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Prólogo

Los hornillos, los fogones y las pasarelas se confunden dentro de las coordenadas 
culturales de la época con los libros, los conciertos, los laboratorios y las óperas, así 

como las estrellas de la televisión y los grandes futbolistas ejercen sobre las costumbres, 
los gustos y las modas la influencia que antes tenían los profesores, los pensadores y 

(antes todavía) los teólogos. 
(Vargas Llosa, 2012, p. 11)

La civilización digital es un hecho. Hablar únicamente de sociedades 
digitales no abarca la forma en como lo digital incorpora todas las prácti-
cas sociales del mundo. En Colombia, por ejemplo, la ciudadanía implica 
un proceso digital. Asimismo, en diversas partes del mundo, ya casi no 
existen prácticas que no conlleven la mediación tecnológica. Irina Bokova, 
directora de la Unesco, lo ha dejado claro: “esto no es una revolución digital, sino 
una civilización digital”. Esta civilización digital, como se podría suponer, 
también contiene a la educación. 

Las críticas de esta nueva forma de interactuar han sido varias. Sobre 
todo se resaltan aquellas que hablan de la banalización de la educación y 
la primacía del espectáculo. En el año 2012, Mario Vargas Llosa, premio 
nobel de literatura, describió de manera contundente la aflicción de la ci-
vilización contemporánea. Dentro de sus análisis no dejó por fuera, claro 
está, a la educación. Según el autor, las nuevas formas de enseñanza están 
entroncadas con el relativismo vigente en los tiempos contemporáneos. La 
formación, en este sentido, ha perdido su norte. Mas valdría la pena inda-
gar sobre si realmente el arte de enseñar se pierde en las prácticas comunes 
de esta civilización digital o si realmente se transforma para darle a la 
enseñanza y a la educación un nuevo sentido. Considero que esta primera 
aproximación es necesaria para entender qué pasa con las nuevas formas 
de enseñanza y el proceso formativo de los estudiantes. Como bien se acla-
ra en el primer capítulo de esta obra, la forma en como se enseña a partir 
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de las nuevas TIC revive la relación con el otro, para el otro y desde el otro. 
La doctora Zaida Espinosa, de la Universidad Complutense de Madrid, 
nos permite reflexionar sobre las ventajas que generan las redes sociales 
en la construcción de la otredad. Para ella, el sentido educativo está ligado 
desde el otro, para el otro y, sobre todo, con el otro. La cibernética actual 
hace que la validación social sea muy relevante. Esta situación se puede 
convertir en una gran oportunidad para crear aprendizajes dialógicos y, 
por tanto, colaborativos, siempre que se ponga como referente de acción 
el discernimiento ético. Se esgrime, entonces, en la primera parte de este 
libro, un argumento a favor de las nuevas tecnologías aplicadas a la educa-
ción. Responder por la demanda de integrar nuestros contenidos de clase 
con la necesidad de crear redes sociales de interacción es una oportunidad 
para desarrollar las diferentes prácticas educativas.

Otra de las ventajas que ofrece la civilización digital en los procesos de 
enseñanza y educación es la posibilidad de integrar otras áreas de cono-
cimiento en el desarrollo de estrategias didácticas. Los desarrollos en pu-
blicidad y marketing encuentran en la formación de estudiantes un lugar 
para hacer que el aprendizaje sea más efectivo. En el segundo capítulo, 
las doctoras Velda Torres, Lynn Alves y Giula Fraga de la Universidad 
Federal de Bahía en Brasil, nos enseñan la manera de incorporar los cono-
cimientos propios de la publicidad en el proceso formativo de estudiantes 
para que desarrollen la competencia de pensamiento crítico. Esta compe-
tencia, como se puede inferir, es muy necesaria en una sociedad donde la 
información tiene que ser depurada y analizada en profundidad. 

Pero no solamente la publicidad ofrece ventajas. Otra de las caracte-
rísticas de la civilización digital es la primacía de la imagen sobre otro 
tipo de información; “una imagen vale más que mil palabras”. En este 
sentido, las grandes cantidades de información, en esta época, se pueden 
sintetizar con imágenes, infografías, pinturas, entre otras. Resulta intere-
sante, por ejemplo, vislumbrar cómo se puede utilizar el recurso pictórico 
como herramienta de enseñanza. El trabajo desarrollado por los doctores 
Jairo Robles, Geilsa Costa, Katyuska Lima y Ritali Vitoria, de la Uni-
versidad Federal de Bahía, explica, de forma detallada, la utilización del 
cómic como herramienta didáctica para la enseñanza de las ciencias. Ese 
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tercer capítulo amplía los alcances didácticos que tienen otros elementos 
presentes en la cultura popular. La propuesta señala que el alcance del 
cómic no está únicamente en la síntesis de información, sino, también, en 
servir como detonante reflexivo para el estudiante. 

El rol del maestro también cambia en esta nueva civilización.  “La 
letra con sangre entra” era un proverbio usualmente utilizado en tiempos 
pretéritos para legitimar algunas prácticas educativas que podían vulnerar 
la integralidad de los estudiantes. Ahora el maestro se reinventa como un 
guía y una persona que ayuda al desarrollo de su enseñado. El maestro ya 
no busca ser un tirano, sino ser héroe. El doctor Jorge Karam, de la Uni-
versidad Sergio Arboleda, nos explica lo anterior con el fenómeno de la 
ludificación (gamificación) en las aulas. La integración de los videojuegos 
a las prácticas de enseñanza también es una oportunidad de mejora, ya no 
en el acto de adquirir conocimientos, sino en la práctica docente. El cuarto 
capítulo expone cómo conceptos vigentes como el mindfulness y la transfor-
mación personal están presentes en las prácticas docentes que hacen uso 
de la ludificación para crear espacios formativos en donde el docente se 
convierte en guía, amigo y servidor de quien desea seguir por el camino 
del aprendizaje. 

Sin embargo, es necesario delimitar el quehacer formativo a partir de 
estas nuevas mediaciones de la educación. Debido al exceso de informa-
ción, propio de la civilización digital, y a la falta de control de esta, es me-
nester delimitar el componente ético que requiere el proceso de enseñanza 
a partir del uso de las TIC. Por esto, en el quinto capítulo se señala cómo 
se debe propender a la construcción de una cultura digital que incorpore 
los principios éticos como elemento sustancial de la acción. Las doctoras 
Obdália Santana y Úrsula Cunha, de la Universidad del Estado de Bahía 
en Brasil, nos marcan el derrotero sobre el método sociocultural de esta 
apropiación ética a partir de las prácticas generadas por el uso de las nue-
vas tecnologías en la educación.

Las ventajas del uso de las TIC se deben integran con una visión ética 
que no desnaturalice al ser humano. Lastimosamente el utilitarismo vigen-
te en la actualidad afecta, en alguna medida, la concepción integral del ser 
humano. Por eso es necesario reflexionar sobre cómo crear todo un mode-
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lo pedagógico que asuma el reto de las nuevas tecnologías y no se deje per-
mear por el utilitarismo vigente. A partir de lo anterior, ya no se hablaría 
de una simple práctica pedagógica, sino de todo un sistema de formación. 
Actualmente el modelo de enseñanza por competencias es tendencia en 
el mundo. La necesidad de saber hacer en contexto es el resultado de los 
procesos acelerados de industrialización, automatización y transformación 
digital. El saber práctico supera el mero saber teórico. Frente a lo anterior, 
en los capítulos sexto y séptimo, el maestro Edilson Argotty y la doctora 
Irma Molina, de la Universidad Sergio Arboleda, ponen en perspectiva 
el modelo por competencias y demuestran la forma de integrarlo con un 
enfoque humanista. Del mismo modo, y de manera didáctica, ilustran el 
proceso de integración de un modelo humanista por competencias para la 
enseñanza de la filosofía; como un saber que en muchos casos es más teoré-
tico que práctico, un interesante lugar para probar este enfoque integrador.

En la parte final del libro, hay un espacio fundamental para el aná-
lisis del caso colombiano. Más que pensar en la apropiación de nuevas 
didácticas, la necesidad de formar en valores en la civilización digital es 
preponderante. La situación especial en Colombia frente a los fenómenos 
de violencia lleva a que la reflexión de una enseñanza que promueva la paz 
y la reconciliación tenga primacía en el ámbito académico y formativo. Así 
mismo, los doctores María Suavita y Rafael Méndez de la Universidad del 
Rosario, en el octavo capítulo, proponen la justicia social como eje articu-
lador en los procesos de enseñanza de las matemáticas. En este sentido, la 
formación configura una télesis axiológica determinada. No solamente es 
importante saber enseñar en contexto o hacer estudiantes más competen-
tes, sino que por encima de esto está la responsabilidad social que conlleva 
la educación.

Del mismo modo, en el noveno capítulo, el maestro Marco Vásquez 
de la Universidad San Buenaventura, utiliza como referente la cátedra de 
paz en Colombia para concentrar las reflexiones de Adorno en la consoli-
dación de una formación que permita el desarrollo de una sociedad demo-
crática y participativa. La formación ciudadana cobra gran relevancia en 
este capítulo.

Finalmente, a manera de colofón, en el décimo capítulo, los doctores 
Liliana Irizar, Diana Niño, Jefferson Wiles y su servidor, de la Universi-
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dad Sergio Arboleda, aúnan la formación ciudadana con la propuesta del 
humanismo cívico. El humanismo cívico se convierte en un modelo teó-
rico y práctico que podría rescatar el modus operandi para formar mejores 
personas a partir del desarrollo integral. La civilización digital requiere 
de tecnología integrada con más formación humana. Lastimosamente las 
mediaciones tecnológicas se convierten en fines. Empero, la mediación es 
únicamente una herramienta que no se debe confundir con el fin mismo 
que es el desarrollo humano. 

Como posfacio, más que un capítulo de investigación, este es una 
disertación sobre la apropiación de la cultura popular en el proceso de 
construcción de paz en Colombia. El capítulo final presenta la innovadora 
propuesta de los maestros Harold García y Jhon Hernández de la Univer-
sidad Sergio Arboleda, para repensar la forma de comprensión de la paz. 
Al parecer, la cultura popular aclara estas comprensiones de armonía y 
desaparición del conflicto. Asimismo, el uso de los productos culturales 
como referentes de reflexión ayuda innovar en la forma de presentar, ana-
lizar y reflexionar los diversos fenómenos sociales. 

Para terminar, el lector se preguntará sobre la distinción entre enseñar 
y educar resaltada en el título del este libro. La razón obedece a que es 
necesario distinguir el proceso del resultado. Resulta muy curioso ver que 
en Colombia, por ejemplo, el organismo estatal que garantiza la formación 
se llame ministerio de educación y no ministerio de enseñanza. Como si lo 
que importara fuese el resultado y no el proceso. En otras palabras, la eva-
luación de la formación se concentra en el resultado más que en la forma 
en como se desarrolla ese resultado. El libro Calidad, educación y semiótica, 
demuestra que lo anterior no es una simple inferencia, sino que es una rea-
lidad claramente identificable. En este sentido, el presente libro se concen-
tra más en el enseñar que en el educar. La educación queda subyugada a 
la enseñanza. Por consiguiente, los capítulos tienen un tinte más didáctico 
que pedagógico. La Universidad Sergio Arboleda, con su Escuela de Filo-
sofía y Humanidades y su Decanatura de Innovación y Desarrollo Digital, 
le agradece la lectura de este libro y esperamos que sea de su provecho. 

Sergio Alejandro Rodríguez Jerez, Ph. D. 
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CAPÍTULO 1 

Con los otros, desde los otros y para ellos:  
una fundamentación antropológica de las nuevas 

metodologías activas de aprendizaje
Zaida Espinosa Zárate1

Resumen
A partir del factum reconocido de la insuficiencia de los aprendizajes 
escolares –en especial, de la deficiente educación social y moral, 
basada en una débil consideración de los otros y una falta de 
educación del querer–, llevamos a cabo una fundamentación 
de las nuevas metodologías docentes que permita atribuir su 
éxito a los factores explicativos adecuados; a saber, el hecho de 
que asumen el aspecto primordial de la naturaleza humana: 
su relacionalidad constitutiva, su referencia a los otros. Desde 
esta perspectiva se aborda el “problema del método” en la 
enseñanza actual –la mediocridad de algunos modos de poner 
el conocimiento al alcance del educando–, analizando cómo las 
nuevas aproximaciones metodológicas representan un avance 
en la comprensión de cómo aprende el ser humano, porque 
posibilitan aprendizajes esenciales que no eran abordados antes 
de forma estructurada o formal.

Palabras clave: metodologías de aprendizaje; otredad; natura-
leza humana. 

1	 Doctora en Filosofía por la Universidad Complutense de Madrid y 
Licenciada en Filosofía y Periodismo por la Universidad de Navarra. 
Zaida Espinosa Zárate es profesora en la Universidad Internacional de La 
Rioja (UNIR) en el Máster de Educación Personalizada y en el Programa 
de Doctorado “Sociedad del Conocimiento y Acción en los Campos de la 
Educación, la Comunicación, el Derecho y las Nuevas Tecnologías”.
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Introducción

Los aprendizajes escolares, esto es, los alcanzados en el contexto for-
mal, son insuficientes. Este es el factum que constituye el punto de partida 
de esta contribución, avalado por numerosos estudios que describen y de-
nuncian los pobres resultados educativos escolares, no solo a nivel acadé-
mico –cognitivo–, sino referidos a los aprendizajes esenciales para vivir en 
sociedad y convivir con otros (Sánchez Ambriz, 2015; Palomero Pescador 
y Fernández Domínguez, 2001). Aunque son muchas las fuentes a las que 
poder acusar de este fenómeno –la debilitación de la noción de deber (Ma-
rina, 2003), la falta de esfuerzo del individuo (De Vega, 2016), el ambiente 
social, la incongruencia de los sistemas de valores presentados al sujeto en 
distintas esferas sociales, la falta de implicación de las familias–, este es 
también un problema pedagógico. En consecuencia, los docentes en tanto 
que docentes tienen el deber de abordarlo desde la especificidad de su dis-
ciplina pedagógica. 

Decir que los logros de aprendizaje son insuficientes alude a la esencial 
escasez, debilidad e insolvencia de los conocimientos, habilidades y con-
ductas transmitidas en la escuela, no simplemente a su carácter meramente 
perfectible, como es propio de cualquier realidad o producto humanos. En 
general, se puede decir que pensamos poco y pensamos mal (Schwartz, 
2008) y, además, la propia configuración de algunos de nuestros productos 
culturales no anima a hacerlo, o presenta un pensamiento marcadamente 
superficial por la rapidez con que todo se sucede. Si bien se promueven 
algunas áreas del talento, como el deporte, la intelectualidad está mal vista 
(Tourón y Reyero, 2000; Reyero y Tourón, 2000), y frente a ella es el im-
pulso sentimental y emocional –que se califica como natural y espontáneo 
y, en consecuencia, como aquello que es verdaderamente original u autén-
tico– lo que se pondera, elevado a máximo órgano decisorio. La decisión 
individual, determinada por estos factores afectivos, se considera válida 
solo por el hecho de que es fruto de la autonomía personal, porque ha sido 
elegida por el individuo y es expresiva de su identidad concreta –“todo el 
mundo tiene derecho a desarrollar su propia forma de vida, fundada en 
un sentido propio de lo que realmente tiene importancia o tiene valor” 
(Taylor, 2016, p. 49)–, al margen del contenido positivo que aporta (Taylor, 
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2016; Spaemann, 1993) y de si este puede examinarse en base a criterios 
objetivos, a saber, a un orden natural objetivo al que hayan de plegarse los 
afectos y sentimientos (Lewis, 2012).

En concreto, la escasez de los resultados educativos a la que nos referi-
mos tiene que ver fundamentalmente con la deficiente educación social y 
moral que se logra en los individuos; esto es, con una limitada considera-
ción seria de los otros y, en consecuencia, de la convivencia humana, en los 
programas educativos. Esta carencia apunta a una falta de educación del 
querer, pues, al fin y al cabo, la educación moral remite al reconocimiento 
del otro.

Esta realidad es significativa y preocupante porque, como puede obser-
varse, todo otro tipo de educación –la que incide en la dimensión cogni-
tiva– es inefectiva, es decir, no surte efecto en la medida en que la verdad 
es en sí misma o por sí sola inoperativa. En realidad, lo importante –edu-
cativamente hablando– no es tanto la propia verdad sino lo que el sujeto 
hace con ella. En efecto, con la verdad se hacen muchas cosas: se busca, 
se ignora, se desea, se descubre, se está seguro de ella, se quiere ocultar, se 
declara, se atestigua que se posee, se politiza… Hay expectativas de verdad 
y decepciones de ella; la verdad duele, pone celoso, alegra, condiciona, 
libera… Estamos enredados con la verdad, vivimos lidiando –o no– con 
ella, pero en ambos casos esto constituye ya una forma de vivir con ella. 

En definitiva, la clave está en lo que se hace con la verdad, y esto exige 
un querer previo, pues no hay acción humana que no parta de un acto 
volitivo. Este es el punto de partida o el primer movimiento para el apren-
dizaje: en la raíz de la naturaleza perfectible del ser humano hay un acto 
de la voluntad.

En esto, la acción docente, que se ha centrado más en transmitir ver-
dades que en enseñar acciones (quereres humanos) que la manifiesten y 
la busquen, parece defectuosa. Resulta insuficiente el grado en que la ac-
tividad docente, en algunas de sus formas, se ha dirigido a crear una ac-
titud de búsqueda de la verdad, diferenciándola, por ejemplo, de la mera 
curiosidad como interés desbocado no hacia una cosa en particular, sino 
hacia la pura novedad (Quevedo, 2013), que no acaba siendo sino deseo de 
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uno mismo; o del fanatismo como una forma de estar fascinado al margen 
de motivos racionales. La búsqueda de la verdad se caracteriza porque 
tiene lugar necesariamente junto a otros: implica entrar en diálogo, estar 
abierto a razones y, en último término, estar dispuesto a cambiar, a dejarse 
persuadir por ellas y por la tradición que representan, renunciando “al 
dogmatismo de los propios prejuicios” para acceder a revisarlos (González, 
2012; Nussbaum, 2014). Esto ha sido implementado imperfectamente solo 
en la escuela. El compromiso con el cultivo de esta dimensión volitiva –que 
es querer la verdad y también querer estar acompañado por otros para ser 
más efectivo en ella–, ha sido descuidado e insuficientemente atendido. 

Metodología

Dejando al margen parte de la complejidad del sistema de causas que 
también interviene en los resultados educativos escolares, vamos a sostener 
la tesis de que, en la especificidad de este ámbito –el pedagógico–, el pro-
blema educativo actual es un problema de método. 

Resulta bien sabido el hecho de que las metodologías docentes están 
en cuestionamiento y numerosos son los estudios que apuntan a la me-
diocridad de algunos modos de poner el conocimiento al alcance de los 
estudiantes, que tienen como resultado una baja efectividad de los procesos 
de enseñanza. “Frente a esta realidad es necesario propiciar un cambio 
en la forma de enseñar ya que los resultados también son producto de 
la baja efectividad de la enseñanza tradicional” (Sánchez Ambriz, 2015,  
p. 3). El malestar o la insatisfacción ante la cuestión del método es cada vez 
más amplio, y pone en el punto de mira a los docentes, cuyas actitudes se 
encuentran en el espectro que va desde el rechazo, la incomodidad e inse-
guridad, hasta la disposición proactiva a intervenir de formas creativas en 
contextos complejos en que los resultados son siempre contingentes.

Para precisar convenientemente el problema que queremos abordar, 
conviene delimitarlo, distinguiéndolo de forma clara de otros relacionados. 
A saber: sostener que el problema escolar básico consiste esencialmente en 
un problema en las metodologías docentes significa que este no radica en 
los sujetos que participan en la acción educativa en sí mismos, ni tampoco 
en los contenidos o disciplinas como tales: ninguno de estos últimos, por 
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ejemplo, es malo, inoportuno, deficiente o aburrido en sí mismo, sino que 
es la estructuración de las experiencias de aprendizaje lo que puede serlo, 
esto es, la interfaz que se diseña y que constituye el acceso del educando a 
las competencias clave para su íntegro desarrollo. Es decir, son las estra-
tegias metodológicas las que deben modificarse para conseguir resultados 
educativos distintos. 

A la luz de esto, han cobrado protagonismo nuevas metodologías acti-
vas que prometen paliar los defectos de las denominadas “tradicionales”, 
profusamente denunciadas en los últimos tiempos. Sin embargo, la crítica 
a los modos de hacer acostumbrados y la propuesta de metodologías al-
ternativas solo es cabal cuando estas últimas se comprenden en su sentido 
fundamental y se ponen en práctica con una amplitud de perspectiva sufi-
ciente, y esto en dos sentidos diferentes. A saber: en primer lugar, más allá 
de una consideración de ellas que repara únicamente en los resultados aca-
démicos. En efecto, muchas veces se ha justificado la necesidad de nuevas 
metodologías docentes para lograr mejores resultados de este tipo. Hasta 
ahora ha sido habitual entenderlas únicamente desde la óptica limitada 
de la eficiencia, que solo atiende al aspecto académico-cognitivo, en lugar 
de situar a este en la complejidad y riqueza de las dimensiones humanas, 
cuyo cultivo es ajeno a una lógica exclusivamente productiva. En segundo 
lugar, el recurso a estas metodologías debe superar la pretensión limitada 
de crear un clima emocional positivo en el aula que permita sentirse bien 
al alumno y hacerle tener ganas de ir a la escuela. No cabe duda de la im-
portancia de configurar un ambiente escolar democrático, de confianza y 
seguridad en el que la mayor cercanía que se crea entre docente y alumno 
aumente la cantidad y calidad de sus interacciones, respondiendo de mejor 
forma a las necesidades emocionales de los estudiantes (García-Romero y 
Rodríguez-Gallego, 2016). Pero el énfasis exclusivo o predominante en el 
sentimiento impide el desarrollo de facultades humanas que solo se consi-
gue al superar ciertos límites que pueden resultar, al principio, incómodos 
o molestos. 

Si bien estas son condiciones necesarias para un proceso de aprendizaje 
exitoso, la última justificación de estas metodologías, desde la que adquie-
ren pleno significado, no encuentra tampoco aquí su fundamento. Por la 
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frecuencia en que este se obvia, resulta ineludible, por tanto –y este es el 
objetivo último de este trabajo– repensar el sentido de las metodologías 
de enseñanza-aprendizaje y, en concreto, de las de aparición más recien-
te, que tienen como sello distintivo la actividad del educando. En lo que 
sigue se analizarán estas desde sus fundamentos de forma que en ellas se 
comprenda la acción educativa procedimentada (ese proceso de enseñar 
a través de pasos, de un método bien delimitado) como una intervención 
que atiende a una diversidad unificada de elementos en el ser humano, 
en una aproximación integral al sujeto, y no, por tanto, como si este fuera 
una pura diversidad en dispersión, ni una unidad simple o sin partes, sino 
en su carácter complejo unitario. Para esto se llevará a cabo un análisis 
fenomenológico de lo que ocurre en el encuentro del individuo con los 
otros sujetos con los que comparte el contexto educativo cuando aquellas 
metodologías son bien implementadas, esto es, se actualizan en la escuela 
desde su sentido originario.

Resultados

La fundamentación de estas nuevas metodologías exige una conside-
ración profunda de la identidad humana, desde la que justificar ciertas 
maneras de hacer y descalificar otras como peores o menos adecuadas. 
En efecto, el éxito de algunas de estas metodologías se debe a que recogen 
y atienden a aspectos que son esenciales para el modo de ser humano, 
independientemente del individuo del que se trate. En concreto, vamos a 
examinar cómo la relacionalidad humana, que puede comprenderse como 
rasgo definitorio del individuo, es también el elemento constitutivo funda-
mental de las metodologías activas de aprendizaje, esto es, la condición de 
posibilidad de su puesta en práctica o, en otras palabras, el requisito sobre 
el que construyen el modo humano de acceder al conocimiento. 

El modo de ser propio del ser humano es el ser con otro. Esto significa 
que este “no se explica desde sí y en sí, sino desde el otro” (Ortega, 2013, 
p. 411), abierto a él, radicalmente afectado y dependiente, en muchos sen-
tidos, de este. “No podemos vivir en soledad… No hay forma de escapar 
a la dependencia recíproca que nos vincula unos a otros” (Puig Rovira et 
al., 2011, p. 47). “Nadie puede salvarse sin los otros”, dice Ortega citando a 
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Levinas (2013), “el hombre está referido al hombre. Está cosido de respon-
sabilidades” (pp. 412-413) de este tipo, a saber, responsabilidades humanas. 

Lo mismo ocurre en el aprendizaje. Quizá el movimiento educativo 
más costoso –que constituye, en realidad, la tarea más propiamente huma-
na, en tanto que aquel es una actividad que dura toda la vida (lifelong lear-
ning)– consiste en reparar en la rigurosa pobreza de la autonomía, es decir, 
en la necesidad estricta de un acceso indirecto al mundo, de un rodeo y 
recorrido que pasa por los otros: no podemos enfrentarnos a lo real desde 
la miseria del solo individuo, que es una desnudez biológica y cultural, es 
decir, ausencia de humanidad en sentido completo. Lo arduo de este re-
conocimiento es que derriba y desmorona el orgullo de la autonomía que 
caracteriza por excelencia al sujeto moderno, enfrenta y desafía de raíz 
las actitudes de dominio y de control de su libertad legisladora, pues los 
otros siempre se escapan de sus redes de manejo e influencia. La ilusión 
de una completa autonomía o independencia constituye el error de la so-
berbia, que viene por “un desconocimiento de la verdad de la insuficiencia 
humana” (Millán-Puelles, 2009, p. 535), de su radical facticidad o índole 
finita. En el análisis de la subjetividad, que es conciencia inadecuada de 
sí misma, se revela “a la vez que su profunda tendencia a lo ‘Absoluto’, el 
hecho mismo, propio de esa tendencia, de su índole condicionada y relati-
va” (Millán-Puelles, 1967, p. 31). Así pues, solo esta interacción social desde 
el compromiso con el otro otorga “humanidad a la naturaleza humana” 
(Puig Rovira et al., 2011, p. 54).

