a su relación con el otro.  
 
Esa realidad a la que hago mención es la que vive el ser individual y el ser social 
dentro del espacio universitario, al comprender lo que implica un patrimonio 
cultural, buscar las relaciones entre este fenómeno y su contexto, entre el todo y 
las partes, y las partes y el todo, tal como lo plantea el principio hologramático[8].  
 
En el cual la declaratoria como bien cultural repercute sobre el todo y viceversa, es 
decir, la declaratoria cambia la manera de concebir el espacio, su uso, valoración, 
conservación, trascendencia, así como el sentido de pertenencia de los miembros 
de la sociedad y la comunidad universitaria. Se trata de buscar siempre las 
relaciones entre la conservación del patrimonio y su contexto, y como la 
conservación repercute en el valor patrimonial del espacio universitario como el 
todo. La destrucción de ese todo repercute en las partes cuando la declaratoria 
pierde sentido desde el valor simbólico de la comunidad que hace uso social de 
sus espacios así como su sentido de pertenencia y su responsabilidad de 
contribuir a mantenerlo, difundirlo y transferirlo. 
 
Frente a la conservación o destrucción del espacio universitario y sus valores 
patrimoniales, se genera un principio recursivo[9],cuando los efectos se vuelven 
causa y la causa se vuelve efecto. Es decir, la realidad se vuelve una cadena en la 
que se necesita una causa para un efecto; el fenómeno se sigue multiplicando y 
están recíprocamente influenciados. Así, el ser y los otros son productores 
culturales en la sociedad, a la vez la sociedad da forma a la cultura, y esa cultura 
requiere de una conciencia trascendental[10], para disfrutar, valorar y hacer vida 
dentro del bien cultural que significan los espacios universitarios. Mientras que, la 
falta de una conciencia trascendental compromete a las futuras generaciones de 
heredar el bien cultural. 
 
Puedo decir que la persona hace la cultura y la cultura hace a las personas en la 
medida en que éstas conforman la sociedad, se relacionan a través de repertorios 
culturales que los vinculan y al mismo tiempo esa sociedad genera las 
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manifestaciones culturales de las personas a través del lenguaje. Ante esta 
realidad, el pensamiento se vuelve inseparable del pensamiento complejo, al 
encontrar las relaciones de todo fenómeno y su contexto, y ver más allá de lo 
obvio. 
 
Hacia el rescate de la conservación de los bienes culturales: espacios 
universitarios  
 
De acuerdo con la UNESCO (2003): "La conservación busca mantener el estado 
existente de un bien cultural libre de daños o cambios, prolongar la vida y el uso 
social del bien” (p.22). Incluye todas las medidas y técnicas necesarias para 
mantener el espacio en buenas condiciones, que permiten disfrutar el bien sin 
deteriorarlo, previniendo el vandalismo u otro tipo de daño. 
 
Un bien cultural, como ya se ha hecho mención, es cualquier manifestación o 
testimonio significativo de la cultura, motivo por el cual debe tener continuidad en 
el tiempo y que llega a perder su vigencia si las personas que hacen uso de él o la 
localidad a la que pertenece no lo valora, ni siente arraigo por el mismo. De 
manera que la comunidad universitaria y la comunidad en general se vincula con 
el espacio universitario a través de  acontecimientos sociales inherentes a distintas 
generaciones que han desarrollado el sentido de pertenencia, arraigo y los han 
asumido parte de ellos, de sus vivencias, experiencias, su forma de vida, la cultura 
del ambiente universitario, su cotidianidad, e incluso han llegado a considerarse 
como motor cultural, pilar fundamental en la difusión de los valores y el 
acercamiento con la sociedad para fomentar el sentido de pertenencia por esos 
espacios. 
 
Ante esta realidad, se suma la de las nuevas generaciones que no logran el 
arraigo con el lugar, producto de la influencia de factores externos como la 
inseguridad, el deterioro, desvalijamiento de su infraestructura e incluso la falta de 
hospitalidad por parte de la comunidad universitaria. Vargas (2006), considera que 
una de las causas de destrucción del patrimonio, es la: “ausencia de participación 
y protagonismo de los sujetos sociales que son herederos, creadores y usuarios 
de ese patrimonio en el proceso de comprensión, definición, puesta en valor y 
utilización del mismo” (p. 314). Lo que obedece por un lado a que ha cambiado 
progresivamente la permanencia del ser y los otros en la universidad, el uso de 
sus instalaciones, el disfrute y el regocijo de formar parte de este lugar mediante la 
interacción y permanecer gran parte del tiempo en ella.  
 
Debemos preguntarnos ¿Cómo contribuir a conservar el bien cultural que está en 
franca destrucción? Se requiere ir más allá, es todo un desafío, al reconocer que 
la universidad es de todos, que el ser y los otros forman parte de la esencia del 
espacio universitario y que además, es y ha sido nuestro legado. Por lo cual 
debemos fomentar dentro y fuera de la universidad lo patrimonial, la herencia y lo 
intangible del bien cultural, sus atributos, su significado simbólico y las 
representaciones sociales que conlleven a su conservación y transferencia. Para 
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asegurarlo, deben establecerse condiciones adecuadas en las que se haga 
presentes tres agentes: 
 
.- El agente social: Participación del ser y los otros,  la comunidad universitaria y 
comunidad en general. 

 La idea es sumar responsabilidades sociales frente a una conservación 
participativa, desde la sociedad, la comunidad universitaria, el municipio y el 
Estado. 

 Difundir el patrimonio cultural y los valores patrimoniales de los espacios 
universitarios, difundir su historia, su valor, el aporte que ha brindado la 
comunidad en general y la importancia de conservarlo. 

 Crear grupos de conservación y mantenimiento, y distribuir 
estratégicamente los espacios a proteger. 

 Crear programas de recuperación de los espacios identificando los 
elementos con valor patrimonial. 

 Establecer procedimientos y acciones a seguir en la recuperación  del 
patrimonio 

 Hacer un seguimiento a las acciones emprendidas y a los compromisos 
adquiridos  

 
.- El agente institucional: Suma de responsabilidades con clara voluntad política y 
económica. 

 Sensibilizar a la gerencia universitaria y a los encargados de la aplicación 
de reglamentos y leyes para proteger, conservar y salvaguardar el 
patrimonio. 

 Dirigir esfuerzos hacia una nueva transición, que conlleve a la trasformación 
del ser y a la trans-universidad. Además, de un nuevo cambio que proteja no 
sólo la integridad de la comunidad universitaria, sino de las instalaciones 
para evitar el abandono a la que están sometidas, en manos de quienes la 
desmantelan y la dañan progresivamente. Por ello, esa transición pasa por 
tomar acciones que permitan a las autoridades universitarias ejercer su poder 
y gozar plenamente de la asignación de recursos para su funcionamiento y 
mantenimiento.  

 Re-activarla como referente patrimonial, lo cual será un aporte a la cultura 
por parte de las personas comprometidas en la conservación de nuestro 
patrimonio y de la participación fundamental del ser y de los otros. Esta 
actividad estará determinada por la identidad y el sentido de pertenencia que 
se ha construido por el espacio universitario, intentando seguir las tradiciones 
y las manifestaciones de generaciones anteriores e interpretando nuestra 
realidad, re-significando los valores patrimoniales a través de la dimensión 
social del hombre, desde lo individual a lo social, como la manera de ser en 
la concreción de sus acciones y como reconocimiento de su cultura. 

 
.- El agente  operacional: Técnicos e instrumentos 

 Sistematizar la información del bien cultural y los valores patrimoniales del 
espacio universitario. 
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 Crear y operar los instrumentos de trabajo. 

 Diseñar los procedimientos y las acciones a seguir en la recuperación y 
conservación.  

 
A modo de conclusión 
 
Los espacios universitarios son bienes culturales que forman parte de la ciudad, 
por lo que es fundamental el sentido de pertenencia en la relación que surge entre 
el ser con otros para entender el carácter del espacio universitario y desde allí, 
cuidarlo, protegerlo y transferirlo. Así desde su vivencia, experiencia, arraigo y 
pertenencia se vincula a la universidad, su contexto y su significado simbólico. Al 
entender que la esencia del ser forma parte de la universidad como bien cultural, 
en cuanto la esencia de la universidad forma parte del ser que la vive, que le 
pertenece y que es responsable de su conservación. 
 
Al reflexionar acerca de la conservación del valor patrimonial de los espacios 
universitarios desde un pensamiento complejo, se requiere de un ser que 
comprenda de manera profunda la realidad, el todo con las partes y las partes con 
el todo. Ese tipo de pensamiento es un proceso continuo en el ser que se vincula 
socialmente con otros y con el espacio universitario. En la que sus acciones, la de 
la comunidad universitaria y el estado son fundamentales para conservar o 
destruir el bien cultural. Así, la falta de una conciencia trascendental, es decir una 
conciencia que conoce, compromete a las futuras generaciones de disfrutar, 
valorar y hacer vida del bien cultural que significan los espacios universitarios; esto 
es producto  de la carencia de difusión del patrimonio, de políticas acertadas tanto 
de la gerencia universitaria y del estado para conservar el espacio universitario, 
tales como la carencia de recursos para el mantenimiento y mejoras en la 
infraestructura, así como el respecto de sus usuarios por mantener sus 
instalaciones y desvalijamiento de personas ajenas que conllevan inevitablemente 
a  su destrucción.  
 
Sin embargo, frente a la conservación, existen políticas institucionales 
universitarias y del estado para el mantenimiento preventivo y correctivo, 
cumpliendo las normas establecidas en la leyes que rigen la salvaguarda y 
conservación del patrimonio; su difusión como bien cultural y la conciencia 
humana de las personas que son usuarios, universitarios y comunidad en general 
en cuidarlo porque lo siente propio y le asignan el valor que cada uno de ellos 
tiene. 
 
Para rescatar la conservación de los espacios universitarios, se requiere de la 
participación de tres agentes, el social en el que participan del ser y los otros,  la 
comunidad universitaria y comunidad en general asumiendo responsabilidades y 
acciones que conlleven al fin último. El institucional donde se expresa la suma de 
compromisos con clara voluntad política y económica, y el operacional en el que 
participan especialistas con sus instrumentos de trabajo. 
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Notas 
[*]

   Luz Marina Zambrano Parra, Arquitecto, Magister en Educación a Distancia, Doctora en 
Patrimonio Cultural. Docente Agregado tiempo completo de la UPTOS "Clodosbaldo Russián".  la 
espera de que llegue la carta de ascenso a Docente Asociado. 
[1]

   Los valores patrimoniales, forman“(…) parte de un complejo mayor de sistemas de valores 
sociales, son conceptos éticos, socialmente cambiantes, aceptados y deseados como ideales en 
un determinado contexto social e histórico. Tienen sentido de permanencia y trascendencia, al 
tiempo que dan sentido y validez a las políticas, acciones que buscan difundirlos y preservarlos”. 
(Caraballo, 2011:26).   
[2]

 “es un privilegio, una responsabilidad que implica un compromiso” (Berrios, 2012: 62).   
[3]

 “El uso social de un espacio marca los bordes dentro de los cuales los usuarios “familiarizados” 
se autoreconocen (…) (Almada, 2006:184).   
[4] 

El sentido de pertenencia, son: “todas aquellas expresiones psicosociales y culturales que dan 
cuenta de los grados de vinculación e identificación ciudadana con respecto a la sociedad mayor 
como a los grupos que la integran”. (CEPAL, 2007b:17).   
[5] 

Implica la constancia del mantenimiento de los monumentos (bienes culturales Inmuebles o 
muebles); conservar en buen estado dichos monumentos en función de su valor y utilidad para la 
sociedad, sin alterar la ordenación o decoración de los edificios u objetos, dentro de estos límites, 
se concibe y autorizan los acondicionamientos, exigidos por la evolución de los usos y 
costumbres”. (Carta de Venecia, 1964) 
[6] 

llámese grupo, sociedad, región, país, planeta, universo.   
[7] 

“(...) permite asumir racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para concebir 
un mismo fenómeno complejo (...)” (Morín, 1990, p.101). 
[8] 

“las partes están dentro del todo y el todo está en cada parte”. (Briceño y Rivas, 2012:269)  
 

[9] 
“El efecto se vuelve causa y la causa se vuelve efecto; es decir, los productos son productores 

de aquello que los produce” (Polanco y Payares, 2012: 297).  
 

[10] 
Es decir, una conciencia que conoce. 
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¿Qué valor tiene ya enseñar y subjetivar a los muchachos  (y otros no tan muchachos)  en el pergamino  
cognitivo  de  la  responsabilidad sujetocéntrica, unitaria, cuando las actuaciones de las personas y/o los 
grupos sociales efectivamente de sí mismas policéntricas y laterales? 
Edgar Balaguera. La escuela enferma.  

 
 
Resumen 
El presente escrito trata algunos aspectos que se relacionan con el tema de la formación. En él 
atendemos tres cuestiones axiales; significación de la formación, necesidad de reconocimiento de 
las fuentes trans-escolares de formación y problemas que acompañan la habitual acepción 
escolarizada de la formación.  Tiene como propósito fundamental transmitir un mensaje que invita a 
la búsqueda de modos de concebir la formación que escapen a la milenaria voluntad de 
corresponder a tentativas metafísicas. La importancia de lo que compartimos estriba en dicho 
mensaje, ya que proponer visiones antimetafísicas de la formación, implica apostar a modalidades 
formativas depuradas de principios que, como el racionalismo y la verdad categórica,  no tienen 
otro sendero que la sujeción y el inhumanismo; deslastrar la formación del fantasma de la 
metafísica, posibilita sincerar en ella uno de sus rasgos más virtuosos, su carácter humanizador; su 
apuesta ya no sería por el falso humanismo trascendental, sino por un humanismo que se concreta 
a los horizontes de la propia vida humana. 
 Palabras Claves: formación trans-escolar, efecto subjetivo, formación escolarizada, 
racionalización, subjetividad, subjetivación. 
 
Abstract 
This paper deals with some aspects related to the subject of training, the need to recognize the 
trans-school sources of training and the problems that accompany the usual school-based 
approach to training. Its main purpose is to transmit a message that invites to the search for ways of 
conceiving formation that escape from the millenarian will to correspond to metaphysical attempts. 
The importance of what we share lies in this message, since proposing anti-metaphysical visions of 
formation implies betting on formative modalities purified of principles that, like rationalism and 
categorical truth, have no other path than subjection and inhumanism; To free formation from the 
phantom of metaphysics, makes it possible to sincerely recognize in it one of its most virtuous traits, 
its humanizing character; its bet would no longer be for a false transcendental humanism, but for a 
humanism that is concretized in the horizons of human life itself.  Key Words: trans-school 
formation, subjective effect, schooled formation, rationalization, subjectivity, subjectivation.         
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Introducción 
 
Es preocupante y lastimoso ver como a la escuela, sobre todo por razones 
estratagémicas, se le escapa una de las tentativas más fundamentales de la 
educación; una tentativa que la educación por nada del mundo debería descuidar, 
por el inmenso valor que para la humanidad representa. Me refiero a la formación; 
¿se puede justificar una educación, una escuela sin formación?, ¿será tan ingenuo 
el pensamiento escolar para “confundir” formación con racionalización y no darse 
cuenta de la gran virtud de la primera y del mar de perversidades que representa 
la segunda, para confundir la formación con lo que atenta contra ella? A la 
interpelación de asuntos que se relacionan con estas preguntas y a la propuesta 
de algunos criterios que consideramos pueden contribuir a una significación 
sensata de la formación en la escuela, nos ocupamos en este escrito, en el cual 
atendemos la siguiente agenda temática:  
 
La formación: efecto subjetivo bondadoso que no sólo resulta de prácticas y 
relaciones escolares; ahí planteamos algunos criterios que consideramos son 
esenciales para una significación pertinente de la formación, y por otro lado 
destacamos el irreductible y determinante poder que en la formación de la 
humanidad tiene lo que hemos definido como cotidianidad trans-escolar. Criterios 
que desenmascaran la idea habitual de formación escolarizada; en este apartado, 
de la mano de ciertas voces intelectuales del mundo, nos dedicamos a desvelar lo 
que hace inconveniente el sentido habitual de la formación escolarizada. La 
metafísica noción de subjetividad que ha acompañado siempre las presunciones 
de la escuela: el influjo de su apuesta en la cuestión de la formación; esta última 
sección la dedicamos a explicar cómo la escuela -al asumir en términos 
metafísicos las nociones de subjetividad,  subjetivación  y  sujeto- se extravía de 
los senderos de la formación y termina encallejonada en las fauces de la  
racionalización.         
 
La Formación: efecto subjetivo bondadoso que no sólo resulta de prácticas 
y relaciones escolares  
 
Podemos empezar diciendo que la formación representa una especie de efecto 
subjetivo; no es tanto la forma como tal, sino el efecto que da lugar a la forma-
otra[1]: el efecto que no deja quieta a la forma; que no deja que tal o cual forma se 
estandarice; que hace que la forma, en lugar de un código inmutable, sea un flujo; 
que no permite la infinitud de la forma; que imposibilita en el hombre la 
constitución de un ser definitivo, a la vez que lo somete a la vivencia de un 
incesante siendo. Algo que altera en el hombre el estado o carácter conjugado de 
cuestiones como el pensamiento, la sensibilidad, el juicio, la espiritualidad, la 
personalidad. Algo que propicia la alteración del cariz en el yo. Dicho esto en 
términos más lapidarios, la formación representa un destello fecundador, un 
destello que propicia - espontánea e inintencionadamente - devenir en el modo de 
pensar, sentir y actuar de los individuos; devenir entendido como difuminación de 
lo habitual y emergencia de lo otro, en la personalidad [2]. Ello como propiciación 
que puede resultar, no sólo de una relación educativa formal u escolar, sino 
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también de cualquier relación o desempeño humanos, asociados a lo que se 
puede definir como la cotidianidad trans-escolar; el mundo sensible, “el mundo de 
la vida” (Habermas), ese mundo que implica lo que Maffesoli (1996) entiende 
como “la vida trivial, concreta, cotidiana, natural (…), corriente”. (p.220 y s.s.). 
 
Esa mundología común y corriente; esa que viven en el día a día los seres 
humanos, esa que es influenciada de manera paradojal por esas dos nociones 
fundamentales que Foucault asume como figuras gemelas; la simpatía y la 
antipatía [3], ese mundo de complejas relaciones intersubjetivas que implican tanto 
lo afín como lo trágico [4], es determinante en la formación de los individuos; tal vez 
sea de mayor determinación en ese sentido que la escuela misma. Es por ello, 
quizás,  que Deleuze (1996) ha sostenido que “son los estilos de vida, siempre 
implicados, quienes nos constituyen como tal o cual” (p.163);  esos estilos, o 
diferentes modos, de vida que asisten a los distintos contextos socioculturales que 
sirven de escenario a ese mundo sensible que acabamos de referir. De este modo 
es posible afirmar, como de alguna manera lo ha destacado Jorge Larrosa en 
algunos de sus escritos, que la lectura de determinados autores [5], el compartir 
constante con determinadas personas, la vivencia y/o coexistencia en 
determinados contextos socioculturales y ambientales, la interacción con medios 
tecnológicos multidireccionales etc., pueden arrojar efectos de formación. En ese 
mundo de relaciones cotidianas se cruzan comportamientos, principios, verdades 
de fuentes trans-racionalista que juegan un papel determinante en la concreción 
de “los procesos de subjetivación” (Foucault).   
 
Ahora, hay una pregunta clave que en este momento no podemos dejar de 
formular; ¿todo efecto subjetivo debe ser entendido como formación? Creo que 
solo la forma que -como efecto de una relación o de una práctica de vida 
determinadas - surge en la subjetividad, no basta para la designación de algo tan 
virtuoso como lo es la formación. Considerar todo efecto subjetivo como 
formación, sea cual sea el estado o condición de la forma o carácter que mediante 
él deviene en la subjetividad, es absolutamente inconveniente. Para que un efecto 
subjetivo tal, merezca ser designado como  formación, es necesario que esté 
emparentado con un referente fundamental, la bondad; lo no dañino, lo antónimo 
al daño humano, lo que apuesta a la sanidad y benignidad humana en todas las 
expresiones y dimensiones; dentro de los referentes epistemológicos 
fundamentales de la formación, no puede faltar la bondad, su soslayo representa 
un error garrafal. Hay que tener muy en cuenta que de la relación con 
determinadas palabras o discursos, no todo el tiempo resultan efectos subjetivos 
bondadosos [6]. Considerar todo influjo subjetivo como formación, implica la 
inconveniencia de que, lo mismo puede llevar a que se considere lo maligno, lo 
dañino como formación, y esto es algo inconcebible; sería descabellado 
considerar lo maligno, lo dañino para la humanidad, como referente para designar 
la formación [7].  
 
En este sentido considero, por ejemplo, que es absolutamente contraproducente 
intentar establecer afinidad entre la formación y expresiones tan bárbaras como 
“formar para la guerra”; si bien sabemos que la guerra, “ese matadero de 
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hombres” como excelentemente la metaforiza Mates (2006: p. 170), representa el 
peor invento que ha imaginado el hombre para resolver sus diferencias; invento 
que por cierto, en su máxima expresión tecnológica alcanzada hasta ahora -su 
expresión nuclear-, representa un riesgo latente de absoluta extinción vital. En 
razón de lo cual se han establecido, mediante el pensamiento, acertadas 
expresiones sinonímicas como la siguiente: “la muerte absoluta, es decir, la guerra 
nuclear” (Hernández, 2009: p 83). “Formar” para la violencia, para la agresividad, 
para el genocidio es inconcebible, porque la palabra formación es incompatible a 
todo lo que implique la posibilidad de daño a la humanidad. Ella es compatible, 
más bien, con expresiones que se asocian  a la apuesta por el amor,  la felicidad, 
el beneficio humanos, con expresiones afines, por ejemplo, a la siguiente pluri-
eticidad: la ética foucaultiana del cuidado de sí y de los otros, la ética levinasiana 
de la responsabilidad infinita hacia el otro, la ética moriniana de la sensibilidad y la 
comprensión humana, la ética de la modestia, la empatía, la generosidad, la 
intersubjetividad, la afectividad; la ética del reconocimiento de cada condición 
humana; la ética de la libertad, -sobre todo la Kafkiana [8]- y la  de la liberación 
dusseliana, la ética de lo dialógico, la ética del reconocimiento de lo trágico, la 
diferencia, la otredad, la alteridad; la ética ecológico-ambientalista, etc.  
 
También compatibiliza -la formación- con todo lo que es afín a la ética de la contra 
dominación, la contra exclusión, la  contra discriminación, la contra sujeción; y con 
toda expresión que se asocie a lo que bien podemos nombrar como la ética de la 
resistencia frente al daño humano.   
 
En relación a lo planteado queremos enfatizar lo siguiente; si no hay efecto 
subjetivo, no hay efecto de formación. No todo lo que en el hombre resulta de la 
“relación con un determinado tipo de palabra” (Larrosa) puede ser entendido como 
efecto subjetivo. Porque efecto subjetivo implica devenir en la subjetividad; sin 
esto último no es posible hablar de formación. Hay  expresiones que aparentan ser 
auténticos efectos subjetivos, pero realmente no lo son. A propósito de esta última 
afirmación, veamos, por ejemplo, lo siguiente; algo que sucedió, según Jorge 
Larrosa.  
 
En razón a este acontecimiento Larrosa (2000), escribió lo siguiente: “Ahí, en el 
espacio imaginario de los libros, entre los héroes griegos y romanos, se formó una 
parte del carácter de Rousseau (…). Pero lo más curioso es que leyendo a 
Plutarco el pequeño Juan Jacobo se convertía realmente en el personaje del que 
leía las aventuras: adoptaba su mirada encendida y su voz fuerte, sus gestos 
ampulosos, sus palabras lapidarias, sus sentimientos vigorosos, sus virtudes” 
(p.40).  
 
 De la cita anterior se interpreta que la relación de Rousseau con ese espacio 
imaginario de los libros que refiere Larrosa [9], influyó determinantemente en su 
carácter, dotándolo de determinados rasgos cualitativos, actitudes, 
comportamientos etc. Ahora, ¿representa esa influencia un efecto subjetivo, un 
efecto de formación?, Creo que no; lo que realmente ocurre con Rousseau, en el 
relato que nos ofrece Larrosa, es un auténtico acto de asimilación, una especie de 
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mímica, de trasplante yoico,  de autodefinición imitativa del yo. El mismo Larrosa 
se interroga en relación a lo que le ocurre a Rousseau; “¿cómo no sospechar 
entonces que el yo verdadero que presintió en Vincennes, y que el yo auténtico 
que definió en la fiebre no eran (…) unos yoes de libro, unos yoes de teatro con 
los que uno se identifica y con cuyos fragmentos uno construye un personaje de sí 
mismo?” (Ibídem: p. 41)  
 
¿Por qué afirmamos que lo que ocurre con Rousseau no es efecto subjetivo, y, 
consecuentemente, tampoco es formación? Porque lo que ocurre en la 
personalidad de éste, no deviene en natalidad subjetiva. Hablamos de efecto 
subjetivo, y de formación, cuando se deviene en un yo que implica novedad 
radical, un yo que trasciende no solo el yo que poseemos hasta el momento en 
que nos relacionamos con una determinada palabra, sino que también trasciende 
el yo del cual resulta la palabra con la cual nos relacionamos. Una cosa es 
asimilación mímica y otra es formación, no hay que descuidar estas distinciones. 
La formación no tiene nada que ver, por ejemplo, con el añejo principio educativo 
que considera que “el discípulo es el reflejo del maestro”. Discipular es una cosa y 
otra, muy distinta, es formar; lo primero implica subordinación del pensamiento, lo 
segundo liberación del pensamiento.               
 
La modalidad de formación que hemos referido en el presente apartado, es una 
formación en la que prepondera la espontaneidad de la vida y del desempeño 
cotidiano. La espontaneidad, no la intencionalidad, representa su hontanar 
fundamental; es una formación libre de condicionamientos y límites normativos, de 
pre-intencionalidades disciplinarias. Su escenario es la mundología; por ello  las 
comunes expresiones “la formación de la vida”, “la escuela de la vida”, “la 
universalidad de la vida” etc. Ella se distingue de  la formación escolarizada; lo 
cual de ninguna manera representa que sea una formación sin valor e importancia, 
aun cuando se da al margen de lo convencional y consecuentemente su expresión 
es de carácter informar.  
 
Es posible que dicha expresión de formación sea más determinante que eso que 
se asume como formación instituida. ¿Por qué?, por la razón siguiente; es 
sorprendente la paradójica existencia, por un lado, de perfiles subjetivos que 
implican actitudes, comportamientos ¡tan dañinos y perversos! poseídos por 
personas que han pasado mucho tiempo de sus vidas en la educación escolar y, 
por otro lado, de perfiles subjetivos que implican actitudes, comportamientos ¡tan 
bondadosos, generosos y virtuosos!, poseídos por personas que jamás han ido a 
una escuela. Aporía que echa por tierra la ilusa suposición que considera  a la 
escuela como infalible fuente de conductas bondadosas y a la vida trans-escolar 
solo como fuente de riesgos y de conductas malignas. 
 
Criterios que desenmascaran  la idea habitual de formación escolarizada    
 
Como lo hemos dicho en otro escrito [10], la formación escolarizada es la que 
convencionalmente obedece al tutelaje de la institucionalidad y se circunscribe al 
escenario escolar. Es en corta expresión, la formación legítimamente formal. Ella 
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es poseedora de un carácter, un modo de ser [11], que la distingue de las demás 
expresiones de formación que puedan existir más allá de las fronteras del espacio 
escolar; representa una expresión de formación, más no es la única modalidad 
existente. El rasgo fundamental de este modo de formación -de acuerdo al modo 
habitual de conocerla y emprenderla, desde que la escuela es escuela-, es que es 
imperativa, prescriptiva e inevitablemente subordinadora, adoctrinante, disciplinar. 
Este carácter de la referida modalidad de formación obedece a un factor 
fundamental; la lógica racionalizadora que ha acompañado siempre a la educación 
escolar.  
 
Podemos decir que lo que en la escuela se entiende, equívocamente, como 
“formación” es en sí la racionalización del hombre, que consiste en pre-imaginar 
un sujeto ideal y usarlo como referente imperativo para, a través de dispositivos y 
rituales pedagógicos, convertir en ese  supuesto hombre ideal a cuanto ser 
humano pase por la escuela, ello como mecanismo que apuesta a la constitución 
de “la sociedad racionalizada” (Vattimo, G.). En otras palabras, la formación 
escolarizada es entendida como “trans-formación de los individuos en sujetos” 
(Valera-Villegas, 2006: p. 9).  
 
Convertir el individuo en sujeto significa en el discurso escolar, re-constituirlo de 
acuerdo a estratégicos códigos y principios prefigurados, pre-consensuados por 
los criterios, generalmente tendenciosos, de la verdad oficial. Esto le otorga a la 
“formación” escolarizada (en su equívoca concepción habitualmente dominante) el 
carácter de figura disciplinaria; figura demandante de mecanismos  pedagógicos 
racionalizadores. Mecanismos que corresponden a lo que Téllez (2002) significa 
como “la voluntad racionalizadora encarnada en principios asociados a la 
determinación unívoca y homogénea de nosotros y de los otros” (p. 68).  
 
De este modo, el papel que realmente juega lo que se ejerce como educación 
escolar, no es auténticamente la formación de la humanidad [12], sino una auténtica 
racionalización de la sociedad; el intento de homogeneización de esta última 
mediante la inculcación de principios pretendidamente universales que responden 
a una presumida lógica-verdad, su puesta en correspondencia, mediante dicha 
inculcación estratégica, con esa lógica-verdad; la lógica de vida y de pensamiento 
convencional y oficialmente “verdadera”; lógica-verdad que, por cierto, de manera 
suspicaz, ha figurado siempre estrechamente emparentada con los intereses 
político-ideológicos, económicos, sociales y culturales del orden estatalmente 
empoderado, lo cual, por supuesto, no representa algo casual ni inocente.   
 
Como sabemos, la racionalización se da siempre en correspondencia a una lógica 
o razón determinada, la razón técnico-científica por ejemplo, y actúa a favor de los 
grandes intereses. Desde hace mucho tiempo, podríamos decir más 
concretamente, desde la emergencia del mundo moderno[13], la escuela favorece 
lo siguiente; “una formación del hombre centrada en la ciencia y en las facultades 
productivas racionalmente dirigidas, ora, en el plano de la organización social y 
política, un proceso de acentuada racionalización que deja entrever los rasgos de 
la sociedad de la organización total (…) (Vattimo, 1985, p. 35). Creo que hay una 
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distinción que es necesaria hacer y tener clara. Una cosa es racionalización, y otra 
muy distinta es formación; son dos cuestiones radicalmente antitéticas. Lo que 
refiere Vattimo en la cita, es racionalización en carne viva, allí la formación no 
tiene espacio que le sea compatible. Podríamos presentar una larga lista de 
distinciones entre ambas figuras.  
 