La relacionalidad constitutiva del ser humano alude a la fundamental 
exposición del hombre a los otros, una exposición cuyo signo fundamental 
es que no está bajo el control del individuo. En esto consiste su originaria 
facticidad: en su estar sujeto a la causalidad del otro, en recibir las deter-
minaciones naturales que le afectan y vivirse de manera pasiva, instado 
respecto a ellas, por ejemplo, respecto a “un dolor físico o una necesidad 
biológica” (Millán-Puelles, 1967, p. 385). El otro puede ser aquí tan gené-
rico como el entorno o el contexto en el que el sujeto se encuentra, que, en 
términos sociológicos, representa una dimensión de fatalidad para la vida 
y se manifiesta en el tener solo un cierto campo de posibilidades abiertas 
desde la circunstancia que nos viene impuesta (Ortega y Gasset, 2015). Este 
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condicionamiento implica la realidad de un cierto extrañamiento (Ortega, 
2013), pero también la posibilidad de volver a uno mismo en el descubri-
miento de la subjetividad del otro. De hecho, la heterología es condición de 
la tautología, esto es, del logos de uno mismo, en tanto que la conciencia 
de la subjetividad no tiene un acceso directo a sí misma, sino a través de la 
realidad transubjetiva que convierte en objeto, y que incluye a la realidad 
de los otros sujetos. “«el paso» previo por el otro es condición determinante 
de su mismo ser de hombre” (Ortega, 2013, p. 411). El encuentro con el 
otro es una vivencia de reflexividad originaria, en tanto que es una manera 
de “vivirme yo precisamente como vivido por otro” (Millán-Puelles, 1967, 
p. 359), y esta es una forma de “autoconciencia explícita”, aunque no sea 
objetivante o propiamente reflexiva.

La diversidad como hecho moral: el reconocimiento del otro 
desde el contexto formal de aprendizaje

 Este movimiento de fuera adentro es la base para entender el funda-
mental ‘estar con otros’ humano y, en consecuencia, la diversidad como 
hecho moral –que adopta distintas formas en sus variadas dimensiones 
(interculturalidad, interreligiosidad, etc.) –. La presencia del otro, en tanto 
que se comprende como espacio subjetivo, “estructura éticamente al yo…, 
lo des-centraliza y lo saca de su indiferencia” (Ortega, 2013, p. 412). Como 
dice Ortega, la pregunta acerca de por qué me concierne el otro no tiene 
sentido desde esta perspectiva porque estamos volcados a otros sujetos 
como condición previa del yo.

La acción educativa se dirige en su sentido más último a hacerse cargo 
no solo de uno mismo, sino del otro en la conciencia de su ser objeto subje-
tivo, dotado de una interioridad análoga a la propia, aunque nunca vivida 
en la privacidad de su estados mentales. La comprensión honda de esa sub-
jetividad, que reproduce en una individualidad característica la fragilidad 
del ser y a la vez su grandeza y dominio, pasa por muchos movimientos de 
ida y vuelta, de entrada y salida del yo, en unas relaciones que se estructu-
ran y modulan cualitativamente en el tiempo. En este proceso de re-cono-
cimiento, que es también autoconocimiento, inobjetivo y objetivo, esto es, 
propiamente re-flexivo, el sujeto descubre la responsabilidad para con el 
otro, con su otro-yo sagrado que impone la obligación de su cuidado. Por 
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ello, en su raíz fundamental, como sostienen Puig Rovira y otros parafra-
seando a Noddings, la labor educativa se dirige o trata “de entender su fra-
gilidad [la fragilidad del otro] y de percibir el llamado del deber interior, 
esa punzada que nos obliga a responder al otro” (2011, p. 55).

A pesar del carácter técnico de la acción educativa, esto es, de su re-
sultado externo, en tanto que acción humana es auténtica praxis moral o 
actividad inmanente (Altarejos y Naval, 2011; Ortega, 2013), y esto es váli-
do en la multidireccionalidad de las relaciones que se establecen entre sus 
sujetos: no solo docente-alumno, sino que la acción educativa entre iguales 
es una forma de praxis quizá todavía más efectiva, en la que se pone en 
juego toda la potencia de su relacionalidad, respectividad o comunicabili-
dad constitutiva. Esta dimensión práxica pone de manifiesto la antropolo-
gía del trabajo docente, y la trascendencia de este hacia sus sujetos.

Parece imprescindible, entonces, que la acción educativa incluya en 
la base de sus procesos la posibilidad de este reconocimiento del otro, en 
tanto que constituye la realidad más honda del sujeto. Esto depende en 
primera instancia del diseño de las actividades programadas, esto es, de 
la metodología que se emplea en el aula, que debe reproducir este modo 
de coexistencia para lograr su vivencia de forma estructurada, es decir, 
formal. Pues, de otro modo, ¿en qué otro momento y lugar, si no es en la 
escuela, se aborda su experiencia vivencial de esta forma explícita y orga-
nizada, es decir, cabalmente mediada? Todo lo demás, esto es, por ejem-
plo, todo otro discurso ético al margen de una aproximación experiencial, 
incluso dentro del marco de la escuela, tiene un efecto limitado o restrin-
gido, pues el solo razonamiento moral no tiene el alcance o la repercusión 
conductual requerida para un auténtico aprendizaje de este tipo. Paluck y 
Green (2009) evidenciaron cómo el aprendizaje cooperativo es una de las 
estrategias de intervención más efectivas para la mejora de las relaciones 
entre los que no son iguales.

Hacia una pedagogía dialógica: el trabajo relacional para la 
plenificación de un sujeto social

 Las estrategias colaborativas que están presupuestas en las metodolo-
gías activas de diverso tipo ponen al hombre en contacto con su modo de 
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ser más íntimo: con sus limitaciones (en el reconocimiento de que los otros 
pueden algo que uno no consigue) y sus talentos y fortalezas (al destacarse 
sus dotes en comparación con las de los otros); en definitiva, con la diver-
sidad, que abre la posibilidad del deseo, de la tolerancia, del liderazgo y la 
iniciativa, y de todas las cualidades o destrezas que condicionan los resul-
tados educativos.

Es en el trato con los otros, en actividades o estrategias metodológicas 
relacionales, cuando pueden desarrollarse de manera efectiva habilida-
des básicas que permiten la plenificación de un ser esencialmente social, a 
saber, asumir las responsabilidades éticas que, en tanto que constituyen el 
deber más hondo que el sujeto encuentra en su conciencia moral, están en 
la raíz de todas las demás y se traducen en una conducta prosocial (Varo 
Millán y Llorent García, 2012). 

La concurrencia de la guía y la ayuda del docente en este proceso de 
desarrollo ético es imprescindible y, por tanto, su intervención específi-
ca en el contexto formal. El docente actúa, en primera instancia, como 
ejemplo, aunque “el ejemplo sin la doctrina no valga en materia moral”, 
en tanto que “no se sabe muy bien lo que quiere decir” (Millán-Puelles, 
2009, p. 546), y de ahí la necesidad, también, de la palabra explícita. En 
la adecuación de lo que el maestro tiene por verdad y lo que sus palabras 
o gestos manifiestan –lo que se ha venido a llamar, desde la escolástica, 
‘verdad moral’, junto a la verdad lógica y ontológica– radica su responsa-
bilidad moral, que es, si así cabe hablar y a la luz del tener a su cargo los 
desarrollos éticos de los educandos, doblemente pesada (Ibáñez-Martín, 
2006). La toma de perspectiva, en la dimensión cognitiva, y la empatía, ya 
sea interpersonal o intercultural, como su correlato emocional, solo puede 
adquirirse en la práctica, como es propio de los hábitos de este tipo, es 
decir, de los que no son meramente especulativos. En la vida del educan-
do, la práctica de la sociabilidad, de su relacionalidad connatural empieza 
siendo, junto a aquella que se vive en la familia, la práctica del aula. Por 
tanto, son necesarias actividades conjuntas escolares que tomen en cuenta 
esta dimensión ética.

Desde esta constatación se percibe la necesidad de entender el aula 
como un espacio comunicativo (Varo Millán y Llorent García, 2012), que 
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se extiende, en la red y en el proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, 
a límites cada vez más amplios e inclusivos. La educación ha de com-
prenderse como un “proceso abierto”, un “diálogo abierto global” para la 
“construcción de conocimiento colaborativo” (Bauerová y Sein-Echaluce, 
2007, p. 75). Este es el significado pleno de una pedagogía dialógica que 
pone en contacto al educando, en el contexto escolar, con su modo de estar 
en el mundo más radical, y para el que, de momento, las escuelas preparan 
poco. Hasta ahora, se produce la situación paradójica de que el individuo 
se encuentra, sin mediación educativa, desde siempre rodeado de los otros 
y tiene que asumir este hecho de manera informal, como mejor pueda. 
Pocas estrategias se han propuesto desde el aula para abordar esta realidad 
social que, aunque en muchas ocasiones brinda los placeres de la compañía 
y la amistad, resulta también, en otras, difícil, incómoda y conflictiva.

El problema es que tradicionalmente la cultura escolar no ha sido prio-
ritariamente una cultura de diálogo (Bauerová y Sein-Echaluce, 2007), o 
que en ella este desempeña un papel extremadamente reducido. Tampoco 
se han considerado en profundidad los tipos de diálogo que los sujetos cons-
truyen ni qué estrategias pueden adoptarse para mejorarlo, por ejemplo, 
en relaciones comunicativas con fines pacíficos. El carácter creativo del 
lenguaje tiene una potencia que puede dirigirse a objetivos distintos, que 
cabe tomar en cuenta. Así pues, el factum que tomamos como punto de 
partida se muestra ahora más evidente: muchos escolares, universitarios y 
adultos carecen de las habilidades sociales necesarias para un diálogo efec-
tivo, de carácter más humanístico, por lo que estas deben ser formalmente 
enseñadas (Domingo Peña, 2010). La escucha, fomentada en los modelos 
tradicionales de clase magistral, y también entendida en su sentido meta-
fórico, como atención a la respuesta de lo real a la intervención experimen-
tal, representa el comienzo de todo proceso de aprendizaje. Pero debe ser 
una escucha activa en una verdadera relación efectiva con los otros, que 
median en la relación del sujeto con lo real. Esta relación comunicativa 
puede ser silenciosa, en lectura callada, o de viva voz, pero en cualquier 
caso auténtico intercambio, desde el que –junto a los otros y desde ellos– 
puedan formularse aproximaciones individuales, creativas, enriquecidas a 
los objetos. En la exploración, en parte individual, en parte colectiva, de 
estos, desde las categorías culturales establecidas por ellos, se consigue la 
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interiorización y la apropiación de los fenómenos y un entendimiento más 
profundo de ellos (García-Romero y Rodríguez-Gallego, 2016) median-
te el perfeccionamiento individual de aquellas categorías. Esta actividad 
creativa es la seña de identidad del que conoce o del que aprende, y el 
compromiso con esta, con lo que se hace junto a otros, es el resultado que 
debe lograr un método efectivo de aprendizaje. 

Solo desde esta comprensión comunicativa del aula adquiere sentido la 
diversidad y la inclusión como principios educativos fundamentales, pues-
to que uno no da al otro lo que ya tiene. Precisamente la comprensión 
política de la sociedad como sistema de servicios mutuos debe reprodu-
cirse, a menor escala, en el aula, en concreto, en el grupo colaborativo. 
Las situaciones escolares deben enfrentar al educando a la heterogeneidad 
de los modos de ser y hacer humanos, de manera que permitan el cono-
cimiento de la identidad concreta de los otros, más allá de estereotipos, 
prejuicios y representaciones mitificadas. Solo a partir de la experiencia 
vital guiada de las diferencias del otro como fuente de oportunidad, desde 
el reconocimiento de su valor intrínseco y su dignidad y de la universidad 
de ciertos contenidos transculturales, es posible una verdadera educación 
cívica, social y moral, englobadora de variados contenidos transversales 
(educación para la paz, para la no violencia, educación vial, etc.). Así pues, 
por ejemplo, no cabe el cultivo de la tolerancia allí donde no hay nada que 
soportar o donde aquello que se aguanta son leves diferencias. Asimismo, 
una concepción elitista de la educación, como entrenamiento selectivo y 
diferenciado de los mejores, maximiza aprendizajes cuya importancia es 
siempre relativa o parcial en la totalidad del ser del ser humano.

Esta afirmación de la heterogeneidad repara en la insuficiencia de la 
hipótesis del contacto, es decir, reconoce como ingenua la consideración 
de que el mero contacto entre los que son distintos tiene necesariamente 
influencia positiva en sus actitudes (Berger et al., 2016). Como se ha puesto 
de manifiesto, esto no siempre ocurre, pero sí cabe esperar una mejora en 
la percepción y disposición hacia el otro diferente cuando el contacto está 
mediado por alguien que guía en la exploración y en el trato de las indivi-
dualidades ajenas. Esto remite a la necesidad de que el docente adquiera 
habilidades de gestión y dinámica de grupos, de resolución de conflictos, 



27

Capítulo 1. Con los otros, desde los otros y para ellos: una fundamentación antropológica  
de las nuevas metodologías activas de aprendizaje

una notable capacidad retórica y comunicativa y, sobre todo, que desa-
rrolle en sí mismo la comprensión y la sensibilidad hacia las identidades 
dinámicas ajenas.

Otras formas de integración de los demás al margen de estas obliga-
ciones éticas son limitadas y, más bien, parches que dejan ver la separa-
ción, la asimilación y, en su forma más palpable, el etiquetaje. El problema 
de la inclusión incompleta –que equivale a un reconocimiento parcial del 
otro, a no asumir las propias responsabilidades éticas– es a nivel escolar 
la reproducción de la marginación, la exclusión y formas de violencia más 
o menos sutiles en la sociedad (Escudero-Muñoz, González-González y 
Martínez-Domínguez, 2009). Por eso se ha dicho que la metodología de 
trabajo cooperativo es la “postura más decidida para contribuir a superar 
las desigualdades, compensar los riesgos de inadaptación y exclusión social 
y facilitar que todos los alumnos participen de la comunidad educativa” 
(Varo Millán y Llorent García, 2012, p. 367), es decir, puede considerarse 
como una estrategia de inclusión efectiva (Lorenzo Moledo y Santos Rego, 
2012). 

La exigencia más notable que las estructuras cooperativas de aprendi-
zaje imponen radica en que lo importante no es simplemente conocer al 
otro, sino reconocerlo (Ortega, 2013). Esta necesidad apunta a aquella di-
mensión ética que está inevitablemente referida a la individualidad concre-
ta y dinámica del otro, en toda la gama de sus diferencias. En la sociedad 
digital el otro con el que se vive incluye o toma en cuenta a los otros vir-
tuales, por lo que el reto de convertir a ese otro inicialmente abstracto en 
un yo concreto es uno de los fundamentales desafíos éticos de la educación 
digital del presente. En esta tarea destacan tres frentes a los que dirigir de 
manera especial la acción educativa, a saber: prevenir del odio que prende 
fácilmente sobre la base del anonimato que la red favorece, huir de la ex-
hibición de la intimidad en una cultura frívola del espectáculo, y evitar el 
vicio de una pura curiosidad desbocada que salta indiferente de objeto en 
objeto, frente a la virtud de la admiración que anima al esfuerzo racional 
que exige la tarea de un auténtico conocimiento.

Por tanto, se plantea la necesidad de superar la búsqueda de resulta-
dos cognitivos en la labor educativa para educar el querer y hacer que el 
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educando quiera bien: que personalice todo, como decía Unamuno, que 
cargue con su responsabilidad hacia los otros. Como indica Flamarique 
recogiendo las palabras de Žižek, esto puede interpretarse, aparentemente, 
como una violencia hacia el otro, puesto que es legítimo pedirle a otro que 
haga algo, pero no que, además, lo haga porque él quiera: 

El deseo deviene un instrumento de dominio cuando:

No solo quiero que hagas lo que quiero, sino que lo hagas porque quie-
res; no solo quiero regular tus actos, sino también tus deseos. Lo peor 
que puedes hacer no es dejar de hacer lo que yo quiero, sino hacerlo sin 
tú quererlo. Lo cual nos lleva a la cortesía: un acto de cortesía consiste 
precisamente, en fingir que quiero hacer lo que el otro quiere que haga, 
de modo que mi sumisión al deseo del otro no ejerza presión sobre él 
(Žižek, 2013, pp. 147-148).

Más que una forma de violencia sobre el sujeto, el reconocimiento del 
bien y, en consecuencia, la educación del carácter, constituye una forma de 
liberación del individuo de tendencias esclavizadoras, tanto propias como 
ajenas. Pero para esto no basta con el mero trabajo en grupo, y se com-
prende mal el aprendizaje colaborativo cuando se entiende solo desde este 
mero hecho fáctico o físico (Del Pozo Roselló, 2008). El trabajo en grupo 
es condición necesaria, pero no suficiente para los aprendizajes socio-mo-
rales. Es la interdependencia positiva que el docente puede generar en el 
diseño de las actividades la que puede persuadir de la bondad del hecho de 
la convivencia, a la vista del logro de resultados que son inalcanzables en 
la exclusiva actividad autónoma del sujeto. Una vez lograda esta compren-
sión del hecho social, el efecto educativo de estas experiencias de aprendi-
zaje es fácilmente transferible a otros contextos (por ejemplo, se reproduce 
a gran escala en el conjunto social y político), en lo que constituye una 
educación de orden o amplitud superior, explícitamente cívica o ciudada-
na. Por tanto, para el logro de estos aprendizajes esenciales para la vida, 
es necesario afectar ambas dimensiones humanas, intelectiva y volitiva: 
el significado del bien “no se aprende sin práctica ni entrenamiento, pero 
tampoco se aprende si falta la reflexión y la transmisión de conocimientos” 
(Puig Rovira et al., 2011, p. 51).
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La dimensión última de sentido del aprendizaje y de las nuevas 
metodologías docentes: un para qué también relacional

Si hasta aquí se ha puesto de manifiesto el modo humano de apren-
dizaje junto a los otros y a partir de ellos, el sentido de la relacionalidad 
como modo de ser radical del ser humano no se alcanza si uno se detiene 
en aquella causa material o en la causa eficiente del aprendizaje. Se ne-
cesita comprender la causa final de este: el sentido del aprendizaje no es 
exclusivamente individual, para propósitos personales, sino también social: 
aprendemos para los otros, y esta dación ofrece un sentido de mayor al-
cance a las actividades de aprendizaje. “El aprendizaje es particularmen-
te efectivo cuando se construye algo para que lo experimenten los otros” 
(Bauerová y Sein-Echaluce, 2007, p. 71). La concepción de la escuela y, 
en concreto, del aula como lugar de comunicación y de convivencia, más 
allá de los descansos y recreos, significa que los aprendizajes escolares son 
aprendizajes esencialmente sociales, y esto supone, en último término, mo-
rales, como venimos viendo. Pero, en un sentido aún más radial, esto sig-
nifica que solo desde esta perspectiva social adquiere plena significación el 
aprendizaje individual. 

Ya Marx aludía a que el esfuerzo individual, incluso cuando este tiene 
un marcado carácter autónomo, solo alcanza sentido completo en su com-
prensión como servicio a los otros: 

Pero incluso cuando yo solo actúo científicamente, etc., en una activi-
dad que yo mismo no puedo llevar a cabo en comunidad inmediata con 
otros, también soy social, porque actúo en cuanto hombre. No solo el 
material de mi actividad (como el idioma, merced al que opera el pen-
sador) me es dado como producto social, sino que mi propia existencia 
es actividad social, porque lo que yo hago lo hago para la sociedad y 
con conciencia de ser un ente social (Marx, 1980).

En efecto, el propio material del que parte la acción creativa, como 
la de aprender –el lenguaje, o cualquier otro recurso material al que se 
recurra–, es social, comunitario: pasa necesariamente por los otros, en la 
medida en que presupone a estos en alguna forma, así como al mundo he-
redado. A estos se dirige también la propia acción, bien sea como transfor-
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mación física de lo dado para otros, bien como nueva interpretación para 
futuros lectores –que lleva implícita la pretensión del autor de convencer al 
lector objetivamente, por razones (logos), de la verdad que ahí se expone, 
o de persuadir de la verosimilitud de las conclusiones alcanzadas a partir 
de ciertas premisas–. Pese al carácter inmanente de la acción de aprendi-
zaje, en la medida en que su sujeto es el primer transformado por la acción 
cognoscitiva-moral que lleva a cabo, su actualización no deja indiferentes a 
los otros, y adquiere un sentido mayor en tanto que alcanza explícitamente 
una intencionalidad dirigida a ellos. 

Desde esta perspectiva se entiende el sentido profundo de las nuevas 
metodologías activas de aprendizaje: este no radica en que sean más efecti-
vas en lo académico, sino en que posibilitan aprendizajes que no caben de 
otro modo y que constituyen la raíz para afrontar los vaivenes humanos. 
Es decir, son aprendizajes imprescindibles por cuanto están referidos al 
hecho más básico o a las fuentes desde las que se comprende y adquiere 
sentido la vida del sujeto (Taylor, 2016). Son necesarios en tanto que sirven 
para afrontar las vicisitudes de la vida desde un punto de vista más amplio 
y éticamente exigente, que saca del individualismo de la autonomía, del 
egoísmo del yo para situar al individuo en la dimensión común del bien 
humano, en referencia a los otros.

Así pues, las metodologías que recurren a estructuras cooperativas re-
presentan un avance en la comprensión de cómo aprende el ser humano y, 
en su sentido último, de para qué. Respecto a lo primero, descubren cuáles 
deben ser las estrategias más efectivas que llevar a cabo en el aula, basadas 
en la naturaleza de aquel. Y, respecto a lo segundo, representan una mejor 
comprensión de la finalidad del aprendizaje, de su sentido último, que solo 
puede entenderse en la radicalidad de su significado desde una perspectiva 
social o interpersonal. Se logra, así, en el núcleo de estas metodologías que 
tienen un común carácter colaborativo, una concepción del aprendizaje 
como servicio, en la apreciación de que no tiene sentido un conocimiento 
egoísta, que desprecie o que no desemboque en la comunicación de sus re-
sultados. Un conocimiento así pronto se tornaría en conocimiento muerto 
y estancado, en tanto que la falta de su expresión conduce muy pronto a la 
pobreza del pensamiento, habida cuenta de que el pensamiento individual 
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es de muy poco alcance. Sin expresión, sin experiencias compartidas, el 
pensamiento solitario se seca rápidamente. 

Se toma, entonces, aquí el concepto de “aprendizaje-servicio” en el 
sentido más literal del término: el propio aprendizaje es ya, o se identifi-
ca, con un servicio a los otros, al margen de las acciones externas en que 
el sujeto pueda estar o no implicado y que estén explícitamente dirigidas 
a ellos. Esto adquiere más sentido al reparar en que “el conocimiento se 
puede considerar como el único recurso que crece cuando es: compartido, 
transferido y gestionado con destreza” (Bauerová y Sein-Echaluce, 2007), 
lo cual, además, resulta especialmente significativo en el mundo interco-
nectado global en el que vivimos ahora.

Esto significa que se obvia el sentido fundamental de las metodologías 
colaborativas cuando se las comprende como simples metodologías. Se po-
dría decir que son objetivos curriculares en sí mismas, esto es, aprendizajes 
esenciales que deben hacerse en el contexto de la enseñanza formal, de 
modo estructurado y acompañado para que su adquisición sea exitosa. 
Pero su objeto, la colaboración humana, la creación de redes de interde-
pendencia positiva basada en la relacionalidad fundamental del hombre, 
excede el contenido de cualquier currículo escolar, en tanto que constituye 
una exigencia humana. 

Esta concepción del aprendizaje como servicio da sentido al esfuerzo 
que implica la actividad cognoscitiva, y está en la base de una ética del 
apoyo o de la tutoría entre iguales que inicia –de forma escolar, en un con-
texto controlado, ajeno a los riesgos de la vida– en la tarea humana, que 
dura toda la vida, de responsabilización no solo del ser propio, sino del de 
los otros, es decir, de la humanización que consiste en su personalización 
para que, entendiendo al otro como parte del yo, pueda ser amado. En 
efecto, uno solo puede amar al otro y hacerse cargo de él cuando lo entien-
de como semejante o connatural al yo, y esta identificación o asimilación 
se logra en el diálogo e intercambio en un espacio comunicativo que debe 
empezar en la convivencia del aula.
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Conclusiones

Por tanto, desde la identificación de la identidad constitutivamente rela-
cional humana y el análisis de sus implicaciones educativas éticas, pueden 
explicitarse los tres sentidos fundamentales en que los otros están presentes 
en la actividad de aprendizaje (y, esto significa, en la vida humana, en la 
medida en que ambas variables pueden identificarse), no solo como condi-
ción necesaria o condición de posibilidad de un aprendizaje cabal humano 
(es decir, que incluya lo social, la convivencia con los otros, la responsabili-
zación y personalización del otro), sino también como su sentido:

Aprendemos con los otros: y no cabe hacer algunos aprendizajes al 
margen de la circunstancia fáctica de estar junto a ellos (física o virtual-
mente, en la sociedad digital). Esta es requisito esencial para desarrollar la 
competencia social y los aprendizajes morales imprescindibles para huma-
nizar la relacionalidad constitutiva del hombre.

Aprendemos desde los otros, a partir de ellos, que son cada vez más 
(cuantitativamente), y más diversos (desde un punto de vista cualitativo), 
por las nuevas voces que trae el mundo virtual. Por eso se puede decir 
que “ya no pensamos de manera solo individual [cosa que probablemente 
nunca hemos hecho], sino colectiva… actualmente el aprendizaje ya no es 
solamente una actividad interna e individual, sino que gracias a la tecno-
logía se ha convertido en una actividad colectiva y en red” (Ojando Pons 
et al., 2015, p. 56). En realidad, siempre ha ocurrido esto, en la medida 
en que las categorías de nuestro pensamiento, que también son categorías 
lingüísticas, son heredadas, reformuladas y recreadas a la luz de la expe-
riencia individual, mediante la actividad productiva del sujeto creativo. 
Pero este hecho alcanza en la era digital dimensiones antes no pensadas, 
en tanto que la construcción del conocimiento parte de los otros en una 
medida mucho más patente a través de las herramientas que ofrece la web 
2.0: la escritura cooperativa y las diversas formas de compartir recursos de 
conocimiento son ejemplos de ello. 

Aprendemos para los otros: el compromiso escolar y, en general, hacia 
el aprendizaje (que equivale al compromiso hacia una vida auténtica, en 
la medida en que ambas pueden identificarse –lifelong learning–) solo puede 
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adquirirse cuando se refiere hacia los otros, ya que el compromiso es un 
acto esencialmente subjetivo: va de sujeto a sujeto. Solo la cercanía de cier-
ta interacción puede forjarlo como una forma de relación ética con el otro.

Así pues, podemos decir que los otros son el origen del aprendizaje. 
En un primer sentido, porque el dar sentido a los fenómenos parte de un 
modo de ser cultural y, por tanto, socialmente mediado. A pesar de esto, si 
bien puede decirse que el origen del aprendizaje son los otros, no se puede 
decir que estos sean su límite, en la medida en que puede pensarse más allá 
de ellos, del pensamiento y del lenguaje que nos presentan. En segundo 
lugar, porque aquellos son el origen de los aprendizajes más humanos: del 
aprendizaje de la convivencia, que es el aprendizaje que subyace a todos 
los demás y que tiene que ver con el modo más íntimo de ser del hombre. 
Y, por último, los otros constituyen su sentido último: el aprendizaje es 
servicio, es para los otros en su significación radical. 

Por tanto, ante el reconocimiento de la insuficiencia de los aprendizajes 
escolares se han propuesto nuevos métodos docentes, como se planteaba 
al comienzo, y la comprensión adecuada de estos exige necesariamente 
presentar la discusión de cuál es su sentido último, a saber, si este acaba en 
el logro de mejores resultados académicos. Se ha argumentado que, aun-
que también contribuyen a ellos, su sentido más profundo radica en que 
posibilitan aprendizajes que no son posibles de otro modo. Una verdadera 
inclusión educativa solo tiene sentido al entender el aula como espacio dia-
lógico de quienes son y piensan de manera diferente. Solo desde la pers-
pectiva relacional en la que se ha reparado se entiende de forma ajustada 
el fundamento de las nuevas aproximaciones metodológicas a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, cuyo sello más característico es que son de ca-
rácter colaborativo. La experiencia de la otredad es un elemento esencial 
para el aprendizaje integral y, en consecuencia, la colaboración humana 
constituye la raíz o el factor decisivo para el éxito pedagógico. Recurrir a 
estas metodologías significa, por tanto, reparar en la relacionalidad funda-
mental del conocimiento y en el sentido último de servicio del aprendizaje 
humano.
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CAPÍTULO 2 

A publicidade como suporte pedagógico nos 
espaços escolares para a mediação da recepção 

midiática e práticas de consumo

Velda Torres1

Lynn Alves2

Giulia Fraga3 

Resumo
O capítulo discutirá as relações que pré-adolescentes, entre 9 e 
11 anos, estabelecem nas dimensões do consumo, comparando 
seus hábitos, práticas e comportamentos de consumo mediados 
pelo uso do smartphone, mais especificamente pelas relações es-
tabelecidas no instagram, mapeando os aspectos constitutivos da 
cultura de consumo infanto-juvenil e o nível da influência da pu-
blicidade, analisando se [e como] essa comunicação interfere para 
motivar essa cultura. A discussão considerará as agências desses 
sujeitos nas interações (inclusive na recepção midiática) e a capa-
cidade de distinguir o conteúdo publicitário do entretenimento e 
demais formatos. Discutirá como a mediação escolar pode contri-
buir para tornar esses sujeitos mais ativos, críticos e reflexivos no 
âmbito das interações com a mídia e nas relações com o consumo. 

1	 Doutora e Mestra em Cultura e Sociedade (POSCULTURA/UFBA), 
Consultora de Comunicação e Professora universitária na Universidade 
Católica do Salvador.

2 Mestrado (1998) e Doutorado (2004) em Educação pela Universidade 
Federal da Bahia. O Pós-doutorado foi na área de Jogos eletrônicos e 
aprendizagem pela Università degli Studi di Torino, na Itália.

3	  Doutorado em Educação pela Universidade Federal da Bahia e Mestrado 
em Educação e Contemporaneidade pela Universidade do Estado da 
Bahia (2006).
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Analisará como a publicidade pode se constituir como suporte pedagógico 
a ser utilizados nos espaços escolares para a mediação do consumo dessas 
informações, contribuindo para a formação de um sujeito crítico.

Palavras-chave: espaços escolares; dimensões do consumo; cultura de 
consumo; conteúdo publicitário.

Introdução
Presenciamos na contemporaneidade um hibridismo cultural cuja in-

tensidade é cada vez mais evidenciada pela cultura da mídia e cultura 
digital, mobilizando signos através dos quais reconhecemos, intervimos e 
nos apropriamos da realidade social, vivenciando novas formas de circu-
lação da informação e do conhecimento. Esse envolvimento da sociedade 
com as tecnologias digitais da informação e comunicação (TDICs) tem 
resultado em mais acesso e exposição à comunicação midiática, inclusive 
no universo infanto-juvenil. 

Diante desse cenário, os espaços escolares têm buscado ampliar a 
participação na mediação da recepção das mídias e práticas de consu-
mo, inserindo-as nos processos de ensino e aprendizagem, buscando ven-
cer resistências quanto à sua aplicação - apesar de, algumas vezes, com 
usos meramente instrumental, deixando de explorar abordagens críticas, 
de expressão e produtividade que possibilitem à escola se aproximar da 
realidade do educando e de uma mediação mais efetiva no âmbito desse 
ecossistema comunicativo que a sociedade está inserida (Martín-Barbero, 
2000). 

Desenvolvimento

Conforme Martín-Barbero (2000), esse ecossistema comunicativo tem 
se manifestado e materializado através de duas dinâmicas que têm trans-
formado as formas de circulação do saber: a conversão da comunicação 
em ecossistema e a diversificação e descentralização do saber. Essas dinâ-
micas envolvem novas sensibilidades que são mais visíveis entre os jovens 
em comparação com os adultos, por esses sujeitos possuírem “maior em-
patia cognitiva e expressiva com as tecnologias e com os novos modos de 
perceber o espaço e o tempo, a velocidade e a lentidão, o próximo e o 
distante” (2000, p. 54). 
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Trata-se de novas formas de perceber e sentir que são mobilizadas nas 
[e pelas] mudanças na dinâmica da comunicação, a partir da relação com 
[e entre] as tecnologias e a mídia. Mas, ultrapassando esses meios, consti-
tuindo o campo do saber mais descentralizado e difuso que estamos inseri-
dos para além dos espaços escolares. Nesse contexto, vivenciamos

Um ambiente de informação e de conhecimentos múltiplos, não cen-
trado em relação ao sistema educativo que ainda nos rege e que tem 
muito claros seus dois centros: a escola e o livro. [...] uma transfor-
mação nos modos de circulação do saber é uma das mais profundas 
transformações que pode sofrer uma sociedade. E é aí que se situa a 
segunda dinâmica que configura o ecossistema comunicativo no qual 
estamos imersos: o saber é disperso e fragmentado e pode circular fora 
dos lugares sagrados nos quais antes estava circunscrito e longe das fi-
guras sociais que antes o administravam. [...] [temos hoje] um alunado 
que, por osmose com o meio-ambiente comunicativo, está embebido 
de outras linguagens, saberes e escrituras que circulam pela sociedade. 
(Martín-Barbero, 2000, p. 54).

A publicidade é uma dessas linguagens midiáticas circulantes nesse 
ecossistema comunicativo, competindo com uma multiplicidade de agen-
tes sociais que intervêm na apropriação de sentidos em distintas esferas 
sociais - a exemplo da família, escola, amigos e demais meios de comu-
nicação. Desse modo, a publicidade tem participado, cada vez mais, dos 
espaços de interações cotidianas, sejam eles físicos ou virtuais; e tem sido 
cada vez mais apropriada por crianças e pré-adolescentes4 , demandando 
mediações que possam contribuir para leituras mais críticas que resultem 
em mais autonomia e protagonismo desses sujeitos nos processos de re-

4	 Nesta discussão consideramos como pré-adolescentes os sujeitos de 8 a 13 anos, 
uma faixa etária em transição, tendo em vista que, em sua maioria, já não se 
reconhecem mais como crianças e não se definem com adolescentes, optando por 
se autodenominarem pré-adolescentes. Trata-se de uma categorização que não 
é contemplada no Art. 2º da Lei 8.069 que dispõe sobre o Estatuto da Criança e 
do Adolescente que define como criança os sujeitos até doze anos incompletos e 
como adolescentes aqueles com faixa etária entre doze e dezoito anos (Brasil, 1990). 
Consideramos relevante salientar que na pesquisa que realizamos com 18 sujeitos 
nessa faixa etária a maioria dos respondentes se auto definiu como pré-adolescentes 
(61,1%). 
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cepção da mídia e das práticas de consumo. Nesse sentido, Fantin (2008, p. 6) 
salienta que

[...] as novas formas de intermedialidade provocadas pelas novas mí-
dias demandam pesquisas e reflexões sobre as possibilidades da in-
tervenção educativa na perspectiva de uma cidadania digital, diz 
Rivoltella (2005a). A mobilidade/portabilidade e a conectividade des-
sas novas formas permitem maior autonomia em relação aos consumos 
midiáticos e a interatividade provocada pelos “novos meios” promove 
outros tipos e práticas de consumo. Se em relação às mídias tradicio-
nais o problema que se colocava à educação era o de evitar o consumo 
passivo, hoje com a Internet e os celulares a questão que se coloca é a 
de educar não só para o consumo responsável mas para uma produção 
responsável. Através da interatividade que estas mídias propiciam a co-
municação acontece com pessoas e não só com conteúdos, e as pessoas 
não são apenas destinatários de informações, mas produtoras e autoras 
de conteúdos disponíveis aos outros usuários. E isso precisa ser discuti-
do e problematizado pela educação (Fantin, 2008, p. 6).

A escola é um dos espaços possíveis para essa mediação de construção de 
sentidos, através de processos de ensino e aprendizagem em que “aprender 
a ler signifique aprender a distinguir, a tornar evidente, a ponderar e 
escolher onde e como se fortalecem os preconceitos ou se renovam as 
concepções que temos sobre política, família, cultura e sexualidade” 
(Martín-Barbero, 2000, p. 58). Moran (1994, p. 16) corrobora com essa 
discussão ao salientar a necessidade de um movimento de desconstrução, 
voltado para a escola “problematizar o que não é visto como problema e 
desideologizar o que só é visto como ideologia”. Com esse fim, podem ser 
criados ecossistemas comunicativos, implementando práticas pedagógicas 
que incluam as mídias, mantendo-os em atualização constante, através 
do planejamento, administração e avaliação permanente da comunicação 
(Silva, 2014). 

A inserção das mídias como suporte pedagógico pode proporcionar 
ao educando uma leitura mais crítica dos textos midiáticos, dirigida para 
a compreensão das articulações mercadológicas, políticas e ideológicas 
que perpassam as estratégias de codificações nos textos escritos e imagé-
ticos. Ao refletir sobre a inserção das mídias nos espaços escolares, Hoff  
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(2007, p. 32) propõe a inserção do texto publicitário nas escolas como “uma 
ponte entre o saber formal e a experiência vivida: material de fácil acesso 
para professores e educandos e que tem a vantagem de estar ao alcance de 
todos”. 

Entretanto, conforme alerta a autora, apesar desse lugar ocupado pelas 
mídias na sociedade, a inserção da publicidade nos espaços escolares de-
manda a superação de dois desafios que ela define como perigos. O primeiro 
deles é “a adesão acrítica à tecnologia”, pautada na ideia de que os desen-
volvimentos científicos e técnicos atendem às questões de democracia e ci-
dadania por possibilitarem o acesso à informação; o segundo é “o repúdio 
apocalíptico aos efeitos alienantes da mídia” associado a preocupação de 
que “os efeitos nocivos da mídia” possam influenciar o educando em for-
mação e a escola “na sua missão quase impossível de salvá-lo” (2007, p. 32). 

Hoff (2007, p. 32) vincula esses perigos a dois preconceitos consolida-
dos no imaginário escolar: o primeiro que considera os jovens passivos, 
indefesos e despreparados diante da mídia - atribuindo à mídia um super 
poder e negando a agência desses sujeitos; o segundo prevê a função crítica 
da escola para identificar os “malefícios” provocados pela mídia e denun-
ciá-los em projetos pedagógicos voltados para a análise das características 
do discurso midiático e seu impacto sociocultural. Para a autora, 

Trazer a mídia, mais especificamente o texto publicitário, para a sala 
de aula requer algo mais que o repúdio, o medo e a negação da mídia. 
É dever da escola preparar o educando para ser leitor crítico das men-
sagens midiáticas, posto que elas já fazem parte do seu cotidiano. Ainda 
no que se refere ao repúdio à mídia, o texto publicitário é particular-
mente criticado por ser persuasivo e argumentativo; não é neutro. En-
tretanto, não há texto neutro! O livro didático poderia ser acusado de 
crime semelhante. Ambos - a publicidade e o livro didático - apresen-
tam estereótipos, ideologias e valores que podem afetar a compreensão 
de mundo dos educandos. O problema não está no conteúdo dos textos 
ou nas características de cada discurso, mas na condução do processo 
ensino/aprendizagem. (HOFF, 2007, p. 33).

O professor participa desse compromisso da escola em formar leitores 
críticos das mensagens midiáticas, sendo responsável por promover “o des-



42

ENSEÑAR Y EDUCAR EN LA CIVILIZACIÓN DIGITAL

envolvimento de habilidades críticas para o acesso, a avaliação, o uso e a 
produção de mensagens usando as mídias” (Siqueira, 2017, p. 212). Para 
essa intervenção deve se apropriar da narrativa publicitária com usos para 
além do instrumental, adotando também uma visão crítica e produtiva 
nessa apropriação e usos (Fantin, 2008; 2011; Rivoltella, 2005). Para tanto, 
será necessário superar desafios para desmistificar a ideia da publicidade 
como linguagem manipuladora que distorce a realidade e incute a ideo-
logia do consumo nas crianças e pré-adolescentes - como frequentemente 
tem sido propagado, inclusive, nos espaços escolares. 

Essa superação implica considerar em primeiro lugar que o termo 
“manipulação” não é apropriado para a publicidade - ou pelo menos não 
deveria ser utilizado para todo discurso publicitário. A publicidade é na 
sua essência uma narrativa argumentativa voltada a “orientar o discurso 
no sentido de determinadas conclusões” (Koch, 1996, p. 19). Com esse 
propósito, busca convencer sobre os benefícios de um produto/serviço, a 
partir de informações sobre o mesmo; e persuadir/sensibilizar ao consumo 
apoiando-se no campo das emoções e/ou da razão (Carrascozza, 2003; 
2004; Citelli, 2002). Essa característica difere da ideia de manipulação, no 
sentido pejorativo que tem sido utilizada, uma vez que manipular implica 
em enganar e mentir - isto é, em não usar argumentos plausíveis e verossí-
meis, afastando-se da ética que deve orientar a estrutura de todo discurso 
publicitário. 

Em segundo lugar, é preciso abandonar o ideário protecionista com re-
lação as crianças e pré-adolescentes, como se fossem passivos e vítimas in-
defesas nos processos de recepção midiática, e adotar estratégias didáticas 
que valorizem suas agências, propondo experiências mais críticas, práticas 
e expressivas através da utilização da narrativa publicitária nos espaços 
escolares. Nesse sentido, também é preciso reconhecer o consumo como 
“o conjunto de processos socioculturais em que se realizam a apropriação 
e os usos dos produtos. [...] [e que] hoje vemos os processos de consumo 
como algo mais complexo do que a relação entre meios manipuladores e 
dóceis audiências [...]” (Canclini, 2008, p. 60).  Buckingham (2012) corro-
bora com essa perspectiva ao salientar que 
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é mais apropriado pensar o consumo como uma forma de prática so-
cial, e como uma dimensão de outras práticas sociais que coletivamente 
constroem ‘contextos’. [...] O mercado infantil funciona através e com a 
família, com o grupo de “pares” (peers) e, cada vez mais, com a escola. 
Precisamos discutir como as práticas de consumo são realizadas nesses 
diferentes cenários, como elas ajudam a definir os próprios cenários, e 
como elas estão envolvidas na gerência do poder, tempo e espaço (Buc-
kingham, 2012, p. 65).

Essa visão sobre o consumo contribui para retirar do consumidor o 
papel de vítima dos meios de comunicação de massa, reconhecendo sua 
autonomia, protagonismo e criticidade nos processos de recepção midiáti-
ca, inclusive quando se trata de crianças e pré-adolescentes.  Buckingham 
(2012, p. 1), ao abordar o estudo que realizou com crianças de 6 a 7 anos, 
ratifica esse papel ativos nos processos de recepção midiática afirmando 
que esses sujeitos não são vítimas passivas da comunicação mercadológica, 
pois

Entendem o que é propaganda, que ela está ali para vender coisas 
-embora não identifiquem que essa tentativa ocorra por meio do 
entretenimento- e que, na maioria das vezes, elas [as crianças] não são 
diretamente influenciadas pelos anúncios. Elas também têm noção de 
que aquilo foi concebido por um grupo de pessoas com um objetivo 
particular, mesmo que não saibam como um anúncio é feito, como 
funciona o mundo das agências de publicidade, que as pessoas pagam 
para colocar um anúncio na programação de TV, etc… (Buckingham, 
2012, p. 1).

Em terceiro lugar, é preciso reconhecer a publicidade como um produto 
cultural e, portanto, como uma representação da realidade social. Como 
tal, não distorce essa realidade e sim a reflete e refrata, como um espelho 
das representações culturais. Mas, assim como ocorre com toda mídia, 
trata-se de uma representação idealizada da realidade - uma realidade 
editada. Assim, como ressaltado por Buckingham (2005, p. 3), “a mídia 
não oferece uma janela transparente para o mundo. Ela oferece canais 
pelos quais as imagens e representações do mundo podem ser comunica-
das indiretamente. A mídia intervém: ela nos dá versões seletivas do mundo em 
vez de dar acesso direto a ele”. Hoff (2007, p. 29) corrobora com essa ideia 
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sobre as mídias, ao salientar que “A mídia seleciona, organiza e propaga 
as informações: o que ela apresenta a respeito dos muitos temas e/ou fatos 
que aborda não é verdade absoluta, é apenas uma leitura possível, um dos 
muitos aspectos de um mesmo tema e/ou fato.” 

Na teia simbólica dessas representações da realidade social, propostas 
pela mídia, são tecidos significados entrelaçados à linguagem, ao pensa-
mento, ao imaginário e ao entretenimento, os quais são apropriados e res-
significados pelos sujeitos envolvidos nessa interação com a mídia. Desse 
modo, a mídia participa dos descentramentos culturais (Martín-Barbero, 
2000) que produzem novas formas de sentir, saber, pensar e agir, inter-
vindo em mudanças significativas na formação dos sujeitos envolvidos e 
em “novos processos de apreensão, convivência e circulação dos eventos 
disponibilizados pelos recursos comunicacionais” (Citelli, 2000, p. 19). 

Vale ressaltar que a publicidade participa desses descentramentos 
culturais não apenas através da TV, da internet, dos games ou de outros 
meios de comunicação, mas também nos distintos espaços sociais - na rua, 
no ônibus, nas escolas, no shopping, etc., propondo percepções e experiên-
cias sensoriais que resultam em ressignificações, aprendizados e narrativas 
sobre si, o outro e a realidade social. Entretanto, a escola ainda vivencia 
um descompasso diante da comunicação midiática e das inovações tecno-
lógicas, desconsiderando uma multiplicidade de linguagens que poderiam 
ser apropriadas e ressignificadas no processo de formação do educando, 
superando a visão cartesiana do processo de ensino e aprendizagem. 

Como afirma Citelli (2000, p. 21), existe um “desencontro entre o 
discurso didático-pedagógico estrito e as linguagens institucionalmente 
não-escolares”, representadas por uma multiplicidade de signos e códigos, 
a exemplo da linguagem publicitária, programas televisivos, conteúdos da 
internet, narrativas dos games, etc. Em alguns espaços escolares, ainda 
ocorre a prática cartesiana em que

O discurso pedagógico, ocupado com as ações processadas na sala de 
aula, constitui a natureza “única e diferenciada” da retórica escolar. 
As outras linguagens pressionam a partir ‘de fora’, existem na fala dos 
alunos e nas conversas dos professores, circulam entre as salas de aula, 
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nos espaços de reunião, nos corredores, no pátio, têm existência ‘subte-
rrânea’. (Citelli, 2000, p. 22).

Nesse cenário, os discursos midiáticos competem com o discurso pe-
dagógico, evidenciando que a escola já não é mais a única agência e pro-
motora do saber - “existe uma multiplicidade de saberes que circulam por 
outros canais, difusos e descentralizados. Essa diversificação e difusão do 
saber, fora da escola, é um dos desafios mais fortes que o mundo da comu-
nicação apresenta ao sistema educacional” (Martín-Barbero, 2000, p. 55). 
O acesso dos educandos aos distintos dispositivos móveis tem contribuí-
do com essa realidade, a exemplo do uso dos smartphones e tablets que têm 
possibilitado interações com uma multiplicidade de conteúdos/saberes em 
qualquer local e a qualquer momento de modo prático e rápido (Alves y 
Torres, 2017). Esses dispositivos são pequenos computadores de bolso com 
distintos recursos capazes de modificar atividades cotidianas, possibilitan-
do, entre outras coisas, a edição de arquivos, acessos a dados na web, in-
terações com diversos aplicativos, gravações em alta definição, criação de 
redes de relacionamento por meio de distintas interfaces. 

Assim, a partir do uso desses dispositivos é possível se manter conectado 
a todo momento com um “universo oceânico de informações” e com 
outros sujeitos que “navegam e alimentam e navegam esse universo” (Lévy, 
1999, p. 17). Como salientado por Santaella (2004, p. 33), presenciamos 
um usuário cada vez mais “em estado de prontidão, conectando-se entre 
nós e nexos, num roteiro multilinear, multidisciplinar multiseqüencial e 
labiríntico que ele próprio ajuda a construir ao interagir com os nós entre 
palavras, imagens, documentação, música, vídeos etc”. É nesse permanente 
cibridismo5 que se ampliam as possibilidade de acesso à comunicação 

5	  Beigueman (2003, 2010) define o cibridismo como a experiência de estar entre redes: 
online e offline. Em entrevista a Thiago Carrapatoso, salientou que “O cibridismo 
não são elementos da virtualidade no cotidiano – é também -, mas o que caracteriza 
essencialmente o cibridismo é estar entre redes”, mantendo-se em constante 
conectividade, através, principalmente, dos smartphones - “Usar o celular é uma 
experiência cíbrida. Você está on e offline. [...] O celular nos ciborguizou. [...] porque 
é uma extensão conectada ao seu corpo 24h por dia. Mesmo quando você desliga, ele 
continua conectada. De uma certa maneira, esses indícios de ciborguização já estão 
em nosso cotidiano. [...] ele passou a ser, com as tecnologias de realidade aumentada, 
uma lente de expansão do nosso cotidiano”. (Carrapatoso, 2010, p.9)
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midiática, revelando um cenário propício para propostas pedagógicas 
também cíbridas, envolvendo, simultaneamente, as potencialidades 
tecnológicas e pedagógicas das redes de aprendizagem online e off-line. 
Esse é o grande desafio vivenciados pelas escolas, conforme analisa Martín-
Barbero (1996, p. 19)6, ao afirmar que 

Os meios de comunicação e as tecnologias da informação significam 
para a escola em primeiro lugar isto: um desafio cultural, que torna 
visível a distância cada dia maior entre a cultura ensinada pelos 
professores e aquela outra aprendida pelos alunos. Pois os meios não 
só descentram as formas de transmissão e circulação do saber como 
também constituem um decisivo âmbito de socialização através dos 
mecanismos de identificação/projeção de comportamentos, estilo 
de vida e padrões de gosto. É apenas a partir da compreensão da 
tecnicidade mediática como dimensão estratégica da cultura que a 
escola pode inserir-se nos processos de mudanças que atravessam a 
nossa sociedade (Martín-Barbero, 1996, p. 19).