Para no extenderme, voy a compartir una especie de dos ejemplos en uno: la 
racionalización es un proceso perverso y totalitario, asociado a la sujeción, la 
formación es figura digna y bondadosa, bien intencionada, sustentada en la 
tentativa de libertad. La primera es totalizante, corresponde a la razón categórica, 
la segunda se funda en la diferencia y la alteridad.    
 
La tesis concreta que aquí planteamos es que el innegable afán racionalizador que 
siempre ha acompañado a la escuela, le arrebata el espacio a la formación, borra 
toda posibilidad de formación en el escenario escolar; los individuos que por la 
escuela pasan, en lugar de formados, terminan racionalizados, modelados para 
corresponder a un orden imperativo, el orden oficial, el orden de “la comunidad 
total” (Téllez) del modo categórico e imperativo de estar en el mundo. La 
“educación” racionalista es propiciadora de, y se basa en, relaciones de 
dominación; por ello consideramos que, como estrategia de escape frente a dicha 
lógica, es necesario apostar a una educación escolarizada en la que se le dé 
cabida a las “relaciones de poder” (Foucault), lo cual, en el campo educativo 
supondría relaciones, no de inculcación-asimilación, sino más bien de 
confrontación de fuerzas intelectuales; relaciones que permitan escapar a toda 
pretensión de absolutización de la verdad, a todo dominio de verdad.    
 
Para abundar en argumentaciones que permitan desvelar el sentido y carácter de 
la habitual idea de formación escolar y sus inconveniencias, y  coadyuvar a 
fundamentar, con ello, la tesis que defendemos, creo que es necesario un ligero 
intercambio intelectual con otras voces contemporáneas que han dedicado parte 
de su tiempo a  decir algo sobre la idea de formación que interpelamos; de 
seguida nos dedicamos a ello.  
 
Peñalver (2005)  ha afirmado que “Desde el punto de vista histórico, María Cristina 
Davini logró sintetizar el recorrido de la formación en América Latina”. Según este 
autor, en dicho estudio se pudo develar “el énfasis en el desarrollo de saberes 
instrumentales y (…) un fuerte acento en la formación disciplinar (p. 152). Lo que 
recoge esta cita deja claro la perpetuidad histórica del dominio de la idea de 
formación escolarizada en cuestión y uno de sus rasgos definitorios por 
excelencia: su carácter instrumental. De acuerdo a la lógica instrumental, la 
formación es entendida como lo que resulta de la inculcación, a través de la 
educación, de saberes técnicos; o sea, se entiende como una especie de sinónimo 
de adiestramiento. Por otro lado se aprecia que en el citado concepto la formación 
degenera en disciplinamiento; esta es otra distinción radicalmente antitética; una 
cosa es formación y otra disciplinamiento.  
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En el mundo intelectual contemporáneo abundan criterios que, al igual que los de 
María Cristina Davini, denuncian el dominio inconveniente de la idea de formación 
escolarizada que venimos interpelando, criteriologías que en muchísimos casos 
proponen ideas otras de formación. Para no exagerar la extensión textual de esta 
parte del presente escrito, me voy a limitar a citar algunos casos específicos, 
donde autores de ciertas  partes del mundo emiten ese tipo de criterios, criterios 
bien ilustrativos de lo que he venido planteando. Empecemos con una definición 
que aporta Grinberg (2008), mediante la cual se sostiene que  “la formación, en su 
modo institucional moderno (…) se produce como el acto a través del cual una 
sociedad aplica todas sus fuerzas para dirigir, imponer e incluso dominar las 
fuerzas de los otros (p. 24). En este aporte podemos observar claramente el 
innegable sentido racionalizador, subordinador y arbitrario del modo en que ha 
sido entendida la formación escolarizada a partir de la modernidad, que a nuestro 
modo de ver sigue siendo la concepción dominante en los escenarios académicos 
occidentales, solo que esa fuerza, esa carga violenta a la que la autora hace 
referencia se da con mecanismos cada vez más estratégicos y refinados que la 
camuflan y la convierten en “violencia simbólica” (Bourdieu), una violencia 
enmascarada de afectividad, amor, sensatez y que se traduce en eso que 
Foucault entendió como “microfísica del poder”.  
 
Alguien que ha dedicado gran parte de su tiempo intelectual al abordaje de la 
formación, propone una visión/otra en relación a la misma, que invita a romper con 
la añeja y aún perviviente nación moderna de formación; sugiere entender y 
asumir la formación “como trayecto no normado en el que se aprende a leer (y a 
recorrer) el mundo” (Larrosa, 2000: p. 10). Este criterio del pensador catalán, 
representa un envite a escapar a la lógica imperativa, predeterminista y 
disciplinaria que ha acompañado y acompaña la formación escolarizada.  En este 
mismo orden de ideas existe una fuerte convocatoria intelectual en torno a la 
necesidad de llevar a cabo una radical “reconfiguración que empieza por poner 
distancia, por romper con el pensamiento y acción educativa modernos, asumir 
nuevos retos cognitivos y por dotarse de otra idea de formación (…)” (Becerra, 
2004, p.246).  
 
En correspondencia con esta convocatoria, la citada autora  invita a pensar en la 
posibilidad de “otra idea de sujeto, y de subjetividad, un tipo de sujeto que se 
constituye colocándose a distancia, estableciendo rupturas con los códigos de 
pensamiento y acción pre-establecidos” (Ibídem, p. 245).  Creo que son suficientes 
las citas que en razón a la idea dominante de formación escolarizada -unas que la 
definen y otras que proponen romper con ella- hemos considerado. No son 
muchas, pero permiten tener una idea clara del sentido y significado de la misma y 
también un diagnóstico del ¿por qué la necesidad de su abandono?     
 
Ante la existencia de abundantes voces intelectuales, a través de las cuales se 
han propuesto ideas de formación radicalmente antónimas a la históricamente 
dominante y habitual, han surgido razonables y angustiantes inquietudes que se 
expresan en afirmaciones como la siguiente; desde hace mucho tiempo estamos 
en presencia de una realidad en la que coexisten (enfrentadas) dos expresiones 
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criteriológicas en torno a la noción formación: la inconveniente idea de formación 
dominante y las ideas que implican ruptura epistemológica con respecto a ella. 
Pero no se rompe el velo, en la escuela no termina de emerger, 
praxiológicamente, el devenir-otro de la palabra formación. Especie de clamor, que 
entendemos, no como actitud escéptica frente a la razonable y loable búsqueda 
mediante el pensamiento de nuevos/otros horizontes desde los cuales emprender 
digna y pertinentemente la palabra formación; sino, más bien, como angustia, 
como preocupación político-filosófica; agrego el prefijo político, porque ¿qué 
actitud más política que el desasosiego, la inquietante preocupación intelectual 
frente a cualquier problema filosófico?  
 
Recordemos que  por problema filosófico podemos  entender todo lo que anda mal 
en el mundo de vida  -lo inconveniente para la humanidad en sus distintas 
prácticas de desempeño y de convivencia- que puede ser superado a través del 
pensamiento y la consecutiva acción,  por política podemos entender  la  
voluntaria actitud -y acción- de ayudar a la humanidad a superar los problemas 
que la aquejan, de buscar solución a todo lo que la afecta; de este modo la 
filosofía y la política van siempre de la mano, porque toda preocupación filosófica 
es política por excelencia, todo desempeño filosófico es político, porque su  blanco 
neurálgico es el mismo de la política; la apuesta por la preservación de la 
benignidad y dignidad de la humanidad y, en tal sentido, por el saneamiento de los 
problemas que aquejan esta última. Por ello ante la pregunta; “¿Se podría pensar 
(…) que existe una relación fundamental entre filosofía y política? [Foucault (1984) 
responde] sí, sin duda. Me parece que las relaciones entre filosofía y política son 
permanentes y fundamentales” (p.13).   
 
Volviendo al misterio de ¿por qué en el escenario escolar no termina de 
concretarse el derrocamiento de la idea de formación dominante, por las 
innovadoras ideas que aspiran sucederle?, es fácil de explicar. La idea de 
formación de raigambre moderna ha sido dominante, y lo sigue siendo, porque 
siempre ha estado amparada por el poder de los sectores dominantes. Para estos 
no ha emergido en el mundo, en época alguna, una idea de formación mejor que 
esa que nombramos como dominante, porque ésta implica mecanismos de 
control, dominación, adiestramiento, subordinación, disciplinamiento, 
racionalización que convienen sobre manera a los distintos intereses hegemónicos 
de dichos sectores  
 
¿Quién tutela y ha tutelado siempre, a partir del surgimiento de la laicidad, la 
formación escolarizada del mundo occidental, quién define la idea de currículo, los 
métodos pedagógicos y de evaluación, los saberes y conocimientos, los modelos 
de gerencia que oficialmente se implementan en la educación formal, quién define 
todo eso que se conjuga en las verdades que actúan la educación,  la “formación” 
escolar?, el Estado, ¿quién ha sido siempre el timonel del Estado?, los sectores 
dominantes y sus lacayos ¿Qué queremos decir con esto?, que por los senderos 
de la oficialidad sólo un milagro divino puede hacer emerger una nueva/otra idea 
de formación realmente innovadora - sin pretensiones maliciosas-  como las tantas 
que se han propuesto en el mundo intelectual contemporáneo, ideas de  formación 
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con dotes de bondad, honestidad, sensatez, dignidad y pertinencia, bañadas de 
amor y preocupación por la humanidad.  
 
¿Si no son los caminos de la oficialidad, entonces cuál sería el horizonte de 
posibilidad de concreción en la escuela de una formación/otra, hacia quién dirigir 
las voces intelectuales que proponen ideas de corte epistemológico con respecto a 
la habitual formación escolarizada? Ante la prácticamente imposible esperanza por 
los derroteros oficiales, creo que existe un horizonte esperanzador para tal 
aspiración; ese actor que se nombra de varias maneras y que tiene a su cargo en 
el día a día el ejercicio de lo que se nombra con la palabra educación: docente, 
profesor, instructor, maestro, educador, etc. Creo que él representa el blanco ideal 
para dirigir esas voces intelectuales que en razón a la formación proponen ideas 
de ruptura. Es en él donde puede prosperar auténticamente la tan ansiada 
voluntad de alcanzar una buena y digna calidad educativa -esa voluntad tan 
traicionada y falseada por las malicias y mafiosidades de la oficialidad a lo largo de 
la historia-.  
 
Hacia él conviene también dirigir el mensaje siguiente: es fundamental que cada 
profesor, maestro, docente conciba, con su visión y experiencia, su propia noción, 
su propia manera de entender y de emprender la educación[14] y que, además, 
tenga el valor de zafarse de las pretensiones racionalizadoras del oficialismo 
escolar y ejercerlo -su noción propia de educación-; porque si, como dijo Foucault, 
existe un poder microfísico, tiene que haber una manera también microfísica de 
escapar al poder dominante, una manera que permita ejercer nociones de 
educación que rompan con la verdad educativa empoderada, sin ser captado por 
los ojos vigilantes del panoptismo escolar.  
 
El poder imperativo, el poder disciplinario, ese que, camuflado en la verdad oficial, 
se filtra en las relaciones escolares sin que nos demos cuenta, actúa 
hipócritamente, pues es necesario que también actuemos hipócritamente frente a 
él, ello para escapar a sus represiones, a ese tipo de sanciones tan comunes y 
recurrentes en la escuela, legalmente amparadas por las leyes educativas, esas 
sanciones que sirven como mandador de pastoreo, como mecanismo que intenta  
evitar que los actores educativos se descarrilen de los confines de la verdad 
disciplinaria, la verdad educativa oficial.  
 
¿Por qué consideramos que es fundamental que cada educador sea el creador de 
la noción de educación que ejerce?, porque  serían nociones que responderían 
contextualmente a las específicas necesidades formativas de los seres humanos -
lo cual tiene que ser entendido como la intención prioritaria de la educación-, más 
allá de corresponder fielmente a visiones oficiales que, además de desembocar 
recurrentemente en la, para nada conveniente, descontextualización de la 
educación, ya vienen marchitas con la tentativa de la tendenciosidad y el acomodo 
de la conciencia a los intereses hegemónicos.  
 
Es que no puede existir mejor escenario para constituir nociones sobre la 
educación y la formación, que el propio escenario de desempeño escolar cotidiano 
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y su entorno de vida. Nadie puede tener una mejor noción de ello que quien ejerce 
en el día a día la educación en la escuela. En muchas partes del planeta se ha 
acuñado la falsa creencia de que el éxito de la educación escolarizada viene 
garantizado de antemano porque los cargos de eso que en nuestro país se conoce 
como ministerio del poder popular para la educación y zonas educativas -entes 
rectores de las políticas educativas-, son ocupados por personas que alguna vez 
fueron docentes, y que quién mejores que ellos para ser los mentores de lo que en 
la escuela se ejerce como educación. Ante tal falsedad es necesario tener claro 
dos cosas concretas, pero contundentes; primero, estamos en presencia de un 
mundo hiperdinámico y cambiante, un mundo efímero y fugaz, como lo han 
caracterizado pensadores de la talla de Martin Barbero y  Néstor García Canclini; 
lo que quiere decir que el mundo en el que, por ejemplo, un ministro de educación 
o una jefa de zona, fueron docentes no es el mundo del instante-presente, los 
contextos no son los mismos, las condiciones de existencia no son las mismas, la 
niñez, la juventud, la adultez, el hombre, la mujer no son los mismos.  
 
Segundo, la historia ha demostrado hasta el hartazgo que quienes ocupan dichos 
cargos son convertidos en funcionarios del discurso oficial, en guardianes 
policiacos para que dicho discurso, revestido de discurso pedagógico, se inculque 
en el escenario escolar, allí nadie piensa ni crea libremente, todos cumplen el 
triste y lamentable papel de personajes subordinados, subordinados a una verdad 
imperativa, la verdad oficial; la educación y la humanidad necesitan mucho de 
librepensadores y libre creadores y la lógica subordinadora que condiciona a la 
educación oficial, es imposibilitadora de ello, porque la auténtica creatividad es la 
que resulta como efecto del libre pensamiento, del pensamiento e intelectualidad 
singular.    
 
La posibilidad de que cada educador sea el compositor de la noción de educación 
y formación que ejerce, no es tarea superficial, implica un reto permanente; 
estudio. Un educador tiene que ser un estudioso por excelencia, un acérrimo  
pensador de la labor que ejerce. No conviene que se sujete, se subordine a 
ultranza a los peligrosos  recetarios oficiales para ejercer su rol. Tampoco 
convienen los abismos del pragmatismo que tanto daño le han hecho a la 
educación y consecuentemente a la humanidad, frente al pragmatismo no existe 
mejor mecanismo que el estudio, la intelectualidad activa de los seres humanos.  
 
El mundo de hoy necesita mucho de la existencia de educadores-intelectuales -de 
esa figura propuesta por Henry Giroux[15] -, educadores de pensamiento singular, 
creadores de visiones formativas que le permitan escapar en su desempeño a los 
efectos sujetadores y subordinadores de la cultura oficial; educadores capaces 
también de reaccionar críticamente frente a las insensateces que de manera 
recurrentemente implican las supuestamente “verdades sensatas e indiscutibles” a 
las que se les intenta subordinar desde los legítimos canales de la oficialidad 
empoderada. Un docente subordinado y controlado por los dictámenes 
dominantes, representa uno de los más grandes peligros que pueden acechar a la 
humanidad, porque es figura cómplice de los daños y perjuicios de distinta 
naturaleza que a la humanidad le causan las prácticas afines al poder dominante, 
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es figura de actitud apolítica, incapaz de reaccionar antagónicamente -incapaz de 
ejercer el pólemos de la política- frente a las insensateces que comete el orden 
que lo subordina. Porque es figura sosegada, bajeada y alienada por la 
discursividad dominante,  atravesada por la voluntad de no contraposición frente a 
las acciones y el pensamiento de quien lo subordina, aunque dichos pensamientos 
y  acciones representen las peores de las perversidades y  malignidades.  Frente a 
ello hay que afirmar eufóricamente que; el destino de la fidelidad y lealtad de un 
maestro, si así se considera, no tiene que ser jamás ningún orden imperativo;  un 
maestro no puede dejar de ofrendar su lealtad, su fidelidad a virtudes humanas tan 
virtuosas como la sensatez, la bondad, la justicia, la dignidad, la libertad para 
ofrendárselas a dictámenes oficiales que recurrentemente atentan contra dichas 
virtudes. 
  
La metafísica: noción de subjetividad que ha acompañado siempre las 
presunciones de la escuela: el influjo de su apuesta en la cuestión de la 
formación   
 
¿Cuál es la expresión de subjetividad que siempre ha estado en los designios de 
la escuela?, la subjetividad unitaria. La noción de subjetividad, tal como se le 
asume en el discurso escolar, representa una figura eminentemente trascendental; 
dicha noción supone la asunción de la subjetividad en términos totalizantes, en 
términos de una especie de ethos, en el que prevalece una/única subjetividad 
categóricamente extensiva a todos los individuos que pueblan una comunidad 
determinada. Es la subjetividad que  supone la mítica comunidad total que 
enfáticamente ha interpelado Magaldy Téllez en ciertos de sus escritos, esa 
comunidad que metafísicamente se basa en un utópico modo unitario y perpetuo 
de estar en el mundo; es la “subjetividad trascendental” que, respectivamente,  en 
sus obras La arqueología del saber (2011, p. 160) y Las palabras y las cosas 
(2008, p. 259), ha referido Foucault. 
 
Leer eso que acabamos de plantear, provoca una pregunta que es clave para la 
interpelación que libramos en este apartado del presente escrito, y crucial para la 
dilucidación de lo que pretendemos develar; ¿es concebible la subjetividad en los 
término que la presume la discursividad escolar, si comúnmente sabemos que lo 
subjetivo es algo de carácter sustantivo; algo estrictamente asociado a lo  propio, 
lo íntimo de cada quien, a las pulsiones, al juicio, la sensibilidad, la perspectividad, 
el pensamiento singular de cada individuo? Lo subjetivo es una cualidad humana 
de expresión singular, figura netamente ligada al yo, a lo personal.  
 
Ahora, si “el yo no designa un universal” (Toro, 1990, p. 68), sino, más bien, un 
singular; si, como afirma Medina (1999), “lo verdaderamente universal del ser 
humano es que es un ser único, una intimidad irrepetible (…)” (p.124); si el yo 
representa una especie de sinónimo de lo íntimo, de la interioridad personal, 
entonces la subjetividad es inconcebible en términos de razón absoluta, de 
universalidad, de unidad. Y ello obedece a que en el  mundo sensible, ese mundo 
de plurales relaciones y desempeños cotidianos, los seres humanos se 
constituyen de diferentes maneras; como bien lo ha afirmado Caraballo (2013), 
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“cada uno de nosotros es diferente (…), porque nos constituimos cada quien 
desde una cotidianidad y una experiencia que es propia, no admite similitud” (p. 
92). Esto último es lo que  Foucault llama procesos de subjetivación. En razón a 
esta noción Deleuze ha sostenido algo que es muy interesante para lo que 
venimos aseverando; ha dicho este autor que los procesos de subjetivación, “sólo 
valen en la medida que, al realizarse, escapen (…) de los saberes constituidos y 
de los poderes dominantes” (Ob. Cit.: p. 275). Lo que quiere decir que la 
subjetividad es figura libre de toda subordinación, de todo condicionamiento 
coactivo, de toda codificación, de toda exterioridad, de toda in-corporalidad, es 
figura profundamente interior e íntima[16]. 
   
Siendo esto así, las expresiones procesos de subjetivación y subjetividad no son 
compatibles con lo que habitualmente se ha entendido y asumido como educación 
y formación escolarizada ¿Por qué?; ambas expresiones sólo son compatibles con 
desempeños y escenarios de libertad, son incompatibles con todo lo que es afín a 
la cultura dominante: intereses, poderes dominantes, discursos y saberes 
constituidos etc. Y para nadie es un secreto que, generalmente, la educación 
escolar ha representado históricamente un mecanismo que ha estado siempre al 
servicio de los poderes e intereses dominantes y que, en tal sentido, ha actuado, y 
actúa, como mecanismo de trasmisión de los saberes instituidos -o constituidos, 
como los nombra Deleuze-; de esos saberes tendenciosa y estratégicamente pre-
consensuados para su respectiva institucionalización o formalización y para su 
consiguiente inculcación en la escuela, ¿por quién?,  por los sectores dominantes 
y sus lacayos que ocupan cargos púbicos en el campo educativo.  
 
Saberes a través de los cuales se busca generar efectos de verdad, y 
consecuentemente de disciplinamiento y control en la conciencia de los individuos;  
esto como modo que pretende constituirlos de una determinada y unificada 
manera, de acuerdo a unívocos y dominantes principios y criterios de verdad[17], 
como bien afirma Valera-Villegas (2001), “El discurso pedagógico constituye y 
regula al sujeto pedagógico, de acuerdo con el orden” (p.3). A todo esto 
responden las prudentemente irónicas y provocadoras interrogantes que, para la 
reflexión, ha formulado Luís Peñalver, en razón a lo que en la escuela se enseña 
habitualmente; “(…) ¿qué se enseña?, ¿por qué se enseña?, ¿por qué eso y no 
otra cosa?, ¿desde dónde se ha decidido tal cosa?”[18].  
 
La inculcación simbólicamente obligante del discurso pedagógico, mediante 
rituales pedagógicos racionalistas, representa el modo escolarizado de producir la 
subjetividad. Esto implica dos problemas: primero, no hay cabida para la 
formación; porque ese modo implica control, disciplinamiento, modelaje y la 
formación, contrariamente a ello,  implica libre subjetividad. Segundo, eso que en 
la escuela se asume banalmente como modo de producir la subjetividad, se 
presta, no para subjetivar, sino para dessubjetivar, para dessustantivar, para 
dessingularizar. Expliquemos esto; cuando la escuela pre-consensua una 
supuesta subjetividad para socializarla -que es lo que siempre ha hecho- y la 
asume como canon categórico de formación, ello la induce inevitablemente a una 
especie de “educación” exterioricista (basada en lo in-corporal), una especie de 
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educación en la que lo que se presume como subjetividad es pura externalidad, 
una especie de educación, en fin, que, paradójicamente,  se orienta a la supresión 
de lo subjetivo[19].  
 
Es por ello que los seres humanos no actúan sensiblemente, porque en la escuela 
no hay espacio para lo subjetivo, para la interioridad, para la subjetiva valoración 
íntima -en la educación escolar todo es in-corporalidad normativa-; los 
comportamientos de éstos -de los seres humanos- responden a patrones 
exteriores, a códigos en ellos in-corporados pedagógica y ritualmente. Su voluntad 
es absolutamente exterior a ellos, falsa voluntad. Esto implica un riesgo; que 
dichos comportamientos puedan desvirtuarse, marchitarse, maleficiarse en el 
camino de la vida[20] ¿Por qué?, porque no tienen el sustento de su sentir íntimo. 
Lo subjetivo es fundamental para fecundar la sensibilidad íntima.  No hay mejor 
sustento para la acción del hombre que el sentir íntimo, porque éste despierta y 
alimenta otra virtud fundamental,  la valoración íntima; afecto, amor, pasión por lo 
que se siente y se hace, voluntad de cuidar lo que se siente; un sentir bañado con 
las aguas de estas virtudes, es difícil que se desvirtúe. Nunca es igual cuando  se 
siente íntimamente lo que se hace a no sentirlo, o sentirlo exteriormente, desde un 
falso “sentir” injerto, in-corporado.  
 
¿Si, es totalmente inconcebible la apuesta por la unificación de la subjetividad, 
entonces qué ha determinado que la escuela se haya embarcado en un desafío 
tan banal como ese?; la respuesta es simple, su absurdo empecinamiento de 
corresponder a los designios de la metafísica, a ese “modo histórico de configurar 
los seres humanos” (Milano 2011,  p. 15) que conocemos muy bien por su 
perpetua y naturalizada habitualidad, modo de configuración que, de acuerdo al 
propio Milano, se le ha dado la despedida; sin embargo, hoy vemos en la escuela 
el mismo reservorio racionalista de siempre, la misma intencionalidad de constituir 
al hombre de acuerdo a la noción metafísica de sujeto.  
 
Según Vattimo (1992) de acuerdo a esa noción, el sujeto es “entendido como 
unidad” (p.43), ¿no sigue la escuela empeñada en su afán de modelar al hombre 
de acuerdo a una  racional figura unitaria de hombre, de pretendida perfectividad, 
definitividad, infinitud? o, en términos mayores, ¿no sigue la escuela aferrada a la 
apuesta utópico-imposible de constituir un orden total, homogéneo; un modo de 
estar en el mundo en el que palabras como diferencia, alteridad, otredad, devenir, 
emergencia no tienen cabida (y no tienen cabida porque el régimen de verdad de 
la metafísica ha sembrado y ha hecho actitud la ilusa idea de que “no es posible 
otro hombre y otro modo de estar en el mundo mejor que el racional”), esto a 
pesar de que, como bien sostiene Fehér (1998), “la homogeneización abstracta es 
a todas luces errónea” (p. 261)  
 
En razón a esa actitud que aún posee la escuela -y que, sobre todo, la posee a 
ella-, es oportuno preguntar ¿Qué es la metafísica?; Vattimo ha asumido posición 
respecto al significado de esta noción y la define claramente cuando dice: “la 
metafísica no es una forma de pensamiento, una forma de teoría (…) sino un 
modo de estar en el mundo, el modo de configurarse el mundo que define la 



35 
 

historia de Occidente” (en Milano, Ídem). Para atizar el debate, invitamos a 
confrontar esa definición del distinguido filósofo italiano, con eso que 
anteriormente hemos definido como correspondencia de la escuela a los designios 
de la metafísica. En el mismo orden de lo que venimos planteando, es importante 
recalcar que la escuela convierte lo que se nombra con la palabra subjetivación en 
apuesta metafísica.  
 
Según Deleuze, “La subjetivación es la producción de modos de existencia, de 
estilos de vida” (Ob. Cit.: 184); lo cual puede ser entendido como sinónimo de la 
constitución de modos de estar en el mundo. Lo que contiene la cita del autor 
francés, en torno a la subjetivación, está atravesado por la diferencia, está 
acertadamente escrito en sentido plural; digo acertadamente porque la existencia 
única, el modo único de estar en el mundo no existe - ello representa  un imposible 
capricho de la razón pura-, lo que existe son modos de existir, modos de estar en 
el mudo.  
 
La escuela la pretende - a la subjetivación - en términos de unicidad, ilusa 
pretensión eminentemente trascendental; o sea, no es posible en otro marco que 
en el que corresponde a la “razón pura” (Kant). La subjetivación no puede ser 
entendida como proceso unitario; ni como  proceso unívoco - ya que no existe una 
única manera de constitución de los seres humanos -, ni como proceso totalizador 
de la subjetividad -ya que el sujeto único, el sujeto universal, el sujeto metafísico, 
es inconcretable-. Ella representa procesos diferentes y, en tal sentido, su efecto 
es singularización, especificación, diferenciación de la subjetividad. Bien lo dice 
Ricardo Román Toro; “el sí mismo, el ser-sí mismo, está determinado por el 
proceso de subjetivación (Ob. Cit., p. 68); en el lugar de Toro yo diría, con 
Foucault, por los procesos de subjetivación, porque la subjetivación implica 
procesos diferenciados, por eso Deleuze se refiere a ella en sentido plural. 
 
¿Qué nos dice todo esto?, que la metafísica ha degenerado en pura pretensión, 
sólo la encontramos en las tentativas institucionales -sobre todo en las de la 
escuela-, porque en el mundo sensible “el sujeto metafísico” (Vattimo G.) y el 
modo unitario de estar en ese mundo no figuran por ningún lado. Creo que es eso 
lo que autoriza a Daniel Milano a hablar de la despedida de la metafísica; eso de 
que a pesar de que ésta pervive en los designios de la institucionalidad, ha 
quedado borrada del mundo cotidiano de desempeño y de relaciones humanos. 
Ya el modo de estar en el mundo no es el metafísico; por ejemplo, figuras sociales 
como hombre, mujer, infancia, juventud etc. ya no pueden ser leídos-concebidos 
en términos de unidad, en términos de los canon del convencionalismo social 
disciplinario.  
 
Ello, no por voluntad institucional, sino por el influjo demoledor de eso que 
Deleuze (2002) ha definido como “fuerza actual”, en razón de lo cual dice que, 
“nunca encontraremos el sentido de algo (…), si no sabemos cuál es la fuerza que 
se apropia de la cosa, que la explota, que se apodera de ella o se expresa en ella. 
Un fenómeno no es una apariencia, ni tampoco una aparición, sino un signo, un 
síntoma que encuentra su sentido en una fuerza actual” (p.10). Es esa fuerza lo 
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que ha determinado que el modo actual de estar en el mundo, ya no sea el tan 
añorado por la escuela modo metafísico. 
 
Creo que ha llegado el momento de afluir a la pregunta central de esta sección del 
presente escrito; ¿de qué manera la escuela -por concebir metafísicamente las 
nociones de subjetividad, subjetivación y sujeto-, desemboca en una lamentable 
desvirtualización de la formación, en la degeneración de ésta en racionalización? 
El problema implícito en esta interrogante estriba en dos cuestiones puntuales: 
1.- al apostar a lo unitario-canónico (sujeto único-ideal, subjetividad única-ideal, 
subjetivación única-ideal [21], modo único-ideal de estar en el mundo) la escuela 
termina atentando contra lo subjetivo. Es esta una consecuencia lamentable y 
fatídica para las tentativas de formación en el escenario escolar ¿Por qué?, por la 
razón siguiente; lo subjetivo, es decir, eso que constituye la singularidad de la 
conciencia y de la sensibilidad, el pensamiento y el sentir íntimos, en fin, la 
interioridad humana, es determinante para la formación; sin subjetividad la 
formación no es posible, porque si bien la formación es el efecto de una relación 
educativa, de una relación con determinado tipo de palabra, como dijera Larrosa, o 
con todo lo cual uno se relacione en los escenarios formales e informales de 
desempeño, lo que la termina concretando, en sí, es la valoración subjetiva que el 
individuo ejerce con respecto a eso con lo cual se relaciona [22].  
 
Esto nos dice que no toda relación -escolar o trans-escolar- desemboca en 
formación, que es posible que, por ejemplo, haya libros que pueden producir en mí 
efectos de formación, pero que también haya otros que no, y que lo mismo puede 
ocurrir con la palabra de unos y otros docentes que intenten “formarme".  Ello 
ocurre porque los libros que tengo la oportunidad de leer, los docentes con cuyas 
palabras me relaciono, unos logran cautivar mi sensibilidad y mi conciencia y otros 
no ¿Puede una palabra, o algo, que no logra cautivar mi sensibilidad y mi 
conciencia, producir en mí efecto de formación?, la formación demanda trastoque 
de la sensibilidad y de la conciencia, ¿puede una determinada palabra, o algo, que 
no logra cautivar mi sensibilidad y mi conciencia, trastocar éstas?  
 