O que temos observado é uma descentralização dos polos de formação 
e uma tendência cada vez maior de se obter informação através de distin-
tos recursos tecnológicos e midiáticos, o que até pouco tempo era exclusivo 
do espaço escolar. Entretanto, é importante ressaltar que o acesso a essas 
informações não necessariamente implica na construção de conhecimento, 
pois, conforme analisa Hoff (2007),

O fato de os meios de comunicação veicularem um número elevado 
de informações, ampliando as possibilidades de acesso e de propa-
gação da informação, não garante a produção de conhecimento, pois 
[...] a mídia divulga informação e não conhecimento. [...] Ter acesso 
à informação é o primeiro passo para a construção do conhecimento, 

6	 “Los medios de comunicación y las tecnologías de información significan para la 
escuela en primer lugar eso: un reto cultural, que hace visible la brecha cada día más 
ancha entre la cultura desde la que enseñan los maestros y aquella otra desde la que 
aprenden los alumnos. Pues los medios no sólo descentran las formas de transmisión 
y circulación del saber sino que constituyen un decisivo ámbito de socialización, de 
dispositivos de identificación/proyección de pautas de comportamiento, estilos de 
vida y patrones de gustos. Es sólo a partir de la asunción de la tecnicidad mediática 
como dimensión estratégica de la cultura que la escuela puede insertarse en los 
procesos de cambio que atraviesa nuestra sociedad.”
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que implica a realização de operações mentais como a comparação, 
a análise, a hierarquização etc., de modo que seja possível estabelecer 
relações entre as muitas informações e chegar a sínteses ou, em outros 
termos, a opiniões, reflexões e tomadas de decisão. O conhecimento 
pressupõe consciência - uso das potencialidades mentais para além da 
memorização e do mero registro de informação. [...] quanto maior o 
conhecimento, maior a capacidade de estabelecer relações e de agir 
de modo a interferir na realidade, [...] no plano psicológico. [...] Se a 
construção de conhecimento implica reflexão e “o espaço privilegiado 
para a reflexão é sempre, e continuará sendo, a escola”, [...] o processo 
ensino/aprendizagem deva buscar [...] a construção de um sujeito hu-
manizado, consciente de si e do mundo que o cerca (Hoff, 2007, p. 29).

Nesse cenário surge a necessidade das escolas se apropriarem de tec-
nologias e conteúdos midiáticos como suportes pedagógicos para uma 
mediação mais efetiva e alinhada com o contexto sociocultural que os edu-
candos estão inseridos. Desse modo, a escola pode mediar o processo de 
conversão dessas informações em conhecimento, promovendo o desenvol-
vimento de habilidades e competências que contribuam para o educando 
pensar e interpretar o mundo. Referimo-nos ao potencial da experiên-
cia com distintas linguagens para o processo de significação, formação e 
transformação dos educandos.

Considerando esse papel que os meios de comunicação desempenham 
na sociedade, os espaços escolares precisam ampliar o olhar sobre a co-
municação midiática para além do propósito mercadológico que possuem, 
contemplando suas possibilidades pedagógicas 

No sentido de assegurar uma relação emancipatória com as mídias, 
que precisa ser estudada, praticada e aperfeiçoada, [...] estamos nos 
referindo [...] a possibilidade de educar para/sobre as mídias, com as 
mídias e através das mídias, a partir de uma abordagem crítica, instru-
mental e expressivo-produtiva. [...] Esta perspectiva de mídia-educação 
implica a adoção de uma postura “crítica e criadora” de capacidades 
comunicativas, expressivas e relacionais para avaliar ética e estetica-
mente o que esta sendo oferecido pelas mídias, para interagir significa-
tivamente com suas produções, para produzir mídias e também para 
educar para a cidadania (Fantin, 2008, p. 5).
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Assim, nos espaços escolares é preciso que se reflita para que servem as 
mídias no processo educativo, repensando a educação a partir dos próprios 
educandos, propondo novos processos educativos, voltando-se para o pro-
cesso comunicativo e não apenas para a análise dos meios em si (Soares, 
2014). Sob essa perspectiva, a inserção das mídias na educação deve ser 
apoiada em propostas pedagógicas que contribuam para a construção co-
letiva e colaborativa de conhecimentos voltados para a análise crítica da 
mídia. 

Conforme afirma Citelli (2000), trata-se de um movimento de ressigni-
ficação da escola que deve ser pautado no “diálogo com os ‘concorrentes’ 
mediáticos e as novas tecnologias” (p. 23), tendo dois obstáculos a serem 
superados: um núcleo conceitual e outro operacional. De acordo com o 
autor, o núcleo conceitual está associado ao fato de que as novas lingua-
gens e recursos tecnológicos ainda não são muito conhecidos em seus siste-
mas e processos, resultando no desconforto e insegurança experimentado 
pela escola ao utilizá-los - mesmo considerando o significativo impacto 
social e influências exercida entre alunos e professores; o núcleo operacio-
nal tem como barreira a própria formação dos professores, fazendo com 
que grande parte das novas linguagens não sejam conhecidas ou possuam 
complicadores operacionais para ativá-las. 

Essa superação proposta por Citelli (2000) exige atenção para a re-
lação dialógica entre os códigos e sistemas que estruturam as formas de 
“aprender a aprender, de transitar a informação, de estimular o conheci-
mento”  (p. 32) em sintonia com metodologias de ensino mais apropriadas 
ao mundo contemporâneo - isto é, metodologias que reconheçam a con-
corrência entre os espaços escolares e o imenso sistema de comunicação 
que envolve os educandos como uma espécie de escolas paralelas. Também 
demanda a inserção do professor como facilitador/mediador de um pro-
cesso que coloque “em movimento uma educação crítica e comprometida 
com os interesses da cidadania” (p. 36).

Trata-se de uma proposta pedagógica que contribui para o educando 
desenvolver uma leitura mais reflexiva e crítica dos conteúdos midiáticos 
que participam do seu cotidiano, seja no contato direto com as mídias ou 
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de forma midiatizada7 - através das discussões que permeiam os processos de 
interações interpessoais no ambiente escolar, familiar e em outros espaços 
sociais. É também nesse contexto midiatizado que a publicidade interpela 
o sujeito para que se reconheça na sua estrutura narrativa, a partir da 
identificação dos valores e padrões de comportamentos propostos, associa-
dos a uma promessa utópica de bem-estar, novidade, prazer, prestígio, etc., 
cumprindo, assim, seu papel mercadológico. Através dessa linguagem per-
meada pela fantasia e sonho a narrativa publicitária dialoga com distintas 
subjetividades e modos de ser, propondo estilos de vida e participando dos 
processos de produção de si, mediando a demanda social contemporânea 
de ser visto pelo outro. 

A presença contínua da publicidade e demais meios de comunicação 
de massa na sociedade contemporânea, influenciando modos de ser, agir e 
pensar do sujeito educando, tem despertado a preocupação de educadores 
e pesquisadores em desenvolverem mecanismos de intervenção pedagógica 
mais eficientes para uma recepção cada vez mais crítica da comunicação 
midiática como parte do processo de formação educacional. Vale salientar 
que a proposta de inserção do texto publicitário nesse processo implica no 
reconhecimento do papel do educador na formação dos educandos e do 
caráter ativo, reflexivo e crítico desses sujeitos no âmbito das interações 
cotidianas, incluindo as interações com a mídia. 

Consequentemente, implica em considerar as agências dos educandos 
e a linguagem midiática como suporte pedagógico possível de ser apli-
cado também para mediação das relações nas dimensões do consumo, 
contribuindo para tornar crianças e pré-adolescentes sujeitos mais ativos, 
reflexivos e críticos no âmbito das interações com a mídia e com o consu-
mo. Analisando essa inserção da mídia nos espaços escolares, Hoff (2007) 
argumenta que

Atualmente, escola e mídia são experiências de todos, pois toda a 
população -ou grande parte dela- passa pela escola e é submetida 

7	 O conceito de midiatização é aqui utilizado sob a perspectiva de Braga (2012), 
associado aos processos midiáticos que ocorrem no momento em que se recebe ou 
produz informação midiática mesmo sem a presença física da mídia/tecnologia, 
demarcando a onipresença da mídia na vida cotidiana.
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à difusão da mídia. Nesse contexto, trazer para a sala de aula, 
como objeto de estudo e reflexão, um tipo de texto que já se en-
contra inserido na vida dos educandos significa atuar no sentido 
de uma educação para a mídia, ou seja, da escolarização de um 
saber ainda não institucionalizado (Hoff, 2007, p. 32).

Referimo-nos aqui ao reconhecimento da relevância e participação da 
mídia na vida dos educandos, com discursos que podem interferir em seus 
modos de pensar e agir, seja sob a forma de apropriação ou negação dos 
conteúdos simbólicos/ideológicos propostos em suas mensagens.  Sob essa 
perspectiva a mídia desempenha um papel crucial na formação desses su-
jeitos, fato que merece (ou melhor, exige) acompanhamento pedagógico 
para uma recepção mais crítica dessas mensagens.

Insistimos em ressaltar que ao propor esse acompanhamento pedagó-
gico não estamos considerando esses sujeitos como passivos nos processos 
de recepção e sim que é possível contribuir para torná-los ainda mais ati-
vos, seletivos e críticos. Pois, como salienta Orofino (2014), “a recepção 
da criança é seletiva. [...] O que significa que ela não ‘absorve’ de modo 
passivo a tudo o que está diante dela. Há mecanismos de fuga na própria 
atenção e imaginação infantil” (p. 81). Estamos, portanto, reconhecendo 
a agência desses sujeitos, os lugares de negociação de sentidos (mediações) 
e o modo como são protagonizados nas interações com a mídia, com seus 
pares e os adultos, isto é, nas relações intra e intergeracionais (Corsaro, 
2011; Martín-Barbero, 2008; Orofino, 2014; Qvortrup, 2010). 

Trata-se de uma proposta pedagógica apoiada no entendimento da es-
cola como espaço para o estudo, ensino, aprendizagem dos meios de co-
municação, uma concepção pautada no conceito de mídia-educação como 
“disciplina autônoma no âmbito da teoria e prática pedagógica”, o qual foi 
definido, em 1973, pelo Conselho Internacional do Cinema e da Televisão 
(CICT) - organização associada à Unesco; e, em 1979, ampliado em dois 
sentidos: “na extensão da mídia-educação aos aspectos históricos, valora-
tivos e do uso criativo, considerando as mídias como produtos e processos 
culturais e sociais; e na ampliação da disciplina escolar Mídia-Educação 
para outras faixas etárias, envolvendo crianças, jovens e adultos em geral.” 
(Fantin, 2011, p. 33).
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Vale ressaltar que não se trata de uma proposta de educar para as mídias 
e sim de educar sobre as mídias, com as mídias e através das mídias, superan-
do “a contraposição entre uma concepção mais instrumental (educar com 
as mídias) e outra mais conteudística (educar sobre as mídias), que, promo-
vendo um uso crítico sobre as mensagens, favorece habilidades próprias de 
um indivíduo autônomo” (Fantin, 2011, p. 33). Envolve a adoção de uma 
perspectiva “ecológica e integrada de mídia-educação” implicada no uso 
de todos os meios e tecnologias disponíveis para proporcionar uma “edu-
cação crítica e criadora usando todos os meios e tecnologias disponíveis” 
(Fantin 2011, p. 156). 

Para Fantin (2011, p. 30), a concepção de mídia-educação envolve 
uma estrutura constituída por quatro “C” que devem fazer parte da edu-
cação de crianças e jovens, bem como da formação de professores: “cul-
tura (ampliação e possibilidades de diversos repertórios culturais), crítica 
(capacidade de análise, reflexão e avaliação), criação (capacidade criativa 
de expressão, de comunicação e de construção de conhecimentos) e ci-
dadania.” Nesse sentido, se apresenta como uma proposta de letramento 
midiático voltada para a capacitação da leitura e escrita crítica, utilizan-
do os conteúdos e linguagens das mídias como suporte pedagógico para 
abordagens de “temas como igualdade, direitos humanos, participação e 
cidadania” (Fantin, 2011, p. 33). 

É sob essa perspectiva da mídia-educação que compreendemos a publi-
cidade como suporte pedagógico para mediação das construções de senti-
do nas distintas esferas sociais, inclusive nas dimensões do consumo, tendo 
o professor como mediador das suas mensagens, atuando para formação 
continuada dirigida para um aprendizado que os auxilie no desenvolvi-
mento de senso crítico diante das mensagens publicitárias. Referimo-nos 
a uma mediação que poderá contribuir tanto para torná-los mais ativos, 
seletivos e reflexivos nos processos de decisão de compra, quanto para tor-
ná-los mais exigentes com relação à responsabilidade social das empre-
sas fabricantes de produtos/serviços anunciados. Conforme afirma Hoff 
(2007), 

A utilização do texto publicitário como suporte pedagógico estabele-
ceria uma ponte entre o saber formal e a experiência vivida: material 
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de fácil acesso para professores e educandos e que tem a vantagem de 
estar ao alcance de todos. [...] O texto publicitário, enquanto material 
didático, abre perspectivas para a sistematização de procedimentos de 
análise em diferentes disciplinas, de modo que o educando possa dis-
tanciar-se da recepção descompromissada e arregimentar elementos 
para uma leitura crítica.[...] Duas características do texto publicitário 
sugerem sua utilização como suporte pedagógico: em primeiro lugar, 
o caráter de crônica social; e, em segundo, a sintonia com a visão de 
mundo dos mais diversos grupos da sociedade.[...] o texto publicitário 
encontra-se disponível para emergir nas salas de aula e, como material 
pedagógico, possibilitar que o educando, partindo de sua experiência 
de vida, desenvolva competência de leitura do mundo para falar a sua 
palavra e fazer a sua ação (Hoff, 2007, pp.  32-33).

Ao desenvolverem essa competência de leitura do mundo o educando se 
tornará mais ativo, seletivo e crítico nos processos de recepção midiática 
e nas relações que estabelece nas dimensões do consumo. Consequente-
mente, poderá se tornar um cidadãos mais consciente dos seus direitos 
e deveres, ampliando a compreensão sobre o que suas ações individuais 
representam para si e para o coletivo dentro da realidade que o cerca; e, 
consequentemente, se transformar em multiplicador desse saber junto à 
comunidade em que vive. 

Na discussão a seguir buscaremos evidenciar características desse ce-
nário contemporâneo que contribuem refletirmos sobre os aspectos im-
plicados na importância da inserção da publicidade nos espaços escolares 
como suporte pedagógico, com o intuito de promover leituras de mundo 
cada vez mais críticas por parte desses sujeitos. Nesse sentido, abordare-
mos, panoramicamente, como a agência de crianças e pré-adolescentes 
nos processos de recepção midiática tem sido abordada nos estudos sobre 
a cultura de consumo infanto-juvenil - salientando algumas das distintas 
perspectivas sobre a autonomia, protagonismo e capacidade crítica desses 
sujeitos nos processos de recepção e nas práticas de consumo, e o modo 
como a presença da narrativa publicitária nesse hibridismo cultural ca-
racterístico da sociedade contemporânea tem se revelado também no uni-
verso infanto-juvenil, através da apropriação cada vez maior da cultura 
digital e da cultura da mídia por esses sujeitos.
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Com esse propósito também apresentaremos alguns dos resultados das 
pesquisas Tic Kids Online Brasil 2016 e Panorama Mobile Time / Opinion Box 
- Crianças e Smartphones no Brasil/novembro 2017, bem como dados da pes-
quisa que realizamos com 18 pré-adolescentes, soteropolitanos, de ambos 
os sexos e distintos estratos sociais, na faixa etária de 8 a 13 anos, na qual 
buscamos investigar o lugar ocupado pelas tecnologias e comunicação mi-
diática no cotidiano desses sujeitos, através dos usos, apropriações e hábitos 
de consumo. 

O smartphone, a publicidade e a cultura de consumo infanto-
juvenil, que relação é essa? 

As crianças e pré-adolescentes são sujeitos consumidores de diversas 
categorias de produtos, incluindo os distintos aparatos tecnológicos que 
passaram a integrar o cotidiano da sociedade contemporânea - demons-
trando, muitas vezes, mais habilidades e competências que os adultos na 
utilização dos mesmos. Os dispositivos móveis (DM), em especial o smar-
tphone, merecem destaque nesse contexto porque têm participado cada 
vez mais precocemente do cotidiano desses sujeitos.

A pesquisa Tic Kids Online Brasil 20168  corrobora com essa perspectiva 
ao revelar que a maioria dos entrevistados teve o seu primeiro smartphone 
aos seis anos e apontar esse dispositivo como o mais utilizado para acessar 
a internet, independente da classe econômica tendo em vista índices de 
utilização próximos entre as classes DE (89%) e C (91%) e AB (92%). A 
pesquisa que realizamos com 18 pré-adolescentes, na faixa etária de 8 a 
13 anos, apresentou realidade similar, ao revelar que a maioria dos entre-
vistados (27,8%) ganhou o primeiro smartphone aos 8 anos de idade e os 
demais com 6 anos (5,6%), 7 anos (5,6%), 10 anos (22,2%) e 11 anos (5,6%) 
- vale ressaltar que 27% entrevistados informaram ainda não possuir seu 
próprio smartphone, mas que usam o dispositivo dos pais. 

Outro dado da nossa pesquisa que contribui para ressaltar o uso preco-
ce do dispositivo foi o fato de 61,1% dos pré-adolescentes informarem que 
já pediram aos pais o dispositivo como presente de Aniversário e de Natal. 

8	 Indicadores baseados na pesquisa realizada com 100 pré-adolescentes na faixa etária 
de 9 a 17 anos. Recuperado de: http://cetic.br/pesquisa/kids-online/indicadores.
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Um resultado similar foi apresentado na pesquisa Panorama Mobile Time/ 
Opinion Box - Crianças e Smartphones no Brasil/novembro 20179  ao indicar que 
mais de 72% dos entrevistados na faixa etária de 4 anos a 12 anos e 28% 
com idade até 3 anos já pediram um smartphone de presente no Natal10. A 
pesquisa também revelou que 50% dessas crianças não possuíam o próprio 
smartphone, mas utilizavam o dispositivo dos pais, e que 60% das crianças 
de 4 a 6 anos já possuíam o seu próprio dispositivo11.

Esses dados contribuem para evidenciar o papel que smartphone tem 
ocupado desde muito cedo no imaginário e cotidiano desses sujeitos. Para 
Torres (2018), essa realidade assusta/preocupa, pois envolve o uso desse 
dispositivo por crianças que ainda nem aprenderam a falar e por outras 
que ainda não estão totalmente alfabetizada e já possuem o próprio smar-
tphone. Mas, é um dado que não surpreende, tendo em vista que esse uso 
muitas vezes é estimulado pelos pais como forma de entreter/distrair os 
filhos - o dispositivo tem sido utilizado como um “brinquedo” ou uma es-
pécie de “babá digital”, em analogia ao termo “babá eletrônica” atribuído 
a televisão entre os anos 80 e 90.

O que também preocupa é a possibilidade da interação dessas crianças 
com esse dispositivo sem o acompanhamento contínuo dos pais/respon-
sáveis, deixando-as expostas à alguns dos conteúdos na web que não são 
dirigidos para essa faixa etária, mas que podem ser acessados de forma 
não intencional durante o uso do aparelho. Contudo, não podemos gene-
ralizar a ausência desse acompanhamento dos pais com relação ao uso do 
smartphone, pois alguns estudos têm revelado que o controle ocorre, mesmo 
que, em alguns casos, ainda de forma incipiente. 

A pesquisa Panorama Mobile Time / Opinion Box - Crianças e Smartphones 
no Brasil/novembro 2017, por exemplo, indicou que a maioria dos pais entre-

9	 Pesquisa disponível: http://panoramamobiletime.com.br/criancas-e-smartphones-
no-brasil-novembro-de-2017

10	72% dos entrevistados com idade de 4 a 6 anos; 82% de 7 a 9 anos; 92% de 10 a 12 
anos.

11	A pesquisa foi realizada com 545 adultos brasileiros que possuem smartphone e têm 
filhos de 0 a 12 anos de idade e pode ser consultada neste endereço eletrônico: http://
panoramamobiletime.com.br/criancas-e-smartphones-no-brasil-novembro-de-2017
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vistados controlam o uso do smartphone pelos filhos (65%), sendo que alguns 
sempre fazem esse controle (32%) e outros controlam na maioria das vezes 
(33%). Mas, uma grande parcela dos pais informou que esse monitoramen-
to não ocorre por meio de ferramentas para monitoramento do tipo de 
conteúdo que pode ser visualizado pelos filhos (81%) e sim com relação ao 
tempo de utilização do dispositivo - sendo que alguns pais exercem maior 
supervisão, estabelecendo 30 minutos/dia (25%) e 1 hora/dia (31%) para 
esse uso e outros são mais flexíveis determinando períodos de 2 horas/dia 
(20%) e mais de 2 horas/dia (5%). 

A pesquisa que realizamos não apresentou um índice muito signifi-
cativo com relação a esse controle do período de utilização, pois apenas 
16,7% dos pré-adolescentes afirmaram que os pais controlam o tempo de 
uso do aparelho, enquanto 44,4% afirmaram que esse monitoramento só 
ocorre as vezes. A maioria dos pré-adolescentes informou que pode usar o 
dispositivo por mais de 2 horas/dia (27,8%) e os demais informaram que 
só podem por períodos menores - 30 minutos/dia (5,6%), 1hora/dia (11,1%) 
e 2 horas/dia (11,1%).

Ainda a respeito desse controle do uso smartphone, mas com relação ao 
que é acessado, a nossa pesquisa revelou que é permitida a utilização do 
dispositivo sem a companhia dos pais para usar o WhatsApp (66,7%), assis-
tir à vídeos, filmes, séries (55,6%), interações nas redes sociais (50%), fazer 
download de filmes e músicas (16,7%), comprar jogos e aplicativos (16,7%) e 
outros produtos através de aplicativos (16,7%). 

O conjunto desses dados apresentados até aqui contribui para eviden-
ciar como o smartphone tem participado cada vez mais do cotidiano de 
crianças e pré-adolescentes, seja como objeto de desejo, como produto con-
sumido/adquirido e/ou como mediador de distintas relações, incluindo as 
relações nas dimensões do consumo - uma vez que, estando cada vez mais 
conectados, ficam mais expostos aos conteúdos mercadológicos no univer-
so digital. Entretanto, nos estudos sobre a cultura de consumo infanto-ju-
venil as perspectivas sobre essa exposição de crianças e pré-adolescentes à 
mídia nem sempre consideram o protagonismo infanto-juvenil - isto é, a 
agência desses sujeitos marcada por uma postura ativa e crítica nos proces-
sos de recepção.
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Alguns autores, como Castilhos (2007), Craveiro (2016), Fermiano 
(2009), Linn (2006), McNeal (1999), Postman (1999), Sampaio (2009), 
Schor (2004), Steinberger e Kincheloe (2001), Veloso et al (2010), entre 
outros, definem como passiva a recepção das crianças e pré-adolescentes à 
comunicação midiática, considerando-os manipuláveis pela mídia e des-
considerando suas agências. Schor (2004, p.32), por exemplo, argumenta 
que a cultura de consumo infanto-juvenil é reflexo da excessiva exposição 
a “manipulação” da linguagem publicitária produzida pelo el monstruo del 
marketing. 

Esta comercialización de la infancia se produce por uma serie de facto-
res, y se adscrible en unas tendencias sociales más generales. Pero por 
debajo de todas ellas aparece el monstruo del marketing, que se carac-
teriza por su alcance cada vez mayor, su efectividad y su audácia. Una 
pista para conocer la mentalidad del marketing es analizar el lenguaje 
publicitário” (Schor, 2004, p. 32).

Fermiano (2009) os considera vulneráveis à comunicação mercadoló-
gica afirmando que “não possuem estratégias de resistência às solicitações 
tão intensas como as do marketing” (p. 11); e Linn (2006) argumenta que 
“as crianças não têm capacidade cognitiva de mediar suas relações emocio-
nais, pois não apresentam senso crítico desenvolvido, tornando-se passíveis 
de serem manipuladas pelas mensagens que recebem” (p. 78). Craveiro 
(2016), ao analisar a recepção midiática no universo online, apresenta uma 
perspectiva similar à de Linn ao afirmar que a tendência da hibridização 
entre conteúdo comercial e entretenimento promovida pelas marcas torna 
“ainda mais difícil para o público infantil a identificação do caráter per-
suasivo da publicidade e do marketing” (p. 14).

Essas perspectivas parecem ignorar as agências das crianças e pré-ado-
lescentes nos processos de recepção e, consequentemente, a capacidade de 
distinguirem o conteúdo publicitário do entretenimento e demais forma-
tos. Nesse sentido fazemos nossas as palavras de Orofino (2015) ao afirmar 
que esses sujeitos já possuem um repertório sobre textualidades midiáticas 
que lhes permite a distinção entre “formatos, gêneros narrativos e formas 
culturais” (p. 380). 
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Outro ponto relevante a se considerar diante dessas perspectivas de-
terministas é que uma comunicação - qualquer que seja ela, até mesmo 
a publicitária, não responde sozinha pela cultura de consumo e sim em 
conjunto com outros agentes sociais envolvidos na visão de mundo dos 
sujeitos - nas suas percepções, crenças, atitudes e valores (Baccega, 2008; 
2011; 2014; Torres, 2013; 2018). Os processos de recepção são apoiados 
no repertório cultural dos sujeitos, o que implica na liberdade, autonomia 
e agência dos envolvidos, rompendo com a ideia de passividade nas inte-
rações com as narrativas midiáticas e de consumo, sejam essas interações 
diretas ou midiatizadas com seus pares. 