Hay dos condiciones fundamentales para que una palabra genere en alguien 
efectos subjetivos, y consecuentemente efectos de formación; ser afín a la otredad 
y despertar, cautivar los afectos de los individuos que con ella se relacionan 
intelectualmente. Es imposible generar trastoque subjetivo a través de una palabra 
que representa lo dado; trastoque subjetivo es  lo que arroja a la interioridad 
humana de lo habitual a la novedad radical; cuando, por ejemplo, Foucault leyó 
por primera vez a Nietzsche, lo habitual, el pensamiento dominante era el 
historicismo. ¿Podía el autor francés vivir, a través de sus lecturas, la experiencia 
de trastoque subjetivo, si no hubiese tenido la oportunidad de leer un pensamiento 
otro -un pensamiento irreverente, que implicara ruptura, como el del referido autor 
alemán-, con respecto al modo de pensamiento dominante en los que 
habitualmente había actuado su intelectualidad? Obviamente no; para que ello 
ocurriera tuvo que llegar a su ojo intelectual un modo de pensar otro, y no sólo 
ello, sino también cautivar su sensibilidad y su conciencia; porque si alguien lee un 
pensamiento otro, por muy otro que sea ese pensamiento, no logrará trastocar la 
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subjetividad de quien lo lea si no logra despertar sus afectos por él, por la 
irreverencia, por la alteridad, por la otredad que dicho pensamiento representa.        
 
La gran pregunta en razón a lo que últimamente venimos discutiendo es ¿a través 
de qué los individuos determinan lo que cautiva, y lo que no, su sensibilidad y su 
conciencia?, a través del juicio subjetivo. Para que algo me sensibilice, cautive mi 
sensibilidad y mi conciencia, tiene que pasar por mi subjetivo juicio valorativo. 
Porque, ¿cómo puede algo cautivarme, sensibilizarme, si no pasa por mi juicio y 
por la consecuente valoración que -con respecto a ello- a través de éste ejerzo?; 
mis afectos o desafectos, mis encantos o desencantos por algo, dependen de mi 
valoración subjetiva [23]. Nada puede afectar mi sensibilidad y mi conciencia si no 
llega a ellas, nada puede acceder a éstas sin antes pasar por el juicio subjetivo; 
me refiero a ese irreductible juicio con el que, por su carácter subjetivo y singular, 
Kant, por sus criterios categóricos, no compartía, ese íntimo juicio reflexivo que 
determina mi acuerdo o desacuerdo personal con algo o con alguien, ese que no 
permite que mi conciencia esté de acuerdo con algo que no despierta mi sentir, mi 
empatía, mis afectos, mi aprobación, mi acuerdo; en fin, ese juicio (que es lo que, 
al fin de cuentas, la palabra juicio representa, porque se ejerce singularmente y al 
margen de toda prescripción criteriológica) que es antitético al prejuicio, el cual es 
afín a lo imperativo y lo universal, y limita “el juicio” a criterios preexistentes; o sea, 
los criterios que se usan como referente para juzgar, no son idiosincráticos e 
instantáneos, sino criterios universales pre-consensuados, pre-legitimados por el 
convencionalismo social[24].  
 
Todo esto nos dice que la formación, además de relación con el otro y/o lo otro, 
con lo exterior al individuo, implica también, y sobre todo, relación interior. El 
último eslabón de la formación es la autoformación; hablo de autoformación 
porque es el juicio valorativo del yo el que determina si algo afecta, trastoca o no 
la conciencia y la sensibilidad. Lo subjetivo evita la asimilación mimética y 
heteronómica, y hace que la educación, en lugar de degenerar en relación 
exterior, surta efectos en la interioridad de los individuos; de allí su vitalidad para la 
formación, porque el blanco de ésta última es, precisamente, la interioridad 
humana.  
 
Cuando la escuela, prefija el sujeto -el perfil único de hombre que canónicamente 
utilizará como modelo unívoco para la “formación, eso que se entiende como 
sujeto pedagógico”-, y el orden o modo de estar en el mundo, esto la lleva, 
inevitablemente, a los callejones sin salida de la racionalización. Y entre formación 
y racionalización hay una abismal distinción antonímica que la escuela, por bien 
de la humanidad y de ella misma, no puede seguir descuidando.  
 
Podemos decir que la racionalización representa un atentado contra la formación, 
encarna su exterminio, su imposibilidad en el escenario escolar. La racionalización 
se funda en perversidad contra humana, es posible que a ella se deba tanto 
barbarismo que hoy aqueja a la humanidad. La formación es amor humano, puede 
representar un horizonte determinante para la humanidad; un horizonte posible 
para el deslastre progresivo de esos perversos barbarismos que hoy la aquejan, 
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un horizonte posible de salvación de ésta ante los peligros que hoy amenazan con 
extinguirla. Porque sólo la sensibilidad humana, el amor humano, el amor por la 
humanidad, puede interrumpir tanto barbarismo, tantos apetitos y pulsiones 
inhumanas; y la formación es eso, sensibilización humana -sensibilización, no 
normalización, disciplinamiento, racionalización, ni nada que se parezca e ello-.  
 
Digo esto porque para mí es necesario concebir la formación como figura que 
apuesta a sensibilidades y estados de conciencia atravesados por la voluntad del 
cuidado de sí y del otro (esto sin necesidad de imponer una condición humana 
canónica y única). Lo cual es posible, no por la senda educativa disciplinaria, sino 
por la de relaciones educativas fundadas en virtudes como el libre pensamiento, el 
libre juicio, la libre sensibilidad, el intercambio de verdades libres,  insubordinadas, 
indeterminadas, incoaccionadas, sustantivas; relaciones educativas entendidas 
como antónimo de lo que Foucault llama “estados de dominación” -ya que esto 
supondría relaciones en las que no hay lugar para la resistencia intelectual ni para 
la libertad de no dejarse imponer verdades arbitrarias y adoctrinantes- y como 
sinónimos de lo que este mismo autor entiende como “relaciones de poder”, en las 
que sí existe lugar para la resistencia intelectual y espacio para la libertad, para la 
libertad de no dejarse imponer verdades arbitrarias, porque para Foucault relación 
de poder, es relación mutua de unos querer determinar la conducta de otros, pero 
en las que unos y otros gozan de la facultad de no dejarse[25].  
 
Proponemos esto, porque está más que comprobado que la lógica normativa, por -
simbólica y literalmente- arbitraria no sensibiliza, o mejor dicho, falsifica la 
sensibilidad en el hombre. Las anteriores consideraciones  permiten afirmar que la 
razón que favorece a la formación no es la categórica, sino la sustantiva, esa 
razón en la que la subjetividad, y lo social mismo, representan figuras 
descentradas, figuras que implican la diferencia y compatibilizan con lo singular; 
ya es hora de una razón educativa en la que exista espacio para el pensamiento 
propio, una razón sustraída de la tiranía del consenso unitario, de esa lógica 
tiránica en la que la palabra diálogo no es más que mera figura discursiva, ya que 
en la praxis termina ahogada en las oscuras aguas de la subordinación y la 
sujeción; en la subordinación a un pensamiento, modístico, coyunturalmente 
empoderado en el discurso escolar. 
 
Notas 
[1] Forma inintencionada, incierta, no canónica, no prescrita; forma sin pretensiones de perpetuidad 
infinita. Esto permite afirmar que el tiempo de la formación no es el de la perennidad invariable, 
sino más bien el tiempo bergsoniano, el tiempo del flujo, de la desnaturalización permanente. De 
acuerdo a Bergson, “el tiempo es lo abierto, es lo que cambia sin cesar de naturaleza, en cada 
instante” (en Deleuze, ob. Cit.: p. 92). Hablo de desnaturalización permanente, porque ese tiempo, 
que hemos dicho es el que acompaña la formación, evita constantemente la naturalización, el 
acostumbramiento; es decir, que se llegue a otorgar tanta obviedad a determinadas cuestiones, 
hasta el extremo de llegar a considerar que no es posible otro carácter -otra naturalidad- para esas 
cuestiones que el que poseen, que sólo es posible una verdad única y fija con respecto a ellas. Eso 
que ha ocurrido, por ejemplo, con la educación que se sustenta en la filosofía moderna, en la que 
se ha naturalizado, se ha canonizado, se ha asumido como verdad incuestionable e irremplazable, 
como única verdad posible, una idea “ideal” de hombre” - el sujeto metafísico - y en la que se 
considera, al mismo tiempo, que otra idea de hombre no es posible; esto ha ocurrido también con 



39 
 

otras cuestiones como teorías, métodos, ideologías etc. Aunque parezca descabellado, aún existen 
universidades en las que estos asuntos son impuestos. Es la naturalización la que determina, 
inconvenientemente, que ciertas cuestiones se conviertan en dogmas racionalistas, en imperativos 
categóricos, en imposiciones disciplinarias. De allí el valor de todo lo que permite escapar a la 
actitud naturalizadora, porque permite escapar también a las perversidades del racionalismo y, con 
ello, respectivamente, a las lógicas  de control y disciplinamiento. 
[2] Este modo de entender la formación se sustenta epistemológicamente en la noción de 
fecundidad, fundamentalmente en la virtuosa tesis levinasiana que asocia la fecundidad “con la 
salida hacia el otro y hacia lo otro” (Levinas, 1998:p. 25).  
[3] Lo que exactamente dice al respecto el autor francés es; “la simpatía es compensada por su 
figura gemela, la antipatía. Esta mantiene las cosas en su aislamiento e impide la asimilación (…) 
este espacio de la simpatía y de la antipatía (…) no cesa de acercar las cosas y de mantenerlas a 
distancia” (Foucault, 2002: p. 42 y ss.). La escuela, en su papel de formación, no puede dejar de 
considerar eso que resalta la refinada mirada foucaultiana. ¿Por qué?, el mundo sensible es 
altamente determinante en la constitución subjetiva de los seres humanos, esto es innegable. Las 
relaciones que se dan en ese mundo se ven irreductiblemente atravesadas por la acción de 
antinómicas figuras como la simpatía y la antipatía, el encuentro y el desencuentro, lo afín y lo 
trágico. Siendo esto así, ¿no representa el colmo de las ingenuidades utópicas eso que siempre ha 
presumido la escuela; asimilar, unificar la subjetividad?  
[4] Lo trágico entendido no en su sentido literal, sino en  los términos metafóricos que le asigna el 
pensamiento nietzscheano, en los que simboliza el irreductible antagonismo, la inevitable 
contradictoriedad, el apodíctico desacuerdo que implica la humanidad, tanto en el pensamiento 
como en el mundo de las relaciones de convivencia.   
[5] En este sentido es ilustrativa la siguiente afirmación de Foucault, en Cano (2001): “yo fui 
hegeliano e historicista hasta que leí a Nietzsche” (p. 257). Ser hegeliano y dejar de serlo, para 
familiarizarse con el pensamiento nietzscheano, no representa un cambio superficial; conocemos la 
abismal distinción entre ambas expresiones de pensamiento (respecto a esa distinción Cfr. Téllez, 
F. 1998: p. 183 y ss.). Ello implicó para Foucault una transformación subjetiva profundamente 
radical. La referida experiencia constituyó la inevitable difuminación de un Foucault y, al mismo 
tiempo, la emergencia de un Foucault radicalmente otro. Lo que permite afirmar que las lecturas de 
los escritos Nietzscheanos, al conquistar y atravesar la sensibilidad de este autor, tuvieron un 
profundo efecto de formación en el distinguido pensador francés. Esto demuestra el poder 
formativo que, mediante su escritura, puede tener un determinado escritor; la mayor posibilidad en 
este sentido está cuando se trata de escrituras irreverentes con respecto al orden y modo de 
pensamiento habitual, como de hecho lo fue en su momento la escritura nietzscheana. Hay que 
aclarar que si bien el pensamiento nietzscheano cautivó a Foucault e hizo que dejara de ser lo que 
venía siendo hasta ese momento, el pensamiento de este último no se convierte en un reflejo literal 
del pensamiento de Nietzsche; es decir, Nietzsche fue Nietzsche y Foucault fue Foucault, no 
obstante la influencia del primero sobre el segundo, existe una marcada singularidad que distingue 
las obras de ambos pensadores. Por eso hablamos, en este caso, de efecto de formación, porque 
el pensamiento nietzscheano no modeló a Foucault, sino que propició en él, devenir. Lo impulsó 
hacia la singularidad, hacia la constitución de su obra singular; la singularidad es uno de los varios 
referentes conceptuales fundamentales que insoslayablemente constituyen “la base 
epistemológica” (Foucault, M.) de la formación. Todo esto que hemos referido en torno a Foucault 
puede ser definido como un testimonio de fecundidad, como una experiencia fecunda. Estas dos 
nociones -experiencia y fecundidad- también constituyen, de manera esencial e indesdeñable, la 
referida base epistemológica de la formación.         
[6] Pensemos en la subjetividad de un Hitler, por ejemplo, o de ciertos “letrados” presidentes de 
hoy que, recurrentemente agotan sus mandatos en perversas prácticas truculentas,  excluyentes, 
discriminatorias, genocidas, de sujeción; en fin, de daño y maltrato al otro.  
[7] A este respecto podrían surgir opiniones amparadas en la pregunta relativista ¿pero qué es lo 
bueno y lo malo para unos y qué es para otros? Modestamente  consideramos lo bueno como todo 
lo que se dirige al mutuo y el autocuidado humano, al cuidado de sí y de los otros  y lo malo como 
todo lo que implica daño para la humanidad, léase auto daño y daño a los otros. La maldad y la 
bondad existen, son innegables, sólo que el moralismo imperativo se ampara en estas figuras para 
sus perversos y discriminatorios cometidos prejuiciosos y disciplinantes, cuestión que ha sido muy 
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cuestionada desde distintas visiones del pensamiento, cuestionamiento que compartimos 
plenamente. Pero, más allá de esto último, hay que reconocer que existen formas subjetivas 
dotadas de actitudes que hacen mucho daño a los otros y en muchos casos producen auto-daño. 
Considero que este tipo de forma subjetiva implica un profundo vacío de formación, porque en 
lugar de la bondad, su fundamento es el daño, la malignidad. Como también existen formas 
subjetivas revestidas de la voluntad de cuidado de sí y del otro, de la voluntad ético-política de 
preocupación por la humanidad. Este tipo de forma subjetiva es plenamente afín a la formación, 
pues corresponde al fundamento esencial de ésta, la bondad. La preocupación por la humanidad 
no sólo representa la actitud política más virtuosa, sino también el más virtuoso fundamento de la 
formación, la formación es figura política por excelencia. 
[8] Y digo la Kafkiana por la sensatez de la misma, ya que se trata de una noción de libertad 
“marcada por el compromiso con el otro o la otra” (Cfr. la obra de Frank Kafka, La Metamorfosis. 
P.6). Un poco para argumentar lo relativo al valor de la noción kafkiana de la libertad, 
interroguemos lo siguiente; ¿Es pertinente, por ejemplo, un accionar libre que genere daño al 
otro?, ¿será justificable eso que recurrentemente ha ocurrido a lo largo de la historia de la 
humanidad; incontables cifras de muertes humanas -millones de almas inocentes-, por la 
implementación de mecanismos violentos para la consecución de la libertad?, ¿será justificable 
que cuando nos preguntamos hoy, y la libertad, después de tanta sangre derramada, de tanta 
atrocidad, después del sacrificio de tantas vidas humanas, dónde está la libertad, que cuando 
buscamos visualizar la libertad que ha costado el sacrificio de la vida de tanta gente, lo que vemos 
no es tal libertad, sino ésta degenerada en quimera y la opresión, la dominación con cambio de 
rostro y de timonel -“redentores libertarios” metamorfoseados en opresores-, cuántos seres 
humanos somos realmente libres a lo largo y ancho de nuestro planeta?. Creo que nada justifica el 
daño humano, ni la propia libertad, por virtuosa y valiosa que ésta sea; la vida de los seres 
humanos está por encima de cualquier principio trascendental. De ahí la sensatez de una libertad 
marcada por el compromiso con el otro, como la pensó Kafka.   
[9] Aunada a otras ocurrencias que le sucedieron a Juan Jacobo Rousseau durante su trayectoria 
de vida, y que él mismo relata en su extensa obra las Confesiones, obra en la que se apoya 
Larrosa para emprender las afirmaciones relacionadas con Rousseau que de él acabamos de citar 
más arriba. 
[10] Cfr. nuestro escrito La idea de formación escolarizada: de los senderos que la desvirtúan a los 
que la posibilitan. Revista HumanArtes. # 18, p. 87-102. 
[11] Un cariz que, convenientemente, no debería  ser fijo, estandarizado, sino más bien un flujo. 
[12] Este virtuoso papel, que debería ser el papel más primordial de la escuela, es absolutamente 
desvirtuado; más que por equívoco, inocencia o error, por estratagema, es asumido en términos de 
racionalización. Y  digo que la formación de la humanidad debería ser el papel primordial de la 
escuela, porque sin formación, como hasta el hartazgo ha sido demostrado por el desempeño de la 
historia, las prácticas y relaciones humanas tienden a nadar en las aguas oscuras de la barbarie, la 
malignidad, la perversidad, la incomprensión, la insensibilidad humana. Las calamidades que 
recurrentemente han vivido y aún viven grandes masas de seres humanos en el mundo, a 
consecuencia de la mafialización y perversión de la política, puede ser referido como uno de los 
ejemplos históricos más emblemáticos e ilustrativos de lo que acabamos de afirmar. ¿Acaso se 
puede hablar de  existencia de formación en quienes han implementado la política, a costa del 
sufrimiento de otros, como técnica de control y sujeción y como mecanismo malsano de 
satisfacción de  codiciosos intereses económicos particulares, en quienes asumen como “actividad 
política” cuestiones como la guerra, el genocidio, la xenofobia, la dominación, en quienes 
convierten en principios políticos la viveza, la truculencia y la maldad? 
[13] Ese mundo que implica la hora en la que emerge la devoción del hombre por la idea de 
progreso y el telos  ideal del futuro y, asociado a ello, la fatídica ocurrencia de fundamentar eso en 
el desarrollo industrial y técnico-científico, cuyo balance de beneficios y perjuicios no es de lo más 
alentador para la humanidad, ya que no se trata de simples perjuicios, sino de perjuicios que ponen 
en riesgo la existencia de la humanidad misma; los genocidios más grandes que ha sufrido la 
humanidad a lo largo de la historia, los irreparables daños ambientales a los que hoy asistimos, las 
incontables muertes humanas generadas por el corona virus,  entre muchos otros, son expresión 
de esa perjuiciosidad. Y, por si fuera poco, también es expresión de esta última “la hipermuerte que 
nos promete la Ciencia Nuclear” (Hernández, Ob. Cit.: p.83). Creemos que no hay beneficio tecno-
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científico alguno que en grado de benignidad se iguale al grado de malignidad que implica, por 
ejemplo, una guerra nuclear. Aunque hay que reconocer que la mayor parte de los referidos 
perjuicios obedecen a que el hombre ha implementado la ciencia como medio más de malignidad 
que de benignidad.  
[14] Si cada profesional de la educación fuera el creador de la noción de educación que ejerce, es 
posible que la educación fuera otra y no el mar de perversidades que representa; es posible que, 
consecuentemente, nuestra humanidad fuera otra, más digna que la maltrecha humanidad que 
somos.  
[15] Cfr. el  interesante texto de este autor: Los Profesores Como Intelectuales, Piados: Barcelona-
España.). 
[16]  Esta es una razón de peso que permite expresar un no rotundo a la pregunta ¿hay lugar para 
la subjetividad en la escuela?, la cual intitula un interesante texto de Roberto Follari que el año 
2007 fue publicado en la revista  mexicana Perfiles Educativos, # 115. UNAM. P. 7-20.  Para que la 
subjetividad pueda tener lugar en la escuela, esta última tiene que dejar de ser lo que ha venido 
siendo: una institución racionalista, codificadora, disciplinadora,  controladora, adoctrinante, 
discipuladora, subordinadora, determinista, ideologizadora, etc. Tiene que dejar de asumir la 
subjetividad en términos metafísicos y, con ello, abrir espacio para la libre subjetividad, para la 
diferencia subjetiva. 
[17] Esto desvirtúa a la educación; la reduce a lo que Foucault define como “estados de 
dominación”, cuyos efectos se traducen inevitablemente en heteronomía y sujeción. 
[18] Cfr. la excelente reseña realizada por este autor al libro titulado; De  la Educación. En; Revista 
Investigación y Educación. # 16. P. 182 y ss. 
[19] En el mismo escrito referido en la nota # 10,  he afirmado que la educación de expresión 
escolarizada es subjetivadora; hoy afirmaría, más bien, que la misma  no es realmente 
subjetivadora, que ese papel en ella no representa más que una mera e ilusa tentativa; la lógica 
escolar habitual no subjetiva a nadie, ello por su carácter  inculcador, arbitrario, alienante, 
disciplinar, adoctrinante, racionalizador etc. Lo cual hace que el modo en que la escuela entiende y 
asume  la subjetivación, se traduzca en sujeción.    
[20] Y es que ello ha ocurrido, y ocurre, recurrentemente; ¿cuántos profesionales, inclusive del 
campo de la educación, no incurren en acciones abominables, acciones bárbaras?  
[21] Subjetivación única en el sentido siguiente: la escuela considera, equívocamente, que la única 
fuente de subjetivación está categóricamente representada en ella; que la única “subjetivación” 
reconocible es la que se da mediante sus mecanismos racionales. Ello  a pesar de la acertada 
plural manera  en que Deleuze concibe la subjetivación  y la apodíctica noción foucaulteana de 
procesos de subjetivación.   
[22] Esto permite insistir en nuestra denuncia de  que, por  diferentes razones,  al escenario escolar 
lo asiste un marcado vacío de formación. Hoy decimos que  gran parte de ese vacío ha obedecido 
a la lógica de la inculcación/asimilación dominantemente imperante en éste, lógica en la que se 
privilegia la objetividad y se prohíbe la subjetividad. 
[23] A modo de ejemplo argumentativo, volvamos a la confesión foucaulteana ya citada en la nota 
número 5; si  Foucault dejó de ser hegeliano después que leyó a Nietzsche, ya que éste cautivó su 
sensibilidad, fue porque intuyó la inconveniencia del hegelianismo, que la conveniencia estaba 
representada en los horizontes del pensamiento nietzscheano. Esto implicó una valoración 
subjetiva de parte de Foucault, con respecto a dichos pensamientos; fue su juicio subjetivo el que 
determinó en él la convicción de que los horizontes que convienen no son los del historicismo, sino 
los del pensamiento Nietzscheano. Si el pensamiento de Nietzsche cautivó y trastocó su 
sensibilidad intelectual y de vida, fue porque hubo una valoración subjetiva del pensamiento de 
este autor por parte de Foucault.    
[24] Por ejemplo, no son los juicios, sino los prejuicios -amparados en milenarios criterios 
moralistas- los que generalmente mueven los incomprensivos cuestionamientos que 
recurrentemente se dirigen a los modos de pensar, sentir y actuar de las juventudes emergentes, 
¿por qué? porque  éstos representan ruptura con respecto a tales criterios.         
[25] Para la consulta de estas nociones foucaulteanas Cfr. el, ya citado, texto  La ética del cuidado 
de uno mismo como práctica de la libertad. Entrevista con Michel Foucault realizada por Raúl 
Fomet-Betancourt y otros, el 20 de enero de 1984. Publicada en la revista Concordia # 6, 1984. pp. 
99-116. 
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Resumen 
Los valores son una serie de principios globales por los que se rigen la mayoría de las 
personas. Son propios al ser humano, perennes en el tiempo y movibles a cualquier parte 
del mundo. Es decir, son los cimientos de la humanidad. Por eso es tan importante 
educar en valores, para lograr que nuestros alumnos sean mejores personas, preparados 
para vincularse y actuar de forma adecuada en cada momento de sus vidas. El siguiente 
artículo se realiza para tratar el tema educación y valores: binomio para lograr la 
reflexión y la convivencia en el aula. Sus objetivos son: debatir en torno a la noción de 
valores desde las posturas de algunos teóricos. Además, configurar algunos lineamientos 
teóricos en pro de los valores que contribuya a fortalecer la convivencia y propicie el 
debate reflexivo en el aula. La importancia de este artículo está en la necesidad de darle 
el lugar que tienen los valores, de entender la realidad que se vive en las aulas de 
clases,  para lograr que docentes y alumnos avancen armoniosamente con el fin de 
crecer juntos y en sana convivencia.  
Palabras claves: convivencia, debate reflexivo, educar en valores, valores.  
 
Summary 
Values are a set of global principles that most people abide by. They are proper to the 
human being, perennial in time and moveable to any part of the world. That is to say, they 
are the foundations of humanity. That is why it is so important to educate in values, to 
ensure that our students are better people, prepared to bond and act appropriately in 
every moment of their lives. The following article is made to address the issue of 
education and values: binomial to achieve reflection and coexistence in the classroom. Its 
objectives are: to debate around the notion of values from the positions of some theorists 
in addition, configure some theoretical guidelines in favor of values that contribute to 
strengthen coexistence and promote reflective debate in the classroom. The importance 
of this article is in the need to give it the place that values have, to understand the reality 
that is lived in the classrooms, to ensure that teachers and students advance 
harmoniously in order to grow together and in healthy coexistence.  
Keywords: coexistence, thoughtful debate, educate in values, values.  

 
Introducción  
 
El tema de los valores, tal vez sea uno de los más apasionantes del mundo 
actual, ya que la humanidad sufre una crisis espiritual que le propone la 
misión histórica de crear una nueva moral, y unos principios que guíen y 
consoliden la acción humana, ya que se vive un cuestionamiento de los 
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mismos en escala universal, nacional, local y hasta familiar. Expresa 
Sandoval (2007): “La existencia y funcionamiento de los valores mantienen 
la cohesión social, logran la inteligibilidad de las conductas y generan un 
ethos compartido que proporciona la certidumbre del funcionamiento de la 
vida cotidiana”. (párr.4). El problema de los valores es extenso, complicado 
y está en constante modificación. En cada época se presentan nuevos 
principios, o los viejos cambian de nombre. Todos los seres humanos 
tienen el derecho de seleccionar sus normas, de darles el orden y la 
transcendencia que consideren correctos; la decisión dependerá de la 
manera de ser y de pensar.  
 
Al comprender los valores se adopta una postura frente a ellos, es decir, 
inducen a elegir, a decidir y esa decisión se basa en los principios morales 
que guían la conducta y las relaciones humanas. La ética crece a partir de 
los valores que dictan si algo está bien o mal en las acciones e invita a 
reflexionar sobre esas acciones, tal como señala Milano (1999), al afirmar 
que:  

El aprendizaje de valores y hasta la misma reflexión ética, lejos 
de ser procesos autónomos e intrínsecos al sujeto, son el 
resultado de la interiorización y adquisición de habilidades y 
destrezas de ajuste al sistema, bajo condiciones de coerción 
moral y sumisión a la autoridad externa. (p. 82).  

 
En tal sentido, la educación promueve un proceso de socialización, de 
aprendizaje y transmisión de valores que tiende a ajustarse al individuo, al 
mundo en que vive o puede capacitarlo para la búsqueda de un modelo de 
sociedad más humano. Es importante resaltar, que la pedagogía crece y se 
fortalece a través del respeto a las opiniones e ideas de los alumnos, la 
solidaridad, la autoestima, el amor como elementos que favorecen las 
relaciones interpersonales.  
 
Todo lo anterior, conlleva a plantear los siguientes objetivos: debatir en 
torno a la noción de valores desde las posturas de algunos teóricos. 
Además, configurar algunos lineamientos teóricos en pro de los valores que 
contribuya a fortalecer la convivencia y propicie el debate reflexivo en el 
aula. Para llevarlos a cabo será necesario indagar sobre los diversos 
aspectos abordados en dichos objetivos. 
 
La importancia de este trabajo está en la necesidad de darle el lugar que 
tienen los valores, de comprender la realidad que se vive en las aulas de 
clases, ya que el conocimiento de esta realidad representa un paso 
significativo para que la labor de formar en valores se realice de la forma 
más exitosa y estará contribuyendo a la construcción de una sociedad más 
participativa en el marco de la libertad, responsabilidad y convivencia. 
Además, para lograr la integración y solidaridad entre docentes y alumnos 
en el ámbito escolar donde comparten sus vivencias día adía.  
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El contenido está dividido en cuatro secciones que se corresponden a: los 
valores: un punto de partida, las evidencias del problema, familia y escuela: 
en comunión para fomentar valores, el docente: la promoción de valores 
con la palabra y el ejemplo y, finalmente se presentan las conclusiones y 
referencias bibliográficas. 
 
Los valores: un punto de partida 
 
La vida en sociedad desde su origen ha transcurrido en el marco de la 
transformación y el desarrollo. Una primitiva captación vivencial de la 
naturaleza representó el sustrato que dio inicio a los valores 
fundamentales, centrados en la necesidad de mantenerse, adecuarse al 
medio y justificar la vida. Esto indica que al ser humano le resulta difícil 
subsistir,  y se vio en la obligación de asentar y practicar aquellas normas 
que su supervivencia requería, lo cual suponía superar el problema de 
saber elegir aquellos valores que le proporcionarían un sentido más 
organizado y seguro a la vida social. En este orden de ideas Tejedor 
(1984), señala que: “El ser humano se ve obligado a elegir- entre, 
normalmente, una amplia gama de posibilidades- lo que va a hacer y sabe 
que debe hacer la buena elección de aquellos valores que le permitirán 
sobrevivir en sociedad”. (p.193). 
 
Los valores aparecen cuando el hombre se hace consciente de la  
necesidad de preservar su existencia para sí y para los demás que lo 
rodeaban, para garantizar la continuidad y permanencia de la vida, lo que a 
su vez supone implicaciones de moralidad, ética, justicia, entre otros. En tal 
sentido, para el ser humano vale y representa un valor, aquello que quiere 
y que busca en función a sus carencias, es decir, en función de lo que es y 
de lo que sueña y desea llegar a ser. La ética y la identidad del individuo 
son, por lo tanto, dos realidades que van unidas. Señala García (1995): 
“Una formación plena, que permite configurar la identidad del ser humano 
en crecimiento, no puede desvincularse o prescindir de una seria y bien 
planificada educación en los valores”. (p.10). Los valores, son la 
manifestación de unos principios que residen y se mantienen en la 
voluntad, de ahí se puede decir que son el producto de una alternativa libre 
y personal entre variadas formas de vivir o de proceder. 
 
Es decir, estos disponen la acción y el comportamiento del ser humano, 
activan la conducta, guían la vida y destacan la personalidad. Son también, 
un marco de relación primordial para la existencia y para la actuación de 
las personas, forman una estructura de interpretación a los sucesos que en 
cada evento la vida ofrece, tal como señala Barroso (1987):  

Los valores son parte importante de la persona cuando responde 
a una realidad interna, a necesidades propias, y tienen relación 
directa con objetivos personales. No se trata, pues, de un 
sistema artificial de normas súper impuestas a la fuerza, con el 
pretexto de que así es y ha sido. (p.168). 
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De manera que se puede decir, que los valores pueden ser representados 
como aquellos factores elementales que compulsan y son causa de 
motivación constante, para las actividades esenciales del hombre. Son 
realidades que tienen en sí misma un alto grado de significación para el ser 
humano, llenan de importancia los hechos vividos, estos cuando son el 
resultado de una alternativa libre vivida en el presente, o en la ruta hacia el 
futuro, producen alegría y son profundamente gratificantes. En tal sentido, 
García (1995), plantea que:  

La persona que opta por un valor, o que comulga 
existencialmente con un sistema de valores concreto, intenta vivir 
y construir su presente y su futuro con arreglo a esos valores; 
podríamos decir que esos valores vienen  a ser como el motor o 
el impulso permanente que dinamiza y orienta sus 
comportamientos y su conducta, tanto consigo mismo como en 
sus relaciones con el mundo y con los demás. (p. 19). 

 
Ahora bien, la sociedad actual se vuelve cada vez más complicada, y en su 
interior se producen fuertes cambios de actitudes de los individuos con el 
constante distanciamiento de las normas, principios y virtudes que rigen la 
vida como un valor. La sociedad está dominada por el hedonismo, la 
comodidad, el consumismo y el crecimiento ilimitado. Se maneja la 
información y se quebranta la intimidad del ser humano. A tal efecto resulta 
muy ilustrativo lo expuesto por Pérez (2003), al señalar que:  

El consumismo nos consume y todos terminamos comprando ya 
no lo que necesitamos, sino lo que el mercado necesita que 
compremos. Anestesiados por los bienes de consumo, por las 
falsas ilusiones del tener, gastamos el dinero que no tenemos 
adquiriendo los objetos que no necesitamos. El consumismo 
agita el deseo de renovación, poetiza el producto, idealiza la 
marca, sacraliza lo nuevo. (p. 13). 

 
Aunado a esto, hay que reconocer que los medios de comunicación tienen 
una influencia muy poderosa en la juventud y son factores de elevada 
deformación y se encargan de propagar una serie de antivalores como 
resultado de la transmisión de mensajes negativos (violencia, sexualidad, 
agresividad; entre otros), contrarios a los valores legitimados y compartidos 
por el colectivo. Estos medios tan poderosos, deberían ser una verdadera 
fuente de orientación en el mundo de los valores y muchas veces son 
factores de elevada distorsión en el cambio de actitudes de los jóvenes en 
la actualidad. 
 
Las evidencias del problema  

 

La enseñanza de la educación en valores es una de las áreas educativas 
más interesante y conflictivas y ha generado un gran interés en muchos 
países del mundo. En la mayoría de ellos ha sido objeto de estudio por 
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parte de educadores, sociólogos, psicólogos, filósofos y expertos en 
política científica. Como resultado de una gran preocupación surgida de los 
numerosos problemas que padece la juventud de estos tiempos. Señala 
Barba (2005): 

Los valores siempre han estado ahí donde vive, crea y se 
expresa el ser humano individual o colectivamente, son su 
símbolo más definitorio, han estado siempre en la práctica y en el 
pensamiento educativo y se convierten en objeto específico y 
prioritario de atención intelectual y ética en los periodos de crisis 
y de cambio sociocultural profundo. (p.10). 

 
En este  sentido, aunque se observa un adelanto sin precedentes en la 
humanidad, todavía existen personas que en materia de normas, viven 
sujetas y regidas por conceptos errados; se frenan las posibilidades de 
adquirir conocimientos elementales de una alternativa tan significativa 
como lo es vivir en los valores, como parte fundamental de la formación 
integral del ser humano. 
 
Continuando con la idea, en los últimos años los rápidos cambios 
económicos y tecnológicos han traído consigo condiciones inestables de 
vida social poniendo a prueba los valores pertinentes con la cultura, 
sometiéndolos a crítica y hasta poniéndolos en duda. Unido a esta 
confusión en el campo de la ética y frente la inocultable existencia de 
nuevos contenidos y orientaciones culturales, se presentan expectativas y 
cambio en las actitudes en relación con la familia, la escuela, la religión, las 
costumbres y, al igual que frente a las expectativas de cambio hacia una 
mejor vida social. En tal sentido, Cabrera (2013) expresa:  

Inmersos en un mundo lleno de tecnología, dinamismo y 
proactividad, nos encontramos a la vez en una sociedad con 
escasez de valores. En realidad los valores existen, pero su 
aplicación y vivencia cada vez es menor. Niños, jóvenes y 
adultos viviendo sin sentido espiritual ni moral. (párr.1). 

 
Entonces, podemos decir que la educación en los valores representa un 
reto para el docente en la sociedad actual, se vive un antagonismo entre 
los valores heredados y los que presentan la sociedad. No se han ofrecido 
medios a los jóvenes, para distinguir entre lo primordial de las tradiciones y 
su expresión formal. Ello provoca un rechazo frontal a todas ellas. Las 
condiciones sociales y económicas han influido en la configuración de 
nuevos modelos de comportamiento que intervienen en las relaciones 
familiares y sociales del individuo, donde el reconocimiento de las normas 
se hace cada día más complicado en vista que se vive en una sociedad 
guiada por el consumo, los jóvenes se sienten más atraídos por esta, pero 
carecen de los medios para obtener todo lo que ella ofrece. Señala 
Mercado (2004):  

La enseñanza, aprendizaje y desarrollo de los valores se incrusta 
irremediablemente en el terreno de la educación. Nos referimos 
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así a los valores como una condición y producto de la educación. 
Esto coloca el tema de los valores en una situación problemática, 
particularmente porque éstos son vistos en función de los 
comportamientos, actitudes y disposiciones externadas por los 
hijos- alumnos en la sociedad, en las instituciones y en los 
grupos de pertenencia. (p.137). 

 
También, es importante señalar que a menudo se propone más 
posibilidades de desarrollar los antivalores que los valores. Se imponen 
lamentablemente la comodidad, el poder, el dinero, el culto al cuerpo y la 
moda. Cuando se habla de una sociedad basada en la convivencia se 
presenta, todo lo contrario una vida social que se centra en el egoísmo, el 
individualismo y el consumismo.  
 
Lo expresado anteriormente, debe llevarnos a una profunda reflexión que 
nos permita entender que la escuela debe ser el complemento del hogar en 
la construcción sistemática del desarrollo moral y en la formación de 
valores. Cuando las condiciones familiares no sean favorables, la 
responsabilidad de la escuela aumenta considerablemente. Expresa Parra 
(2003): 

En todo tiempo y lugar, la escuela ha contribuido, de forma 
decisiva, al proceso de socialización de los jóvenes generaciones 
en los valores comunes, compartidos por el grupo social, con el 
fin de garantizar el orden en la vida social y su continuidad. 
(p.70).  

 
Asimismo, la participación del docente es importante y debe estar orientada 
a orientar a sus alumnos, ya que al vivir inmerso en una sociedad que lo 
condiciona implacablemente a una serie de circunstancias adversas. Es 
así, como se forman criterios basados en errores que posteriormente son 
difíciles de sustituir y condicionan desajustes y problemas en la 
personalidad de la persona.  
 
Además, para que pueda producirse una verdadera transmisión de normas 
debe existir una estrecha relación educador educando sociedad, en la que 
no haya dueños del mundo ni poseedores de la verdad absoluta, y en 
donde también el aprendiz pueda descubrir los valores mediante 
experiencias significativas y a través de personas que los hacen visibles 
con sus actos. Se podría decir que son captados más fácilmente allá donde 
la vida de las personas manifiestan coherencia entre el pensar y el hacer, 
el hacer y el comunicar.  
 
Por lo tanto, el educador como miembro de un grupo sociocultural, posee 
una serie de valores los cuales forman parte de su identidad éstos lo ha ido 
asimilando y fortaleciendo a lo largo de su existencia. Él se comporta de 
una determinada manera porque existen normas que orientan y guían sus 
acciones. La mayoría de ellos tienen su origen en la infancia por 
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identificación con el contexto de pertenencia. La familia, la escuela y el 
entorno social. Los valores profesados por el docente tienen su base, 
principalmente, en el núcleo familiar. Esto puede producir un choque o 
puede llegar a producir divergencias entre docente y alumno. En ocasiones 
puede presentarse un rechazo debido a que el educador trata de inculcar al 
educando los valores que él considera importante que ellos aprendan a 
asumirlos y aplicarlos, para lograr una mejor convivencia dentro del aula de 
clases. Esto puede influir de forma negativa en el proceso enseñanza 
aprendizaje y puede limitar se desarrolle en un ambiente de armonía.  
 
Al docente se le plantean responsabilidades ante la vivencia de los valores 
y le corresponde contribuir con la formación integral de los alumnos, 
participando activa y responsablemente en actividades que conduzcan a su 
bienestar individual y social. Desarrollando los valores como elemento que 
representa el eje alrededor del cual se construye la personalidad de tal 
manera que cada alumno sea libre de optar por su propio sistema de 
valores, a fin de poder enfrentar y manejar situaciones donde se evidencia 
la presencia de un valor y de esta forma evitar males futuros.  
 

Familia y  escuela: en comunión para fomentar valores 
 
La familia es una de las instancias en las que se promueven y ubican 
valores para la organización de la vida social e individual del estudiante. En 
el núcleo familiar se vivencian los primeros valores imprescindibles para el 
desenvolvimiento social y el desarrollo de la personalidad pues, ella tiene a 
su cargo el conducir la primera parte de la vida y es también donde el 
educando toma contacto por primera vez con la realidad. En este orden de 
ideas Romero (1997) señala que: 

La familia es el entorno apropiado para que muchas acti tudes se 
solidifiquen en las personas que están en un momento claro de 
formación. Cuando en el ámbito familiar estas actitudes no se 
dan, la persona no puede, por ella misma, descubrirlas y 
asumirlas. (p. 98). 
 

Dentro de la familia, todo lo que ocurre es importante. Se realizan los 
procesos más necesarios del  ser humano. Realidades como demostrar 
ternura y afecto, comunicarse, sentirse querido y protegido son aspectos 
importantes que deben presentarse dentro del núcleo familiar. Se convierte 
en el medio preponderante de socialización es el primer entorno de 
aprendizaje humano, donde el alumno aprende a ser y existir como 
persona, complace sus necesidades, toma conciencia de la realidad y 
aprende a utilizar sus capacidades. Señala García (2002):  
 

En todos los primeros años de vida, la familia se constituye en el 
medio preponderante de socialización. Aprendemos en la vida 
cotidiana un lenguaje, unos hábitos, normas, comportamientos, 
que en su conjunto modelan nuestra identidad como personas, 
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con una forma de pensar, sentir y actuar, en cuyo contenido van 
implícitos elementos de la cultura y de la sociedad de la cual 
formamos parte. (p. 40). 

 

Además, la familia ejerce sobre el alumno un impacto decisivo, superior a 
cualquier otra asociación o grupo social. Es decir, representa la 
experiencia más fundamental en la vida del ser humano, y se convierte en 
el elemento base para que la vida se desarrolle en armonía con las demás 
personas, que forman el espacio donde se desenvuelve constantemente el 
estudiante. En palabras de Barroso (1987): 

La familia es el primer contexto de aprendizaje humano, en el 
cual el niño aprende a ser y existir como persona, satisface sus 
necesidades, toma conciencia, aprende a manejar sus 
capacidades, su potencial. La familia es estructura, contenido y 
proceso, vida e historia de cada  quién. (p. 325). 

 
Entonces, es importante que los padres reflexionen sobre lo fundamental 
de la comunicación, la comprensión, el respeto y la responsabilidad que 
debe existir entre los miembros de la familia y de esta manera, estarán 
ayudando a mejorar la convivencia de sus hijos en la escuela y la sociedad 
de la cual forman parte. Un comportamiento de padres desvalorizados, por 
el contrario, perjudica la autoestima del joven. Él pensará  que esos 
comportamientos que ve a diario (irrespeto, irresponsabilidad, falta de 
comunicación) son buenos porque sus padres los aplican y lo viven 
diariamente en el ámbito familiar.  
 
La tarea de educar y, con ello, la de educar en los valores, no queda 
restringida al medio familias, la escuela también es un espacio 
comprometido en esta responsabilidad. La educación no se limita a la 
relación docente y estudiante. En el marco de la escuela se da una 
interacción permanente entre la estructura, la organización y la 
metodología didáctica. Estos conllevan a juicios de valor y convierten a 
estos medios en elementos decisivos en el proceso de valoración y 
adhesión a determinados valores. En tal sentido, Regueiro (1994), expresa:  

La maduración de la persona, su educación, constituye un 
proceso lento en el que hay que ayudar al educando a definir y 
organizar una escala de valores para que, a partir de su 
asimilación, adopte las actitudes que orientarán su actuación 
global. (p. 26). 

 

La escuela debe abrirse a la realidad diaria que viven los alumnos, para basar su 
acción en esa realidad donde el aprendiz está probando el arte de aprender a vivir 
en una sociedad que avanza a pasos agigantados. La escuela  debe tomar una 
actitud crítica y constructiva en pro del crecimiento de los valores éticos 
principales, es decir, de aquellos valores fundamentales para la vida y la 
convivencia, elementos necesarios para que el individuo se integre a la sociedad 
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donde se desenvuelve constantemente. En este orden de ideas Díaz y Hernández 
(2001), señalan que: 

Hay muchas actitudes que las escuelas deben intentar desarrollar y 
fortalecer (el respeto al punto de vista del otro, la solidaridad, la 
cooperatividad, etc) y otras que debe procurar erradicar o relativizar (el 
individualismo o la intolerancia al trabajo colectivo). (p. 32). 

 
Entonces, es esencial que la escuela  convoque y ayude constantemente a los 
jóvenes a tomar una positiva y esperanzada actitud moral; una actitud de romper 
con lo invariable, para crear e inventar nuevas alternativas, con la finalidad de 
obtener un plan de vida y de sociedad más humano, más honrado, con la 
intención de conseguir una vida más feliz para todos. 
 
El docente: la promoción  de valores con la palabra y el ejemplo 
 
El docente tiene la labor de transmitir, a través de sus hechos, sólidos y claros 
valores a sus alumnos y que sea una persona de auténtica vocación, que sea feliz 
impartiendo conocimientos a los jóvenes que tiene bajo su responsabilidad en el 
aula de clase. De allí, que el docente debe estar claro que cada alumno 
posee valores y talentos que él tiene que ayudar a fomentar y a orientar. 
Tiene que convencerse de que cada joven es único e irrepetible y cada uno 
tiene una forma de ser, de pensar y de sentir. En este sentido, Pérez 
(2000) señala:  

Si la educación se orienta a formar personas, tiene que proponer 
implícita y explícitamente una serie de valores como respeto, 
responsabilidad, trabajo, justicia, solidaridad, convivencia, amor, 
servicio. La promoción de estos valores con la palabra y el 
ejemplo, busca que los educandos se conviertan en hombres y 
mujeres responsables en la toma de decisiones personales, 
capaces de formarse juicios  correctos ante la realidad compleja 
de la vida, respetuosos de los demás, dotados de una sana 
autoestima y bien posesionados de sus derechos y deberes 
sociales para el ejercicio de la democracia. (p. 61).  

 
El docente debe tomar en cuenta que para lograr el aprendizaje particular y 
material del educando dentro del aula deben desarrollarse una serie de 
actitudes indispensables para mantener la armonía y el crecimiento 
humano del alumno. Se debe manejar la comprensión como elemento clave 
en las relaciones docente alumno, el respeto a las ideas y opiniones del 
aprendiz y la sencillez como aspectos fundamentales para fortalecer estas 
relaciones. El autor Tausch (1987) manifiesta:  

Para el aprendizaje personal y material de los alumnos en el aula 
son necesarias y suficientes tres actitudes personales del 
maestro: el escuchar comprensivo de la realidad psíquica de los 
alumnos, el respeto de esa realidad psíquica y la naturalidad. (p. 
10).  
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Este debe crear un ambiente motivador lo cual facilitará la disciplina, la 
cual es fundamental para conseguir un apropiado medio para el aprendizaje 
de los alumnos y que los convierte en personas responsables que integran 
un grupo y que necesitan de la disciplina para mantener una sana 
convivencia dentro del aula. En este orden de ideas, Pérez (2003) señala: 
"Disciplina que convierte al educando en copartícipe de la programación, 
desarrollo y evaluación del proceso y que le estimula a construir su 
personalidad". (p. 50). El ejemplo del mismo es la primera forma de 
aprendizaje por cuanto los docentes enseñan fundamentalmente lo que 
son, la manera de comportarse, la forma de ver el mundo, su manera de 
relacionarse con los demás individuos, con el ambiente donde este se 
desenvuelve constantemente, los valores que posee y sus actitudes.  
 
Continuando con la idea, todos estos aspectos  forman parte de la vida del 
educador e intervienen en las relaciones dentro del ámbito  educativo y con 
las personas que comparten ese ambiente. El educador muchas veces 
carece precisamente de aquello que quiere proporcionar a los educandos: 
alegría, conciencia de sí, responsabilidad, respeto, acción convincente, 
estar abierto al diálogo y la comprensión como aspectos indispensables 
para lograr el crecimiento de los jóvenes que tiene bajo su responsabilidad. 
Como lo señala Baacke (1985): 

Si el maestro es también responsable de los destinatarios de sus 
esfuerzos, entonces no es sólo un transmisor de materias, sino 
también un educador, en cuyo caso enseñar y educar son los 
focos de una elipse, ninguno de los cuales se puede eliminar. 
(p.12). 

 
De allí que como formador, la calidad del docente no se manifiesta por la 
cantidad de títulos y por el dominio de la materia que imparte a sus 
alumnos, ésta se refiere principalmente al calor humano que él proporciona 
a sus educandos, siempre pensando en el bienestar y crecimiento personal 
de los jóvenes. Expresa Pérez (2003): “Maestros que se conciban como 
educadores de humanidad, no ya de una materia o un programa, sino de un 
proyecto, de unos valores, de una forma de ser y de sentir”. (p.41).  Se 
hace necesario que el docente cambie, que no sea sólo un dador de 
materias dentro del aula, se requiere que estén dispuestos a cambiar, a 
mejorar e integrarse cada día más a la escuela. Que se sientan orgullosos 
de ser educadores, que vean su labor como una acción llena de vida, que 
colme su corazón de alegría y de amor, para poder transformar el corazón 
de sus alumnos y que los prepare para la vida, a través del mundo de los 
valores. En este orden de ideas, Muth (1971) señala: 

Aquél que no pueda educar sino dentro de lo programable, aquél 
que adolezca de la capacidad de orientar al niño también en los 
casos en que la pretensión pedagógica no es previsible, ese tal 
no puede ordenar adecuadamente una convivencia escolar 
objetiva. (p. 34). 
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En tal sentido, es un error grave tratar de llevar a todos los alumnos por un 
mismo camino. Es imprescindible adentrarse en el mundo de cada joven, 
de conocerlos y sobre todo valorarlos como personas, que se sientan 
queridos por el docente que está a su lado, que lo vean como un amigo  
que los orienta, les proporciona conocimientos y trata de que ellos sean 
personas preparadas para estar en la escuela, la familia y la sociedad que 
espera lo mejor de ellos para construir un mundo más humano.  
 
Se sabe que todos los seres humanos son autónomos de vivir según sus 
valores o, por el contrario, de sus antivalores. La selección depende de  la 
persona.  Los antivalores han dominado a su gusto en las últimas décadas. 
La sociedad presenta más posibilidades de impulsar a estos que a los 
valores, lo que ocasiona la pérdida de guías morales de orientación, que 
ayuden a diferenciar entre lo que es digno de aprecio y bueno para la 
convivencia entre los seres humanos, y aquello que no lo es. En este 
sentido, García (1995) señala: “La sociedad ha institucionalizado el 
antivalor. El irrespeto, el incumplimiento de las leyes, la irresponsabilidad, 
el abuso, la hipocresía son antivalores que se han impuesto en la mayoría 
de las instancias de la sociedad venezolana. (p. 2).   
 
Entonces, si el docente tiene esto claro, debe estar consciente y aceptar 
que se hace necesario que su proceso de educación se desarrolle en la 
coherencia, lo cual implicaría que los padres fueran capaces difundir a 
través de sus actos, sólidos y claros valores a sus hijos; que los docentes 
fuesen capaces de impartir una enseñanza en el mismo sentido.  
 
Asimismo, el maestro tiene la misión de fortalecer el espíritu y de 
enriquecer conciencias. Es por ello tan necesario ofrecer al educando 
experiencias que le lleguen a lo profundo de su ser. Señala Dieterich 
(1985): "El profesor sigue siendo para el alumno una instancia de suma 
importancia precisamente con miras a los relevantes procesos de la 
formación de la personalidad" (p.100). Que descubran valores en la 
vivencia y que comprendan que los valores son tan necesarios que lo más 
natural es querer vivirlos, hacerlos propios, defenderlos cuando estén en 
peligro. Además, el educador se encuentra de un lado, con el mundo de los 
adultos de otro lado, con la juventud. En cuanto generalmente pertenece a 
una generación de la que se espera que defienda el hábito de la madurez; 
como alguien que está en contacto permanente con jóvenes, se exige a la 
vez del docente que asimile, hasta donde sea posible, en su propia 
identidad, las maneras de comportamiento y expresión de los alumnos.  
 
Conclusiones 
 
Un sistema educativo beneficia y respalda la educación en los valores en la 
disposición que abren a los alumnos una extensa gama de alternativas y 
les ayudan, mediante la reflexión y la crítica, a comprenderlas, a valorarlas 
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a elegir libremente, aquella que se adapta al logro de sus ideales o del plan 
de felicidad que cada aprendiz se vaya trazando a lo largo de su vida.  
 
La educación en valores debe permitir que el educando libere las fuerzas 
existentes en su interior, despierte su capacidad de elegir alternativas libremente. 
Requiere un ambiente donde el alumno  se sienta aceptado por lo que es, no por 
lo que hace, dice o tiene. 
 
Cada clase escolar es una forma especial de la doctrina, es una relación 
social de educador a educando establecida metódicamente, en la que cada 
suceso específico debe ser llevado a la experiencia de los alumnos. En la 
clase deben generarse aprendizajes, deben adquirirse destrezas como 
también aprender a actuar socialmente y con moralidad.  
 
El mundo de sentimientos y aprendizajes que implica ser persona, 
comienza en el núcleo familiar. Por todo esto, se hace necesario que los 
padres recuperen su papel de orientadores y guías de sus hijos. La familia 
debe asumir el rol como unidad primordial de la vida humana y es 
indispensablemente en ella donde la persona moldea toda la estructura 
moral que manejará su conducta y su vida. 
 
El educador debe  aceptar  que no es con teoría como se transmiten 
valores a los alumnos sino con acciones claras y sinceras, que el joven  se 
sienta querido y comprendido por el maestro que comparte con el gran 
parte de su tiempo y lograr que el joven se sienta atraído a ese mundo tan 
importante de vivir en los valores y pueda ponerlos en práctica tanto en el 
hogar, la escuela y la sociedad. 
 
Nota 
[*] Ana Carolina Vásquez Salazar. TSU en Instrumentación y Control Lcda. En Educación. Magister 
en Gerencia Educacional en la UPEL sede Cumaná y cursante del Doctorado en Ciencias de la 
Educación en la ULAC Cumaná. Docente Asistente dedicación exclusiva. Adscrita  al PNF de 
Electricidad en la Universidad Politécnica Territorial del Oeste de Sucre “Clodosbaldo Russián”. 
Cumaná- Venezuela. 
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Resumen 
El artículo aporta algunas ideas sobre cómo es posible que los estudiantes universitarios 
desarrollen una cultura investigativa, basada en el pensamiento complejo de Edgar Morin. Para ello 
se propone una metodología de desarrollo, sustentada en determinados principios 
epistemológicos, y entendida como un proceso de construcción del conocimiento, en el que se 
retoman los objetivos, en diferentes momentos y de manera interactiva y recursiva, las estrategias 
y evaluaciones realizadas, con el objetivo de comprender mejor la dinámica procesal y los cambios 
ocurridos. Se trata de estrategias que avanzan a través de momentos y circunstancias creadas, a 
diferencia de las etapas y etapas regulares, ordenadas y predecibles que caracterizan la 
investigación tradicional. El rigor y validez científica del conocimiento científico construido a partir 
de este marco debe ser evaluado con base en la evidencia identificada, la utilidad del conocimiento 
producido, la probabilidad de polinización de los resultados en otros contextos, la confiabilidad de 
los procesos registrados. 
Descriptores: cultura investigativa; pensamiento complejo; metodología científica; estudiantes 
universitarios. 
 
Summary 
The article provides some ideas on how it is possible for university students to develop an 
investigative culture, based on the complex thinking of Edgar Morin. For this, a development 
methodology is proposed, based on certain epistemological principles, and understood as a 
process of knowledge construction, in which the objectives are retaken, at different times and in an 
interactive and recursive way, the strategies and evaluations carried out, with the objective of better 
understanding the procedural dynamics and the changes that have occurred. These are strategies 
that advance through created moments and circumstances, as opposed to the regular, orderly, and 
predictable stages and stages that characterize traditional research. The rigor and scientific validity 
of the scientific knowledge built from this framework should be evaluated based on the identified 
evidence, the usefulness of the knowledge produced, the probability of pollination of the results in 
other contexts, the reliability of the registered processes. 
Descriptors: investigative culture; Complex thinking; scientific methodology; University students. 

 
Introducción  
 
El problema más importante para quienes pretenden investigar desde la 
perspectiva de la complejidad, es la ruptura del paradigma y el cambio de 
referencias, así como un cambio de actitudes y hábitos consolidados. Son los 
paradigmas, utilizados o no conscientemente, los que dirigen nuestra praxis 
cognitiva y gobiernan lo lógico y metodológico desde nuestra construcción teórica.  
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Todo cambio trae resistencias al pasar de un pensamiento a otro, de una 
metodología a otra. También trae malestar e inquietud, lo que provoca una serie 
de desajustes y conflictos cognitivo-emocionales a lo largo del proceso.  
 
En este contexto, el propósito del presente artículo es desarrollar algunas 
reflexiones dirigidas a los estudiantes universitarios, para que hagan más 
razonable y comprensible el proceso de investigación desde la perspectiva del 
pensamiento complejo, que, a su vez, ha ido planteando una nueva forma de 
pensar sobre las cuestiones epistemológicas y metodológicas en la investigación, 
al trabajar con estrategias y pautas que nos den seguridad y que se conviertan en 
hábitos difíciles de cambiar. Sería, así, el despliegue de una distinta cultura de 
investigación, para distanciarse de los procesos y criterios de rigor científico, 
establecidos como únicos por el pensamiento positivista, que han vinculado el 
proceso de construcción del conocimiento a ciertos criterios y procedimientos que 
nos hacen creer que no es posible producir conocimiento científico válido fuera de 
ellos.  
 
Pero, ¿qué es el conocimiento? ¿Qué es conocimiento científico válido? ¿Qué 
implica investigar desde la perspectiva de la complejidad? En realidad, somos 
prisioneros de nuestros hábitos, creencias y costumbres. Somos nosotros quienes 
creamos nuestras “jaulas epistemológicas” de las que es difícil liberarnos, pues 
estamos totalmente involucrados y en un continuo proceso de acoplamiento 
estructural (Maturana, 2009) con la realidad que construimos día a día y en cada 
instante. Hoy sabemos que la realidad se compone de objetos interrelacionados, 
de redes dinámicas de conexión que caracterizan los procesos más diferentes. 
Para muchos investigadores y, para muchos estudiantes universitarios, lo real 
sigue siendo lo que solo pueden percibir los cinco sentidos, dejándose de lado el 
resto de la multidimensionalidad humana y olvidando que cualquier proceso de 
aprendizaje implica una cooperación global, que involucra a todo el organismo. 
 
El paradigma tradicional y la complejidad 
 
Y esta multidimensionalidad humana también está presente en todo proceso de 
investigación, ya que el observador, el objeto observado y el proceso de 
observación constituyen una totalidad. Con la propia dinámica de la vida y, en este 
sentido, el sujeto cognoscente participa con toda su plenitud, con todas sus 
emociones, sentimientos, intuiciones y afectos. También participa con sus historias 
de vida, sin separar la realidad de la fantasía y el pasado del presente y el futuro.  
 
Todo conocimiento generado en la investigación depende siempre de la relación 
sujeto-objeto, condición inaceptable para el paradigma tradicional, que concibió al 
sujeto como separado del objeto de conocimiento, por lo que todo investigador se 
involucra en su proyecto de investigación. Consciente o no, está estructuralmente 
acoplado en términos de energía, materia e información, lo que ciertamente tiene 
muchas otras consecuencias importantes.  
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La ciencia, hoy, nos enseña que el observador, el proceso de observación y el 
objeto observado implican una totalidad. . En el paradigma racionalista 
cuantitativo, también conocido como paradigma tradicional de naturaleza 
positivista, el conocimiento es un fenómeno que solo tenía que ver con el intelecto 
humano y con las cinco dimensiones sensoriales. Lo afectivo y lo intuitivo fueron 
completamente ignorados y sus respectivas influencias en la investigación fueron 
consideradas fuentes de error. 
 
El paradigma tradicional de naturaleza positivista nos ha hecho creer que solo 
existe conocimiento científico aplicando ciertos criterios de rigor, tales como: 
validez y confiabilidad de datos, así como la posibilidad de “transferencia de 
conocimiento” y generalizaciones de sus resultados a otros contextos y 
situaciones diferentes. Estos serían algunos de los requisitos básicos del rigor 
científico, para que el conocimiento generado en la investigación tenga credibilidad 
científica.  
 
Pero, ¿cómo investigar con criterios de racionalidad científica algo como la 
energía psicosocial, la transformación de la adversidad en creatividad, el 
crecimiento personal o la interacción entre componentes personales y sociales? 
¿Cómo investigar y medir el impacto personal, las marcas que dejamos, las 
vibraciones mentales y afectivas que emergen en el acto creativo? ¿Cómo? Con 
este artículo pretendemos aportar algunas ideas sobre cómo pueden los 
estudiantes universitarios afrontar la investigación desde el pensamiento complejo, 
a través de una  metodología de desarrollo que permita desarrollar una nueva 
cultura de investigación.  
 
En este sentido, coincidimos con Edgar Morin y sus colaboradores, quienes 
revelan que el método no es una estructura previa definida  de antemano, pero 
algo que se construye de la misma manera que un barco deja su rastro a medida 
que avanza. Lo mismo ocurre cuando estamos construyendo un sendero: 
atravesándolo. El camino se construye al caminar, nos dijo el poeta Antonio 
Machado. Pero es un rastro, un camino, cualquier indicación hacia dónde ir, algo 
que nos muestra por dónde se han ido los demás.  
 