Entretanto, não podemos generalizar esse protagonismo, uma vez que 
todo discurso é produzido a partir das relações de poder a que está asso-
ciado, podendo ser aceito por um determinado grupo e não aceito por 
outro. Assim, o protagonismo infanto-juvenil está diretamente associado 
a subjetividade desses sujeitos, a qual está sempre implicada em uma pos-
tura cognitiva na relação com o mundo, se apropriando e ressignificando 
os conteúdos mobilizados na comunicação. Consequentemente, está asso-
ciado às posições assumidas no interior de um discurso. Referimo-nos a 
aspectos desse protagonismo atrelados ao contexto sociocultural dos dis-
cursos e dos processos de socialização anteriores que contribuíram para a 
constituição dessa subjetividade - uma perspectiva que se aplica aos pro-
cessos de recepção envolvendo os distintos discursos, contextos e espaços 
de interação, inclusive os mediados na [e pelas] redes sociais online.

Ainda com relação aos processos de recepção das narrativas midiáti-
cas e de consumo, é importante considerar que, como ressaltam Fantin e 
Rivoltella (2010), na sociedade contemporânea as lógicas da comunicação 
e do consumo são tecno-lógicas, pois são diretamente influenciadas pelas 
tecnologias. O smartphone está no centro desse processo por ser o dispositivo 
móvel mais usado na sociedade contemporânea e que tem promovido prá-
ticas mais interativas, contribuindo para tornar seus usuários sujeitos cada 
vez mais conectados - e as crianças e pré-adolescentes não estão excluídos 
dessa realidade. A pesquisa que realizamos com os 18 pré-adolescentes de 
8 a 13 anos corrobora nesse sentido, ao indicar o smartphone como o dispo-
sitivo mais utilizado por esses sujeitos para acessar a internet (77,8%), em 
comparação com o tablet (44,4%), notebook (27,8%) e o computador (16,7%).
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No âmbito dessas práticas interativas, o smartphone tem desempenhado 
mais funções que a ligação de voz, possibilitando experiências múltiplas e 
simultâneas - o usuário pode acessar páginas na web e e-mails, escutar mú-
sicas, assistir a vídeos e filme, publicar conteúdos nas redes sociais, jogar 
online e uma infinidade de outras possibilidades que coloca o usuário no 
centro dos processos de comunicação e consumo. Claro, Merconi e Loreto 
(2013) contribuem para essa discussão ao salientarem que “mandar mensa-
gens, tirar fotos, ouvir músicas, jogar, [...] acessar redes sociais” (p. 24) são 
algumas das atividades preferidas desses sujeitos.  

Essa multiplicidade de experiências também foi constatada na nossa 
pesquisa com os pré-adolescentes que informaram usar o smartphone para 
fazer pesquisas escolares (33,3%), pesquisar curiosidades (33,3%); jogar 
online (66,7%); acessar o Facebook (11,1%) e Instagram (27,8%); usar o What-
sApp (61,1%); assistir as programações do Netflix (33,3%); fazer download de 
filmes (11,1%), músicas (33,3%) e aplicativos (38,9%); acessar sites de notí-
cias (11,1%) e programações da TV (5,6%); assistir aos vídeos do YouTube 
(72,2%) - incluindo vídeos de Games Minecraft (33,3%), desenhos e séries 
(27,8%); entre outras atividades que realizam no universo online (11,1%). 
A pesquisa também apontou que esses sujeitos têm o hábito de compartil-
har nas redes sociais fotos (55,6%), vídeos (27,8%), o que comem (5,6%), a 
música que estão ouvindo (16,7%), o que estão assistindo (11,1%), o local 
onde estão (16,7%), como estão se sentido (11,1%), entre outras práticas 
cotidianas que compartilham (50%).

É inegável que o uso do smartphone tem ampliado as relações no univer-
so online e, consequentemente, proporcionado o acesso cada vez maior à 
publicidade. De acordo com a pesquisa realizada pelo Cetic.br (2017), com 
usuários da internet na faixa etária de 11 a 17 anos, esse acesso à publici-
dade tem sido maior nas redes sociais (62%) e em sítios de vídeos (69%). A 
pesquisa também revelou que 48% desses usuários têm o hábito de buscar 
informações sobre marcas ou produtos na rede/internet. 

A pesquisa que realizamos ratifica esses dados com relação ao aces-
so às propagandas no universo online, ao revelar que os produtos que os 
adolescentes pesquisados gostam de comprar anunciam mais na internet 
(77,8%) em comparação com a anúncios na TV (50%), outdoor (5,6%), jor-
nais (5,6%) e outros meios (44,4%). Outro dado relevante foi com relação 
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a exposição à propagandas nas redes sociais, indicando que esses sujeitos 
já seguiram e curtiram propagandas nas redes sociais (44,4%), compartil-
haram (27,8%), deixaram de seguir (22,2%) e bloquearam (22,2%). A pes-
quisa também apontou que 83,3% desses pré-adolescentes já procuraram 
na internet informações sobre uma marca ou produto do seu interesse; e 
que 61,1% desses sujeitos participam de comunidades das marcas que mais 
gosta. 

Esses dados inserem esses sujeitos no centro dos processos de comu-
nicação e contribuem para ratificar a perspectiva de autonomia e pro-
tagonismo dos mesmos nas interações com as narrativas midiáticas e de 
consumo. Nesse sentido, Fantin e Rivoltella (2010) salientam que, 

A centralidade das mídias é substituída pela centralidade dos sujeitos. 
São eles que se tornam protagonistas de um cenário social e cultural 
caracterizado por uma multiplicação de telas disponíveis (às telas da 
televisão se acrescentam as telas do computador, celular, palmtop, play 
station, I-Pod, [originando o fenômeno da segunda tela])  e pela nave-
gação de uma a outra dessas telas que são guiadas pelo interesse pessoal 
e pela necessidade do momento (Fantin e Rivoltella, 2010, p. 91).

Assim, o uso do smartphone tem contribuído para que esses sujeitos se 
tornem cada vez mais globalmente conectados a uma rede de relações e 
informações horizontal, não hierárquica e com poder de integrar distintos 
atores sociais, fomentando diálogos e trocas de experiências e valores so-
cioculturais (Alves; Torres, 2017; Castells, 1999; Claro; Merconi y Loreto, 
2013; Torres; Fraga; Alves; Couto, 2017; Torres, 2018). Considerando essa 
ampla participação desse dispositivo no cotidiano contemporâneo, Santae-
lla (2007) os define como “pequenas criaturas” que estão sempre ao nosso 
lado, nos possibilitando vivenciar “uma virada dramática no nosso senso 
de localização, tempo, valores, ética, etiqueta e cultura” (p. 233).

Para a autora, a relação com o smartphone é tão próxima que esse dispo-
sitivo tem se revelado, cada vez mais, como uma extensão do homem, no 
sentido literal do termo - isto é, como um objeto que passou a fazer parte 
do sujeito. Sob essa ótica, os considera como uma prótese personalizada 
integrada ao sujeito, como máquinas musculares, sensoriais e cognitivas 
que se tornaram essenciais para sua existência social cotidiana, tendo seus 
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atributos funcionais e físicos ajustados em função das necessidades e pre-
ferências de cada usuário.

O smartphone também tem se destacado nesse cenário como pequenos 
computadores de bolsos utilizados (Santaella, 2007) para criação de 
redes de relacionamentos a partir de distintas interfaces - a exemplo do 
WhatsApp, Facebook, Instagram e tantos outros aplicativos de comunicação 
que contribuem para a construção dessa rede, a partir da produção, 
compartilhamento e acesso de informações/conteúdos. A participação das 
crianças e pré-adolescentes nas redes sociais é ressaltada na pesquisa Tic 
Kids Online Brasil 201612  ao indicar que 86% dos entrevistados possuem 
um perfil nas redes sociais, evidenciando o Facebook, WhatsApp e Instagram 
como as redes mais utilizadas, pelos sujeitos de 9 a 14 anos - independente 
da classe social, sendo o Facebook (62,33%) e o WhatsApp (61,33%) as redes 
mais utilizadas em relação ao Instagram (26,67%).

A nossa pesquisa também apontou essas três redes sociais como as que 
a maioria dos 18 pré-adolescentes pesquisados possui perfil (77,8%). En-
tretanto, diferenciando-se do resultado apresentado na pesquisa Tic Kids 
Online Brasil 2016 por indicar o WhatsApp (72,2%) e Instagram (50%) com 
mais utilizadas em relação ao Facebook (38,9%). Consideramos também 
relevante salientar que a maior parte desses sujeitos possui perfil privado 
(38,9%) e os demais perfil parcialmente privado (16,7%), público (16,7%) e 
alguns não souberam informar (5,6%). 

Nessas redes os usuários compartilham seus dados (nome, imagem e 
outras informações sobre si), conteúdos, fotografias e vídeos - autorais ou 
não, criando afinidades e fortalecendo laços sociais [em maior ou menor 
intensidade] a partir desse fluxo de informações, (Castells, 1999; 2003; Re-
cuero, 2009). Esse potencial das redes sociais é analisado por Thompson 
(2011), ao ressaltar que

O Facebook e outras redes de relacionamento social facilitam uma 
forma específica de interação social online, criando uma teia em cons-
tante expansão de relacionamentos sociais caracterizados por graus 

12	A pesquisa foi realizada com 100 sujeitos na faixa etária de 9 a 17 anos e está disponível 
neste endereço eletrônico: http://cetic.br/pesquisa/kids-online/indicadores.
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variáveis de familiaridade e profundidade e pelo intercâmbio de infor-
mação - mensagens, fotos, últimas notícias etc. - que podem estar dis-
poníveis para outras pessoas com vários níveis de restrição (Thompson, 
2011, p. 11).

Nessas redes sociais os usuários possuem amigos virtuais e seguido-
res, além de escolherem quem desejam seguir, o que comentar ou curtir. 
Vale salientar que a ação de comentar e/ou curtir a publicação de outro 
usuário é também uma das formas de interação que se estabelece nas redes 
virtuais, sendo algumas vezes com pessoas que ainda não fazem parte na 
rede de amigos e/ou seguidores - mas, com a frequência dessas ações pode 
ocorrer aproximação entre os usuários. São muitas as possibilidades de in-
terações nas redes virtuais, o que torna a comunicação entre os envolvidos 
mais intensa (Castells, 1999; 2003)

Nesse contexto, quanto mais sociável for o sujeito maior será o uso que 
fará das redes virtuais; e quanto maior for esse uso mais desenvolverá sua 
sociabilização (Castells, 1999; 2005). Analisando essa sociabilidade nas 
redes Castells (2005) salienta que.

A sociedade em rede também se manifesta na transformação da socia-
bilidade. O que nós observamos, não é ao desaparecimento da intera-
cção face a face ou ao acréscimo do isolamento das pessoas em frente 
dos seus computadores. Sabemos, pelos estudos em diferentes socieda-
des, que a maior parte das vezes os utilizadores de Internet são mais 
sociáveis, têm mais amigos e contactos e são social e politicamente mais 
activos do que os não utilizadores. Além disso, quanto mais usam a In-
ternet, mais se envolvem, simultaneamente, em interacções, face a face, 
em todos os domínios das suas vidas. Da mesma maneira, as novas 
formas de comunicação sem fios, desde o telefone móvel aos SMS, o 
WiFi e o WiMax, fazem aumentar substancialmente a sociabilidade, 
particularmente nos grupos mais jovens da população. A sociedade em 
rede é uma sociedade hipersocial, não uma sociedade de isolamento. 
As pessoas, na sua maioria, não disfarçam a sua identidade na Internet, 
excepto alguns adolescentes a fazer experiências de vida. As pessoas in-
tegraram as tecnologias nas suas vidas, ligando a realidade virtual com 
a virtualidade real, vivendo em várias formas tecnológicas de comuni-
cação, articulando-as conforme as suas necesidades (Castells, 2005, p. 23).
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Os usos e apropriações das crianças e pré-adolescentes nas redes sociais, 
através do compartilhamento de imagens e demais conteúdos, são formas 
de expressão de si para outros sujeitos. Essa visibilidade e envolvimento 
fazem das redes sociais um espaço para ver e ser visto; e, consequentemente, 
um lócus profícuo para análise da autonomia, protagonismo e capacidade 
crítica e seletiva desses sujeitos, tanto com relação ao que publicam quanto 
aos processos de recepção das publicações de outros usuários - através do 
compartilhamento de publicações, dos usuários que seguem e comentários 
que que fazem nos perfis desses usuários, selecionando os conteúdos que 
consomem. Assim, exercitam a avaliação e a crítica, curtindo e viralizan-
do (espalhando rapidamente na rede) apenas aquilo que gostam. 

Conforme ressaltado por Shirky (2011), estar nas redes sociais pode 
gerar uma cadeia de ações: as práticas de participação e compartilhamen-
to podem aumentar o desejo de maior conexão, que leva a uma maior 
expressão na rede que, por sua vez, demanda novas conexões e que produz 
um movimento em torno da participação e também do consumo - tanto 
do consumo de conteúdos quanto do consumo sob a perspectiva merca-
dológica, uma vez que nessas redes os usuários possuem cada vez mais 
acesso à informações sobre produtos e serviços que possam despertar seus 
interesses. Mas, refletem criticamente sobre essas informações, buscando 
também opiniões sobre a experiência de seus pares sobre o produto e/ou 
serviço de interesse, tornando-se conhecedores dos produtos e seus usos. 
Salgado (2014) contribui para essa perspectiva ao afirmar que

As crianças, com suas experiências atravessadas pelas tecnologias e 
pelo consumo, têm desenhado imagens bem distintas da infância sau-
dosa de suas professoras: crianças que, com os pés fincados no mundo 
da economia globalizada, das relações sociais cada vez mais competi-
tivas, não mais recorrem a entidades imaginárias para o cumprimento 
do que desejam - elas escolhem, exigem, compram -; crianças ávidas 
por informações e conhecimentos que rompem as fronteiras com o 
mundo adulto; crianças demandantes, que não se resignam facilmente 
diante da impossibilidade de ter (Salgado, 2014, p. 78).

Tal postura insere as crianças e pré-adolescentes como sujeitos autô-
nomos e informados, conhecedores das marcas, dos últimos lançamentos, 
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das últimas invenções e atualizações, dos últimos produtos postos à venda. 
Assim, participam ativamente da cultura de consumo, algumas vezes em 
busca de pertencimento a determinados grupos sociais e outras apenas por 
satisfação pessoal, mas em ambos os casos o consumo se constitui como 
uma maneira de ser e agir no mundo (Salgado, 2014), exercendo a com-
petência cognitiva (individual) e cultural (coletiva) que possuem para essa 
participação nos distintos processos sociais (Orofino, 2015).

Nesse cenário, as apropriações, usos e consumos das tecnologias, das 
mídias, dos produtos e serviços não é algo dado/imposto a esses sujeitos e 
sim resultado de um processo contínuo de ressignificação que ocorre nas 
trocas simbólicas cotidianas.  É nesse contexto de ressignificação que a escola 
pode contribuir com mediações voltadas para ampliar a competência crítica 
desses sujeitos no âmbito dos processos de recepção midiática e das práticas 
de consumo, tendo como suporte pedagógico a narrativa publicitária.

Considerações Finais 

A sociedade contemporânea é estruturada por nós culturais que se en-
trecruzam constituindo a teia simbólica estruturante das dinâmicas sociais 
- entre as quais se insere a cultura de consumo infanto-juvenil. As tecno-
logias e as mídias são alguns desses nós engendrantes e engendrados por 
essa cultura, como linguagens que participam do cotidianamente do modo 
como o sujeito percebe a si, ao outro e o contexto social que está inserido. E, 
como toda linguagem, as mídias e as tecnologias se constituem como “como 
lugar de interação, de constituição das identidades, de representação de pa-
péis, de negociação de sentidos” (Koch, 1992, p. 110), proporcionando aos 
sujeitos experimentarem percepções sensoriais que estimulam a construção 
de significados, aprendizagens e distintas narrativas. 

É no âmbito dessa interconexão simbólica que a escola, enquanto um 
dos agentes de socialização, pode participar da mediação dos processos 
de recepção e práticas de consumo, reconhecendo suas autonomias e pro-
tagonismos como aspectos preponderantes no âmbito desses processos e 
o conjunto de agentes envoltos na visão de mundo desses sujeitos - isto 
é, nas suas percepções, crenças, atitudes e valores. Trata-se, portanto, de 
uma participação sem negligenciar o caráter ativo e crítico das crianças e 
pré-adolescentes.



64

ENSEÑAR Y EDUCAR EN LA CIVILIZACIÓN DIGITAL

Nesse sentido, retomamos o pensamento de Fantin e Rivoltella (2010), 
apresentado neste capítulo, de que as lógicas da comunicação e do consu-
mo são tecno-lógicas, tendo em vista que são influenciadas diretamente pelas 
tecnologias, mas ampliamos essa perspectiva incluindo os processos de en-
sino-aprendizagem como processos também tecno-lógicos. Mas, não no sen-
tido de uma presença instrumental obrigatória das tecnologias nos espaços 
escolares - até porque as tecnologias por si só (no sentido instrumental do 
seu uso) não são suficientes nos processos de ensino e aprendizagem, sendo 
preciso habilidades e competências didáticas para explorá-las nas suas dis-
tintas possibilidade pedagógicas. 

Estamos, portanto, nos referindo a importância de considerar as apro-
priações e usos das tecnologias dentro e fora do espaço escolar, para se 
pensar propostas pedagógicas que dialoguem com o contexto sociocultural 
que o educando está inserido e com suas práticas e vivências cotidianas 
mediadas pelas tecnologias, a exemplo das que ocorrem através do uso do 
smartphone. O que estamos propondo são metodologias de ensino e aprendi-
zagem que contribuam para proporcionar/ampliar uma postura cada vez 
mais crítica, criativa, expressiva e relacional no âmbito dos processos de 
recepção midiática e práticas de consumo. 

Assim, reconhecendo esse lugar ocupado pelas mídias e tecnologias 
também no cotidiano de crianças e pré-adolescentes, exaltamos a impor-
tância da inserção dos meios de comunicação nos espaços escolares como 
agente social que pode disputar, em condição de igualdade, com a escola 
e a família a construção de sentidos sociais. Trata-se de uma proposta 
que rompe como a ideologia ainda dominante de que essa construção/
formação é um papel reservado apenas a esses dois agentes socializadores 
e propõe o diálogo entre a família, a escola e os meios de comunicação.

Referimo-nos à intervenções pedagógicas com experiências de 
interação, diálogos e autoria que a mídia-educação proporciona para essa 
construção de sentidos sociais, assegurando uma relação emancipatória 
dos educandos com as mídias, a partir de uma práxis pedagógica pautada 
em um processo de ensino e aprendizagem sobre as mídias, com as mídias 
e através das mídias; e, portanto, como uma abordagem que não deve 
ser apenas instrumental e sim também crítica, expressiva e produtiva 
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(Buckingham, 2007; Citelli, 2000; 2002; Fantin, 2008; 2011; Fantin; 
Rivoltella, 2010; Orofino, 2014; 2015; Rivoltella, 2002; 2005).

Conclusão

Nesse contexto, a publicidade, como uma narrativa que reflete e refra-
ta a realidade social, se constitui como uma espécie de crônica social (Hoff, 
2007) e pode contribuir para mediações que mobilizem as visões de mundo 
dos educandos nos processos de construção e ressignificação de sentido que 
ocorrem no âmbito das interações cotidianas, inclusive nas interações com 
as mídias e nos processos envolvendo o consumo. Dito isso, consideramos a 
narrativa publicitária como um lócus privilegiado para uma práxis pedagó-
gica comprometida em explorar a construção e ressignificação de sentidos, 
a partir de uma interconexão entre as esferas da comunicação e educação.  

 Acrescentamos que essa mediação, tendo como suporte a publicidade, 
deve ser voltada para o modo como os educandos se apropriam da narrati-
va publicitária e os usos que fazem dela, tendo como referência os contextos 
sociais e características da vida cotidiana desses sujeitos. Esse processo de 
ensino e aprendizagem deve buscar contribuir para a construção de uma 
consciência de si e do universo sociocultural que que esses sujeitos estão 
inseridos. Por fim, ratificamos que a publicidade é apenas uma entre a 
diversidade de narrativas contemporâneas que podem ser aplicadas como 
suporte pedagógico nos espaços escolares para a formação do educando, 
contribuindo para a ampliação da capacidade cognitiva e crítica desse su-
jeito, tendo como referência os contextos sociais e características da sua 
vida cotidiana.
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Resumen
Los saberes de las comunidades locales pueden ser representados a 
través de dibujos (cómics) que contribuyen en la representación de 
saberes que son inherentes a las comunidades tradicionales a las 
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En este capítulo se presentan los resultados de un estudio cualitativo donde 
se analizaron dibujos de estudiantes agricultores de una escuela pública 
en el estado de Bahía, Brasil. Los resultados indican que los estudiantes 
tienen una enorme carga de saberes inherentes de la naturaleza (flora y 
entomofauna), los cuales se consideran una pieza clave en el diálogo entre 
saberes científicos y tradicionales. Se concluye que los dibujos se constitu-
yen como un recurso interesante en la representación de saberes, más allá 
del lenguaje verbal, y como un puente de trabajo entre las metodologías de 
las ciencias sociales e la educación científica intercultural.

Introducción

Es un hecho, una de las principales características de nuestro tiempo 
ha sido la importancia de los medios de divulgación de la información; hoy 
en día, en las escuelas resulta fundamental reflexionar sobre la importan-
cia y trascendencia de una educación contextual y significativa, ya que es 
un evento cultural básico sin el cual no es posible entender la sociedad y 
la cultura (Weistein, 2006). La refllexión del proceso de enseñanza de las 
ciencias en la escuela y específicamente en la ecología es importante, bajo 
la intención de entender cómo la ciencia explica las problemáticas sociales 
y ambientales.

Uno de los principales fracasos evidenciados en el proceso de enseñanza 
de las ciencias en diferentes niveles educativos y contextos es la falta de 
motivación e interés hacia las diferentes temáticas presentadas por el 
docente (Negrete, 2013). Cada vez es más difícil llevar a cabo el proceso 
de enseñanza en el aula y, además, en contextos locales. Es necesario, 
entonces, que el educador en ciencias pueda innovar y transformar los 
medios a través de los cuales lleva a cabo el proceso educativo dirigido a 
los estudiantes (Kaur, 2011). La creación de posibilidades en el aula de 
ciencias para los estudiantes busca ampliar sus concepciones y visión de 
mundo, con ideas científicas a través del diálogo, ciertamente no necesita 
solo las ideas previas, sino también la necesidad de recursos didácticos que 
faciliten el proceso, siendo extremadamente importante la producción 
de este tipo de subsidios basados en las realidades de la escuela y el aula 
(Baptista, 2012).
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En el lenguaje cotidiano de cada persona, hay símbolos, imágenes y 
mensajes, donde sea que mire, y los humanos como primates con caracte-
rísticas visuales distintamente, presentan más proclividades para atender 
y mostrar más interés por lo que atrae su atención a nivel visual (Londero, 
2014). “Una imagen vale más que mil palabras”, la propuesta del uso del 
cómic como recurso didáctico para enseñar ciencia es una buena herra-
mienta para utilizar en el proceso de enseñanza de las ciencias en el aula 
(Tatalovic, 2013, Robles-Piñeros, 2013). Siendo el cómic una herramienta 
de naturaleza gráfica, incentiva la curiosidad del estudiante a través de 
imágenes e historias que llaman su atención, y luego, su nivel de interés por 
la temática enseñada aumenta considerablemente, permitiendo un acerca-
miento a los conceptos que se pretende enseñar con base en la motivación 
y curiosidad que tiene el alumno (Rota e Izquierdo, 2003).

En la era de la comunicación, la información está al alcance de cualquier 
sujeto, por eso el cómic ofrece una forma interesante de acercarse a la 
ciencia, mostrándola de una forma que introduce al lector en la historia y 
se convierte en parte de su propia experiencia (Cheesman, 2006; Weistein, 
2006). Un recurso didáctico en forma de cómic con una gran carga 
connotativa es una de las mejores herramientas en el proceso de enseñanza 
de las ciencias en el aula (Negrete, 2013).

Según Vygotsky (1991), el proceso de construcción de conocimientos 
resulta de las relaciones de los sujetos con los medios socioculturales a los 
que pertenecen. Los conocimientos son interpretaciones de esas realidades 
que se expresan a través del lenguaje. El lenguaje, por tanto, tiene un papel 
fundamental en el desarrollo intelectual de los sujetos, pues es a través 
de este que se podrán exponer los pensamientos y comunicarse con otros 
sujetos. Esta premisa tiene relación directa con la propuesta de una educa-
ción científica intercultural en las escuelas, para la cual se hace imperativo 
que los profesores investiguen y comprendan los conocimientos previos de 
los estudiantes por medio de diferentes lenguajes y busquen partiendo de 
esto establecer relaciones dialógicas (Mortimer, 2003). Se hace importante 
investigar y comprender los conocimientos culturales de los estudiantes, es-
pecialmente sobre cómo estos se pueden relacionar con los conocimientos 
científicos que son contenidos de enseñanza, ya sea en términos de seme-
janza o de diferencia.
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El lenguaje del cómic y el cómic en la enseñanza de las 
ciencias

Podemos definir el cómic o historieta gráfica como una serie de dibujos 
que constituyen un relato; también se puede definir como un conjunto de 
ilustraciones yuxtapuestas y otras imágenes en secuencia deliberada, con 
el propósito de trasmitir información u obtener una respuesta estética por 
parte del lector. Se trata, pues, de un medio de comunicación que consti-
tuye un vínculo perfecto entre el soporte papel (asociado a la lectura acti-
va) y los soportes audiovisuales (asociado a la lectura pasiva), combinando 
además del texto narrativo con el dialogado, teniendo asimismo un alto 
valor lúdico por el gran poder de atracción y sugestión que sus imáge-
nes producen en las personas sobre todo en niños y niñas (Barrero, 2002; 
Moix, 2007).