No es una carretera con normas de tráfico establecidas, sino un camino que se 
conoce y se disfruta caminando, una ruta posible que se confirma en cada 
momento, en cada momento. Es un camino abierto a lo inesperado, a las 
emergencias, a la creatividad, a las incertidumbres y a los posibles errores y a la 
necesidad de cambio y bifurcación en la ruta, algunas implicaciones 
epistemológicas y metodológicas en la investigación, con la complejidad como una 
de los más importantes principios epistemológicos. En su dimensión ontológica, la 
complejidad nos enseña que la realidad no es predecible, lineal, ordenada y 
determinada, sino que resulta de situaciones caóticas y desordenadas.  
 
La realidad se caracteriza por ser difusa, indeterminada, impredecible, producto de 
la dialéctica orden-desorden que caracteriza a los sistemas complejos. La 
complejidad, en su dimensión ontológica, nos dice que la realidad evoluciona de 
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manera impredecible, desordenada, caótica y todos estos aspectos son los 
elementos que hacen posible la vida, la evolución y la creatividad. Dependiendo 
de las referencias utilizadas, sabemos que todo paradigma tiene implicaciones 
ontológicas. , epistemológicos y metodológicos importantes, que explican el 
funcionamiento de la realidad y lo cognoscible.  
 
Desde un punto de vista epistemológico, cada paradigma nos permite leer qué es 
el conocimiento desde diferentes perspectivas, incluso el conocimiento de sentido 
común. Como investigadores, necesitamos conocer cuáles son las implicaciones 
ontológicas, epistemológicas y metodológicas de esta línea de pensamiento que 
se presenta para el desarrollo de la investigación. Y, en este sentido, estamos 
intentando colaborar. 
 
La investigación como proceso complejo, relacional y dialógico  
 
Las teorías de Maturana y Varela, así como el pensamiento complejo de Edgar 
Morin, además de nuestras propias observaciones, nos han hecho conscientes 
que las partes, lógicamente hablando, no pueden explicar el funcionamiento del 
todo. Así, en el caso de procesos que impliquen cambios estructurales en los más 
diversos niveles, lo más conveniente sería recurrir a procedimientos más 
dinámicos, interactivos, recursivos y no lineales, sin que ello sea una transgresión 
del rigor que todo método científico requiere.  
 
Por el contrario, es la mejor manera de entender la realidad de los fenómenos de 
la vida. No es un proceso lineal, con efectividad asegurada, directa e inmediata, al 
contrario, es una acción en espiral, una acción recursiva, interactiva, que implica 
acción y prueba con posibilidad de rectificación. Todo asesor que se precie trabaja 
con información y conocimientos, con supuestos y pronósticos, con diagnósticos y 
pronósticos. Como todo proceso, éste también requiere de continuidad y revisión 
permanente de lo que sucede. 
 
Investigar desde una perspectiva compleja, significa asumir principios y supuestos 
teóricos importantes y significativos, tales como: complejidad, subjetividad, 
intersubjetividad, incertidumbre, interactividad, cambio, autoorganización, 
emergencia, inter y transdisciplinariedad, causalidad circular, 
multidimensionalidad. Dichos principios, con sus implicaciones ontológicas, 
epistemológicas y metodológicas, nos llevan a concebir la la investigación como 
una estrategia de acción, como un camino que se construye al mismo tiempo que 
se construye el conocimiento (Morin et al., 2003). 
 
Investigar desde la perspectiva de la complejidad, que se reconoce como un 
elemento constitutivo importante del marco teórico utilizado, implica ver la realidad 
natural como una 'unidad de opuestos', como nos señala Prigogine (1996), una 
realidad poblada de contradicciones, de desorden en su relación con el orden, de 
dinámicas conflictivas y fenómenos históricos que no se repiten según la flecha del 
tiempo.  
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Esto nos informa que todos y cada uno de los fenómenos o eventos tienen 
siempre una dirección preferencial, que nunca retrocede sobre la materia. 
También implica la existencia de una perspectiva dialógica acentuada que concibe 
la co-creación de significados entre diferentes interlocutores, entre el sujeto 
observador y el objeto observado, elementos que participan en un mismo proceso 
conversacional. Es este significado el que, poco a poco, se va compartiendo 
durante el desarrollo de la investigación.  
 
La complejidad es lo que une, reconecta y sostiene los vínculos entre sujetos y 
garantiza el desarrollo de la investigación. La investigación, hoy, implica la co-
construcción, coproducción y co-creación del conocimiento científico como 
resultado del diálogo fundamental entre sujeto y objeto de investigación. 
conocimiento. Y, en este sentido, la actitud del investigador, de un estudiante 
universitario investigador, es siempre fundamental, ya que de ella depende la 
continuidad o no del diálogo entre los diferentes sujetos involucrados.  
 
Es responsabilidad del investigador y del sujeto investigado estar siempre 
conscientes de que el fluir del proceso también depende de ellos, sabiendo 
escuchar los discursos, ideas y silencios que inciden en todo el proceso de 
creación de cada ser humano que se encuentra en dialoga con nosotros. Es de 
este diálogo que la construcción de un conocimiento relacional, contextual, 
generado en las interacciones que ocurren entre ellos, depende de la realidad que 
los rodea.  
 
La existencia de esta dimensión dialógica en la investigación es lo que también 
nos hace reconocer la importancia de establecer un diálogo entre la investigación 
cuantitativa y la investigación cualitativa, siempre que sea necesario. A pesar que 
el pensamiento científico actual se aleja del enfoque cuantitativo y adopta un punto 
de vista más cualitativo, muchas publicaciones en el campo de la investigación 
social, según Sandin (2003), reconocen la existencia de un amplio consenso sobre 
la posibilidad de integración de métodos.  
 
A pesar de que sus enfoques epistemológicos, presentan naturalezas opuestas en 
relación a diversos aspectos de los fenómenos sociales, lo que se recomienda es 
que cualquier enfoque integrador o multimetodológico requiere cautela, prudencia 
metodológica, en un intento por evitar una yuxtaposición desordenada de 
métodos, asumiendo el principio de la complejidad de la investigación requiere el 
reconocimiento de la legitimidad del diálogo entre enfoques contrapuestos que 
actúan sobre un mismo problema, ya que la realidad no se puede contener en una 
sola explicación.  
 
La clave es estar siempre consciente de la naturaleza de las relaciones entre 
objeto y sujeto y en base a ellos decidir o no por la pertinencia y necesidad de 
integración metodológica. Toda integración depende de la naturaleza del objeto de 
conocimiento y de la finalidad del estudio, advierte Sandin (2003). Cualitativa, pero 
siempre atenta a la naturaleza del estudio y sus implicaciones epistemológicas y 
metodológicas, reconociendo de antemano que el aspecto de la toma de 
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decisiones no es el número de elementos o partes constituyentes del conjunto, 
sino las relaciones que surgen entre los componentes de éste.  
 
Todo esto depende de la congruencia estructural interna que pueda existir entre el 
investigador y el objeto investigado para que los procesos evolucionen y la 
investigación pueda llevarse adelante. Consciente o no, uno participa en el mundo 
del otro, ya que ambos están comprometidos. Siempre es el resultado de la 
experiencia vivida y todas las explicaciones dependen de las posibilidades 
estructurales de cada observador.  
 
Así, la realidad revelada por el investigador no es una representación de la 
realidad tal cual es, sino una interpretación basada en cada sujeto. Sino la 
existencia de múltiples realidades debido a las múltiples interacciones e 
interpretaciones que tienen lugar entre individuo y entorno, sujeto y objeto. , 
educador y alumno.  
 
Depende de cada uno de nosotros, de cada observador, qué realidad se revelará 
y, en consecuencia, se materializará en una investigación. Desde esta 
perspectiva, se vuelve más fácil entender por qué la dinámica de un docente 
funciona bien con un grupo de estudiantes y no con otro. Cada grupo constituye 
una realidad que cataliza una determinada dinámica operativa, de la que surgen 
determinadas relaciones.  
 
En consecuencia, en otro grupo de trabajo, pueden darse relaciones nuevas y 
diferentes debido a un conjunto de variables que surgen en el entorno de 
aprendizaje del aprendiz, la imposibilidad de predecir el comportamiento de tal o 
cual sujeto en función de lo que sucede a su alrededor. Aunque puede estar 
influenciado por su entorno, no determina qué sucede en sus estructuras 
cognitivo-emocionales. El entorno puede influir, estimular, desafiar, pero lo que le 
suceda al sujeto, la conducta que expresará, siempre dependerá de lo que suceda 
en sus estructuras, según Maturana y Varela (1995).  
 
Nótese que las generalizaciones de un resultado de investigación ya no son 
posibles, pues depende de las posibilidades estructurales de cada observador y 
de las circunstancias y momentos en que ocurren los hechos. De antemano, es 
importante recordar que las situaciones vividas no se repiten, por mucho que 
intentemos crear o repetir las condiciones previas que dieron lugar al fenómeno 
estudiado. La ley de causa y efecto ya no funciona para sistemas complejos, otro 
aspecto importante a considerar es la existencia de múltiples realidades 
dependiendo de cada observador. Por ello, es importante explicar o describir las 
condiciones en las que se llevó a cabo la recogida de datos, recordando que los 
datos obtenidos solo serán válidos para esa situación concreta.  
 
La descripción del camino 
 
Asimismo, la descripción del camino seguido en la investigación, es fundamental 
para comprender los resultados obtenidos y para la credibilidad de la 
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investigación, un sistema influye y es influenciado por el comportamiento del otro. 
A partir de este conocimiento, tenemos algunas observaciones importantes que 
hacer.  
 
Primero, las interacciones que ocurren durante la búsqueda cambian tanto el 
comportamiento como la naturaleza de los elementos y, de antemano, sabemos 
que ningún enlace en la red es aislable. En consecuencia, cualquier acción 
repercute en los demás. Las interacciones implican acciones mutuas, recíprocas, y 
de ellas surge un nuevo sistema, una unidad compleja o, entonces, surge un 
nuevo comportamiento, dinámico y complejo. Así, para comprender cualquier 
parte, es necesario comprender su relación con el todo.  
 
Trasladando estos aspectos a la investigación, nos llevan a reconocer la 
importancia de la contextualización y la relevancia de tener un pensamiento más 
amplio y profundo, para intentar comprender la totalidad de las relaciones y los 
diferentes factores involucrados en la investigación. Pensar de manera compleja 
no es fragmentar la realidad, ni dividir lo relacional, sino comprender la 
multidimensionalidad de los procesos, tanto en lo que respecta al individuo como a 
la sociedad.  
 
Así, la conciencia de la existencia de interactividad y complejidad en los procesos 
sistémicos, nos lleva a comprender la necesidad de articular, reconectar, 
relacionar, contextualizar el objeto de conocimiento y problematizar siempre que 
sea necesario. El pensamiento complejo es un pensamiento articulador, integrador 
y multidimensional, una forma de sentir que promueve y valora la integridad 
humana, reconociendo las dinámicas operativas y la cooperación global que 
involucran las dimensiones física, biológica, psicológica, social y cultural.  
 
Cada una de estas dimensiones actúa de cierta manera en función de una 
dinámica no lineal que le es peculiar y que, al mismo tiempo, influye en la 
dinámica operativa del conjunto. La complejidad, a su vez, es un supuesto de que 

e implica la necesidad de ver cualquier sujeto u objeto relacionalmente, insertado 
en un medio con el que interactúa y del que depende.  
 
Epistemológicamente, esto indica que el foco de la investigación no está en el 
sujeto o el objeto, sino en las relaciones y conexiones que surgen de las 
interacciones que ocurren en el proceso. También implica comprender la dinámica 
no lineal del conocimiento y el aprendizaje y asegurarse de negociar con la 
incertidumbre y el antagonista con lo que lo complementa.  
 
El cambio es otro concepto generativo que se presenta en todas las estructuras 
organizativas y procedimentales, basado en esta teoría. Es una parte constitutiva 
de la dinámica organizativa de la materia e intrínseca a la dinámica de la vida 
misma. También está presente en los procesos de aprendizaje y construcción del 
conocimiento. Así, todo proceso formativo y / o innovador implica cambio y, a 
menudo, transformación. Tanto la transformación de un ser como de un hacer, de 
un entorno, de un hecho, de un proceso o de cualquier situación, o incluso de un 
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camino, a partir del cual se producen cambios de carácter cualitativo o 
cuantitativo.  
 
En la investigación, también pueden estar presentes, tanto en la forma en que 
interpretamos la realidad como en la forma en que construimos, deconstruimos y 
reconstruimos el conocimiento. Esto sucede porque los procesos interpretativos 
tienen un carácter dialécticamente complejo e intrínsecamente reconstructivo, 
según Vidal y Fernández (2015). Un nuevo significado, y todo esto es muy 
importante en términos hermenéuticos, ya que la reconstrucción del conocimiento 
y la interpretación de algo presuponen su deconstrucción y posibilidad de 
reconstrucción, arrestar implica procesos autopoiéticos que, a su vez, son 
procesos autoorganizados que requieren interpretación, autoorganización y 
creación por parte del sujeto aprendiz.  
 
Esta comprensión revela que el conocimiento y el aprendizaje son procesos 
interpretativos de la realidad, interpretativos y recursivos, desarrollados por el 
sujeto activo al interactuar con su realidad. Pero lo que permite la ocurrencia de 
procesos autopoyéticos, de procesos autoorganizados, así como la expresión de 
la autonomía relativa del sujeto, es la presencia de una causalidad circular 
retroactiva y recursiva (Morin et al., 2003), a menos que impliquen una dinámica 
circular y recursiva, es decir, una dinámica compleja, donde cada fin significa la 
posibilidad de un nuevo comienzo, indicando que todo es procesual y que somos 
seres inacabados en constante proceso de devenir.  
 
Esto es precisamente lo que estamos tratando de expresar con la metodología de 
desarrollo complejo, todos estos aspectos inciden, sobre todo, en nuestros 
esquemas lógicos de reflexión e interpretación de la realidad, y deben tenerse en 
cuenta a la hora de pensar en una metodología de investigación basada en el 
pensamiento complejo. Esto se debe a que todo paradigma tiene consecuencias 
en términos lógicos y metodológicos, ya que paradigma y método son 
inseparables.  
 
Todo paradigma, de alguna manera, dirige una práctica cognitiva, influye en los 
procesos de construcción del conocimiento y aprendizaje. El conocimiento 
producido es el resultado de procesos que involucran interpretación y 
autoorganización por parte del sujeto de investigación, aspectos que refuerzan la 
necesidad de un replanteamiento epistemológico y metodológico de nuestra 
investigación, lo que nos lleva a considerar que todo conocimiento, pensamiento, 
proyecto, investigación, estrategias, involucran aspectos procedimentales que 
revelan su asignatura pendiente y la importancia de ser consciente de los límites 
tanto de una obra literaria como de cualquier otro proyecto de investigación.  Así, 
toda investigación debe revelar la obra inconclusa, la imposibilidad de lograr la 
certeza, de formular una ley eterna, universal, transferible y generalizable, y de 
idear un orden absoluto.  
 
Como se señaló anteriormente, la emergencia está en la base de los procesos 
autopoyéticos, lo que indica que todo estado global tiene propiedades emergentes 
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(Varela, Thompson y Rosch, 1997; Moraes, 2004; Moraes y Torre, 2005). Para 
Varela, Thompson y Rosch (1997), la cognición presupone el surgimiento de 
estados globales que involucran a toda la corporeidad humana. Por tanto, 
fenómenos como el aprendizaje y el conocimiento implican la existencia de una 
cooperación global que tiene lugar en toda organización viva.  
 
Esto también es válido para los dominios cognitivo, emocional, afectivo, cultural y 
social. Esta comprensión también nos lleva a reconocer el papel de la corporeidad 
en estos procesos, recordando que la corporeidad y la realidad surgen juntas y 
que todo conocimiento tiene su raíz en el cuerpo, no restringido al cerebro, sino 
que implica la totalidad del organismo humano. válido para el conocimiento 
científico producido por la investigación, lo que también nos lleva a reconocer el 
papel de la historia de vida de cada sujeto de investigación y la posibilidad de que 
influya en la definición del objeto o problema de la investigación, así como la 
lectura e interpretación de la realidad, demostrando, una vez más, que todos y 
cada uno de los investigadores están enredados en el orden que pretende 
explicar.  
 
Se involucra con sus creencias y entendimientos, con sus deseos y afectos, con 
sus historias de vida y recuerdos, revelando así la imposibilidad de un 
conocimiento objetivo del mundo, como lo planteaba el paradigma tradicional.  
 
También es necesario señalar que la incertidumbre Es uno de los presupuestos 
epistemológicos relevantes en el desarrollo de las investigaciones, tanto la 
incertidumbre cognitiva que revela la provisionalidad del conocimiento, como la 
incertidumbre histórica que revela el carácter caótico de la historicidad humana, 
según Morin (1998). Esto se debe a que la probabilidad genera incertidumbre y, en 
la investigación, necesitamos transformar nuestras certezas científicas en 
'certezas provisionales' y nuestras dudas en dudas temporales, ya que todo 
resultado científico solo es probable.  
 
Así, esta incertidumbre también está presente en nuestras acciones de 
investigación, ya que toda acción, una vez iniciada, entra en el juego de las 
interacciones y la retroalimentación, de manera que cualquier acción puede ser 
desviada o corregida durante el proceso, corregida en términos de propósito, 
objetivos o intencionalidad. Esto también revela que, en un contexto ecologizado 
como es el contexto de una investigación, una acción puede sufrir consecuencias 
impredecibles, indicando que si bien implica intenciones, decisiones, 
intencionalidad y elección, también está sujeta a lo imprevisto y lo inesperado, 
estando presente en ella el riesgo y la incertidumbre. 
 
De esta manera, en toda investigación, es necesario tener en cuenta la posibilidad 
de que ocurra lo imprevisto, lo inesperado, el azar en nuestras acciones, por más 
consciente que sea. y planeó que podrían ser. La incertidumbre es uno de los 
supuestos básicos del proceso de construcción del conocimiento en las ciencias 
humanas, ya que nuestra realidad social está poblada de inestabilidades, cambios, 
emergencias, imprevistos y procesos innovadores y creativos que surgen de estas 



65 
 

referencias. Así, la investigación en esta área del conocimiento debería estar más 
enfocada a comprender la dinámica de estos flujos, a comprender sus 
movimientos, a comprender la energía que circula y permite la aparición de 
procesos innovadores.  
 
Estos son los grandes desafíos de la y, a su vez, requieren explicaciones más 
acordes con su compleja realidad. De ahí la importancia de planificar estrategias 
correctivas en la investigación para que puedan cambiar el rumbo y corregir 
posibles distorsiones ¿A partir de tales afirmaciones, cuál es la pregunta de la 
hipótesis? ¿No sería la hipótesis una representación del paradigma positivista? 
¿No sería una proposición a probar y una posible representación de momentos 
estancos que limitan el carácter activo del investigador? Aquí, ciertamente 
tenemos una buena controversia para la academia.  
 
Metodología de desarrollo complejo 
 
Sabemos que la metodología clásica valora el objeto y destaca la causalidad 
lineal, la simplificación, el orden, la predicción, la permanencia, la certeza, el 
control, la rigidez, en definitiva, reconoce procesos analíticos y regularidades. El 
pensamiento complejo por el contrario, enfatiza la multidimensionalidad de los 
procesos, la causalidad circular, la complejidad, el desorden, el indeterminismo, la 
autoorganización, la incertidumbre, el cambio y, por tanto, los procesos globales.  
 
Dentro de esta trama se encuentra también la cultura en su dimensión histórica, 
que es una dimensión no reconocida por el pensamiento positivista tradicional, 
insertada, sin reconocer lo cambiante, observable o incluso ambivalente, en el 
pensamiento complejo, por otro lado, se rescata la subjetividad, la intersubjetividad 
y la el carácter activo, constructivo e histórico del sujeto y la dinámica relacional 
que se da entre él y el medio en el que se inserta.  
 
Se trata, por tanto, de la existencia de una realidad interactiva, recursiva y 
dinámica, en la que los cambios que se producen en uno de los elementos 
constituyentes provocan también cambios en los demás elementos, podríamos 
hablar de Metodología de Desarrollo Complejo. Es un concepto que surge de las 
reflexiones sobre el nuevo paradigma, de la experiencia compartida en nuestro 
grupo de investigación y de su proceso metodológico. En este sentido, en el 
desarrollo de un proyecto de investigación, el grupo avanza a través de 
incidencias, la incorporación de nuevos elementos, la revisión de los objetivos 
planificados, la creación continua de nuevos instrumentos de recogida de 
información, los resultados sujetos a constantes revisiones, análisis de " errores 
"cometidos y resultados inesperados, de enfoques que han servido para apoyar 
nuevas propuestas.  
 
Normalmente, las sesiones de discusión en grupo son formativas y, a la vez, 
autoformadoras en relación al análisis de posibles errores y las necesarias 
revisiones de los resultados obtenidos, en este sentido creemos que el 
funcionamiento del propio grupo de investigación es un bueno un ejemplo de lo 
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que llamamos Metodología de Desarrollo Complejo en la investigación, una 
metodología de investigación basada en el Desarrollo Complejo es, por nosotros, 
entendida como el proceso de construcción del conocimiento en el que retornan, 
en diferentes momentos y de forma interactiva y recursiva. , los objetivos, las 
estrategias y las evaluaciones realizadas para comprender mejor la realidad y los 
cambios que se han producido.  
 
Este procedimiento abierto y recursivo es válido tanto para la construcción 
individual como colectiva del conocimiento, ya que tanto uno como otro son el 
resultado de las relaciones entre conceptos ya adquiridos y nuevos, estimulados 
por los medios que catalizan cambios en las estructuras cognitivas de los sujetos 
involucrados, como una estrategia adaptable o un camino que se construye al 
mismo tiempo que se genera conocimiento, se puede hacer a partir de los 
elementos que describiremos a continuación.  
 
La Metodología de Desarrollo Complejo tiene como referentes o categorías más 
relevantes: cambio, apertura, carácter dinámico e inacabado, avance por 
momentos, recursividad, autoorganización, además de su propósito formativo, 
autoformado e innovador. A continuación discutiremos brevemente algunos de 
estos referentes, por ejemplo, el cambio es un concepto referencial en todas sus 
modalidades y variaciones. Es una forma de concebir e interpretar la realidad que 
está presente en la mayoría de los procesos formativos y autoformadores.  
 
El cambio es un concepto organizador de la materia y, por tanto, de la realidad y el 
conocimiento, la realidad concebida en términos de interrelaciones, 
interdependencias y su constitución en red. Somos y crecemos como sistemas 
autoorganizados, como sistemas autopoiéticos. Vivimos en permanente 
interacción con los demás, con el medio ambiente y con la cultura. Somos parte de 
ese entorno que nos influye y en el que influimos. El cambio es también un 
concepto organizador del conocimiento si  lo entendemos como algo que sucede 
en la relación y no como una estructura estable, el conocimiento se genera, en 
cierto modo, sobre las ruinas de los errores, es decir, conocimientos superpuestos 
que, en cierto modo, representaron un avance o un paso adelante.  
 
El cambio puede referirse a las personas investigadas, a los resultados, a los 
propios investigadores que también aprenden y cambian a través de la 
investigación que realizan y los procesos de autoorganización que se encuentran 
detrás del viaje de cada persona. Por tanto, la investigación implica cambios y 
transformaciones generadas tanto en las personas como en las organizaciones y 
estructuras formales de conocimiento. Todo lo que forma, en realidad, se 
transforma.  
 
La apertura a las novedades, incidencias e imprevistos es una constante en la 
metodología de desarrollo, pero siempre que esté razonablemente justificado y 
aceptado por los integrantes del grupo. El equipo de investigación, o los 
estudiantes en colaboración con su asesor, toman decisiones sobre la nueva 
información que reciben. Desde el boceto inicial hasta las últimas etapas de la 
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investigación, se toman muchas decisiones metodológicas. No se trata de 
decisiones que se puedan prever al inicio, sino que suceden como consecuencia 
de nuevos retos o informaciones que surgen durante el proceso de investigación 
Un ejemplo común se refiere a la reestructuración de la revisión bibliográfica y los 
fundamentos teóricos de la investigación. Si comparamos la propuesta inicial con 
la última, veremos una gran diferencia.  
 
Esta diferencia es el resultado del desarrollo logrado. Lo mismo ocurre con la 
metodología. Concebimos la recolección de información a base de documentos, 
entrevistas, cuestionarios, memorias y terminamos con tal cantidad de información 
que nos fue imposible procesarlos todos, convirtiéndonos así en testigos de un 
intento fallido, pero que no falló para dar sus frutos. De toda esta cantidad de 
información producida, seleccionamos aquellas que consideramos más relevantes 
por los objetivos, el tiempo disponible y las condiciones y variables presentes. 
 
De acuerdo con el Pensamiento Complejo de Edgar Morin (1998), podemos 
afirmar que separar lo conocido de lo conocido nunca llegará al Pensamiento 
Complejo, de la misma manera que la construcción de un edificio encaja en el 
proyecto arquitectónico. Incluso en este caso, hay pocos cambios. En este 
sentido, a lo largo del proceso investigativo, surgen nuevas formas de recolección 
de información, cuyas incorporaciones pueden ser útiles a los objetivos 
planificados, aunque, inicialmente, no se había previsto.  
 
Los análisis e interpretaciones de la información pocas veces se dan de acuerdo a 
la planificación inicial, pero muchas veces se realizan de manera tentativa, 
contrastando opiniones diferentes, también reconocemos que la metodología de 
desarrollo avanza por momentos. Más que etapas o fases temporales 
predeterminadas y fijas, las actividades se secuencian a través de momentos de 
duración irregular, coincidiendo cada momento con el período de revisión y 
actualización de lo que se está realizando.  
 
Las etapas son más regulares, predecibles e incluso preprogramadas, mientras 
que los momentos revelan la dinámica de los eventos, la sinergia, los encuentros 
que representan una inflexión o un cambio significativo durante la investigación. 
Una serie de circunstancias que concurren en una reunión o encuentro pueden 
representar un paso importante a seguir, mientras que en otras ocasiones produce 
un cambio paulatino. Los momentos, y sus respectivas circunstancias, constituyen 
los nodos de esta red de construcción de conocimiento, que no es más que un 
campo energético y vibratorio que ya no se repite. 
 
La metodología del desarrollo tiene una naturaleza dinámica y errores integrados. 
Un aspecto importante es que presupone no solo los conocimientos iniciales de 
los estudiantes investigadores, sino también la evolución y los nuevos 
conocimientos que genera la propia investigación. De la misma manera que un 
concepto resuena con la comprensión y asimilación de otro posterior, con el que 
se relaciona, el investigador también aprende compartiendo las experiencias del 
grupo y reflexionando sobre su rol en la investigación.  
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Cada nuevo conocimiento influye en la forma de afrontar los próximos pasos o los 
momentos posteriores. Así, cada momento es un punto de llegada y, al mismo 
tiempo, un punto de partida para seguir avanzando, para seguir aprendiendo de 
las fallas, deficiencias y errores. De esta manera, las deficiencias o errores que se 
descubren no son elementos desechables, pero imprescindibles para una mejor 
comprensión de lo que ocurre en el proceso de construcción del conocimiento. 
 
La investigación es un proceso de descubrimiento y, como tal, funciona con 
incertidumbre y error. Al recordar a Karl Popper, los científicos cometen errores 
continuamente. Por otro lado, también es necesario reconocer que pueden existir 
errores ocultos al conocimiento de todos, incluidas nuestras teorías probadas. La 
recursividad, la apertura, la indeterminación, el carácter disipativo, la autopoyesis y 
otras características atribuidas al ser son, análogamente, transferibles a aquellos 
procesos de cambio en los que se genera conocimiento.  
 
En este sentido, sin renunciar al rigor y exigencias de cualquier procedimiento 
científico, cuando se trata de fenómenos intangibles e impredecibles como los 
educativos, es necesario tener en cuenta los aspectos dinámicos de todos y cada 
uno de los cambios que pronosticamos. La acumulación de pruebas nos dará la 
confianza de que algo ha avanzado. La evidencia es como si fueran indicadores 
confirmatorios cuando van en la misma dirección en la que se predice, o bien 
desmienten nuestras suposiciones al servir para señalar algún fracaso de la 
investigación. La metodología de desarrollo busca evidencias que se relacionen 
con las teorías que la sustentan.  
 
La investigación es, en sí misma, un proceso formativo, ya que en el proceso de 
indagación los investigadores / actores transforman sus concepciones y aprenden 
de la práctica, al mismo tiempo, de lo que ocurre en las interrelaciones. Y todo lo 
que se forma, en realidad, se transforma a partir de procesos autoorganizados y 
recursivos que ocurren durante el proceso de investigación. 
 
Los criterios de rigor y validez científica del conocimiento generados a través de la 
Metodología de Desarrollo Complejo se materializan a través de los siguientes 
aspectos: la credibilidad de la evidencia, la interactividad, la utilidad del 
conocimiento producido, la confirmabilidad de los procesos y el carácter ético de 
los procedimientos adoptados La credibilidad de la información producida es, sin 
duda, un criterio de confianza derivado del rigor y garantía que brinda la fuente de 
información debidamente contrastada en relación con la realidad descrita.  
 
Dado que la indeterminación y la incertidumbre acompañan con mayor frecuencia 
al conocimiento en las ciencias sociales, la evidencia se convierte en indicadores 
importantes de confiabilidad. Se utilizan estrategias como la persistencia y 
continuidad necesarias en la recolección de información, cuidado, triangulación de 
fuentes, instrumentos y técnicas, así como la incorporación de contrastes.  
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La interactividad se da a partir de la dependencia entre los elementos estudiados, 
ya que la objetividad y la independencia del observador como criterio de 
racionalidad, es difícil de aceptar desde el avance de la ciencia, porque el 
conocimiento no es un conocimiento 'puro', independientemente de sus 
instrumentos, sean materiales o mentales. Según los avances científicos actuales, 
una ciencia completamente objetiva, independiente del sujeto observador, es en 
realidad una ilusión. Hoy sabemos que el investigador siempre está involucrado en 
el orden que pretende investigar. Así, desde el punto de vista complejo, todo está 
interrelacionado y, por tanto, la variación o modificación de un hecho o fenómeno 
necesariamente repercute en otros elementos relacionados.  
 
Esto significa que, al estudiar los diferentes componentes de una estrategia, están 
interconectados, aunque en cada estrategia prevalece uno sobre el otro. 
Asimismo, el rol docente tiene mucho que ver con el alumno y con el clima que se 
desprende de las interacciones entre todos. La faceta humana de la interactividad 
refleja el compromiso o implicación emocional o afectiva presente en el proceso de 
construcción del conocimiento, la utilidad o portabilidad del conocimiento nos 
permite ir más allá de los datos obtenidos sin renunciar al contexto en el que se 
generó.  
 