Aunque su origen se remota prácticamente a los albores de la humani-
dad (pinturas egipcias, mitología griega, relieves romanos, pasando por las 
narraciones visuales en las naves de las iglesias en la edad media e incluso 
en manifestaciones culturales de civilizaciones precolombinas), solo alcan-
za un enorme impulso a partir del invento de la imprenta, cuando los hu-
moristas ingleses del siglo XVIII y pioneros del XIX construyen las bases 
de lo que se convertirá en el cómic moderno, evolucionando a la par de la 
prensa como medio de comunicación de masas (Eco, 2011). En el siglo XX, 
y sobre todo en las décadas de los 40, 50 y comienzos de los 70, el cómic 
vive su edad de oro en Estados Unidos, Argentina, Francia, Bélgica e Ita-
lia. Es en la década de los 60 cuando comienza su reivindicación artística 
y estética por parte de círculos intelectuales, comenzando a estudiarse más 
en profundidad y valorándose como una destacada manifestación cultural 
y literaria.

En la escuela de hoy, es fundamental reflexionar sobre la importancia 
y la trascendencia de una buena educación (Santos, 2009), por tratarse de 
un hecho cultural básico sin el que no es posible comprender la sociedad 
y la cultura; resulta vital reforzar el proceso de enseñanza de las ciencias 
dentro de la escuela y en específico de la ecología como base para afrontar 
las actuales problemáticas sociales y ambientales (Robles-Piñeros, 2013).
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Una de las principales falencias que se ha evidenciado en los estudian-
tes de diferentes grados a través de la historia de la educación –y en espe-
cífico de la enseñanza de las ciencias– es su falta de motivación e interés 
hacia las diferentes temáticas presentadas por el maestro; cada vez es más 
difícil llevar a cabo el proceso de enseñanza de las ciencias en la escuela; 
se hace entonces necesario que el maestro de ciencias pueda innovar y 
transformar los medios mediante los que lleva a cabo el proceso educativo 
dirigido hacia los estudiantes.

Dentro del lenguaje cotidiano de cada persona, se encuentran símbolos, 
imágenes y mensajes por donde quiera que se observe, y los humanos como 
primates con características netamente visuales presentan más proclividad 
a acoger y mostrar más interés por aquello que llame su atención a nivel 
visual: “una imagen vale más que mil palabras”. Por esto, se ha propuesto 
como recurso para la enseñanza de la ecología el lenguaje del cómic o his-
torieta gráfica, ya que, como plantea Robles-Piñeros (2013), una historieta 
con una gran carga connotativa, es una de las mejores herramientas en el 
proceso de la enseñanza dentro del aula de clases.

Al ser el cómic una herramienta gráfica, incentiva la curiosidad del 
estudiante mediante imágenes e historias que llamen su atención, y así el 
nivel de interés por las temáticas mostradas en él se incrementa considera-
blemente; permitiendo un acercamiento a los conceptos que se pretendan 
enseñar partiendo de la motivación y la curiosidad que el estudiante tenga 
(Pérez y García 1985). En la era de las comunicaciones, la información 
se encuentra al alcance de cualquier sujeto por ello, el cómic ofrece una 
forma de acercamiento a las ciencias novedosas, al mostrar las ciencias 
desde el punto de vista que, según Eco (2011), introduce al lector en la his-
toria y se convierte en parte de su propia experiencia.

Enseñar ciencias en contextos de diversidad cultural 

En la educación científica intercultural, las perspectivas locales y tradi-
cionales amplían y enriquecen la experiencia educativa, proporcionan co-
nocimiento y experiencias interculturales, y brindan oportunidades para 
explorar y apreciar las contribuciones locales socioculturales, económicas 
y ecológicas a la sociedad (Klein, 2006). El conocimiento acumulado de 
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los grupos locales alrededor del mundo representa un cuerpo de pensa-
mientos, experiencias y acciones antiguas, y esas características, deben ser 
honradas y preservadas como un depósito vital de sabiduría ambiental 
(El-Hani y Bandeira, 2008). Las sociedades modernas deben recuperar la 
orientación ecológicamente sostenible que durante mucho tiempo ha esta-
do ausente de su conciencia psicológica y social (Beckford y Nahdee, 2011).

Para los educadores que no están acostumbrados a enseñar conteni-
do local o tradicional en las clases convencionales, infundir perspectivas 
ecológicas puede parecer intimidante. Sin embargo, no necesitan tener un 
conocimiento profundo de las perspectivas locales y contextuales para co-
menzar a incorporarlos a la práctica en el aula (Baptista y El-Hani, 2009). 
Las relaciones de los pueblos locales con su tierra representan modelos 
para la interacción humana con la naturaleza. Enseñados a través de la 
educación, estos pueden ayudar a cambiar las actitudes negativas que per-
judican la calidad ambiental. Las perspectivas ecológicas indígenas, tradi-
cionales o de pueblos locales son relevantes en la educación convencional y 
deben incorporarse a las aulas (Aikenhead y Ogawa, 2007).

La ecología es considerada por muchos autores como la disciplina del 
siglo XXI, debido a que la humanidad debe conocer y comprender cada 
una de las dinámicas ecosistémicas y la importancia de su mantenimiento  
(Magtron y Hellden, 2006; Ehrlich et al., 2010; Schiener y Willig, 2011). 
El no reconocimiento de este fenómeno había ocasionado múltiples alte-
raciones en el frágil equilibrio de los procesos naturales, a través de la 
explotación de los recursos naturales y la no aplicación de una forma de 
producción basada en recursos renovables, además de la marcha expan-
sionista de la economía capitalista salvaje que tenía teniendo lugar desde la 
revolución industrial (Crosby, 1999).

En el proceso de enseñar ecología a un contexto local, se debe proponer 
un enfoque basado en los principios fundamentales de la teoría de la ecolo-
gía. Sin embargo, en ese proceso se brinda un panorama más amplio para 
seleccionar y elegir los conceptos estructurantes y los modelos principales 
en ecología que se utilizarán en el aula. Estos principios fundamentales 
podrían ser el enfoque básico para hacer una propuesta de enseñanza de la 
ciencia en contextos locales, guiados por la necesidad de enseñar una serie 
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de contenidos que permitan desarrollar en los estudiantes la capacidad de 
leer la naturaleza (Reading nature) como un aspecto importante de la alfa-
betización ecológica (ecoliteracy) (Magntorn y Hellden, 2006).

Este tipo de enfoque tiene como objetivo desarrollar una base de cono-
cimiento rica en creencias y/o filosofías multifacéticas sobre el medio am-
biente, que conduzcan a la sostenibilidad ecológica. Enseñar ecología en 
contextos locales tiene que ver con la capacidad de los estudiantes para dar 
una interpretación relevante de su contexto cotidiano como un ecosistema, 
basado en el reconocimiento de organismos comunes y la conciencia de su 
autecología junto con una comprensión de las relaciones entre estos orga-
nismos y cómo los factores abióticos también influyen en todo el entorno.

Representando saberes: Insectos, dibujos y cómic 

Si la enseñanza de las ciencias solo presenta la visión científica sobre 
la naturaleza, será cientificista; es decir, teniendo la ciencia como hegemó-
nica y, por lo tanto, la única forma de saber a ser considerada, ignoran-
do los conocimientos previos de los estudiantes (Southerland, 2000). De 
esta forma, los conocimientos científicos enseñados no servirán para los 
estudiantes, volviéndose vacíos de significados sociales (Weisz y Sanchez, 
2002; Miras, 2003), pues no estarán dentro de sus visiones de mundo y de 
su cultura. Es importante señalar que los conocimientos previos son los 
conocimientos que componen un cuerpo organizado de ideas y modelos 
mentales y que proceden de las interacciones de los sujetos con el mundo 
(Astolfi, 1988, Hernández, 2002).

Al buscar investigar y comprender los conocimientos culturales de los 
estudiantes, estableciendo relaciones entre ellos, los profesores estarán pro-
moviendo el diálogo intercultural, generando espacios para ampliar con 
saberes científicos los saberes de los estudiantes, para que ellos puedan 
empoderarse científicamente y realizar elecciones en las cuales los cono-
cimientos científicos puedan utilizarse en los momentos en que sean con-
venientes o adecuados. Dicho en otras palabras, la enseñanza pautada en 
el diálogo y en la ampliación de saberes hace a los estudiantes informados 
y capacitados para la realización de elecciones. Lo anterior ayuda al estu-
diante a comprender la diversidad de formas de conocimientos construidos 
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por la humanidad, incluyendo los conocimientos científicos, que podrían 
formar parte de su estructura cognitiva (Cobern y Loving, 2001). Esto cier-
tamente constituye una educación científica que respeta las diferencias cul-
turales y promueve la tolerancia y la coexistencia pacífica en los espacios 
de las aulas.

Entre los conocimientos que son importantes de ser investigados y com-
prendidos para la enseñanza de ciencias que anhela la ampliación de sabe-
res de los estudiantes es posible citar aquellos relacionados con la ecología, 
pues se entiende que esta ciencia abarca complejas cuestiones ambienta-
les, las cuales necesitan ser comprendidas para garantizar mejora de las 
condiciones de vida de las personas, tanto de las generaciones actuales y 
futuras. En este sentido, vale enfatizar, que se espera que los conocimien-
tos científicos ecológicos aprendidos en la escuela sean utilizados no solo 
en el contexto escolar, sino también fuera de él, como, por ejemplo, en las 
vivencias cotidianas, donde el estudiante se reconozca como organismo y 
parte integrante de la naturaleza y, por tanto, sujeto a los mismos procesos, 
fenómenos e interacciones que los demás seres vivos.

De igual forma, para solucionar problemas ligados a sus actividades, 
como a los relacionados con la agricultura, a los parásitos de las plantas 
que se cultivan. Esto porque se entiende que el objetivo más amplio de 
enseñar ciencias es contribuir a que los individuos se conviertan en ciu-
dadanos críticos y participativos y, por lo tanto, se espera que los ayuden 
a dominar la ciencia, en el entendimiento de que constituye una entre las 
numerosas actividades culturales existentes. Se espera que los estudiantes, 
al dominar los contenidos científicos, puedan participar activamente en la 
toma de decisiones ante situaciones ambientales locales y/o regionales.

La investigación corresponde a un enfoque cualitativo-cualitativo 
porque se interesa fundamentalmente por “qué personas dicen, piensan, 
sienten o crean”, sus patrones culturales, el proceso y los significados de 
sus relaciones interpersonales y su entorno. A través de este enfoque, se 
permite hacer un análisis de la situación inmediata de los participantes y 
promover acciones educativas para mejorar el proceso de enseñanza en el 
contexto adecuado (Creswell, 2010; Devetak et al., 2010).
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Investigación en diseño educativo 

Contrariamente a las ciencias naturales como la física, la química y la 
biología, una de las debilidades más habituales es que en la educación no 
es posible una verdadera condición de laboratorio, que se caracterice por 
tener todo bajo control; porque en la práctica, las situaciones de los pro-
cesos educativos son plurales y menos compatibles con el aislamiento del 
laboratorio.

Un tipo de enfoque metodológico que ofrece una manera adecuada de 
proponer cuestiones de investigación sobre la producción y la mejora de 
las innovaciones educativas (secuencias didácticas o recursos didácticos), 
podría ser la investigación del diseño educativo (Plomp, 2009). Esta moda-
lidad de investigación educativa incluye una variedad de enfoques meto-
dológicos (Nieveen et al., 2006), que tiene como objetivo no solo producir 
innovaciones educativas, sino ampliar el conocimiento sobre la planifica-
ción y el proceso de implementación de esas intervenciones y sus caracte-
rísticas, denominadas también Principios de Diseño. Para este objetivo, 
este tipo de enfoque podría ser organizado, comenzando con una pregunta 
general: ¿Cuáles son las características de una intervención x para obtener 
los resultados y (y1, y2, y3...) en el contexto z? (Plomp, 2009).

La investigación de Design Research podría desarrollarse a través 
de una investigación colaborativa, en la que los investigadores de la uni-
versidad y los profesores de la escuela media en el grupo, construyan y 
desarrollen prototipos e innovaciones educativas (Meirink, 2010). Esto es 
importante porque los principios que van a ser producto del proceso y los 
prototipos educativos no solo están guiados por la literatura científica y es-
pecializada, sino también por el conocimiento experiencial de los docentes 
y participantes del proceso, lo que permite una disminución en la laguna 
entre la investigación y la práctica educativa (Vanderlinde y Van Braak, 
2010).

Significa la distancia entre la producción de conocimiento producida 
por la investigación educativa y teórica y las prácticas diarias del aula de los 
profesores, dando un mejor acercamiento a las interacciones complejas que 
podrían existir en el contexto escolar (Van Den Akker, 2006). Esperando 
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que los maestros de nivel medio participen en colaboración con los 
investigadores en el proceso de planificación, desarrollen implementación, 
evaluación y reestructuración de esas innovaciones educativas.

Este tipo de investigación produce generalmente tres productos im-
portantes; en primer lugar, y el principal alcance de la investigación, la 
comprensión teórica sobre los principios de diseño investigados, este punto 
es muy importante para hacer generalizaciones y desarrollar e implemen-
tar intervenciones educativas (Plomp, 2009). El segundo es la intervención 
educativa en sí misma (podría ser una secuencia didáctica o un recurso 
didáctico, por ejemplo) que se origina a partir de la necesidad de investigar 
los principios del diseño con el objetivo de ponerlos a prueba en un contex-
to real en el aula. Como último, la capacitación continua y la ampliación 
profesional de docentes, que se obtiene en el proceso colaborativo entre 
investigadores y docentes, permitiendo la calidad y el avance de la inves-
tigación en la enseñanza de las ciencias (Nieeven et al., 2006; Van Den 
Akker, 2006).

Metodología 
Este estudio se desarrolló en el municipio de Coração de María, esta-

do de Bahía, Brasil. Específicamente en la escuela pública Dom Pedro II, 
en colaboración con dos profesores de ciencias de la misma escuela. Esta 
escuela se caracteriza por la presencia de estudiantes agricultores en la 
población estudiantil, este tipo de estudiantes provienen de pueblos cerca-
nos a la ciudad y muchos estudiantes alternan sus estudios con un trabajo 
como agricultor. Por eso se identificó la necesidad de desarrollar un tipo 
de enseñanza de la ecología que responda a la realidad del estudiante agri-
cultor de Coração de María, dando un enfoque contextual e histórico a los 
conceptos relacionados con la ecología, para tratar la problemática de las 
plagas de los cultivos en el agricultor población.

Se planificaron ocho reuniones entre el investigador y los profesores; 
en esas reuniones se discutió literatura científica de enseñanza de ecolo-
gía, se analizaron los contenidos ecológicos presentes en los libros de texto 
y –como parte importante de este tipo de investigación metodológica– se 
tomaron y utilizaron el conocimiento vivencial del trabajo cotidiano de 
cada docente, enseñando ecología en el aula.
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Se espera que a través del trabajo colaborativo, se puedan enunciar los 
principios de diseño para enseñar ecología en contextos de agricultores 
produciendo un recurso didáctico sobre el diálogo intercultural que pueda 
ser utilizado en este tipo de contextos, y abordando las problemáticas coti-
dianas de los agricultores de la ciudad.

Los principios de diseño podrían expresarse en una forma de enun-
ciado heurístico que guíe la selección y aplicación adecuada del conoci-
miento a tareas específicas de planificación y desarrollo de intervenciones 
educativas. Este conocimiento podría ser de naturaleza sustantiva y de 
naturaleza procesal, el primero es el conocimiento de las características de 
las intervenciones, que podrían extraerse de los resultados de la interven-
ción en sí.  El segundo y el carácter procesal son el conjunto de actividades 
que se considerarán mejores en el proceso de desarrollo de la intervención 
(Plomp, 2009). El objetivo principal es que formulen aquellos principios 
que constituyen en enunciados que guían a otros educadores en el desarro-
llo y aplicación de esta u otras intervenciones educativas sobre el mismo 
contexto temático o educativo similar (Sepúlveda, 2016).

Resultados

Muchas veces, los participantes pueden suprimir información valiosa 
para el investigador, o simplemente no participar en la actividad. Entre 
las innumerables razones para ello, está la posibilidad de que los cues-
tionarios y las entrevistas no estimulen la imaginación y la creatividad, 
desmotivando las participaciones. Además de esto, y como ya se ha dicho 
en la introducción, el hecho de que hay personas que sienten dificultades 
de comunicación por medio del lenguaje verbal (oral y escrita), siendo más 
fácil para ellas comunicar sus ideas y pensamientos por medio del lenguaje 
no verbal, por ejemplo, gestos, imágenes, diagramas, dibujos, entre otros.

Por esta razón, el presente estudio buscó hacer uso del lenguaje ver-
bal y no verbal. En concreto, el enfoque se dio en los dibujos y en las 
palabras escritas, para así probar una forma alternativa, más ampliada, 
de aproximación con las concepciones de los estudiantes sobre la relación 
insecto-planta. Para el análisis de los dibujos, se utilizaron las categorías 
propuestas por Köse (2008) y para las escrituras relacionadas con los dibu-
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jos se buscó un análisis inductivo, dialogando con la literatura del área de 
enseñanza de ciencias.

Se pidió la elaboración de un dibujo (representación gráfica) dando res-
puesta al siguiente cuestionamiento: - ¿Cuáles son las relaciones que usted 
reconoce entre los insectos y las plantas que usted cultiva? Para comple-
mentar la comprensión de los dibujos se les solicitó explicaciones verbales 
escritas en sus dibujos, según sus propias lógicas de saberes. Es importante 
señalar que el término “insecto” fue utilizado deliberadamente en el cues-
tionamiento a los estudiantes, con el objetivo de saber si ellos, por frecuen-
tar la escuela, ya poseían algún dominio de este término que a menudo se 
aborda en las clases de biología.

Los dibujos hechos por cada uno de los estudiantes fueron organiza-
dos y analizados bajo la metodología propuesta por Köse (2008), dando 
énfasis en las categorías de entendimiento y aproximación al concepto de 
relaciones ecológicas. Se determinó el nivel de entendimiento conceptual 
de las relaciones ecológicas en general y, en particular, de las relaciones 
entre plantas e insectos apuntadas en los dibujos de los estudiantes, bus-
cando identificar los conocimientos locales y sus niveles de aproximación 
conceptual científica. La intención fue crear puentes entre los saberes que 
los estudiantes tienen sobre la relación de los insectos con las plantas y los 
conocimientos científicos vinculados a la ecología y que se abordan en las 
aulas.

El análisis de los dibujos demuestra que los estudiantes poseen conoci-
mientos vinculados a sus contextos agrícolas cotidianos sobre lo que ellos 
denominan “plagas agrícolas”, identificando algunas relaciones ecológi-
cas, y también hacen uso de conocimientos científicos. Esto es, aunque 
tienen concepciones previas locales, los estudiantes se mueven entre esos 
conocimientos y los conocimientos científicos de una manera bastante flui-
da (Robles-Piñeros, Baptista y Costa-Neto, 2018).

Usando principios de design para enseñar ecología en un 
contexto agrícola 

El proceso de planificación de este recurso fue producto de una rela-
ción cercana basada en el diálogo entre el investigador y los docentes, se 
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trataron y analizaron las preocupaciones del docente sobre enseñar eco-
logía de forma contextual, es decir, hacer un acercamiento a los conteni-
dos de la ecología usando la vida diaria de los estudiantes, para hacer un 
proceso significativo en el aula. A partir de esa inquietud pedagógica y 
didáctica se definieron un tipo de temas orientadores para desarrollar la 
propuesta, estos temas se tomaron como principios de diseño. Esos princi-
pios se formularon utilizando como base: (1) el conocimiento del maestro 
experiencial y (2) la literatura especializada en la enseñanza de la ecología 
y la producción de recursos didácticos.

Los principios desarrollados por el grupo fueron:

1.	 Proporcionar un recurso (cómic) como estrategia para enseñar eco-
logía en un contexto de agricultor que responda a la necesidad de 
hacer un proceso de enseñanza contextualizado sociocultural.

2.	 Promover entre los estudiantes la oportunidad de aplicar y utili-
zar el conocimiento ecológico en su vida cotidiana, interpretando 
y analizando situaciones y problemáticas cotidianas donde el cono-
cimiento de las relaciones ecológicas o dinámica biótica-abiótica 
podría dar una respuesta.

3.	 Utilizar las perspectivas del diálogo intercultural para producir un 
recurso que pueda abordar los conceptos científicamente de la eco-
logía en una relación armoniosa con el lenguaje cotidiano de los 
estudiantes y su conocimiento entomológico-ecológico local.

Con esos principios definidos y tomando la perspectiva sociocultural se 
propusieron los siguientes aspectos al recurso didáctico: (1) La importancia 
de los conceptos estructurales de la teoría de la ecología –Teoría de los 
ecosistemas, ciclismo y flujo de energía en la naturaleza, relaciones ecológi-
cas–. (2) Poner énfasis en la historia de la ecología para promover la impor-
tancia de hacer un enfoque históricamente contextualizado y comprender 
el proceso de producción del conocimiento. (3) Abordaje a los problemas 
agrícolas vividos en el contexto de Coraçao de María y la problemática 
de la plaga de cultivos y el uso de insectos como controladores biológicos, 
haciendo un proceso de relación entre el conocimiento científico y el cono-
cimiento cultural de los estudiantes sobre el diálogo intercultural.
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Historia de la ciencia como complemento para propuestas 
educativas

 Se entiende, además, que este tipo de proceso debe ser anticipado y 
guiado por las propias concepciones que construyen el conocimiento cien-
tífico y sus mecanismos históricos y sociales, pensamiento que ha cons-
truido y propagado. Comenzando en este punto es posible decir que, para 
producir conocimiento científico con alta calidad, es importante tener una 
comprensión relativamente sofisticada de las bases históricas y epistémicas 
del conocimiento que se produce (Pickett et al., 2007). Con respecto a la 
historia de la ciencia, es posible decir que tuvo, al menos, una implicación 
directa en la práctica científica (Izquierdo et al., 2016; Matthews, 2001). 
Conocer la historia de su campo de investigación, le permite al científi-
co estar en mejor forma para construir conocimiento original, en lugar 
de promover algo que podría ser una mera repetición de una propuesta 
antigua. Se trata de evitar la reinvención de preguntas de investigación y 
soluciones a problemas antiguos y descontextualizados.

Es una cita importante que una educación científica descontextualiza-
da histórica y filosóficamente está presente en varios niveles en la educación 
científica, y la escuela no es la excepción. Una educación contextualizada 
histórica y epistémicamente conlleva algunos beneficios (Matthews, 2001), 
como la promoción de la racionalidad crítica, mejora la comprensión del 
conocimiento científico, humaniza la ciencia conectándola con las nece-
sidades éticas, políticas y personales de los estudiantes (Leite et al., 2010). 
Particularmente, en el contexto de Coração de Maria, y específicamen-
te con los profesores de ciencias de Dom Pedro, podría proporcionar un 
panorama más amplio de acercamiento a la ciencia y mejorar el cuerpo 
epistémico y conceptual de su hacer profesional.

“Zé e os bichos” (Zé y los bichos) 

Esta propuesta (recurso didáctico), pretende hacer un acercamiento 
para enseñar conceptos de ecología y el estudio de insectos con importan-
cia agrícola a través de una herramienta didáctica como el cómic. Utili-
zando a un joven héroe diario, con el nombre "Zé", que es un estudiante 
de Coração de Maria y vive en el municipio, va a hacer un viaje por la 
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realidad del mundo agrícola en su ciudad. De hecho, va a presentar al 
lector (estudiantes) en el mundo de las relaciones ecológicas, haciendo un 
acercamiento cotidiano a la realidad de los agricultores de su ciudad.

Zé, va por el interesante mundo de los insectos y la importancia de ellos 
en la dinámica ecosistémica también, la importancia de algunos insectos 
en el proceso de desarrollo y crecimiento de las plantas, y el papel de los 
insectos en el proceso de polinización. Además, se da cuenta del impacto 
de los insectos en las plantas cultivadas de la gente de Coração de Maria. 

Intentará enseñar la importancia de aprender sobre los procesos ecoló-
gicos y un tema importante en la agricultura como el control biológico de 
los insectos con importancia agrícola. Con este tipo de enfoque, esperamos 
promover una mejor manera de enseñar ecología en contextos locales, uti-
lizando la vida cotidiana y los problemas de los estudiantes agricultores y 
ponerlos en el lenguaje académico, utilizando el diálogo intercultural.

Enseñar ecología usando un cómic, buscando la atención del estudian-
te a través de la tendencia visual innata que el ser humano posee, debido, 
más que solo buscar su atención y darles una motivación para leer. Esta 
herramienta busca el desarrollo de actitudes y comportamientos favora-
bles para la conservación de la naturaleza; esperando agradar la expe-
riencia de aprender y conocer conceptos e historia de la ecología, y dar 
un aprendizaje significativo al estudiante, en su contexto académico, per-
sonal y sociocultural, en palabras de Cobern (1996). Este tipo de recurso 
tiene como objetivo resignificar la forma en que la ecología se enseña en 
contextos locales, proponiendo formas alternativas en el uso de diferentes 
estrategias y herramientas didácticas para que, de esta manera, el proceso 
de enseñanza de las ciencias tenga un papel significativo en la experiencia 
personal de los estudiantes. Dado que esta es la única forma de lograr un 
proceso exitoso de alfabetización ecológica.