Así como los conceptos requieren un cierto distanciamiento de la imagen sensorial 
en la que se basan las categorías más amplias, el conocimiento científico debe 
trascender el caso o fenómeno para que lo aprendido pueda ser utilizado por una 
comunidad o colectividad en otro contexto de similares características, esto ocurre 
precisamente con las teorías, que trascienden los elementos concretos de la 
realidad.  
 
Las teorías, modelos, conceptos, metodologías y estrategias trascienden el caso o 
el contexto a través de su portabilidad o posibilidad de utilizar dichos aprendizajes 
y conocimientos en situaciones nuevas, siempre limitadas por circunstancias 
concurrentes. No estamos hablando de leyes o generalizaciones. Ni de certezas 
absolutas, sino de la generación y uso del conocimiento, conocimiento siempre 
acompañado de incertidumbre y probabilidad de su ocurrencia.  
 
Algunas consideraciones epistemológicas del pensamiento complejo nos alertan 
de que las mismas causas no siempre producen los mismos efectos, ya que los 
efectos retroalimentan sobre las causas y modificarlos. Esto nos lleva a pensar 
que los resultados no siempre serán los mismos a pesar de las repetidas 
condiciones iniciales. Si el comportamiento del observador interfiere con el 
comportamiento del sujeto observado, ¿cómo podemos aceptar que las mismas 
causas producen los mismos efectos?  
 
La confirmación de los procesos nos ofrece una garantía de rigor y persistencia de 
los fenómenos en el espacio-tiempo. . Dicho criterio intenta reducir, en la medida 
de lo posible, la incertidumbre al introducir la posibilidad de contrastar, en otros 
momentos, lugares o personas, el procedimiento utilizado para llegar a 
determinados resultados. La posibilidad de negar información es garantía de su 



70 
 

veracidad científica. Por el contrario, cuando algo no se puede contrastar, pierde 
parte de su credibilidad. La coincidencia o discrepancia de resultados nos brindan 
la garantía que buscamos en el conocimiento compartido por una comunidad de 
teóricos o practicantes.  
 
Este criterio se manifiesta en las conclusiones de estudios similares, en las 
discusiones entre los participantes, en la evaluación de expertos en las reflexiones 
e interpretaciones de resultados, en la triangulación de información recolectada 
por diferentes fuentes.  
 
Conclusión 
 
Como profesores, hemos visto la gran dificultad de los estudiantes para desarrollar 
la investigación en diferentes ámbitos. Gran parte de sus dificultades están 
relacionadas con deficiencias en su proceso inicial de formación, así como con la 
falta de preparación de los docentes de metodología científica en los cursos de 
formación, además de la natural resistencia de los profesionales en el dominio de 
las herramientas necesarias, tanto para la realización de investigaciones. procesos 
innovadores; por otro lado, el desconocimiento de lo que en realidad es una 
investigación en sí misma, la falta de bases teóricas sólidas sobre los 
procedimientos constitutivos de la investigación, asociada a la comprensión de 
que dichos procesos están alejados de la enseñanza cotidiana.  
 
La rutina y el desconocimiento de que la práctica docente requiere procesos de 
reflexión constante y aprendizaje permanente, han llevado al docente a 
distanciarse o no reconocer la importancia de la investigación pedagógica para la 
consolidación de un nuevo paradigma educativo, capaz de colaborar con el 
incremento de importantes cambios en la educación. Todos y cada uno de los 
cambios en el paradigma de la ciencia trae consigo nuevas explicaciones de la 
realidad y funcionamiento del mundo y que, a su vez, tiene implicaciones 
epistemológicas y metodológicas diferentes a los paradigmas tradicionales.  
 
Las explicaciones científicas de la realidad, la complejidad presente en el mundo, 
en la vida y en el conocimiento, han venido exigiendo nuevos enfoques 
paradigmáticos y epistemológicos y una mejor articulación de diferentes tipos de 
investigación, así como una apuesta por una integración más competente de los 
métodos existentes.  
 
Al mismo tiempo, se requiere prudencia metodológica para que no exista una 
yuxtaposición de métodos desorganizada e incompetente. Asumiendo el principio 
de complejidad como un elemento importante de nuestras explicaciones teóricas, 
también debe reconocerse que la realidad no siempre puede estar aprisionada en 
una sola explicación o dimensión de la realidad.  
 
Toda integración metodológica depende necesariamente de la naturaleza del 
conocimiento y el propósito del estudio, como dijimos anteriormente, lo que 
requiere una mayor atención por parte del investigador a la naturaleza de su 
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objeto de investigación y las diversas relaciones entre los diferentes 
estructuradores del método.  
 
La apertura, la dialogicidad de los procesos, la recursividad, las emergencias, la 
presentación de lo incierto y lo inesperado, los cambios, las interrelaciones y los 
procesos de autoorganización, tanto del sujeto observador / investigador como de 
lo observado, es necesario tenerlo en cuenta en el desarrollo de la investigación. 
Todos estos supuestos científicos también son válidos para la construcción del 
conocimiento científico, ya que influyen tanto en la definición del objeto como en la 
recogida de datos, la lectura e interpretación de los hechos que caracterizan la 
realidad.  
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Resumen  
Como se destacará a lo largo del artículo, la violencia no es una novedad en el ámbito escolar, ni 
debe dejarse de lado como tema de discusión. Lo que destaca en este texto son las formas en que 
se presenta actualmente la violencia. En este sentido, se busca investigar la práctica de la 
violencia simbólica reproducida en las relaciones que se establecen en el ámbito escolar. Este 
estudio se justifica por su relevancia en términos de discusión sobre el tema de la violencia, no solo 
física, sino que está implícita en las acciones y relaciones de los individuos que habitan en el 
espacio escolar, ya sean: docentes, estudiantes, empleados, padres, comunidad en general. El 
texto aborda temas como la práctica de la violencia simbólica en las relaciones escolares, cómo se 
reproducen estas prácticas y quiénes son sus agentes. El estudio se sustenta en los argumentos 
de Bourdieu y Passeron, entre otros, que tratan de cómo se representa el poder, el castigo y la ley 
en la escuela.  
Palabras clave: violencia simbólica, relaciones escolares, escuela. 
 
Summary 
As will be highlighted throughout the article, violence is not a novelty in the school environment, nor 
should it be set aside as a topic of discussion. What stands out in this text are the forms in which 
violence is currently presented. In this sense, it seeks to investigate the practice of symbolic 
violence reproduced in relationships established in the school environment. This study is justified by 
its relevance in terms of discussion on the subject of violence, not only physical, but is implicit in the 
actions and relationships of the individuals who inhabit the school space, whether they are: 
teachers, students, employees, parents, community in general. The text addresses issues such as 
the practice of symbolic violence in school relationships, how these practices are reproduced and 
who are its agents. The study is based on the arguments of Bourdieu and Passeron, among others, 
that deal with how power, punishment and law are represented in schools. 
Keywords: symbolic violence, school relationships, school. 

 
Introducción  
 
La relación social interfiere directamente en una serie de acciones y 
comportamientos, no siendo necesariamente neutrales, dando lugar a una 
reproducción y legitimación en espacios sociales que tienen fundamentos 
estructurantes en diferentes campos de la sociedad. Esto no es diferente en lo que 
respecta al ámbito escolar, donde el alumno suele ser tratado de forma 
homogénea, a pesar de provenir de contextos sociales diferentes. 
 
La escuela da lugar así a una paradoja de su función, por lo que es necesario 
buscar una relectura del significado de su papel variable, que a veces le atribuye 
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el papel de transformador y democratizador, a veces como parte de la arbitraria 
legitimación de la escuela a través de distintas apreciaciones y disposiciones que 
imponen la violencia simbólica en distintas prácticas. En este contexto, es posible 
notar que la escuela ignora las desigualdades sociales, culturales y económicas 
de los niños. 
 
Althusser (2007) dice que las escuelas y otras instituciones del Estado se 
consideran dispositivos ideológicos enseñan conocimientos prácticos, que son 
modelos utilizados para asegurar una ideología dominante y el manejo de su 
práctica. Por lo tanto, de manera subjetiva, la escuela se vuelve fundamental para 
el funcionamiento de los mecanismos ideológicos, creando una paradoja entre su 
función y su funcionamiento real. Corroborando este supuesto, Foucault (1979) 
agrega que el espacio escolar tiende a establecer un mantenimiento y 
reproducción de relaciones sociales, basadas en criterios económicos. 
 
De esta forma, cada individuo tenderá a actuar de acuerdo con las disposiciones 
de poder simbólico que están a su disposición, teniendo una correlación con las 
desigualdades sociales, lo que hace cuestionable el rol transformador del docente 
en el aula. Ante eso, Bourdieu (2012) afirma que se valoran y exigen ciertas 
cualidades que son distribuidas por los estudiantes de diferentes formas, 
legitimando la práctica de la violencia simbólica en la escuela, lo que ocurre de 
manera implícita e incluso inconsciente como resultado de las relaciones de 
habilidades sociales del docente. 
 
Así, Bourdieu (2014) enfatiza que los docentes elogian inconscientemente a los 
niños que siguen valores, patrones de conducta y reglas, asumiendo ciertas 
habilidades que efectivamente se adquieren en el ámbito familiar y social del niño, 
en las que el docente demuestra su satisfacción de autoridad en la relación 
alumno-docente y tiene la retroalimentación esperada. 
 
En consecuencia, el comportamiento de los demás se considera incorrecto e 
inapropiado, provocando que la escuela vea a este alumno como problemático y 
por no tener el comportamiento esperado, se segrega. Dicho esto, este conjunto 
de factores legitima este tipo de acciones, convirtiendo a la escuela en productora 
y reproductora de la legitimidad de las clases sociales. 
 
Por tanto, los profesores, inconsciente e incluso conscientemente, elogian a los 
niños que siguen valores, patrones de comportamiento y reglas, aceptadas como 
naturales, asumiendo ciertas habilidades que se adquieren previamente en el 
entorno familiar y social del niño, con una cierta naturalidad comportamiento. 
 
 Desde este preliminar, el objetivo de este estudio es identificar los tipos de 
exclusiones que ocurren dentro del aula a través de discursos en la práctica 
docente, que siguen una lógica de poder simbólico, estructurados en relaciones 
sociales, siendo legitimados y reproducidos en diferentes campos sociales, 
especialmente en la educación inicial, mostrando la práctica de la violencia 
simbólica a través de una imposición cultural en la relación maestro-alumno. 
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Violencia simbólica en el contexto escolar 
 
En los últimos años del siglo XXI se ha discutido mucho sobre el rol social y 
pedagógico de la escuela, tomando este espacio como propicio para diferentes 
manifestaciones sociales y humanas, ya que aglutina a los actores sociales y sus 
heterogéneas historias. Por tanto, el espacio escolar refleja, sobre todo, la 
diversidad sociocultural. 
 
De esta manera, la escuela cuenta con alumnos con diferentes estructuras 
familiares, económicas y culturales, que reflejan directamente sus acciones en el 
aula, dando lugar a percepciones y apreciaciones por parte del docente, con 
diferentes tipos de juicios a través de la práctica de simbología de violencia. Sin 
embargo, el docente clasifica a los estudiantes según sus diferentes 
comportamientos y niveles de aprendizaje. 
 
En esta perspectiva, impuesta y vivida, la violencia simbólica es un tipo de 
violencia que se da de manera suave, insensible y muchas veces invisible, y sus 
víctimas desconocen la instancia en la que ocurre a través de las relaciones 
sociales en forma de dominación. Según Bourdieu (2002), existe una relación 
extraordinariamente ordinaria que hace explícita la forma de dominación que se 
ejerce por diferentes medios, teniendo como objeto los conjuntos de bienes 
simbólicos: estilo de vida, forma de actuar, pensar, hablar, entre otros, que son 
distintos y se convierten en emblemas o estigmas, de los que son simbólicamente 
eficientes, siendo totalmente arbitrarios. 
 
 Bourdieu (2014) agrega que el juicio es sincrético y categórico, incidiendo en la 
valoración y privilegio de la palabra, creando una división dentro del aula basada 
en jerarquías. De esta manera, el docente da una impresión confusa de su 
verdadera función, lo que deja espacio para el juicio y quien emite un veredicto de 
manera indulgente, a través de las relaciones pedagógicas en el aula. 
 
También en el ámbito escolar, la violencia simbólica se da sin necesidad de 
coacción física, la violencia simbólica se da de forma velada, siendo 
indudablemente practicada por la aceptación de la legitimación del poder 
simbólico, que según Bourdieu (2014), confirma y transforma la cosmovisión, con 
una determinada relación que ejerce reconocimiento y es ignorada como una 
violencia arbitraria que se produce y reproduce en el mundo social por un orden de 
significados legitimados a través de esquemas de percepción y disposiciones 
incorporadas por los sujetos, se transfigura de manera disfrazada de la manera 
más simple, de tal forma que no se cuestione, y se reconozca en su legitimidad la 
violencia ejercida. 
 
Para Bourdieu (1989), la pedagogía crea una antinomia de su práctica, en la que 
debe simultáneamente transmitir instrumentos para la construcción de la realidad y 
explicar conceptos, técnicas, métodos problemáticos, entre otros, para el 
desarrollo esencial de la actitud crítica, sin embargo, estos instrumentos tienen las 
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probabilidades de un destino desigual, que a través de la violencia simbólica se da 
inconscientemente por parte del docente en los diferentes niveles educativos, 
especialmente en la educación infantil, muestra la fragilidad de los estudiantes 
frente a una autoridad pedagógica.  
 
Por tanto, incuestionablemente, deben revisarse las interacciones subjetivas en el 
espacio escolar, así como los estudios expuestos sobre la práctica pedagógica en 
el aula, a través del currículo oculto que utiliza la violencia simbólica como 
herramienta en la coacción del veredicto del docente. 
 
Se evidencia de hecho que la escuela estigmatiza a través de la delgada línea 
entre el origen social del niño y su éxito escolar. Sin embargo, la escuela “brinda” 
una educación por igual y tiene excepciones de niños que logran el “éxito”, incluso 
enfrentando precarias condiciones de origen social. Así, la escuela utiliza casos 
improbables de éxito escolar en entornos populares, que se ven como 
excepciones que confirman la regla y afirman la autonomía relativa del sistema 
escolar, alimentando la ilusión, según sea necesario, la neutralidad de su 
funcionamiento. 
 
En este contexto, ejemplifica los “éxitos” dentro de su función como escuela 
“liberadora”, eliminando así la posibilidad de un sistema escolar que contribuya a 
la conservación social. Este objetivismo muestra que la inversión de perspectiva 
tiende a concebirse dentro de la práctica pedagógica como una redención para los 
individuos víctimas de la desigualdad social. 
 
Producida y reproducida en diferentes ámbitos sociales, la violencia simbólica está 
intrínseca e, inevitablemente, en el sistema escolar en forma de imposición cultural 
que se da a través de la socialización. El modus operandi de las intenciones 
pedagógicas es evidente en la práctica de la enseñanza que tiene una dimensión 
social amplia y debe ampliar el análisis de las interacciones. 
 
Así, la violencia simbólica se produce y reproduce en diferentes ámbitos sociales y 
se presenta de manera desafiante en el sistema escolar en forma de imposición 
cultural que se da a través de la socialización. El modus operandi de las 
intenciones pedagógicas es evidente en la práctica de la docencia que tiene una 
vasta dimensión social y debe ampliar el análisis de las interacciones. 
 
Las categorías  
 
La escuela tiene un conjunto de factores que hay que discutir: ¿qué cultura 
transmite la escuela? ¿La relación escolar se limita únicamente a la transmisión de 
la enseñanza? Un análisis en profundidad plantea diferentes preguntas. En este 
contexto, la función escolar muestra una relación compleja entre la enseñanza y la 
cultura, ya que no es posible la disociación entre ellas, es decir, la cultura que se 
transmite en el ámbito escolar se perpetúa en diferentes formas de aprendizaje 
para el niño. 
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Forquin (1987) sostiene que la escuela transmite elementos que valoran a unos y 
olvidan a otros, según intereses sociales, políticos y económicos, reelaborando 
una didáctica capaz de producir una cultura escolar. La relación entre los 
contenidos que transmite la escuela y los cambios socioculturales; los contenidos 
a aprender por los estudiantes con sus diferentes experiencias son interpretados 
de manera diferente por cada estudiante quien afirma la composición heterogénea 
dentro del sistema educativo. 
 
En este sentido, las diferentes formas de actuación de los estudiantes dependen 
directamente de la una formación cultural previa, que da lugar a una especie de 
“juicio” en la práctica del docente con diferentes apreciaciones en sus acciones 
que forman parte de la cultura escolar. En esta perspectiva, los niños con capital 
cultural considerado negativo aprenden su rol de subordinación en su propia 
práctica escolar, mientras que los niños de la clase propietaria se identifican con 
los rasgos sociales que les transmite la escuela y aprenden su rol de dominación. 
Así, las diversidades socioculturales de los niños se reflejan directamente en la 
experiencia escolar. 
 
Esto resalta los diferentes “arreglos de capital” (Bourdieu, 1979, p. 16) en el aula, 
los cuales se dividen en niños con capital cultural considerado positivo, lo que 
permite reconocer fácilmente diferentes conceptos y prácticas, mientras que los 
otros, con capital considerado negativos, sienten mayor dificultad en este tipo de 
reconocimiento, reflejándose directamente en su proceso de aprendizaje y siendo 
decisivo en los juicios del docente, lo que genera una apreciación negativa, 
teniendo diferentes resultados en clase que generan desánimo, "la discapacidad" 
y aumenta la tasa de repetición de estudiantes excluidos en el aula. 
 
Metodología 
 
Este trabajo sigue un enfoque de paradigma de investigación cualitativa que 
utilizan las ciencias sociales y humanas, y permite una diversificación en la 
investigación de nuevas exploraciones con nuevos enfoques (Vasilachis, 1992). 
En este sentido, la investigación cualitativa responde a preguntas particulares, 
relacionadas con las ciencias sociales, trabajando con un universo de significados, 
creencias, valores, aspiraciones, actitudes, correspondientes a las relaciones más 
profundas en procesos y fenómenos. 
 
Además, se caracteriza por ser una investigación bibliográfica que contribuye a la 
construcción del conocimiento y desarrollo de los distintos campos de estudio. 
Además, para describir y explicar mejor el objeto investigado, la investigación se 
guía por una investigación descriptiva y explicativa que requiere que el 
investigador sea preciso sobre los fenómenos e información sobre el objeto 
investigado para describir y comprender mejor una realidad dada e identificar los 
factores determinantes en la ocurrencia de los fenómenos (Tena Suck y Rivas-
Torres, 1995). 
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Este estudio se realizó en una escuela privada de educación infantil, ubicada en la 
ciudad de Maturín, Monagas. Los sujetos que participaron en esta investigación 
fueron tres profesoras. Para elegirlas como los de investigación, fue necesario 
entender que la práctica de la violencia simbólica se da en diferentes campos 
sociales, no siendo diferente en el ámbito escolar. Ante esto, Bourdieu (2014) 
muestra que los niños tienden a ser más sinceros sobre sus orígenes sociales, en 
vista de esto, los maestros de aula construyen a través del poder simbólico de las 
estructuras sociales, el juicio del maestro, que, a través de la práctica de la 
violencia simbólica, excluye a unos e incluye a otros, demostrando en la práctica 
que existe una exigencia previa en las relaciones de aula, transformando el aula 
en un tribunal de exclusiones. 
 
Resultados 
 
La violencia simbólica en sus exclusiones convierte a la escuela en un tribunal de 
exclusiones, porque en su instancia práctica decide objetiva y subjetivamente los 
veredictos del juicio docente. Así, las maestras A, B y C, en sus prácticas 
determinan los veredictos en una especie de tribunal, que juzga y decide cómo 
tratar a cada niño. Por lo tanto, para afirmar las prácticas de los veredictos del 
juicio, se utilizarán los discursos de los profesores durante la entrevista. Por lo 
tanto, cuando se les pregunta si los antecedentes familiares del niño influyen 
directamente en el aprendizaje del niño, las maestras A, B y C confirman y 
justifican: 

Sí. Puedes ver cuántos estudiantes tenemos en el aula. Entonces, si no 
tienes eso, no hay forma de que estés "de mesa en mesa", estás viendo 
cómo es el tumulto, uno llama a otro: "maestra baño", "maestra, quiere 
agua". Por lo tanto, no tiene uno la atención completa adecuada para 
asistir individualmente. Entonces, si no cuenta con su ayuda, porque así 
es, hay algunos que aprenden bien, se lo toman con calma y otros que 
aprenden mal. (Profesora A). 
Sí. Dependiendo de los valores que el niño traiga, nos desarrollaremos 
y mejoraremos. La colaboración de la familia en esta construcción le 
dará la opción de progresar en el mundo. (Profesora B) 
Sí. Porque depende de los antecedentes familiares y que esta condición 
permitirá que pase a su hijo, es decir, si ese niño (señala a un niño en el 
momento de la entrevista) es criado por una abuela, ella es no puede 
tener un seguimiento y la abuela no puede leer, vendrá sin sus tareas 
listas, dependerá de un vecino, si va a enseñar, enseñará todo lo que 
está mal. Pero, ¿cómo puede la gente hablar para organizarse, porque 
queremos algo que organice? Porque hablar así es bueno, ¿verdad? 
Porque la familia necesita esta formación para poder transmitirla a su 
hijo, es decir, tendrá conocimientos para poder aclarar, enseñar. 
(Profesora C). 

 
Dadas las respuestas mencionadas, queda claro en el discurso de las profesoras 
A, B y C que cada niño tiene que tener buenos conocimientos previos. En sus 
discursos, durante la entrevista, confirman las exclusiones e inclusiones en sus 
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prácticas durante las observaciones. Ante esto, existe una demanda de una 
estructura familiar positiva de los niños y que, en consecuencia, esto se refleje en 
el aprendizaje explícito e implícito en los comportamientos del aula. 
 
En el discurso de la maestra A, se afirma la exclusión de los niños que no tienen 
un capital previo positivo, ya que no puede atender a todos los niños; por otro 
lado, los niños que han aprendido bien, fruto de la formación familiar, alcanzan las 
expectativas exigidas en el aula. Con esto, la maestra B dice que el tipo de 
injerencia de la familia le dará la opción de progresar en el mundo, es decir, el niño 
con una carga familiar negativa será automáticamente excluido si no cuenta con la 
atención de sus padres. Continuando, la maestra C, incluso señala a un niño en el 
momento de la entrevista y dice que los padres necesitan un entrenamiento 
positivo para transmitirlo a sus hijos. Así, en las tres declaraciones, se puede ver 
la exclusión de los niños de familias disfuncionales, corroborando las 
declaraciones dirigidas a los niños de manera negativa en el aula. 
 
Según Jiménez (2002), la escuela tiene los alumnos más capaces y menos 
capaces, consecuencia de sus influencias previas que se detectan de manera 
distintiva en categorizaciones arbitrarias, ya que forma parte de las interacciones 
explícitas e implícitas en el aula y tiene una conjunto de significados. Los maestros 
son conscientes de que la ruptura familiar se refleja directamente en el 
comportamiento de los niños e informan cómo sucede en el aula: 

Mira, si la familia no está estructurada, si siempre hay discusiones, 
peleas, agresiones verbales y físicas y ven, seguro que querrán hacer 
lo mismo. Si la base familiar no es agradable, las actitudes en el aula 
son terribles. Y tampoco podemos generalizar, porque depende mucho 
de cada niño,... La mayoría de los casos también actúan de forma 
agresiva (Profesora A) 

 
En este mismo sentido, la maestra B explica, pero también coincide en que la 
maestra debe apoyar al niño, y habla de la importancia de la maestra como apoyo 
para el niño. 
 
La maestra C cuenta ejemplos de lo que puede suceder dentro del espacio familiar 
y se refleja negativamente en el aula: 
 

Demostrar, es decir, agresividad, es algo que trae a casa, por ejemplo: 
ver al padre pegar a la madre, etc., pero la agresividad es uno de los 
puntos más llamativos. (Profesora C) 

 
Así, los maestros demuestran pleno conocimiento que las relaciones familiares del 
niño implican su comportamiento, pero solo la maestra B habla de la importancia 
de la ayuda del maestro para el niño, enfatizando en su discurso el apoyo que 
define el cuidado y la educación en la educación infantil. 
 
La función básica de la educación se da de manera inversa, condicionando 
objetivos que son determinantes sociales y que reproducen una desigualdad en la 
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sociedad, ya que es en este espacio que "acoge" sujetos de diferentes realidades 
y que solo cumple su función reproductiva, ya que es consciente de que las 
manifestaciones de los niños son meros reflejos de los problemas enfrentados 
fuera del espacio escolar y, en lugar de subsidiar, estigmatiza, legitima, muestra 
una producción de marginalidad. Tal como señala Saviani (1984): 

En ese contexto la educación es entendida como totalmente 
dependiente de la estructura social generadora de marginalidad, 
cumpliendo allí la función de reforzar la dominación y legitimar la 
marginación. En este sentido, la educación, lejos de ser un instrumento 
de superación de la marginalidad, se convierte en un factor de 
marginación ya que su forma específica de reproducir la marginalidad 
social es la producción de marginalidad cultural y, específicamente, 
escolar. (p. 2) 

 
En este contexto, la escuela está lejos de ser un instrumento para superar la 
marginación de los niños. Corroborando el citado autor, los mejores alumnos de 
las aulas son utilizados como ejemplo por los profesores. Sin embargo, la 
profesora A responde: “Sí, para que otros lo tomen como ejemplo y vean lo que 
puedes hacer y lo que no”. A su vez, la maestra B dice: 

Siempre trato de hacer esto, ya que es un tipo de incentivo, pero el 
incentivo hoy se ve de dos maneras. A veces ya no es posible, y otras 
formas ocurren incluso en el ambiente laboral, que el empleado se 
destaca y hay empresas que aún colocan al empleado destacado en el 
mes. Entonces, esto es muy importante, no es que vaya a menospreciar 
al otro, sino que es un estímulo y tenemos que aprender a valorar al 
otro. (Profesora B) 

 
En el discurso de la maestra C, afirma que durante su trayectoria formativa 
siempre estuvo mal usar al niño como ejemplo, pero sin embargo admite usarlo y 
enfatiza que hay cosas que son difíciles de controlar en la práctica: 

No debería. Pero seguimos usándolo. ¿No es una realidad? A veces 
nos ves tomarlo y decir “mira fulano de tal”, y sé que no debería y lo 
vemos en la enseñanza y en la universidad. Estas son cosas que 
tenemos que vigilar a nosotros mismos a diario, pero es difícil de 
controlar la práctica. (Profesora C) 

 
Los niños más elogiados se utilizan como ejemplo para otros niños que tienen una 
estructura familiar que se considera positiva, reflexionando sobre su 
comportamiento y aprendizaje, y también directamente sobre la apreciación del 
maestro de estas disposiciones en su vida diaria. 
 
Se advierte que existe una condición dentro de la escuela que son prerrequisitos 
para la anticipación, apreciación y percepción del docente en el aula, ya que no 
todos los niños llegan con conocimientos previos del hogar, lo que hace que el 
público de este espacio esté bien diversificado, sin embargo, sólo una minoría 
puede cumplir con los requisitos en el aula, lo que no solo implica enseñanza-
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aprendizaje, sino también comportamiento, postura, buena estética, ingenio, entre 
otros, lo que margina a otros que no encajan en este marco. 
 
En este contexto, contrasta la escuela municipal de educación infantil, que a pesar 
de ser una institución pública, hay una diferencia en las clases que son visibles a 
los ojos de los docentes. Entonces, cuando se les pregunta al respecto, cada uno 
da los detalles para construir esta percepción. Este tema se puede analizar 
cuando la maestra A destaca: “Las niñas, la mayoría deja ver estas diferencias, 
porque sus útiles escolares son mejores, ves mucho mejor la mochila, su higiene 
personal, su ropa" 
 
Los detalles son llamativos en el discurso de la maestra A y, por otro lado, la 
maestra B dice: “Esta escuela fue hecha para atender a niños de medios ingresos, 
pero se puede ver que la mayoría de ellos tienen un poder adquisitivo bueno y 
razonable”. 
 
Evidentemente durante las observaciones y en los diferentes informes de los 
docentes, se nota que la escuela tiene niños con diferentes condiciones 
económicas, y también atiende a niños de escasos recursos, ya que es una 
institución pública que incluye a todos los niños, lo cual es su deber en su 
condición de público, universal y gratuito. Esta realidad ayuda a comprender los 
diferentes orígenes familiares de los niños, destacando la relación entre maestros 
y niños en el aula. 
 
En esta brecha, la maestra B demuestra una contradicción en su respuesta a las 
prácticas observadas, aun así confirma las desigualdades económicas dentro de 
la escuela, pero dice que no interfiere en la institución. A su vez, la profesora C 
afirma: 

Sí. A través de la organización, el primer paso es la organización de la 
ropa, el cuaderno de casa y todo lo que te quites. Una persona en 
buena compañía tiene una postura, incluso una habilidad. Ves este, 
incluso su cabello muestra la estructura familiar a la que pertenece. 

 
Este es uno de los momentos más llamativos de la entrevista, ya que la maestra 
usa dos veces al mismo niño como ejemplo e incluso apunta al mismo niño para 
confirmar su respuesta, por lo tanto, al hablar del cabello, señala y demuestra 
insatisfacción con el niño. La maestra C no solo confirma sino que también usa a 
un niño como ejemplo para probar su análisis en el aula y el niño que usó como 
ejemplo es el mismo que señaló durante otra pregunta en la entrevista, parte en la 
que expresó cómo la formación familiar negativa interfiere directamente en el 
aprendizaje. 
 
Afirmando los hechos anteriores, Bourdieu (2014) dice que la escuela legitima la 
reproducción cultural y social, ya que requiere un capital previo que devalúa al 
niño tanto por su imprecisión en las tareas como por la indeterminación e 
incertidumbre de signos que, por regla general , requiere un capital previo que 
trata de estilo, buena estética, buena postura, conocimientos, entre otros. Y 
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continúa diciendo que estas situaciones exigen atención y conocimiento preciso y 
dice: 

El predominio de lo que podríamos llamar valores carismáticos es tan 
fuerte que pueden encubrir los índices de contradicciones y conflictos 
que engendra la competencia entre los principios opuestos de 
evaluación y jerarquía en la práctica y el discurso de los profesores de 
juicio docente. (Bourdieu, 2014, p. 248) 

 
Desde esta perspectiva, el juicio docente no solo determina en sus diferentes 
juicios los tipos, afectos y depreciaciones dentro del aula, sino que además, los 
docentes pueden percibir en sus anticipaciones y apreciaciones los diferentes 
destinos de los estudiantes y cuando se les pregunta sobre esto responden: 

No. Eso tiene mucho carácter. Uno puede ser abogado, a pesar de ser 
de un barrio, ves al niño A, es hermoso, maravilloso, tiene buenas 
condiciones, pero ¿quién sabe si no puede cambiar? Esto contribuye en 
gran medida al carácter, la actuación, la personalidad, etc. (Profesora 
A). 