Cobern y Loving (2001) afirman que en el aula de ciencias deberían 
existir oportunidades para que los estudiantes delimiten, es decir, que sean 
capaces de reconocer dominios particulares de discurso en los que sus con-
ceptos e ideas científicas tenían, cada uno en su propio contexto, alcances 
y validez. En esta perspectiva, es necesario crear situaciones para que los 
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estudiantes entiendan cómo la práctica científica podría beneficiarse de los 
resultados de otros campos del conocimiento y, asimismo, para ver cómo 
se pueden alcanzar algunas ideas de la ciencia por otras vías epistémicas.

Conclusiones

En el proceso de transformación de la visión antropocéntrica de la hu-
manidad, al pensamiento sistémico (enfoque holístico) como uno de los 
principales objetivos de la alfabetización ecológica (Magtorn, 2007; Orr, 
2005). El conocimiento de las interacciones ecológicas y la dinámica de los 
ecosistemas, y otros conceptos estructurales de la ecología, promueven ese 
proceso. Debido a que, si el objetivo es llevar a cabo actividades de conser-
vación y cuidado del medio ambiente, es necesario saber qué se pretende 
brindar (Primack y Sher, 2010), ya que, como se dice comúnmente: “no se 
cuida lo que no se ama y no se ama lo que no se conoce”.

En la educación científica intercultural junto con los docentes, sus im-
portantes estrategias de desarrollo y aplicación que permiten el diálogo en 
el aula, contribuyendo a ampliar las opiniones de los estudiantes sobre la 
naturaleza, es decir, la biología y específicamente la ecología, brindarán 
a los individuos la oportunidad de pensar a través de sus conocimientos 
y sus aplicaciones a los contextos apropiados (Robles-Piñeros et al. 2017). 
Generalmente, las estrategias y habilidades contemporáneas ayudarán a 
mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Sin embargo, ninguna estrategia 
única se ajusta a todos los contenidos de enseñanza y no todas las estrate-
gias se adaptan a cada maestro. El profesor debe modificar cada estrategia 
en función de su propio estilo, experiencia y características en la enseñanza 
y el contenido y los personajes del curso (Baptista, 2012).

En realidad, en la enseñanza de las ciencias en general y en la ense-
ñanza de la ecología en particular, está configurado como uno de los prin-
cipales retos profesionales para los educadores en ciencias. Por esta razón, 
es necesaria una actualización permanente, la búsqueda y el uso de nuevas 
estrategias que permitan un mejor acercamiento a los temas y contenidos 
ecológicos, porque en un mundo globalizado, la información está disponi-
ble para todos. El profesor de ciencias no es más la persona que posee todo 
el conocimiento, su trabajo de hoy es ser una guía, un mediador en el pro-
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ceso de aprendizaje y generar espacios de construcción y resignificación 
del conocimiento científico.

Implicaciones, limitaciones y perspectivas

 Es necesario tener en cuenta que, en este tipo de enfoques, esos prin-
cipios de diseño tienen una limitación para obtener una mayor genera-
lización o aplicación en otros contextos educativos, porque la propuesta 
de principios y la producción del recurso didáctico se produjeron en un 
contexto particular y específico. Además, esta experiencia puede llevarse a 
otros contextos haciendo que un proceso de contextualización y una modi-
ficación respectiva respondan a las necesidades del contexto y la población 
que se está enseñando.

En la actualidad, existen importantes críticas a la producción de re-
cursos didácticos debido a que, en la mayoría de los casos, es necesario 
mejorar la formación docente en historia y filosofía de la ciencia, ayudando 
a los docentes a desarrollar una comprensión de la ciencia y su lugar en el 
intelectual y el esquema social de las cosas.

Sin embargo, este estudio probablemente podría ser un referente 
adecuado del proceso de formación de profesores de ciencias en Brasil y 
América Latina. El diálogo entre los conocimientos contribuirá a que los 
estudiantes puedan representar sus culturas, específicamente los indivi-
duos que tienen un origen cultural distinto del modelo de vida occidental y 
el enfoque de la ciencia que se enseña a los que provienen de entornos ru-
rales. En esta perspectiva, los estudiantes podrían reconocer que la ciencia 
representada por el maestro no es la única forma de conocimiento válido 
del producto.

La formación del profesorado es una pieza clave a la hora de abordar 
temas interculturales. Es recomendable que los profesores conozcan las ca-
racterísticas asociadas al uso del diálogo intercultural en el aula durante el 
proceso de enseñanza de las ciencias en cualquier nivel de educación. 
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CAPÍTULO 4 

El Maestro Heroico
Jorge Mario Karam Rozo1

“Encontraremos siempre la misma historia de forma variable y sin embargo 
maravillosamente constante, junto con una incitante y persistente sugestión de que nos queda 

por experimentar algo más que lo que podrá ser nunca sabido o contado”
(Campbell, 1959, p. 11).

Resumen
A partir de los resultados adelantados en la investigación “Victo-
rias épicas en comunidades virtuales de práctica. Posibilidades en 
educación”, desarrollada en el marco del doctorado en Educación 
y Sociedad de la Universidad de la Salle, se profundizó alrededor 
del concepto maestro heroico que se sugiere desde dicho trabajo. 

Para este efecto se realizó un análisis desde la descripción densa a 
un compendio de reflexiones articuladas por uno de los integran-
tes de la comunidad, que además de ser un jugador del videojuego 
Clash of Clans es un experto en mindfulness y sus frases ofrecieron 
una interesante articulación con el concepto propuesto alrededor 
de la figura del educador.

Luego de analizar las reflexiones, se propuso una visión disrupti-
va donde el docente pueda encontrar en la posibilidad del maes-
tro heroico un estimulante perfil que, además de orientar al estu-
diante en la aventura educativa, le permita sentirse parte integral 
del proceso heroico en la obtención de una singular victoria épica 
desde el campo educativo. 

1	 Ph. D. en Educación y Sociedad por la Universidad de la Salle. Magíster en 
tecnologías de Información Aplicadas a la Educación. Psicólogo. Director 
de Investigación Escuela de Comunicación Universidad Sergio Arboleda. 
Investigador Junior. Líder grupo de Investigación COPE 2000.
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Palabras clave: Victorias épicas, maestro heroico, comunidades de 
práctica, Mindfullnes, educación, videojuegos.   

Introducción

Como parte de su investigación doctoral, el autor realizó un acerca-
miento a una manifestación colectiva que en los años más recientes ha 
cobrado una enorme cantidad de seguidores, estas son las comunidades 
virtuales de práctica alrededor de un videojuego. 

Aunque desde hace ya varios años el aspecto colectivo es un elemento 
común en los videojuegos y se encuentran interesantes repertorios de co-
munidades virtuales como el ya famoso Second Life, comunidad que hoy en 
día se conserva aunque con un número mucho menor de miembros, resulta 
claro que en la actualidad el escenario lúdico va bastante emparentado con 
la creación de comunidades virtuales cuyas prácticas se ejecutan alrededor 
de los videojuegos. 

Es así que en algunas instituciones educativas abiertas a incorporar 
procesos innovadores se generan aulas interactivas que promueven 
interacciones para lograr reconstrucciones conceptuales a partir del 
principios sociales (Vigotsky, 1978). Siguiendo estos lineamientos, Nelson 
(1996) planteó el construccionismo colaborativo, el cual resaltó la íntima 
colaboración entre símbolos acotados en contextos que tienen un esquema 
de aprendizaje: 

Queda entonces evidenciada la potencialidad educativa de incorporar, 
promover y guiar las sesiones de clase en torno a la conformación de co-
munidades de aprendizaje que incluyan videojuegos en las aulas. Estas 
comunidades de aprendizaje de prácticas gamers que en los contextos 
lúdicos se configuran informalmente, al ser incorporadas a las aulas, 
deberían ser consideradas desde diversos agrupamientos, tales como 
los perfiles de usuarios, las preferencias temáticas y las posibilidades 
de desarrollo de competencias diversas, entre otras. (Del Moral et al., 
2012, p. 12).

Formar comunidad con prácticas asociadas a un videojuego resultó ser 
un ejercicio práctico y muy funcional, gracias a esto es posible aumentar 
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significativamente los niveles de dificultad y desafío en cualquier juego ya 
que siempre apareció un posible jugador con la capacidad de resolverlo y 
compartir su hallazgo.  Pero esto no es todo, las comunidades de práctica 
alrededor de un videojuego se constituyeron como un plano social por ex-
celencia donde las personas pudieron compartir alrededor de su núcleo de 
afición, lo cual generó permanente nuevos niveles para sus títulos favoritos, 
además recibieron completos tutoriales y numerosos spin off para hacer de 
la experiencia lúdica un proceso inacabable y, por sobre todo, divertido. 

El trabajo de tesis denominado “Victorias Épicas en comunidades 
virtuales de práctica con el videojuego Clash of Clans. Posibilidades en 
educación” (Karam, 2018), planteó diversas relaciones entre estas comu-
nidades y sus efectos en educación, para tal esto se trabajó alrededor de 
cuatro categorías centrales y una más que surgió de manera emergente.  

La tesis doctoral se enfocó en el concepto de victoria épica y cómo este 
fue capaz de generar importantes consecuencias en procesos no necesaria-
mente exclusivos del terreno lúdico. La extensión de este tipo de situaciones 
al terreno educativo es un ejercicio común aplicado desde estrategias ga-
mificadas y es así como se sugirió su incidencia a partir de varias categorías 
apriorísticas y una emergente que se trabajaron desde una metodología de 
etnografía virtual y descripción densa (Hine, 2004).

Las categorías abordadas entonces fueron victoria épica (la principal), 
héroe, estrategia y empresa conjunta, siendo la resiliencia una categoría 
emergente que se fundamentó en la manera como los jugadores valoran a 
tal nivel la obtención de una victoria épica que la sucesión de derrotas no 
hace sino estimular la permanente búsqueda de nuevos desafíos.

Un concepto emergente 

Dentro de los numerosos hallazgos asociados a estas categorías, apa-
reció uno en relación a la figura del profesor y que suscitó inmediata aten-
ción, este tuvo que ver con la manera en la que los representantes de estas 
comunidades virtuales de práctica mencionaron a unas persona que, te-
niendo una mayor experiencia con el juego, optaron por guiarles en su 
proceso.
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Los hallazgos encontrados se consignaron en dicha tesis, no obstan-
te el presente capítulo pretendió profundizar alrededor de dicha reflexión 
que con cierta frecuencia fue aludida por los miembros de una comunidad 
virtual de práctica alrededor del videojuego “Clash of Clans”. De modo 
que resultó sugestivo revisar un poco más la representación que se puede 
extrapolar alrededor de la figura del profesor.

El proceso se enfocó en la experiencia de los miembros que conforma-
ron comunidades de práctica alrededor del videojuego en mención y las 
posibles convergencias que pudieran presentarse en el terreno educativo. 
Una de las más sugestivas, si bien no la más necesariamente repetida, tuvo 
que ver con lo que desde la interpretación cualitativa hizo pensar en una 
posible figura del maestro como un guía heroico en el proceso de forma-
ción educativa. 

Estas comunidades de jugadores propendieron por crear canales de 
comunicación que facilitaron la integración y, a su vez, propiciaron el in-
tercambio de información ágil. Las comunidades se constituyeron en un 
recurso muy eficaz para potenciar y compartir desinteresadamente saberes 
a partir de objetivos comunes desde un contexto lúdico, propiciando así 
productos innovadores que aprovecharon las sinergias colectivas (Hau y 
Kim, 2010). 

Es muy factible que estas dinámicas fueran capaces de generar relacio-
nes empáticas constituyendo una red afectiva que se apoyó en el recono-
cimiento mutuo, así, emergieron figuras de liderazgo que fueron capaces, 
incluso, de impulsar comportamientos miméticos entre jugadores (Del 
Moral y Fernández, 2012).

Una de las características propias de una comunidad virtual de prác-
tica es su heterogeneidad, es decir, puede haber integrantes del grupo tan 
diferentes que solo una persona con ciertas habilidades es capaz de identifi-
car, comprender y gestionar en pro del beneficio de la comunidad. Jiménez 
(1996) planteó que

La distinta procedencia, su formación inicial, su concepción teórica y 
práctica de la vida y del trabajo, la diversidad de situaciones en las que 
tienen que operar, los niveles y modalidades de formación, las espe-
cialidades, los materiales que deben emplear o diseñar, la diversidad 
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de los grupos destinatarios, no hacen sino añadir complejidad a una 
‘profesión’ nueva y no perfilada en la mayor parte de sus competencias. 
(pp. 14-15).

Además de las competencias intelectuales que en teoría debe tener un 
guía, la dimensión social y personal tuvo un importante peso a la hora de 
señalar un perfil de maestro heroico. La dimensión social alude a la capa-
cidad de discernir lo conveniente para intervenir, guiar y señalar, mientras 
que la dimensión personal refiere a los conjuntos de recursos personales 
para determinar acciones competentes (Tejada, 2009). Dentro de una co-
munidad virtual de práctica la manera asertiva de comunicación resultó 
clave para generar alianzas, guías, hasta llegar a elaborar un concepto 
propio de la comunidad que le permitió vislumbrar un objetivo colectivo y 
práctico para los integrantes.

La figura del maestro como guía confirió una sugerente relación con la 
que en el camino del héroe, Campbell (1959) refirió a la aparición de una 
persona que, por una parte, orienta el camino a seguir y, por otra, se con-
vierte en el más importante referente para el héroe pues lo acompaña en 
todos los desafíos y gracias a sus conocimiento y experiencia previa resulta 
fundamental para ayudarlo en los momentos más críticos. Al fin y al cabo 
este guía es una persona que muchas veces ha tenido que asumir el mismo 
desafío: un clásico ejemplo de este lo encarnó la figura de Gandalf en El 
Señor de los Anillos. 

La asociación que se dio entre jugador y el protagonista del videojue-
go pudo ser más intensa dependiendo de la carga narrativa y fue sensible 
de identificar las etapas del viaje del héroe. Algunos videojuegos, incluso, 
respondieron al esquema con la misma exactitud que buena parte del cine 
estadounidense pretendió reflejar sobre una historia particular: 

Uno de los más notables ejemplos es The last of us, donde cada una de 
las etapas se puede distinguir con una claridad casi pedagógica, lo cual, 
por otra parte, no supone ningún desmérito: el guion de ese juego es 
alarde de saber hacer y no hay jugador que no lo disfrute emocionado. 
No obstante, lo más frecuente es que, cuando podemos distinguir el 
viaje del héroe en una narrativa de videojuegos, éste presente ciertas 
singularidades frente al esquema de Vogler. (Blasco, 2017, pp. 28-29).
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No está de más señalar que el paralelo con la figura del héroe fue preci-
samente la fuente de la categoría enunciada en párrafos anteriores y esta se 
exploró a profundidad en el trabajo de tesis doctoral. La asociación entre 
el videojugador y el héroe fue prácticamente ineludible. No obstante, la del 
guía con la figura del maestro si bien se enunció algunas veces, ameritó 
una mayor reflexión. 

Metodología

Las tecnologías están transformando cada vez más el escenario educa-
tivo, añadiendo a la ecología pedagógica elementos que antes no eran po-
sibles de pensar y a este respecto el rol del docente ha mutado en una serie 
de sistemas y prácticas que le acercaron a las estrategias tecnológicas de 
una manera amable y avanzada. “El desarrollo tecnológico actual nos está 
situando ante un nuevo paradigma de la enseñanza que da lugar a nue-
vas metodologías y nuevos roles docentes” (Fernández, 2002, p. 4). Desde 
esta perspectiva, un maestro heroico tiene la oportunidad de establecer un 
puente entre los parámetros tradicionalistas y el uso de tecnologías en el 
aula, apostando a tener un perfil conciliador entre tecnologías, pedagogía 
y sentido de vida.

Para la realización de este capítulo se optó por abordar especialmente 
a un integrante de estas comunidades cuya particularidad resultó ser muy 
interesante: se trató de un videojugador que a la vez es un psicólogo ex-
perto en mindfulness; además es consultor y realiza orientación vocacional a 
profesores en diferentes centros educativos del país. 

Al abordar el tema de mindfulness, inmediatamente pueden aparecer 
elementos arquetípicos relacionados con oriente y la meditación. Mindfulness 
se refiere a la conciencia que cualquier persona puede desarrollar en un 
momento determinado, es un fenómeno que sucede en el instante presente 
y donde según el doctor Kabat-Zinn (2010) se enfatiza en tres elementos: la 
atención en el momento presente, la capacidad de mantener este estatus y 
la actitud hacia otra persona sin juzgarla.

Es importante matizar que este investigador diseñó un modelo que res-
cata la esencia de mindfulness resaltando su esquema ético, precisamente su 
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modelo denominado Ethical Mindfulness CTR (Cognitive Training to Rea-
lize) es enfático en señalar que no solo es suficiente la atención plena ya que 
una persona en la realidad puede usar esta herramienta para aprovecharse 
de los demás. El modelo tiene un claro enfoque en fortalecer lo positivo del 
ser humano pero sin desestimar a la ética como elemento de transforma-
ción en paralelo y casi secundario la atención plena. 

Este modelo guarda una interesante semejanza al periplo del héroe 
que bien puede reflejarse en un videojuego o en una expresión artística y 
que de manera sugerente por si mismo da sentido al personaje del héroe 
en tanto busca hacer el bien a los demás, incluso por encima de su propia 
vida. El héroe siempre está pensando en el beneficio de los demás, un ca-
rácter ético que lo diferencia de los demás personajes. Tal cual es la idea del 
final de un proceso formativo en Ethical Mindfulness, pues de acuerdo con 
ésta se trata de llevar a que las personas experimenten un comportamiento 
compasivo y esto no se podría lograr con una mente dispersa sino con una 
mente en mindfulness.

Es entonces cuando la disciplina meditativa y la comprensión de la 
ética se convierte en un rasgo del carácter de la persona, frente a situacio-
nes demandantes responderá compasivamente para aliviar el malestar de 
otra persona o ser vivo (Ekman y Gyatso, 2009).

Sin lugar a dudas, el experto en mindfulness perteneciente a la comunidad 
virtual de práctica con el videojuego destaca en sus conocimientos y 
experiencia con la materia, pero vale la pena subrayar que realmente para 
los demás miembros de la comunidad virtual de práctica dicha condición 
no lo hizo diferente, al fin y al cabo dentro del juego no se preguntó por el 
perfil o formación del integrante sino que se valoraron sus conocimientos y 
experiencia dentro del videojuego. Lógicamente esta persona no se presentó 
ante su comunidad como alguien diferente, ni mucho menos expuso 
sus conocimientos en inteligencia emocional. Es solo cuando compartió 
algunas de sus reflexiones en el ejercicio de preguntas en descripción densa 
(Geertz, 1991) que resultaron clara su experiencia y conocimiento particular. 

Lo anterior no se trató de un hallazgo sorprendente ni excepcional, es 
común que en estas comunidades virtuales de práctica con un videojue-
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go existan miembros con amplios recorridos académicos o laborales que, 
entre otras cosas, no siempre salen a relucir al interior de la comunidad; 
en el caso de este experto, se dio la feliz coincidencia de poder intercam-
biar una conversación informal en una conferencia sobre mindfulness donde 
refirió que le apasionaba jugar con este título y que llevaba ya un tiempo 
extenso con una comunidad en la que prácticamente estaba dedicado a 
ayudar a los demás integrantes a progresar con sus aldeas. 

La metodología de este trabajo no varió de la formulada para la rea-
lización de la investigación previa, es decir que se solicitó al experto que 
compartiera reflexiones alrededor de su experiencia personal con el video-
juego y con la comunidad virtual de práctica. La comunicación se dio a 
través de la misma comunidad virtual y varias reflexiones fueron extraídas 
desde una comunicación a través de WhatsApp. Vale la pena acotar que 
el experto también autorizó la publicación de sus reflexiones en este do-
cumento, como una manera de reconocimiento a su labor profesional se 
optó por brindar el crédito completo con sus datos de contacto para que los 
interesados en mindfulness puedan abordarlo directamente.

La manera como se consignaron las frases y la codificación de las mis-
mas siguió los parámetros sugeridos por la tesis, es decir, los testimonios 
que brindó el experto se analizaron a la luz de las categorías establecidas 
pero para esta ocasión se abordó directamente desde las posibilidades del 
maestro heroico. Evidentemente no se pudo plantear esto como una nueva 
categoría emergente, pero sí como una pregunta esencial, dadas las condi-
ciones y el nuevo contexto que rodeó este proceso. 

Un ejemplo de maestro heroico 

Esta persona llevó una experiencia significativa de tres años con el 
videojuego, su experiencia inicial fue relativamente tradicional, es decir 
mejorar su aldea y enfrentarse a otros jugadores, pero conforme fue avan-
zando encontró muy gratificante apoyar a otros miembros de la comuni-
dad virtual para que consolidaran sus propias aldeas. 

A partir de la descripción densa, se diferenció rigurosamente lo que el 
experto opinó a través de dejar cada una de sus reflexiones entre comillas y 
se hizo una codificación de las mismas en negrilla, para posteriormente ofre-
cer posibles interpretaciones y aplicaciones según el contexto de referencia.
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Estos materiales se codificaron como aparecen en la Tabla 4.1.
Tabla 4.1.  
Codificación de los registros brindados por el experto

Código del 
colectivo Significado Código Significado

CVP Comunidad 
virtual de 
práctica.

C(n)
C(n+1)

La letra C, en este caso, corres-
ponde a la inicial del nickname 
o alias que utilizó el miembro de 
la comunidad virtual de práctica. 
Por ejemplo, C = Camilo.

(n) y (n+1) corresponden al núme-
ro de respuesta emitida siendo (n) 
la primera reflexión y (n+1) (n+2) 
(n+n) las siguientes reflexiones 
de la misma persona en caso de 
que se tomara más de un relato 
emitido por esta.

Nota: Elaboración propia.

Aunque para la investigación previa se realizó codificación según ca-
tegorías, en este caso únicamente se centró alrededor de lo que se propuso 
como la figura del maestro heroico que se codificó con las letras MH entre 
paréntesis. Para este caso además se tomaron algunas preguntas que sur-
gieron a partir del concepto y se agregaron las reflexiones que el experto 
brindó con las respectivas interpretaciones que se derivaron de ello.

Vale la pena acotar que, dada la afinidad con esta persona, se optó 
por no incluir sus reflexiones en la investigación previa a tenor de que se 
pudiera pensar que las respuestas eran conducidas por el investigador; ade-
más, una vez se realizó la entrevista este quedó tan motivado con lo que 
se estaba abordando que manifestó su interés por incorporar los hallazgos 
que se estaban encontrando a su experiencia profesional con mindfulness en 
posibles aplicaciones posteriores. 

La reflexión no buscó plantear una conclusión, sino invitar al lector a 
revisar unas reflexiones que surgieron de este ejercicio en particular y que 
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resultan muy sugerentes de cara a la construcción del concepto maestro 
heroico que, por demás, fue una de las sugerencias finales en la investiga-
ción previa.

El maestro heroico sugestivamente aludió a un personaje que algunos 
jugadores refirieron como aquel que conoce muy bien el juego y les motivó 
para no abandonar su empresa. Es otro jugador que se encuentra en un 
nivel más avanzado pero que ha tomado como uno de sus perfiles ayudar 
a los nuevos iniciados a sortear la aventura lúdica que propone este video-
juego. 

Pensar en que la figura de un maestro heroico hiciera parte del contex-
to educativo tradicional resultó, en buena medida, en un ejercicio disrup-
tivo e innovador que vale la pena poner en la palestra. ¿Qué condiciones 
debe tener un profesor para alcanzar un estatuto semejante en el contexto 
académico? ¿De qué manera un estudiante podría reconocer a un profe-
sor a manera de maestro heroico? ¿Cómo aportaría un posible maestro 
heroico en la generación de aprendizaje? Estos son cuestionamientos que 
dieron base al presente capítulo y que pretendieron cumplir con uno de los 
primeros objetivos de la investigación previa consistente en continuar con 
todas las posibles derivaciones y nuevos aportes que pudieron surgir. 

El carácter relevante del maestro heroico radicó en el paralelo de actos 
heroicos y altruistas que realiza un héroe en una historia épica bajo la guía 
de un poderoso mentor que orienta su devenir. En el contexto real, resulta 
bastante común que la práctica pedagógica de los docentes no se restrinja 
únicamente a impartir conocimientos sino que este proceso esté acompa-
ñado de un proceso de tutoría y acompañamiento para con el dicente y, en 
la medida que este resulte más representativo para el estudiante, se tiende 
a presentar que sus acciones sean más trascendentes y hasta logran generar 
una transformación en la vida de los otros. Pero una misión así no resulta 
fácil. Al revisarlo desde la óptica que propone Campbell (1959), hay un 
papel fundamental en el mentor y la asociación que se da con la figura del 
maestro es sugerente. 

A manera de analogía, basta con recuperar el contexto argumental 
brindado en la película Matrix, donde el mentor creyó firmemente en Neo 
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aún a pesar de que este personaje pudiera dudar de que él era El Elegido. 
Una buena parte de la película giró alrededor de dicha trama y ofreció un 
contexto muy atractivo donde, en efecto, una primera característica del 
maestro heroico pareció estar constituida por el hecho de que este creyó, a 
pie juntillas, en la capacidad de su aprendiz.

Para comprender la aplicación conceptual del maestro heroico, fue 
importante entender que este aparece como uno de los resultados en el 
análisis de la manera como los integrantes de una comunidad virtual de 
práctica aludieron al mismo cuando se les interrogó alrededor de cinco 
categorías de análisis, a saber: héroe, estrategia, empresa conjunta, resi-
liencia y victoria épica. A continuación, se hará una breve descripción de 
estas categorías con un énfasis frente a la manera como estas pueden llegar 
a articular al maestro heroico. 