 
La profesora A dice que es algo relativo, pero corrobora la marginación espacial 
del barrio donde viven algunos niños. El maestro B, por otro lado, afirma: 

¡Me gusta eso! Se puede ver que hay estudiantes que tienen un futuro 
prometedor y sobre todo si el niño está basado en la familia, los padres 
se preocupan por el futuro de sus hijos, es raro, pero lo hay. Y en este, 
ponemos confianza y seguimos. Por lo general, lo que queremos es que 
a todos les vaya bien, pero lamentablemente el destino revela cosas. 
Personas que ya saben que tienen una base, familias que se preocupan 
por sus hijos que desarrollan estos valores, seguro que tendrán 
equilibrio y apoyo para el mundo exterior. Veo esto mucho. 

 
En consecuencia, la profesora C, explica y cuenta los ejemplos de cómo sucede: 

Mujer, digo que sí. Porque tenía un alumno que era tan bueno, su dibujo 
era perfecto y yo decía: "¡Va a tener un futuro brillante!" Y hoy se 
encuentra en la Escuela de Arte, su madre dice que no se olvida de mí. 
¡Entonces sucede y podemos predecir que sí! Por supuesto, como 
siempre digo, hay excepciones. 

 
Las respuestas de los docentes aclaran las afirmaciones sobre evaluaciones 
previas, también presentes en las prácticas, de los niños que ya tienen 
aprendizajes positivos y hablan de cómo la estructura familiar influye en el 
desarrollo del niño, sin embargo, enfatizan "las excepciones" y son estas 
excepciones las que Bourdieu subraya (2014, p.66) “[...] que solo las excepciones, 
es decir, los éxitos excepcionales dan crédito al mito de la escuela liberadora”. Por 
tanto, las respuestas de los docentes engendran un tipo de corte que, en sus 
matices, en la toma de decisiones, orienta el juicio del docente e influye en las 
elecciones, proyectando y reconociendo estratégicamente la captación de valores 
que orientan las elecciones, dominando la escuela. 
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En este sentido, Bourdieu (1997), en el libro “Razones prácticas” afirma que la 
institución escolar muestra un efecto destino, evidenciando el discurso del maestro 
B sobre los niños, corroborando una gran brutalidad que impone juicios y sus 
veredictos, ya que los maestros clasifican a los estudiantes con buenos resultados  
en sus criterios jerárquicos y condenando a los excluidos no reconocidos, y a su 
vez, sus identidades se ven brutalmente amenazadas de por vida, al no poder 
seguir las exigencias del orden escolar y del orden social. 
 
Bourdieu (2012, p.71) agrega: “Para que los destinos sean elecciones libres, es 
necesario tratar de convencer a los individuos de que se sometan a sus veredictos 
y persuadirlos de que ellos mismos eligieron los destinos que les habían sido 
asignados a priori”. 
 
Por tanto, se hace evidente que los niños con mejores condiciones económicas, 
consecuentemente alcanzan el prestigio del juicio del maestro, ya que en su 
instancia existe una distinción en el conjunto de diferencias sociales que se 
orquestan sistemáticamente de manera arbitraria y afectan directamente el 
proceso de socialización y aprendizaje infantil. 
 
Conclusiones 
 
A partir de las discusiones del autor Pierre Bourdieu y los resultados de la 
investigación, es posible percibir una naturalización de la práctica de la conducta 
que apunta a la violencia simbólica en el aula, especialmente en el contexto de la 
Educación Infantil, una fase donde los niños tienden a Sea más sincero frente a su 
capital original. Así, se hace necesaria una relectura en este espacio, es decir, una 
mirada a la práctica docente que refleje en las acciones pedagógicas la práctica 
de la violencia simbólica que convirtió el aula en una sala de audiencias, donde 
unos se incluyen y otros se excluyen. , según la lógica del juicio docente, 
implicando directamente en la formación de los docentes de educación infantil, en 
las oportunidades creadas para los diferentes grupos de niños en detrimento de su 
origen, ya sea cultural, social o económico. 
 
Así, la escuela como espacio de humanización en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, cuya función es enseñar y educar, alberga una paradoja entre lo que 
intenta ofrecer y lo que se ofrece, reflejando negativamente el poder simbólico de 
las relaciones sociales que se impone a través de la violencia practicada en 
silencio en la vida cotidiana, lo que le permite interferir negativamente en la 
socialización y el aprendizaje del niño. 
 
Finalmente, es necesario tener una mirada crítica sobre las relaciones 
interpersonales en el contexto del aula, un espacio que no debe limitarse a la 
enseñanza-aprendizaje, ya que comprende otros procesos que inciden de manera 
decisiva en la construcción y desarrollo de los niños. Para ello es necesario 
resaltar los espacios marginados de la práctica pedagógica, como los discursos, 
las impresiones, los gestos y la reproducción de determinados Comportamientos 
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sociales como la legitimación y la segregación que sirven de refuerzo para la 
educación de los niños en la escuela.  
 
Por tanto, comprender las acciones de los docentes en el aula dirigidas a los niños 
y problematizarlas ante el desafío que pretende la escuela de educación infantil es 
una condición sine qua non en el proceso de cuidar y educar para el aprendizaje, 
la socialización y la formación de los niños en su plenitud. 
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Resumen 
La diatriba gira en torno al vínculo entre el conocimiento universal filosófico y la praxis local 
educativa sin suprimir la diferencia entre las verdades universales y las necesidades locales. En el 
artículo se somete a valorización histórica, ético, epistémica y política, la conceptualización 
universitaria expresada en textos relevantes de algunos escritores europeos y americanos. Se trata 
de una investigación documental que desde una lectura analítico - histórica ofrece una panorámica 
del ser, hacer, pensar y sentir  la Universidad como espacio de creación y comunicación del saber 
educativo. El trabajo contiene tres apartados. El primero dibuja rasgos del pensamiento, de la ética 
y de política del pensamiento Ilustrado vinculados con la situación académica latinoamericana y 
venezolana. El segundo percibe la situación mencionada en los siglos XX y XXI como continuidad 
del trabajo asimilativo y crítico de las ideas europeas. El tercero resalta puntos éticos, epistémicos 
y políticos significados en el Movimiento de Córdoba en tanto rastros del Movimiento Ilustrado 
implicados en la percepción de la academia venezolana. Se concluye con líneas teóricas 
comprensivas de una institución académica autónoma antes que heterónoma.  
Palabras Clave: Educación, filosofía, filosofía de la educación, historia, universidad. 
 
Abstract:  
The diatribe revolves around the link between universal philosophical knowledge and local 
educational praxis without suppressing the difference between universal truths and local needs. In 
the article, the university conceptualization expressed in relevant texts by some European and 
American writers is subjected to historical, ethical, epistemic and political valuation. It is a 
documentary research that, from an analytical-historical reading, offers a panoramic view of being, 
doing, thinking and feeling the University as a space for the creation and communication of 
educational knowledge. The work contains three sections. The first draws features of the thought, 
ethics and politics of Enlightenment thought linked to the Latin American and Venezuelan academic 
situation. The second perceives the situation mentioned in the 20th and 21st centuries as a 
continuity of the assimilative and critical work of European ideas. The third highlights ethical, 
epistemic and political points that are signified in the Córdoba Movement as traces of the Illustrated 
Movement involved in the perception of the Venezuelan academy. It concludes with comprehensive 
theoretical lines of an autonomous rather than heteronomous academic institution. 
Keywords: Education, philosophy, philosophy of education, history, university 
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Introducción 
 
La situación social, política y educativa de la sociedad en las primeras décadas del 
Siglo XXI presenta demandas interdisciplinarias tanto a sujetos investigadores 
como a pedagogos. Demandas que surgidas desde visiones de siglos anteriores, 
incitan la búsqueda de nuevos escenarios teóricos y prácticos. Dicha observación 
se patentiza como deliberación histórico-filosófica en el campus universitario, 
punto referencial entre las instituciones características de la cultura occidental.  
 
El cuadro temático comienza con pinceladas a la denominada etapa colonial 
venezolana,  se desliza por la Independencia y el papel del movimiento conocido 
como  “Ilustración” que posibilita, la crítica del colonialismo, y a la vez representa 
un peligro teórico - práctico para la reciente República: convertirse en soporte de 
la dependencia que mantenía con Europa. Así, las ideas ilustradas promocionarán 
sentimientos, relaciones y posturas de libertad, justicia y fraternidad,  en ese 
período y en los posteriores de la historia americana y venezolana. 
 
El pensador alemán Inmanuel Kant (2003) es considerado como exponente crítico 
de la Ilustración y de consulta necesaria- en su concepción del ser humano y del 
entorno social- de aceptación o de rechazo, para pensadores contemporáneos tan 
distintos a su filosofía como Derrida (1997) y Bordieu (2002). Por lo cual, se le 
prestaría un servicio pírrico a la elaboración de este paisaje investigativo si en aras 
de actualidad se propagan las ideas de autores del Siglo XX y XXI, ignorando de 
manera planificada o inconsciente la preocupación académica, histórica, etica y 
sociopolítica del mencionado profesor alemán y de otros pensadores anteriores al 
mismo. 
 
Dentro de esta conceptualización panorámica, en lo que corresponde al aporte 
venezolano, se acude a Bello (Ossenbach, 2008) desde la Universidad de Chile,  
Morles (2002), Albornoz (2012), Ramírez (2020) como otra postura teórico-práctica  
del enraizamiento latinoamericano  revisado, percibido y expresado  en el claustro 
académico. Con similar intencionalidad, desde la reflexión europea, se presentan 
miradas de de Jaspers (1964). En Norte América Giroux (2003). En América 
Latina de Romero (1959), Ribeiro (2008).Ramón Velásquez muestra rasgos del 
contexto sociopolítico de Venezuela del Siglo XX y comienzos del XXI.  
 
La ruta de trabajo 
 
Desde un análisis histórico-filosófico de la conceptualización de la universidad se 
buscan relaciones teóricas y prácticas que vislumbren el entramado ético, 
epistémico y político de la construcción académica. Tal labor se lleva a cabo 
desde lectura de textos escritos en idioma español, o de otros idiomas, traducidos 
al español. Es una tarea panorámica en tanto valora pensadores que han 
universalizado sus teorizaciones y las traspolarla a la cotidianidad latinoamericana 
y venezolana, pretendiendo de este modo, una mirada abarcativa antes que 
múltiples visiones desconectadas (Eco, 2000).  
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Al percibir la experiencia didáctica personal en contraste con la teoría de autores 
de diversa postura filosófica e ideológica se elucidan las categorías de 
universidad, educación y democracia. Ello con intención de abrir caminos 
investigativos expresivos de la variedad discursiva académica, como respuesta a 
la discusión sobre la naturaleza del conocimiento y de la sociedad. Se propone, 
además, antes que asumir posturas dogmáticas incuestionables, la discusión de 
distintas cosmovisiones en los mencionados entornos éticos, políticos y 
epistemológicos. 
 
El apartado “Señalamiento histórico de la conceptualización filosófico social de la 
universidad”, expresa el valor adaptativo y adoptivo en tanto constitutivo de la 
relación del pensamiento universal y las exigencias de las particularidades; v.gr., 
la Ilustración y la Independencia. Tal labor analítica se realiza con soportes 
teóricos de escritores europeos, americanos y latinoamericanos. 
 
El “Acercamiento analítico-histórico a la conceptualización social en la Universidad 
Venezolana” se expresa, principalmente, desde las ideas de Bello en su discurso 
inaugural en la Universidad de Chile. Aquí la naturaleza conceptual de la sociedad 
venezolana se vuelve realmente panorámica con el aporte de otras concepciones 
éticas, epistémicas y sociales latinoamericanas. 
 
La “Percepción filosófico-social de la universidad venezolana y Latinoamérica” 
también está referenciada en el impacto académico-político del movimiento 
cordobés, visto como expresión latinoamericana del lema kantiano de la 
Ilustración, con la dictadura política venezolana y con la Revolución Bolivariana. 
Es una discusión que pretende ser abierta e integrada en diversidad de posturas 
filosóficas y sociológicas. 
 
El propósito principal del trabajo se deslinda en tres aspectos principales, a saber: 
-Valorar ética, epistémica y políticamente, la conceptualización universitaria 
expresada en textos relevantes de algunos escritores latinoamericanos, 
norteamericanos y europeos y en la Constitución de la República Bolivariana de 
Venezuela (1999). 
-Analizar  aspectos teórico-prácticos que acercan y alejan al pensamiento y la 
acción académica desde planteamientos que permiten universalizar dilemas 
epistémicos, éticos y políticos. 
-Interpretar y exponer la praxis docente universitaria desde su vinculación social e 
histórica. 
 
Lo encontrado en el camino  
 
Las principales cuestiones relativas a la concepción académica, están sujetas a 
múltiples miradas, de cuya interrelación puede el lector formular su propia 
percepción, o fortalecer la que posea. Sin tratar de modelizar o desnaturalizar  
otras concepciones filosófico-sociales de la universidad. Tal tarea estaría en otro 
campo del saber, característico del conocimiento enciclopédico o sobrenatural, al 
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cual no se calificaría de inválido, sino de descontextualizado del propósito en este 
escrito. 
 
La separación en tres apartados no obedece a un límite histórico, político, ético, 
incuestionable, definido e independiente entre los mismos. Se percibe 
panorámicamente pertinente, al leerlo como versiones complementarias en la 
discusión sobre el aporte conceptual de la Academia en la discusión que sobre el 
pensamiento y la acción interdisciplinaria es preciso llevar a cabo en este 
momento. 
 
Señalamiento histórico de la Conceptualización Filosófico-social de la 
Universidad. 
 
Resulta una percepción errónea creer que la grandeza de las naciones depende 
de su desarrollo académico. Igualmente sesgado y unilateral resulta sostener que 
las instituciones educativas son lo que les imponga el Estado, la Familia, la Iglesia, 
o la Industria. Detrás de tales posturas se otea la creencia en la existencia de 
rasgos excluyentes, de encierro y, a la vez, extraordinarios con tendencia 
sobrenatural. Cada uno de ellos se vería de este modo como  “el gran hombre”, 
que avanza con fuerza propia y con camino independiente antes que dilucidar la 
temática de las realidades institucionales de un modo interdependiente con sus 
pares (Briceño, 2015:18). Sólo privilegiando la última postura personal y grupal, la 
Universidad se percibe, desde la cercanía ético-epistémica de la docencia, como 
espacio creativo de lo social y recreativo de sí misma.  
 
En la situación vislumbrada anteriormente, es pertinente vincular ético-
epistémicamente el constructo teórico (universidad) y la postura práctica local 
(familia); pues en caso de superponerlos o simular sus limitaciones, se cae en la 
contradicción de ver y tratar a la familia con los objetivos de la universidad o de 
sentir expresar la institución como si fuera propiedad del entorno familiar. Con ello 
se volvería, por ejemplo, la dimensión ética de la institución, un simple espacio de 
trato caprichoso acorde a las simpatías hacia los preferidos afectivamente y 
discriminatorio a quienes se resistan al mantenimiento de tan indefinible ambiente 
académico. Similar puede ser apreciada la relación de la universidad con el 
Estado, la Iglesia y la Industria  
 
Tampoco carece de sentido afirmar que la Academia, como centro organizativo y 
expresivo del pensamiento, sentimiento y la pasión del ser humano, precede a la 
noción abstracta de sociedad. De este modo, sostener que ella es el gremio de los 
que enseñan y de quienes aprenden, es postular genealógicamente modelos 
educativos informales. Se infiere, que desde la época de la caza para sobrevivir, 
donde los adultos enseñaban a sus retoños, su noción en el homo sapiens  se 
vinculaba a la necesidad de comunicar conocimientos, expresar sentimientos y 
compartir experiencias (Moncada. 2008). 
 
Retomando la historia universitaria europea, sin descuidar la mirada al contexto 
local, es apropiada la investigación  llevada a cabo durante el Siglo XVIII por 
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Inmanuel Kant (2003), en análisis, que denominamos, interno, diferencia los 
campos del saber a los cuales se dedica el profesor universitario y caracteriza  la 
Facultad de filosofía por su independencia del Estado. La de Filosofía se halla 
separada de las Facultades de Medicina, de Teología y de Derecho. Estas tres 
últimas Facultades por naturaleza, están orientadas a la práctica mientras la 
Filosofía va hacia la teoría. 
 
En lenguaje  del pensamiento crítico del Siglo XX, la diferenciación interna de la 
academia, no resulta tan definitiva y pudiera llevarse a la relación existente entre 
lo social, lo político y lo científico: “De manera general, el progreso, en el seno de 
cada facultad, de las disciplinas científicas corresponde a la sustitución de una 
necesidad científica socialmente arbitraria por una necesidad social 
científicamente arbitraria” (Bordieu, 2002, p. 28). En ambos momentos históricos, 
la diferenciación/similitud ciencia y sociedad se torna constante histórica y 
complemento directo de la conceptualización filosófico-social de la Academia. 
 
Por otra parte, en análisis, que denominaremos, externo a la institución 
universitaria, se revelaría que la separación teórica kantiana entre medicina, 
derecho, teología y filosofía es sometida a revisión interdisciplinaria. Así, la 
práctica de la medicina, del derecho y de la teología se ve cruzada por la política y 
la economía de su respectiva sociedad. La filosofía, por su parte, se cruza con las 
demás disciplinas a la hora de encauzar socialmente sus contenidos teóricos; es 
decir, tampoco resulta tan independiente, como pretendía Kant, que pudiese 
desarrollarse independiente del contexto cultural del filósofo. 
 
Desde otra perspectiva, la concepción del ente universitario, igualmente puede 
verse en función de la ciencia antes que del Estado, tal y como se tipifica a la 
Universidad alemana. Igualmente, en la pragmática y en el discurso ideológico la 
ejercitación en determinadas situaciones, atiende  a los estudiantes antes que a 
los docentes. Pues las solicitudes grupalistas, tribalistas y partidistas constituyen 
seria amenaza al estudio abarcativo de dicho mundo. Así no resulta extraño 
apreciar la asociación de estudiantes que en lugar de promover su crecimiento 
personal, social, cultural, en realidad: 

hacía perder tiempo y fuerzas en naderías y promovía una arrogancia 
que se basaba en la afiliación exhibida por la cinta de color. En vez de 
vivir en la aventura espiritual y en la responsabilidad personal por la 
orientación del estudio…los estudiantes se sometían a los criterios 
convencionales, manteniéndolos con un fanatismo que encubría una 
efectiva inseguridad interior (Jaspers, 1964, p. 62). 
 

Pero más que a la postura estudiantil, era la concepción filosófico-social de la 
Universidad la que se mostraba contradictoria en su afán de permanecer atenta a 
las exigencias nacionales “había perdido la responsabilidad implícita  en su 
carácter de instancia occidental, situada por encima de los Estados y 
nacionalidades” (Ibid, p. 55). Esta idea es comprensible por su tendencia a la 
percepción del conocimiento científico desvinculado de la sociedad. Sin embargo, 
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Jaspers, atento al valor de los estudios psicológicos del individuo, lo que le 
preocupa es la absolutización teórica de lo social.  
 
Sin embargo, es ineludible exponer que en Jaspers pudiera darse una discusión 
que actualmente toma otras tonalidades, en tanto no se limita completamente la 
incapacidad de estudio en las redes y círculos impuestos por el colectivo,  sino 
que también atentaría contra el desarrollo de las potencialidades individuales 
estudiantiles en el entorno social. 
 
La Universidad aprehendida como centro de enseñanza superior, mantiene desde 
sus orígenes, caracteres inalterables. Pero fuera de éstos, tanto sus fines como 
sus formas de acción y el tipo de relación con su contorno, se han modificado 
sustancialmente de acuerdo con las situaciones sociales predominantes y con la 
significación que el saber ha tenido en cada colectividad (Romero, 1959). 
 
Desde esta perspectiva la conceptualización de la Universidad se deslinda entre 
dos opciones: conservar el conocimiento como esencia inalterable y mantenerlo a 
su vez dentro de departamentos aislados entre sí, o interpelar éticamente esa 
tradición cognoscitiva y considerarlo como la manera más completa y compleja de 
respetar su tradición. Buscando con este ejercicio salirse del campo mitológico del 
pasado, del presente y del futuro. 
 
Pensamiento y acción universitaria son conceptos estudiados, desde finales del 
Siglo XX, por Derrida (1997), con investigación de distinta intencionalidad a la 
realizada por Kant, Jaspers y Bello. En Las pupilas de la Universidad la razón de 
la institución, se expresa mediante la analogía del sentido de la vista. ¿Por qué 
hay cosas que no se pueden ver con la postura racionalista de la universidad? el 
racionalismo kantiano concibe desde  una mirada dualista una investigación 
independiente en la universidad opuesta a la investigación técnica.  
 
Derrida critica la división kantiana del saber, pues la separación francesa –
inspirada en dicho filósofo- entre la “investigación finalizada” y la “investigación 
fundamentada” no es tal cuando se entrelaza con el acontecer filosófico-social. 
Basta percibir como la aplicación del método psicoanalítico cura a muchos 
individuos y a la vez, sirve para obtener información de espionaje cuando la 
emplean los agentes policiales, o cómo organizaciones militares financian 
proyectos para mejorar el desarrollo de su lenguaje el cual, a su vez, tiene 
connotación similar a la esbozada en el uso que comúnmente se hace del 
psicoanálisis.  
 
Detrás de la teoría, en tanto conocimiento incontaminado, se esconde, el apoyo 
ideológico que privilegia a la clase conservadora de la sociedad. Escuchar de 
manera crítica esos sonidos que provienen del llamado ético, económico y político 
es algo concerniente al ser universitario. Se precisa, así,  una revisión del uso de 
la razón –y de la vigencia del racionalismo- como principal arma teórica para llevar 
hasta la práctica la conceptualización universitaria. 
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Una trasposición educativa-conceptual del planteamiento derridiano, provocaría 
una nueva ilustración en la cual la memoria se entrelace con el porvenir, puesto 
que no puede existir porvenir sin memoria, ni memoria sin porvenir. A menos que 
se busque imponer el mito del futuro o del pasado, respectivamente. Labor 
inalcanzable con el sólo uso visual del pensamiento, de la técnica o de la ciencia. 
También el presente es susceptible de ser mitologizado: “La conciencia histórica 
es aceptable para el interés dominante prevaleciente cuando puede usarse para 
apuntalar el orden social imperante. Empieza a ser peligrosa cuando su contenido 
de verdad destaca contradicciones en la sociedad en cuestión.”(Giroux, 2003, p. 
26). Memoria, verdad y conciencia son conceptos posibilitadores de la discusión 
filosófico-social en la academia y dejan abierto el camino educativo.  
 
La docencia en tanto constitutivo del constructo filosófico-social del mundo 
universitario, encuentra basamento ideológico en lo denominado el fenómeno más 
característico de la cultura de este nuevo capitalismo. Cultura asociada al modelo 
norteamericano de cambio paradigmático producido en el Siglo XX. “Lo que antes 
se consideraba humanamente posible, una cuestión que implicaba valores y fines 
humanos, quedaba ahora reducido al problema de lo técnicamente posible” 
(Giroux 2003, p. 29). Cambio dado en la docencia universitaria por centrar los 
objetivos educativos en la formación de tecnólogos descuidando las vinculaciones 
éticas, culturales y sociales. 
 
Los profesores universitarios, representantes del poder cultural se oponen a 
comerciantes e industriales en relación de subordinación. Pero ese mismo capital 
cultural los hace diferentes al poseer su salario asegurado y la relación, es de 
superioridad al compararlos a los escritores y artistas que no están en la 
Universidad. En esta oposición es similar a Kant. En lo que difiere del alemán es 
en la explicación de que: “las posiciones más heterónomas nunca están 
totalmente libres de exigencias específicas de un campo oficialmente orientado 
hacia la producción y la reproducción del saber, y las posiciones más autónomas 
nunca están completamente exentas de las necesidades externas de la 
reproducción social”(Bordieu, 2002, p.16). Ambos grupos kantianos: el crítico 
representado por la Filosofía y el conservador de la Teología, la Medicina y la 
Ciencia estarían, entre los márgenes de reproducción del orden social. 
 
Dar el paso analítico desde esta panorámica universitaria hasta entenderla como 
espacio diseñado para enfrentar desafíos actuales y formar ciudadanos capaces 
de construir una sociedad más justa y abierta, con base en la solidaridad, el 
respeto de los derechos humanos y el uso compartido del conocimiento y la 
información implica revisar la historia de la institución universitaria venezolana.  

 
Acercamiento analítico-histórico a la conceptualización social en la 
Universidad Venezolana 
 
Entre los hitos de la historia de la educación universitaria venezolana pueden 
mencionarse que  comienza, si se excluye al proceso educativo informal (conuco-
trueque) después de la llegada de los europeos al continente, en 1592, cuando un 
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grupo de españoles residenciados en Caracas - ciudad fundada en 1567- solicitó 
al rey de España la creación de una Cátedra de Gramática y un Colegio Seminario 
que sirvieran para la instrucción de sus hijos. Sin embargo, el desarrollo de la 
educación, como de cualquier otro proceso humano, no se realiza en línea recta 
sino más bien en zigzag; así se entiende cómo debido al azote sufrido en Caracas 
por pestes, piratas, gran precariedad económica y conflictos internos, sus 
habitantes no pudieron ocuparse mucho de atender rigurosamente esta idea de 
institucionalidad educativa. A ello es necesario agregar el hecho de que en 1641 
un terrible terremoto destruyó gran parte de la ciudad y con ella lo poco que ya se 
había levantado del Colegio Seminario.  
 
El Seminario de Caracas, como inicio de la formación teológica-clerical y católica, 
en Venezuela fue autorizado por el Rey Felipe II en 1592, comenzó a funcionar 
104 años después, el 29 de Agosto de 1696, con el nombre de "Magnífico y Real 
Seminario Colegio de Santa Rosa de Lima". Después de veinticinco años  este 
Seminario servirá como base para  crear en 1721 la Real y Pontificia Universidad 
de Caracas, la cual tenía entre sus requisitos de ingreso los siguientes: “Presentar 
un testimonio “de vida y costumbres”, con documentos y testigos, para probar que 
se era blanco, hijo de legítimo matrimonio, descendiente de cristianos “limpios de 
toda mala raza” y de buena posición económica” (Morles, 2002, p. 7). 
 
Se expresa así en la conformación del expediente académico del estudiante, la 
primacía racial sobre la conducta moral o el mérito intelectual. La persona de 
“mala raza”, no blanca, carecía de perfil cristiano y académico. Tal visión del ser 
humano americano, coincide con la visión política que del mismo tenían desde la 
época de la conquista los españoles en torno a la posible vida del nuevo 
continente: 

Una vez creado el monstruo cultural, la otredad estaba finalmente 
reducida a diferencia y categorizada... Los caníbales, identificados con 
los caribes de Tierra Firme y de algunas islas antillanas, se volvieron 
emblema de la condición indígena, produciendo una estructura 
semiótica de referencia más o menos consciente, es decir, una imagen 
exitosa y compartida que se trasformaba en representación cultural al 
servicio de la conquista (Amodio, 2018, p. 63). 
 

Muy distante se encuentra la práctica del estudio académico del propósito 
filosófico-social, de la Modernidad, de percibir y reconocer al ser humano 
independiente de los poderes de la ciencia o del Estado. Tal ausencia de lo que 
posteriormente será sistematizado como la autonomía kantiana, resultaría 
acertado conceptualizar como negación del postulado de ética universal, 
tendencia de la cual no se puede prescindir, a menos que se declare la abierta 
diferenciación social, económica, política y cultural como distintivo principal de los 
grupos y de las personas al punto de suprimir a quienes  sean vistos como 
distintos: enemigos, salvajes, extranjeros  o inhumanos. 
 
Sin embargo, en la continua búsqueda de comprensión panorámica válida de la 
individualidad y el espíritu ciudadano, tan típica, más no única, del carácter 
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humano se visualiza cómo la educación, aún después de la tesis kantiana, y más 
distante aún de los tiempos de la Conquista, tiene entre sus objetivos más 
comunes, a pesar de las declaraciones hechas en pro de su universalidad: 
beneficiar al propio Estado, a la propia Religión, a los ricos y al sexo masculino 
(Russell, 2004). Exigencias de educación elitesca inglesa, que a su vez, se 
mantendrán durante muchos años, en países geográficamente lejanos al de 
Russell como Venezuela, por ejemplo, solapadas bajo otros conceptos, tales como 
política educativa, en tiempos, históricamente, alejados de la conquista y 
colonización pero, culturalmente, cercanos, de multiplicación y construcción de 
plantas físicas que olvida intencionadamente la mayor igualdad posible en la 
cobertura académica y socio-económica de la formación, tano en gobiernos 
democráticos representativos como en los participativos.  
 
En etapa posterior a la colonial, los últimos años del siglo XVIII y primeros del XIX, 
emergen en el recinto universitario las ideas racionalistas características del 
movimiento intelectual de la Ilustración europea. Movimiento leído históricamente 
como reacción a la tutela religiosa ejercida por la Iglesia Católica durante la Edad 
Media, y arma teórica de lucha contra la ideología de la Corona Española.  
 
Las ideas de los pensadores ilustrados, llamados también iluministas, se 
sustentaron en desarrollar la capacidad racional de la humanidad para crear sus 
propias organizaciones sociales y  según se comenzaron a difundir en Venezuela: 

gracias al Dr. Baltazar de los Reyes Marrero, profesor de matemáticas, 
quien introduce el estudio de la filosofía racionalista de Locke, Newton, 
Spinoza, Leibnitz, Descartes y otros pensadores europeos y, bajo el 
influjo de las nuevas ideas, se rechazan las que predominaban en el 
modelo de universidad colonial, particularmente las de Santo Tomás, 
Aristóteles y Justiniano (Morles, 2002, p. 7). 

 
Esta nueva realidad académica surgida en torno a la discusión de las ideas 
ilustradas en la sociedad europea, junto con la situación sociopolítica surgida con 
la invasión de España por Napoleón y las contradicciones existentes entre los 
grupos sociales del momento: blancos criollos, españoles, pardos y blancos 
peninsulares, así como también entre propietarios y esclavos, son causa de 
distintos levantamientos  que condujeron a la Guerra de la Independencia que se 
inicia formalmente en Venezuela el 5 de julio de 1811 y termina diez años 
después.  
 
La segunda Universidad creada en Venezuela fue la de Mérida (hoy Universidad 
de los Andes). Surgió del Seminario de San Buenaventura, fundado en 1785 por el 
obispo Juan Ramos de Lora. Este fue elevado al rango de Universidad por el 
gobierno español en 1808 pero, debido a la guerra de independencia, inició su 
labor veinticuatro años después, en 1832, al constituirse la República Soberana. 
La tercera Universidad fue la de la Maracaibo, en 1891 y cuarta la de Valencia en 
1892 (refundada como de Carabobo en 1958). Estas dos últimas, como la 
emeritense, en esos inicios tampoco lograron permanecer abiertas a la sociedad 
por mucho tiempo. 
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La importancia de asimilar desde el pensamiento universal las situaciones 
particulares, se vislumbra al vincular la Ilustración con la Independencia 
Latinoamericana. Así, Andrés Bello en su Discurso Inaugural de la Universidad de 
Chile, señala la Academia como institución social que apoyada en el estudio y 
difusión de las ciencias y las letras se transforma en plataforma básica en el afán 
de alcanzar vías al desarrollo político del país, en tanto que, con tal tarea combate 
costumbres despóticas de gobernantes sustentados en la ignorancia del pueblo.  
 
La educación será socialmente esparcida sólo si la Universidad es capaz de crear 
una ambiente científico y literario desde su investigación y su docencia, pues los 
maestros de la educación primaria y secundaria son formados por ella: “La 
Universidad, señores, no sería digna de ocupar un lugar en nuestras instituciones 
sociales, si (como murmuran algunos ecos oscuros de declamaciones antiguas) el 
cultivo de las ciencias y de las letras pudiese mirarse como peligroso bajo un 
punto de vista moral, o bajo un punto de vista político” (Ossenbach, 2008, p. 22). 
 

El punto denominado por Bello como “peligroso”, puede alimentar 
descalificaciones de la Universidad en su sociedad. No es, sin embargo, fácil de 
dilucidar, a menos que se considere al conocimiento científico, educativo, social o 
político, como un conocimiento indiferente.  

 
La teorización social de la universidad venezolana se asume en la práctica 
docente a través de políticas y mecanismos de replantear el nexo entre pasado y  
presente. Sin embargo, pareciera que estos vínculos temporales, en la actualidad 
venezolana, se han hecho añicos al pensar y sentir el fortalecimiento académico 
desde las demás instituciones sociales y a fin de que la investigación académica 
ofrezca un discurso pertinente a las exigencias epocales.  
 
En una percepción del panorama sociopolítico, Venezuela sería realidad 
sociopolítica dependiente de: su producción petrolera, la deuda externa, el 
desarrollo del campo. Estos factores locales se contextualizan mediante la idea de 
universalización ideología de la cultura apoyada en el avance tecnológico,  el 
proceso de globalización. En este tipo de estudio dicotómico se menosprecia la 
autonomía de las ciencias humanas, entre las que se ubica la educación, al 
pretender que la misma exista en función dependiente de los intereses de los 
Estados, que son marcadamente economicistas. 
 
Venezuela no escapa a la dinámica de las sociedades modernas en la cual el 
desarrollo se basa “no en razón sino a pesar de los descubrimientos científicos y 
particularmente de las ciencias sociales” (Ribeiro, 2006:53). Tal vez el rechazo no 
se deba a una planificación sistemática adversa al desarrollo científico sino a una 
postura política ignorante del valor de la cultura en la transformación de las 
instituciones sociales. La transformación de las instituciones en este planteamiento 
va paralela a la transformación cultural, la cual no implica necesariamente una 
infravaloración de lo autóctono basada en la supravaloración de lo foráneo. Dicho 
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planteamiento es inherente a una crítica al concepto y sentimiento de cultura tanto 
de la autóctona como de la extranjera. 
 
Asimismo es necesario expresar que la cultura en si misma puede cambiarse en 
obstáculo, en parte del problema. Ella no se da como un individuo aislado y 
omnipotente que dictamina a sus pares la finalidad de la vida y los medios de 
conseguirla, entre otros motivos, porque “si se acepta que todo responde a un 
constructo cultural se obtiene como consecuencia que desaparece por completo la 
distinción entre lo verdadero y lo falso, puesto que en última instancia todo es un 
tema de la percepción como manifiesta cierto constructivismo absurdo e ingenuo” 
(López, 2021, p. 5). 
 
La cultura es percibida, en tal caso, exclusivamente como concepto abstracto, sin 
justificadas vinculaciones sociales, políticas, religiosas y, por ello, carente de 
determinaciones pedagógicas, quedando de esa forma a criterio, por ejemplo, de 
quien ejerza o asuma el poder político. Quizá, parte de su causa se encuentre en 
el desconocimiento de las relaciones interdisciplinarias por quienes la practican sin 
haberla sometida a su teorización. 
 
Tampoco se quiere, en este trabajo, defender la exclusión de lo económico, de lo 
tecnológico y de lo político, como modo de surgir una vida más plena para quienes 
piensan, sienten y actúan en el campo académico. En tal caso se estaría 
postulando, tácitamente un retorno al pasado que resulta, teórica y prácticamente, 
una justificación y aceptación ideológica del presente y del futuro. Por otro lado, 
una defensa ilimitada, por ejemplo del valor de lo tecnológico, que desconozca la 
vertiente política del mismo, resultaría igualmente, obstaculizador en el 
crecimiento personal y colectivo. 
 
Venezuela ha experimentado, en su educación y en los demás saberes sociales, 
el contrasentido en la abundancia de un recurso natural cuando se desatiende, 
sistemáticamente, desde la política, la condición de vida de sus ciudadanos. No 
resulta contradictorio ni es un exabrupto histórico afirmar que el declive del valor 
internacional del petróleo marca el acelerado desnivel de vida del venezolano. Una 
significativa muestra de ello son los más de cinco millones de ciudadanos que, 
desde finales de la segunda década del S. XXI han tenido que emigrar hacia otras 
regiones continentales. 
 
Entre quienes han salido de Venezuela se encuentran los profesores y estudiantes 
universitarios. Por otra parte, entre aquellos docentes que han decidido 
permanecer en el país, algunos de ellos, tal vez los que se cuentan entre el grupo 
de no parcializado teóricamente en alguno de los dos grandes bandos políticos (el 
gobierno y la oposición), asumen las manifestaciones de la crisis social dentro de 
las instituciones como nueva forma de revisar su didáctica, su ética, su 
epistemología y su ontología. 
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Percepción filosófico-social de la universidad venezolana y  
Latinoamericana 
 
Derivada no del capricho, ni de la buena voluntad de un individuo o de la moda del 
momento, tampoco como resultado de reuniones de grupos de profesores 
iluminados mediante su contacto con textos de doctrinas ideológicas revestidas 
con ropaje religioso, sino más bien surgida con carácter de necesidad socio-
histórica en la vida universitaria latino-americana, es la discusión sobre la 
conceptualización de la Universidad propuesta, principalmente, al Continente 
Latinoamericano, en el Movimiento de Córdoba –Argentina,1918. A la vez que 
particular no está aislada de situaciones características de esa época, tales  como 
la llegada del Socialismo al poder en la URSS  y la finalización de la Primera 
Guerra Mundial. 
 
Las principales discusiones teórico-prácticas de este autocuestionamiento 
universitario incluyen el espacio pedagógico del docente y del estudiante, la 
revisión tradicional de la naturaleza universitaria basada en facultades 
independientes en lugar de interdependientes, la autonomía del campo educativo, 
del campo político y del campo social. El mundo en la mentalidad de estos jóvenes 
argentinos entraba en un ciclo nuevo, era el momento de la ambición, de cumplir 
una función heroica y de realizar una obra histórica (Mariategui 1928). 
 
En Venezuela las resonancias de Córdoba encontraron la dictadura de Juan 
Vicente Gómez, quien no era académico ni preocupado por la cultura universal de 
la población. En su contexto geográfico “la escuela primaria, al igual que en el 
resto del mundo venezolano, no existió…” (Velásquez, 1989, p. 26). Su escuela 
era la ofrecida por el trabajo de la tierra y la lucha armada. Son ellos elementos 
determinantes para comprender la visión filosófico-social de Gómez y demás 
caudillos venezolanos de la época.  
 
En esa atmósfera académica, se diría que el imperativo kantiano de la Ilustración 
había sido conculcado en la manera “de obedecer sin réplica la orden del clérigo, 
el consejo del anciano adinerado…o el mandato inapelable de la autoridad local” 
(Velásquez, idem). Las Universidades estaban, como las principales “ciudades” 
del país, aisladas entre sí, “tampoco lograron que la influencia de sus lecciones 
llegara más allá de los cuadriláteros de las principales manzanas del pueblo, es 
decir, más allá de la casa de Gobierno, del recinto de los tribunales, de la casa del 
colegio, del consultorio del médico, de la desierta biblioteca pública o de la sede 
de los clubes sociales” (Velásquez, ibid, pp. 31-32). 
 
Tal conceptualización apuntaría una revisión de la finca y del ejército como idea-
fuerza de la sociedad venezolana en los cambios mentales y conductuales del 
venezolano democrático y será tarea de la concepción filosófico-social de la 
Universidad Venezolana de los años siguientes  al gobierno de Gómez. 
En el postgomecismo las políticas públicas se encaminaron a la creación de 
Escuelas Normales para la formación de maestros de educación primaria y del 
Instituto Pedagógico Nacional en el año de 1.936, de capacitación del profesorado 
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de educación media. Las Universidades, por su parte, hacen los primeros intentos 
a fin de dejar en el olvido, el modelo exclusivista de profesiones liberales con 
intención de articular su misión con necesidades del nuevo país. (Morles, 2002). 
 
En 1945 una coalición cívico-militar produce un Golpe de Estado, que derriba al 
General Medina Angarita y establece un gobierno de tres años. En ese lapso, 
establece el sufragio directo para la elección del Presidente de la República, 
concede a la mujer y a los analfabetas el derecho al voto y dicta un "Estatuto 
Orgánico de las Universidades Nacionales" que elimina la poca autonomía 
universitaria existente “para contrarrestar el  carácter reaccionario del Claustro”. 
En 1946, se reabre, con el nombre de Universidad del Zulia, la Universidad creada 
en Maracaibo en 1891. Sin embargo, la esperada transformación y expansión del 
subsistema de educación superior se vio frenada con el derrocamiento del 
Presidente electo, el escritor Rómulo Gallegos. 
 
Otra destitución en la historia política venezolana se producirá, 48 años después 
de la ocurrida con Gallegos, en 1993. Esta vez causada no por la condición 
intelectual y alejada de los asuntos partidistas del gobernante de turno, sino, más 
bien, por diversidad de motivos sociales, económicos, políticos, entre los que 
resaltó, la malversación de fondos públicos del entonces Presidente Carlos Andrés 
Pérez. Posteriormente se realizará una Asamblea Nacional Constituyente en 1998, 
la cual produjo una nueva Constitución Nacional, que dio lugar a un Estado de 
nuevo tipo: la República Bolivariana de Venezuela, como sociedad federal, 
democrática y participativa, leído como un intento inaudito de revolución pacífica. 
El 20 de diciembre de 1999 la Asamblea Nacional Constituyente electa por el voto 
popular aprueba la Carta Magna que sustituye a la de 1961. 
 
La universidad revolucionaria 
 
Entre la caída de la dictadura política venezolana y el arribo al poder del 
Movimiento Quinta República, se desarrolla la época de la democracia 
representativa. En la cual, como se ha visto anteriormente, surgen y comienzan a 
desarrollarse las principales universidades del país.  
 
La nueva Constitución venezolana, en su teoría, fortalece el Estado docente, la 
autonomía universitaria y la gratuidad total de la educación en todos los institutos 
oficiales y en los distintos niveles del sistema, exceptuando, aunque no lo dice, a 
los estudios de postgrado. Esto hace que el Ejecutivo Nacional se vea en la 
obligación y necesidad de aumentar significativamente el presupuesto de la 
educación, particularmente  del nivel superior (que en todas partes del mundo es 
el más costoso), y de crear dos nuevos Ministerios, el de Ciencia y Tecnología 
(año 2000) y el de Educación Superior (año 2001). 
 
El Artículo 109 de la Constitución bolivariana declara el reconocimiento estatal de 
la autonomía universitaria como principio que permite a la comunidad académica 
dedicarse a la búsqueda del conocimiento a través de la investigación Las 
Universidades Experimentales también, tienen entre su meta, alcanzar autonomía. 
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Entre los fines del Estado aparecen como prioritarios (Art.3) la defensa, el 
desarrollo y la dignidad de la persona. 
 
Sin embargo, desde una mirada al panorama de la práctica docente, la 
Universidad Venezolana  está lejos de ser definida como institución especial de 
connotaciones casi sagradas, que goza de privilegios importantes ni es “inmune a 
restricciones de cualquier naturaleza” (Fichsman, 2008, p. 3). Más acertado es 
analizar el cambio que, junto con la sociedad está experimentando, quizá no tanto 
para llegar a calificarlo como de «tormenta perfecta» entre presiones externas y 
respuestas interna, sino para someterlo a diversidad de lecturas.  
 
La democracia representativa busco corregir  costumbres nacionales que hacen 
ver como fatalidad de la raza, influencia climática,  castigo de la divinidad, 
señalamiento zodiacal, o impronta de la condición de  “masa” inapelable del ser 
venezolano, el quietismo socio-político exhibido durante los regímenes 
dictatoriales. Más que cualquiera de los señalamientos previos, la motivación y 
permanencia de ese entramado filosófico-social se explica, en parte de la 
población venezolana, por recibir desde la familia y la primera escolaridad, como 
propio de la naturaleza lo que políticamente se ha diseñado hasta transformarlo en 
costumbre. La reconducción de tal postura epistémica y ética, es necesario 
someterla, desde las discusiones y posturas en la academia, a la concepción 
pluralista de la naturaleza humana y a las consecuencias surgidas en aprendizaje 
personal de la interacción sociedad-universidad. 
 
De la tiranía a la democracia, similar al paso dado desde colonia española a 
república, no era posible ir en línea recta sino en una línea de zig-zag. En ese 
camino se han ido realizando cambios educativos, basta recordar que según la 
estadística de 1936, el número de estudiantes universitarios en todo el país era 
apenas de un mil quinientos. En la Universidad Central, hasta finales de la 
dictadura, los cursos se abrían cada dos años porque no había partida asignada 
para cursos anuales. El total de centros de educación superior es hoy muy 
superior a los existentes a finales del Siglo XX (Fischman, 2008). Sin embargo tal 
cambio numérico ha sido poco significativo en la condición académica del 
estudiante  venezolano, entre otros casos, cabe mencionar que “los estudiantes 
emplean más tiempo en transportarse de sus hogares a la universidad y viceversa 
que en horas de estudio semanales” (Albornoz, 2012, p. 109). Esta desproporción 
y división obligada entre el tiempo cultural del estudiante y su tiempo social, se ha 
agravado con la severa disminución de la producción petrolera desde finales de la 
primera década del XXI. 
 
El alza de los precios del petróleo, llamado también “oro negro”, a partir de 1974, 
le imprimió un ritmo veloz al vicio de la corrupción y la falsa idea la marcha de 
riqueza ascendente e ilimitada de la riqueza fiscal, antes bien,  se incentivó como 
dañada intención de aprovecharla en beneficio propio. Este despropósito puede 
leerse entre las principales causas de crisis del sistema financiero de 1994. Pero 
el esfuerzo por combatir la corrupción ha sido continuo. De este modo, la 
invitación que hiciera Arturo Uslar Prieti de “Sembrar el petróleo” unida a la misma 
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preocupación de erradicar la corrupción, tiene mucho terreno sin abono que lo 
lleve a disminuir la brecha social, económica y formativa favorecedora de una 
minoría de venezolanos  y atentadora de la dignidad en la mayoría de la 
población. Antes bien, tal abismo ha aumentado, v.gr., con las políticas nacionales 
que privilegian la acelerada desproporción adquisitiva del bolívar ante el dólar.  
 
Conclusiones 
 
La conceptualización filosófico-social de la universidad es tema históricamente 
constituido por diatribas teóricas y confrontaciones prácticas. Estos parámetros se 
aprecian desde los contextos éticos, epistémicos y políticos que fueron el caldo de 
cultivo de los primeros barnices en este trabajo, los cuales elucidan la Universidad 
kantiana. Allí, se realiza el acercamiento a la vida académica con la mirada de la 
ciencia en tanto conocimiento de estatuto superior al Estado. Ortega y Gasset, en 
cambio, indica al estudio y la difusión de la cultura como principales soportes 
teóricos del profesor universitario, en caso de defender la inquietud de su tiempo y 
no volverse un seguidor del mismo. Andrés Bello propone la constante revisión del 
trabajo universitario como medida creadora del clima cultural capaz de mantener 
la educación pública y pivote de la vida social. 
 
El pensamiento ilustrado sirve de apoyo a la política libertaria de la República, 
pero es un pensamiento que exige análisis panorámico desde la realidad 
latinoamericana. En caso contrario estaría dándose la situación de nueva 
dependencia cultural en este contexto académico. Atreverse a pensar por sí 
misma es tarea inacabada e inacabable de esta institución de  educación superior, 
en su propósito de sistematizar procesos locales, aprehender, describir y 
comunicar los caracteres universalizables de su entorno.  

 
La condición libertaria inherente a la institución objeto de este estudio y 
característica de sus docentes, se transforma en condición de “autonomía” desde 
el panorama del Manifiesto de Córdoba y, actualmente, desde el ofrecido por el 
término  “inclusión”, analizado en tanto política pública asumida por el Gobierno 
Bolivariano como expresión del derecho a culminar el ciclo de educación formal en 
todos y cada uno de sus habitantes. Tal condición acerca o aleja la praxis del 
docente universitario, por lo cual sigue sometida al análisis e interpretación como 
proceso ético-epistémico. 

 
Prescindir del pasado sería una destrucción sistemática e ideológica del presente. 
El pasado universitario, como el representado en la Ilustración, en la Colonia, la 
Independencia, Córdoba, la Democracia y el pasado de la historia en general, no 
se borra con el uso de la fuerza, con el carisma del líder, con la visión del profeta 
o, con la tenacidad del docente; se llegaría a transformar el presente desde una 
visión parcializada del pasado y desconocedora del futuro; lo cual a su vez, sería 
un obstáculo en el desarrollo de la praxis docente. 

 
El alcance del mundo tecnológico, de la virtualidad, en el campo universitario 
venezolano, es uno de los aspectos abierto a múltiples investigaciones docentes, 
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culturales, académicas y sociales. En el cabe dejar señalado el significado y 
sentido de la precariedad de vida actual de la academia entretejido con el llamado 
internacional al uso de la tecnología como medio de desarrollo humano. 
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En medio del temible reino de las fuerzas naturales y en medio, 
también, del sagrado reino de las leyes, el impulso de la 
creación estética edifica, sin que se lo advierta, un tercer y 
gozoso reino, el del juego y la apariencia, donde despoja al 
hombre de las cadenas de toda circunstancia y lo libera, tanto 
en lo físico como en lo moral, de cuanto se llama 
coacción.(Schiller, 2016, Carta XXVII, p157) 

 
La realidad del juego como relación interpersonal e intrapersonal y educacional, 
puede apreciarse, fundamentalmente, desde dos perspectivas: la primera, lo capta 
como lo opuesto a la sistematicidad, al rigor y a la seriedad exigida en las 
decisiones humanas y, a la vez, favorecedor de la improvisación con la cual, 
comúnmente, se mira al caos; la segunda lo percibe como elemento conformador 
en los procesos de creatividad personal e indispensable en el descubrimiento y 
desenvolvimiento de sentimientos, afectos y pasiones. 
 
El poeta, filósofo y dramaturgo alemán Juan Cristóbal Federico Schiller (1759-
1805) se contextualiza en la Alemania del Siglo XVIII, junto a varios e importantes 
exponentes de esa cultura que ha trascendido su entorno geográfico al dar a 
conocer, en medio de las contradicciones, éticas, históricas, filosóficas y políticas, 
importantes pinceladas en la tarea del sujeto cuando desea dibujar, escribir e 
imaginar la polifacética condición humana. 
 
Los escritores Goethe, Fichte, Hegel, Herder, Humboldt, constituyen el marco 
dentro del cual se forjó la discusión filosófico-literaria de Schiller. En ellos se 
puede apreciar la controvertida situación que la humanidad experimentó con y 
desde el estallido de la Revolución Francesa. Este acontecimiento político “igual 
que el resto de los intelectuales alemanes de su época… le sobrecoge y le llena 
de horror” (García, 1963, Prólogo, p.13).  
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Entre los continuadores de la propuesta schilleriana cabe mencionar a la primera 
generación de la Escuela de Frankfurt, así como a Gadamer, a Ranciere, entre 
otros (Boada, 2013, p. 12-17). Gadamer puede ubicarse entre quienes han 
trabajado la relación de pedagogía y juego, en tanto posibilidad ético-epistémica 
epistémica de la reflexión y acción pedagógica de finales del Siglo XX, continuada 
en los inicios del XXI: “El juego permite captar el sentido entre la cosa y su 
representación porque el conocimiento humano depende de nuestra situación 
histórica, cultural y lingüística” (Soler y Vilanou, 2001, p.18). Con este apoyo 
hermenéutico se propone una alternativa ante el relativismo, histórico y formativo, 
marcado en las tendencias del pensamiento de la posmodernidad, y se propugna, 
a la vez, un horizonte de pluralidad y multiculturalismo. 
 
Se exponen a continuación reflexiones en torno a la realidad conceptual, 
normativa, vivencial, lúdica y social, emergida de una lectura pedagógico-literaria 
de las Cartas, llevada a cabo sobre dos traducciones españolas del texto. Se 
realiza también, a modo de ejemplo de la variedad de proyecciones en otras 
culturas de Las Cartas, un barniz comparativo con Sor Juana Inés de la Cruz de 
Octavio Paz. Las Cartas, coinciden los investigadores, se dividen en tres partes 
(García, 1963, Prólogo, p.12; Zubiria, 2016, Introducción, pp.52-53). 
 
En la primera parte (Cartas I-IX) la libertad en tanto búsqueda personal y social se 
muestra primero, como similar y a la vez, distinta a la naturaleza. Lo natural se 
vuelve vida principio de vida en los Estados que irrespetan al individuo, también se 
transforma en decisiva fuerza de cohesión en las comunidades y agrupaciones 
que le llevan a pensar, actuar, sentir, en contra de sus pensamientos, sentimientos 
y voluntad. Los impulsos y apetitos son considerados naturales cuando no han 
sido mediatizados a través del uso de su razón. 
 
El juego schilleriano en las Cartas persigue armonizar la razón con los instintos e 
impulsos, naturaleza y sensibilidad. Esta meta se transforma en una tarea 
histórica, social y política, distinta a un asunto meramente individual o 
simplemente grupalista. “La obra artística más perfecta de todas: la construcción 
de una verdadera libertad política” (Schiller, 1963, Carta II, pp.27-28). La 
armonización no consiste en la supresión de alguno de los impulsos humanos, 
más bien sería la realización de cada uno, a pesar de su oposición, o desde su 
oposición. Lo más humano radica en la posibilidad de la voluntad de aceptar o 
negar, desde su propio espacio, la inclinación natural o el trabajo de la razón. 
No es propio del sujeto que se educa la arbitrariedad en sus decisiones, tampoco 
la ciega oposición o la obediencia ilimitada a las leyes de la comunidad o de la 
nación. Entre tales aspectos llega a entablarse una relación peculiar que el autor 
califica de juego estético de la vida. 
 
El ambiente cultural surgido a partir de la Revolución Francesa puede favorecer 
las aspiraciones libertarias del autor y de los escritores alemanes de su época. Sin 
embargo, el precio de tal propósito es el sacrificio del individuo por la especie. Así 
el sujeto solo será sujeto libre cuando el ambiente de su época sea de autonomía. 
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Tal condición no la ve desarrollada Schiller en su momento histórico. Antes bien, 
en el mismo se aprecia dominio del utilitarismo. 
 
En la segunda parte de sus Cartas (X-XVI) la vida estética es valorada desde la 
síntesis que pueda lograr el sujeto entre la razón y su naturaleza sensible. Tal 
logro es catalogado de trascendental; no se trata solamente del despliegue 
individual y colectivo del uso de la razón, ni del apoyo otorgado en ambos niveles 
a la experiencia. Está inserta en ella la naturaleza propia del juego que constituye 
al ser humano. La experiencia solo permite la oscilación, mas no está entre las 
metas sociales o personales prescindir de ella, pues se transformaría el hombre 
en un monstruo, un salvaje o un bárbaro y desaparecería la característica gregaria 
de la humanidad. 
 
El ser humano, en la versión schilleriana, se transformaría en monstruo si se guía 
exclusivamente, en su conducta por sus impulsos y pasiones. Forma parte de los 
bárbaros cuando la justificación de sus acciones y decisiones se encuentra 
basada unidimensionalmente en el dictamen de la razón.  
 
En el empeño de alcanzar la síntesis razón-sensibilidad, es poco lo aportado por la 
educación. Esta se apreciaría mejor, en la sabia aproximación a la cultura de la 
Grecia Clásica, cuyo valor estético resulta incuestionable para el espíritu moderno. 
Sin embargo, el intento griego deja ver, además, lo arduo de  ese trabajo cultural, 
ya que fue incapaz de alcanzar la libertad de sus ciudadanos y, en su lugar, 
trasladó, en muchas ocasiones, lo propio de los humanos al espacio de los dioses. 
La armonía vital no es producto de deficiencias físicas o mentales. Es invalidada la 
búsqueda de felicidad basada en alguna incapacidad de cualquier índole. Así, 
quien se orienta a la vida espiritual por temor a la fuerza emanada de sus impulsos 
biológicos no percibe ni siente la belleza inherente al carácter estético del juego. 
Tal sujeto solo será capaz de formarse una imagen amputada de la divinidad y de 
la humanidad. Se da, en tal ser humano, consciente o inconscientemente, una 
mezcla, completamente irregular y deformada, del impulso sensible con el impulso 
racional, donde este último busca la eliminación total de aquel. 
 
La importancia de las pasiones humanas se aprecia en el trabajo del artista, en el 
que lleva a cabo el hombre como artista de su vida, en el cual es insuficiente 
atenerse a los dictámenes de su razón, tampoco se trata de rechazarlos 
anticipadamente. 
 
El juego entre el impulso y la razón se encuentra expuesto en el trabajo de autores 
como Octavio Paz. En la novela Sor Juana Inés de la Cruz, la protagonista se 
apartó de su vida familiar y se trasladó a la vida conventual, a fin de lograr 
condiciones del juego estético entablado tanto con sus compañeras y superioras 
como con representantes de la sociedad política del momento. Tanto en sus 
cartas como en su experiencia vital “el conocimiento estaba antes que el sexo, 
porque solo por el conocimiento podía neutralizar o trascender su sexo” (Paz, 
1983,p.159). En otra terminología literario-teológica expone el escritor 
latinoamericano que: “el asceta deliraba como un amante, el amante se 
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mortificaba como un asceta”(Ibid, p.172). Al revisar atentamente ambos pasajes, 
no se puede olvidar el pensamiento de Schiller, según el cual, lo ideal del juego no 
se alcanza a través de alguna experiencia o vivencia; tal vez, en este punto radica 
buena parte de la incomprensión de la persona y obra de Sor Juana Inés.  
 
La mortificación de la amante Sor Juana Inés, perfilado por Paz, se realiza 
mediante la realización de su ascetismo, en su íntima y exclusiva entrega, desde 
su oración al dueño de su vida, a su Creador. La mortificación de la asceta es 
consumada desde la entrega al impulso de su eros en las relaciones con las 
personas de su entorno que le ofrecían receptividad incuestionable a su feminidad. 
Sin emabargo, no es la intención de esta relación Schiller - Sor Juana Inés, dejar 
un juicio definitivo en torno a la personalidad de la segunda, entre otros motivos 
porque “las relaciones recíprocas entre el ser y la conciencia, entre el mundo 
circundante y el hombre, han de ser elevadas a la altura y extensión de una 
totalidad intensiva, para acceder a una completud y rotundidad satisfactorias” 
(Lucaks, 1969, p.118). La totalidad intensiva y la rotundidad satisfactoria no se 
alcanzaría, estéticamente, sin aproximar tal realidad otras visiones, v.gr., a las 
hermenéuticas histórico-teológicas; cuestión aunque no ajena tampoco 
determinante en este escrito. 
 
En la tercera parte de las Cartas (XVII-XXVII) El ser humano cuando se atiene 
exclusivamente a su sensibilidad aprehende la belleza como si fuera una acción 
sin pensamiento y atenido únicamente a su razón, aprecia la belleza como un 
pensamiento incapaz de llevar a la acción. La tensión inevitable y natural de 
ambos mundos es lo propio de la experiencia estética, en tanto que esta surge de 
aquella para trascenderla. Es un trabajo inacabable e irrenunciable, que, además, 
establece la diferencia entre animalidad y divinidad. 
 
Schiller se cuida en resaltar que sin el trabajo del juicio, la sensación y la razón se 
equiparan al sentido común. Cuando ejecuta aquel, la persona siente o capta, 
aprecia o expresa su diferencia con el ser divino y con el ser animal. El trabajo del 
juicio es el propio de la filosofía trascendental, según el cual no se trata de buscar 
la posibilidad de las cosas, sino los conocimientos mediante los cuales esas cosas 
son posibles, en otras palabras, se trata de la posibilidad de la experiencia. 
La vida del hombre real es el desarrollo de la tensión entre ambos principios. El 
entendimiento divide, la experiencia une. En la razón, ambos  procederes se 
sintetizan. Para el desarrollo de estos principios surgen en la historia personal y 
social cuatro caminos de acceso a la belleza: biológico-natural; lógico-racional; 
moral y estético. Entre las reglas de este juego, no se llega al último de los 
caminos, directamente desde el primero. Así, lo estético en la vida del ser humano 
y de su sociedad surge cuando no hay obligación natural, racional o moral. 
Otra de las reglas vigentes en la teoría de las Cartas es que no se ha dado en el 
hombre ni en la especie el estado de naturaleza puro ni se dará el estado de 
esteticidad pura. La esteticidad humaniza la naturaleza. Por lo cual, es 
inconcebible dejar de buscar esa pureza natural-estética. Su anhelo es parte de lo 
estético en el juego de la vida. 
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Se entiende la condición humana, como algo muy cercano a la naturaleza política 
del hombre señalada en Aristóteles, al calibrar, percibir y apreciar, como el mundo 
es visto en tanto “destino” en el estado natural; “objeto” en el estadio científico y 
“libertad” en el estadio estético. 

A pesar del carácter indeterminado de la transición del ámbito de la 
emancipación individual al de la emancipación política que Schiller 
plantea, su pensamiento es hoy más relevante que nunca. Porque nos 
permite pensar de nuevo la democracia. También nos permite 
reconsiderar la idea de lo que tenemos en común. La decadencia y 
degeneración de la democracia actual prueba que la libertad y la 
igualdad que estaban siendo exigidas por Schiller son hoy más 
necesarias que nunca”(Boada Fernández, 2013, p.19). 

 
Dentro del juego democrático es imprescindible el aporte a la percepción, análisis 
y comparación de la educación en tanto relación lúdica entre lo universal y lo 
particular, entre la razón y la sensibilidad. De tal horizonte es su valoración que la 
cotidianidad docente y discente puede verse como pendular entre la autoridad (del 
texto, del profesor, de la institución, de la tradición) y los intereses, necesidades, 
impulsos y decisiones de la persona. 
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