El valor de un profesor no está dado solamente por los conocimientos 
que es capaz de transmitir y que, adicionalmente, puede evidenciar en 
las pruebas evaluativas; su razón de ser está en la prudencia (phrónesis, 
φρόνησις, razonamiento práctico) que lleva a buscar el bien a través de un 
quehacer situado –en este caso el de las prácticas pedagógicas– asunto que 
involucra el indispensable cuidado ético de sí, en el que la relación con los 
otros es fundamental. Desde esta perspectiva, la práctica pedagógica debe 
ir más allá de las técnicas sobre el cómo enseñar una disciplina” (Barragan 
et al., 2012).

Resultados

Del héroe épico, el maestro heroico 

El heróe se planteo como una categoría necesaria debido a que para los 
videojugadores no resultó extraño este término, cuando comenzaron una 
partida asumieron con facilidad que el personaje que protagonizó un juego 
tiene una misión que le fue encomendada aunque no tenga todos los recur-
sos y habilidades para lograrla, se enfrentó a graves problemas y poderosos 
enemigos que, por norma general, son superiores a él, pero que, luego de 
un proceso continuo y perseverante por parte del jugador, pudo superarlos 
obteniendo así la valiosa recompensa que modeló la misión inicial. 
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El paralelo que se pudo establecer entre el camino mítico que Campbell 
señaló sobre el héroe y la misión rutinaria planteada por un videojuego, 
se hizo evidente, en ambos escenarios –videojuego y mito–, apareció un 
desafío inicial, un personaje que inicialmente fue débil, un guía (aspecto 
fundamental para el presente capítulo), resistencias por parte del héroe, 
numerosas pruebas, algunas derrotas y, finalmente, la consecución de la 
anhelada victoria, que a mayor dificultad más valorada resulta.

Aunque en la tesis se abordó el juego Clash of Clans, lo anterior se evi-
denció en prácticamente cualquier tipo de videojuego, especialmente en 
aquellos que se complementan con una narrativa alrededor del personaje 
principal, por ejemplo en títulos como The legend of Zelda, God of War o Super 
Mario Odyssey, gracias a su carácter narrativo, resultó más sencillo encon-
trar la similitud. En cuanto a la identidad que el videojugador imprime a 
su personaje en el videojuego, en la actualidad, numerosos títulos permiten 
personalizar al personaje de acuerdo con los atributos y características que 
el jugador desee, a esto se le denomina avatar. 

Como se ha señalado en párrafos anteriores, para el héroe la figura del 
guía resultó clave y la correspondencia con lo que se configura alrededor 
del maestro heroico tomó fuerza. Al respecto, la siguiente frase del experto 
en mindfulness resulta reveladora: 

“en ocasiones soy tan extremo que prefiero ayudar a otros jugadores menos expe-
rimentados que seguir avanzado, la sensación de ver cómo ellos se sorprenden con 
lo que ya conozco del juego es algo realmente gratificante y que hasta me cuesta 
trabajo definir con palabras, para ellos soy como una especie de máster, es como 
si pensaran que gracias a mí es que han podido seguir avanzando en este juego” 
[CVP1-CC1 (MH)]. 

De acuerdo con esta reflexión, se encontró que la figura de mentor 
resulta muy importante para quien la encarna, ya que esta cobra gran 
importancia frente a quien realiza la misión, puesto que se asume como 
el guía que cuenta con la experiencia que le permite enseñar a los demás. 

La experiencia del experto hizo que se tomara por aparte para el 
presente estudio, pues sin duda su recorrido orientó de una manera más 
cómoda la interpretación que se brindó, es tal que una de sus frases prác-
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ticamente resumió el sentido de lo que se infirió como el maestro heroico 
planteándolo incluso con un sugerente ejemplo: 

“a ratos me siento como la protagonista de la película Cars 3, ya que a pesar de que 
la película parecía ser sobre el Rayo McQueen, al final él lo que hace es volverse 
un maestro para ella; esta reflexión la utilizo como ejemplo en mis asesorías con los 
profesores” [CVP1-CC5 (MH)]. 

Resultó claro que para poder ser un maestro heroico, previamente debe 
haber realizado un recorrido exitoso donde incluso ha experimentado los 
diferentes elementos que caracterizan el viaje del héroe, solo que ya en una 
nueva ocasión la aventura no es para él sino para su nuevo pupilo.

La estrategia del maestro 

Otros miembros de la comunidad de práctica articularon frases y re-
flexiones que hicieron pensar en la figura del maestro heroico como aquel 
que, conociendo los elementos más determinantes para avanzar, optó por 
explicar y ayudar a los demás; por lo general esta persona tomó el lideraz-
go de la comunidad de práctica en el juego Clash of Clans y resultó relativa-
mente fácil reconocerle pues su experiencia con el juego quedó registrada 
en la estadística de la comunidad y suelen ser personas con amplísimos 
rangos de puntaje. 

“Aunque me inicié en una comunidad, después de un tiempo yo mismo decidí con-
formar otra donde sí permitía que ingresaran los jugadores con mucha menor expe-
riencia. Tengo claro que cuando combatimos con otros clanes tenemos las de perder, 
pero ha sido genial ver cómo los voy formando poco a poco y la verdad cuando ven los 
puntajes que yo tengo se sorprenden y hasta me agradecen por aceptarlos en mi clan, 
ja, ja, ja” [CVP1-CC9 (MH )]. 

Fue interesante denotar la manera como el experto encontró un nuevo 
rol gratificante al ser una especie de guía que pudo apoyar a los jugadores 
menos experimentados. Incluso aún a costa de llegar a perder estatus en su 
condición de jugador con un más alto rango; no obstante, a cambio recibió 
un reconocimiento de los otros integrantes de la comunidad que claramen-
te lo empezaron a reconocer desde otro lugar.
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“Aun cuando hay una intención de disfrutar de los videojuegos, es clave la figura 
de apoyo que uno puede encontrar en una comunidad. Por ejemplo, siendo miembro 
de una comunidad virtual de práctica en torno a un e-sport de automovilismo, los 
trucos, conceptos, ayudas y hasta nuevos moods  que se logran compartir en la co-
munidad motivan aun mas a seguir la disciplina del juego hasta llegar a victorias 
únicas e interesantes reflexiones alrededor del manejo de las dificultades o las derro-
tas” [CVP1-CC13 (MH)].

Por una parte, esta reflexión mostró el carácter de aplicación que se 
puede lograr dentro de un videojuego, pues independiente del juego que 
se esté llevando parece posible generar prácticas donde la figura del guía y 
del apoyo emerjan. Del mismo modo, a partir de un análisis interpretativo, 
resulta llamativo encontrar frases que tenían relación con las categorías de 
“victoria épica” o “resiliencia”. Categorías abordadas en la tesis doctoral y 
que en su momento se pensó que perfectamente se ajustarían a las prácti-
cas que se dan con otros videojuegos.

“Claro, esto no es solo mío, de hecho es de la comunidad; todos tenemos en común 
que queremos crecer, es el objetivo que nos mantiene unidos y con el ánimo de desarro-
llar la aldea a niveles aún más altos. Todos tienen un aporte importante, sin todos 
y cada uno la aldea no sería lo que es. A veces, sin darme cuenta, toman apuntes 
que yo mismo indico y que son elementos de un constructo más complejo, pero están 
al tanto de ello para crear detalles importantes. No lo podría hacer solo esto es de 
todos” [CVP1-CC15 (MH)].

Para los jugadores, el valor de pertenecer a una comunidad virtual de 
práctica con el videojuego fue fundamental, es un principio que se respeta 
y al que se le da todo el crédito al momento de reconocer los diferentes 
logros. Esto fue un elemento central en la consistencia del maestro heroico 
pues dicha figura cobró lugar en tanto este articulada dentro de una co-
munidad donde cada uno reconozca y valore su posible lugar, si bien esto 
apareció de manera recíproca al juzgar la manera como el experto refirió 
lo significativo que resultó para él el logro compartido con su comunidad 
virtual de práctica. 

Por supuesto que, al tratarse de un experto en el tema, no es de extra-
ñar que algunas de sus frases hicieran referencia textual al concepto: 
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“Es curioso como el mecanismo del juego tiene un interesante paralelo cuando esta-
mos desarrollando las sesiones sobre mindfulness, vamos en pro del bienestar de la 
comunidad educativa y tanto docentes como estudiantes y hasta padres de familia 
se comienzan a constituir en referentes importantes para que estos conceptos sean 
aplicables y todos jueguen en torno al beneficio de los demás a través de la gestión de 
las emociones aflictivas y la distracción” [CVP1-CC15 (MH)].

Resulta altamente signficativa la manera en que en su testimonio reco-
noce un lugar similar a la comunidad virtual de práctica con la comunidad 
académica, de modo que a la luz de esta reflexión, fue plausible pensar en 
la extrapolación del maestro heroico a una comunidad que esté plenamen-
te relacionada con el contexto académico, de hecho él mismo refirió la 
posibilidad abierta para llevarlo a cabo. 

Evidentemente resultó difícil separar la figura de formación profesional 
cuando se está dentro de una comunidad virtual de práctica con el video-
juego, de hecho esto se referenció de manera directa en ocasiones: 

“Recuerdo mucho una vez que se desanimó un integrante de la comunidad, imagino 
que era muy joven, nos atacaron de tal forma que dañaron gran parte de la aldea. Lo 
sabía, hasta lo presentía, por eso hay que ser cauto en los avances. Creo que fue uno 
de esos días en que no te quitas la bata de psicólogo y la llevas al juego. Conversé un 
rato con el jugador, es un chico de 18 años. Es interesante el grado de emocionalidad 
que lleva el videojuego. Lo importante es que le hice ver que siempre hay otro día, 
siempre hay otro momento para reconstruir, construir, pelear y conquistar, creo que 
en esa medida lo llevo a lo personal, pues tuve la oportunidad de ganarme su con-
fianza y saber que pasaba por un momento difícil. Al cabo del tiempo este joven me 
confesó que esta capacidad de sobreponerse en la derrota del juego la pudo llevar a 
cabo en su vida real, gracias a su novia y amigos” [CVP1-CC1 (MH)].

Sin duda fue una reflexión diciente en la medida en que, de acuerdo 
a la misma, no le generó resistencia pensar que su lugar como profesional 
afecte la experiencia lúdica sino que, por el contrario, acudió a esta a la 
hora de analizar lo que pasa por la mente de otro jugador, incluso se per-
mitió establecer una especie de proceso terapéutico y le apoyó a partir del 
mismo; resultó claro que su papel como maestro heroico le dio un lugar 
donde pudo orientar a sus compañeros de comunidad permitiéndose luga-
res de fuerte expresividad emocional. 
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Resiliencia en el juego 

La categoría de resiliencia surgió de manera emergente en la tesis 
doctoral, así que no es de extrañar que apareció referida en los miembros 
de las comunidades virtuales de práctica, lógicamente para el experto 
en mindfulness esta tomó un especial significado que por demás resultó 
consecuente con lo planteado en la interpretación realizada alrededor 
de esta categoría donde se manifestó que uno de los potenciales más 
significativos en un videojugador tuvo que ver con la manera como pudo 
asumir la frustración: 

“Es algo particular pero no exclusivo de los videojuegos el reset. Cuando sentimos 
que todo va mal, que perdemos algo… hay una oportunidad de reiniciar, nunca va 
ser lo mismo pero tendrás experiencia para afrontarlo. Aun cuando el juego parezca 
el mismo al reiniciarlo no lo es, ya tenemos elemento que nos puede llevar a la vic-
toria. Cuando profundizamos en ethical mindfulness, hay un elemento interesante 
que tiene un paralelo con la resiliencia y es la Impermanencia, todo cambia, nada 
es estático, incluso las malas experiencias en algún momento pasan, aun cuando se 
puede confundir con el determinismo no lo es, la clave aquí es la elección, así como 
en la historia del jugador perfectamente se puede desviar su misión y no terminarla, 
es su decisión” [CVP1-CC18 (MH)].

Aunque el experto apeló al repertorio de frases relacionadas con su tra-
bajo estas guardaron semejanza con lo que se planteó alrededor de la capa-
cidad que tiene un videojugador a la hora de enfrentar un problema. Por 
supuesto resultó muy atractiva la manera como este consideró que desde 
el mindfulness se puede aprovechar dicha condición, pero por demás mostró 
cómo la guía hacia un proceso emocional pudo apoyarse en la práctica con 
un videojuego desde la interacción con la comunidad virtual de práctica.

El estatus del héroe siempre tiene como carácter el dar la vida por el 
otro o un colectivo. En términos pedagógicos, aparte de tener conocimien-
to y concederlo a quien demuestre su interés, hay un elemento trascen-
dental que puede hacer de un docente un maestro heroico: creer que sus 
pupilos pueden lograr sus objetivos. Si la misión se realiza sin esta convic-
ción, seguramente no tendría éxito. El maestro heroico sabe del potencial 
de cualquier pupilo aún más si en la comunidad académica se destaca su 
interés por el aprendizaje: 
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“Creo totalmente que si uno tiene conocimientos hay que compartirlos hacer una 
espacie de sensibilización, de hecho es el protocolo del programa con el que laboro, no 
se puede entrar con temas complejos, eso va después. En el juego no le puedo explicar 
la estrategia a todos, se puede mal entender, algunos señalaran -¿Cómo es posible 
que ceder sea ganar?- pero después de los resultados a mediano plazo se dieron cuenta 
que era una estrategia. Con el tiempo las novedades estratégicas las desarrolla los de 
la comunidad y uno debe saber que fue producto de una guía, hay que creer en ellos! 
pero esto requiere tiempo, dedicación y paciencia” [CVP1-CC19 (MH)].

La sensación frente a la victoria

Marcó un escenario pivote dentro de la actividad con un videojuego. 
Resultó muy interesante la manera como se describieron las diferentes po-
sibilidades enmarcadas alrededor de los efectos ante la victoria épica: 

“Ganar suscita emociones tan fuertes que solo los colegas integrantes de la comu-
nidad de práctica, son capaces de entender, mas aún y me sucede con frecuencia, 
cuando todo se define en los últimos segundos, todo depende de uno, y es ahí cuando 
todo lo aprendido a lo largo del juego sale a flote. A esto lo suelo llamar desde mi 
modelo de mindfulness como la retentiva: es decir la capacidad de recordar y poner 
en acción lo aprendido. Luego de la victoria, viene una sensación de plenitud” 
[CVP1-CC21 (MH)].

En la exploración con los integrantes de la comunidad virtual de prác-
tica, se encontró cómo a pesar de que surjan derrotas, estas no marcaron 
sino un preámbulo a continuar con el empeño. Esto fue algo decisivo para 
sugerir todas las posibles aplicaciones en el campo educativo; en este sen-
tido, desde la persona con la que se realizó el presente ejercicio se vio la 
aplicación educativa específica desde su campo disciplinar:

“Cuando estoy en momentos de mas dificultad, donde parece que ninguna estrategia 
es valida y promisoria, incluso en momentos en que los aliados te dejan. Hay una es-
pecie de voz interior que me dice que esto es solo un juego, ja, ja, ja. Inmediatamente 
sigue otra frase a mi cabeza ‘no te rindas, continua’. Aun cuando sea un juego me 
ha enseñado que aun cuando más difícil esta la situación, con paciencia, estrategia, 
gestión emocional, se puede salir adelante”. [CVP1-CC23 (MH)].

Cualquier ejercicio académico, incluido uno desde mindfulness o de 
gestión emocional puede o no ser lo mas difícil para alguien, pero solo el 
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intentar y afrontarlo con valentía, exigiéndose al máximo apareció como 
la clave para superar la dificultad y lograr ese objetivo que se busca en estos 
contextos: el aprendizaje. Si este fuera fácil, sería aburrido, y si es aburrido, 
no se le prestaría atención. 

Conclusiones

El surgimiento de un guía resultó fundamental para emprender el ca-
mino, de modo que el profesor toma una interesante justificación en la 
aventura del conocimiento, pues es un lugar con plena consistencia y fácil-
mente reconocible: 

“Quien es consciente de su elección en la vida, reconoce que cada paso tiene un 
consecuencia ya sea positiva o negativa, cuando extrapolo el esquema del juego a la 
realidad me doy cuenta de que también los estudiantes realizan este ciclo, un periplo 
que los lleva a conocer aun mas sobre sus emociones y sobre como manejarlas, claro! 
No es fácil, pero es parte del proceso y para eso esta uno para guiarlos para señalarles 
cual es el mejor camino, sin dogmatismo, por supuesto. La idea es que los chicos 
tengan un criterio más fuerte sobre el bienestar colectivo y personal. Creo que en ese 
punto la guía que brindo esta supeditada también al esfuerzo de los estudiantes, no 
todos se interesan por ser resilientes o manejar mejor sus emociones. Pero uno termi-
na sabiendo quienes son los pilos en el tema y da su mejor esfuerzo por enseñarles, 
incluso técnicas especificas de control de la ira, por ejemplo” [CVP1-CC25 (MH)].

Bajo esta perspectiva particular se quiere sugerir la influencia del maes-
tro heroico en la consolidación de victorias épicas en educación. Así como 
en un videojuego la victoria toma ribetes épicos, en el escenario educativo 
esto resultó ser un ejercicio posible y si bien esto implicó un seguimiento 
continuo y haber pasado por la experiencia de aprendizaje previo, la res-
puesta que se obtuvo y la motivación por el logro justificaron el surgimien-
to del maestro heroico.
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CAPÍTULO  5

Formação docente na cultura digital: por uma 
prática pedagógica ética e humanista

Obdália Santana Ferraz Silva1

Úrsula Cunha Anecleto2

Resumo
A educação escolar apresenta como característica a formação 
social, cultural e científica de seus educandos. Nesse sentido, o 
espaço-tempo destinado à reflexão ética ganha relevância e 
fundamentar o envolvimento ético e humanista com práticas 
pedagógicas desenvolvidas nesses espaços deve fomentar a 
liberdade subjetiva, autonomia e a multidimensionalidade do ser 
humano, oportunizando aos atores educacionais participação 
em esferas públicas, inclusive tecnológicas, em busca de ampliar 
situações de aprendizagem. Vivências e experiências com os 
processos de formação docente apontam a necessidade de os 
sujeitos se engajarem em uma cultura científica e tecnológica de 
qualidade, a qual está atrelada à perspectiva ética, de compromisso 
sócio-educacional. Nesse contexto, as escolas representam locus 
de criação e manutenção de uma dinâmica argumentativa na 
sociedade, que se apresenta, a partir da cultura digital, pluralista 

1	 Doutora em Educação pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). 
Professora Adjunta do Departamento de Educação Campus XIV (UNEB). 
Professora do Programa de Pós-Graduação em Educação e Diversidade, 
Campus XIV (UNEB) e do Programa de Pós-Graduação em Educação e 
Contemporaneidade (PPGEDUC), Campus I (UNEB).

2	 Doutora em Educação pela Universidade Federal da Paraíba (UFPB).  
Professora Assistente do Departamento de Educação Campus XIV 
(UNEB). Professora do Programa de Pós-Graduação em Educação e 
Diversidade, Campus XIV (UNEB) e do Mestrado Profissional em Letras 
(UEFS).
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e complexa; marcada por uma convergência de mídias que cria novas 
formas de interação, que devem fazer parte das práticas de ensino dos 
professores.

Palavras-chave: formação docente; cultura digital; prática pedagógica; 
ética e humanismo

Introdução
A educação escolar apresenta como característica a formação social, 

cultural e científica de seus educandos. Nesse sentido, o espaço-tempo des-
tinado à reflexão ética ganha relevância, e fundamentar o envolvimento 
ético e humanista com práticas pedagógicas desenvolvidas nesses espaços 
deve fomentar a liberdade subjetiva, a autonomia e a multidimensionali-
dade do ser humano, oportunizando aos atores educacionais participação 
em esferas públicas, inclusive tecnológicas, em busca de ampliar situações 
de aprendizagem.

Vivências e experiências com processos de formação docente apontam 
a necessidade de os sujeitos se engajarem em uma cultura científica e tec-
nológica de qualidade, a qual está atrelada à perspectiva ética, de compro-
misso sócio-educacional. Nesse contexto, as escolas representam locus de 
criação e manutenção de uma dinâmica argumentativa na sociedade, que 
se apresenta, a partir da cultura digital, pluralista e complexa; marcada 
por uma convergência de mídias que cria novas formas de interação, que 
devem fazer parte das práticas de ensino dos professores.

Desenvolvimento
Neste sentido, este artigo apresenta um estudo que problematiza a prá-

tica pedagógica do professor em uma sociedade imersa na cultura digital, 
levando-se em conta a necessidade de um caráter ético e humanista, que 
supere uma lógica técnico-instrumental, do fazer docente. Discutiremos, 
neste estudo, a formação ético-humanística do professor para responder 
aos desafios tecnológico-científicos, de modo que ele possa reconfigurar 
sua prática pedagógica, visando a criar possibilidades que favoreçam a 
aprendizagem do aluno. O professor precisa desenvolver saberes e compe-
tências que os capacitem a apropriar-se das tecnologias com ética e visão 
transformadora. Assim, sua prática, na sociedade contemporânea, precisa 
mudar o foco do ensinar para o aprender 
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Apesar de vivermos em muitos setores sociais de forma interconectada e 
convergente, estudos sobre a prática pedagógica do professor e, consequen-
temente, sobre a sua formação, apontam a predominância de uma ação 
técnico-instrumental, fundamentada na transmissão e na acumulação de 
conhecimento e informação, com vistas a alcançar resultados imediatos. 
Nóvoa (1997) chama-nos atenção para o fato de que 

É preciso reconhecer as deficiências cientificas e a pobreza conceptual 
dos programas actuais de formação de professores. E situar a nossa 
reflexão para além das clivagens tradicionais (componente cientifica 
versus componente pedagógica, disciplinas teóricas versus disciplinas 
metodológicas etc.). (p. 23).

Isso porque, muitas vezes, as escolas têm se adaptado às exigências do 
mercado e, assim, vêm alterando seus currículos, programas e atividades 
com o objetivo de oportunizar ao aluno, de forma imediata, aprovação em 
testagens externas, tais como vestibulares, concursos, programas de ensi-
no, sendo essa um dos principais fins das práticas de ensino. 

Isso faz com que exista, na ação de sala de aula, uma separação cada 
vez maior entre o conhecimento considerado escolar e o que faz parte da 
vida cotidiana de alunos e professores, gerando, dessa forma, um desen-
gate entre conhecimentos científicos, que passam a ser considerados como 
eminentemente escolares, ou seja, pertencente ao mundo sistêmico e os 
conhecimentos e as vivências extraescolares desses alunos e professores, ou 
seja, o mundo da vida pelo qual transitam diariamente (Habermas, 2012a).

Quando, por exemplo, os processos de formação de professores são an-
corados apenas pelo mundo sistêmico, ampliam-se questões burocráticas, 
escolhem-se objetos de formação sem a participação dos atores educacio-
nais e de suas reais necessidades, aplicam-se formações por viés instrumen-
tal em detrimento de uma ação reflexiva, fatos que interferem, de modo 
direto, na ação docente e podem constituir “uma ameaça à liberdade 
pedagógica e à iniciativa do professor” (Habermas, 1987, p. 526). Nesse 
sentido, “os mecanismos sistêmicos se desprendem cada vez mais das estru-
turas sociais mediante as quais se realiza a integração social” (Habermas,  
2012b, p. 278).
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Já o mundo da vida corresponde à “soma de todas as relações interpes-
soais, reconhecidas como legítimas pelos envolvidos” (Habermas, 2012a, 
p. 108) em um processo comunicativo; é o horizonte de significação no 
qual os sujeitos movimentam-se de forma livre; representa o lugar onde 
relações interpessoais ocorrem de forma espontânea. Um processo de for-
mação continuada que leve em conta o mundo da vida de seus participan-
tes atenta-se para conhecimentos, tradição, experiências dos participantes, 
em situações concretas de vida.

O mundo da vida, então, é dado a priori. Ele corresponde às ações 
que ocorrem no mundo objetivo (conhecimentos prévios), mundo social 
(relações interpessoais) e mundo subjetivo (vivências e sentimentos). Seus 
componentes, como afirma Habermas (1990) “resultam da continuidade 
do saber válido, da estabilização de solidariedades grupais, da formação 
de atores responsáveis e se mantêm através deles” (p. 96). 

No entanto, quando o mundo sistêmico e o mundo da vida se des-
conectam, havendo a superioridade do sistema (como exemplo, formação 
de professores que atenda, de forma imediata, ao mercado de trabalho) 
em relação aos componentes que constituem dados no mundo, acontece a 
colonização do mundo da vida. A colonização do sistema sobre o mundo 
da vida diz respeito ao resgate da racionalidade instrumental em diversas 
práticas sociais dos sujeitos, dentre elas destacamos as práticas pedagógicas 
nos espaços escolares.

O processo de colonização favorece a ação instrumental à medida que 
passa a ser dominado pela lógica sistêmica e, dessa forma, desloca os fa-
lantes de seus contextos vitais de comunicação, reposicionando-os como 
observadores desses ambientes. Nesse sentido, dizemos que ocorre a lógica 
estratégica do sistema, do qual fazem parte o mercado e o Estado. Logo, 
no processo de colonização, o mundo da vida, que corresponde às crenças, 
aos valores, às tradições, às definições compartilhadas entre os falantes 
(que também podem ser problematizadas), dá lugar ao sistema: “os atores 
não aparecem como sujeitos agentes; eles passam a ser unidades abstratas 
às quais são atribuídas decisões e, desse modo, efeitos de ação” (Habermas, 
2012b, p. 429). 
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Nos processos de formação docente, quando isso ocorre, os cursos pas-
sam a ser impessoais, não atendendo a reais necessidades profissionais e 
pessoais dos professores, porque se organizam a partir de estruturas auto-
ritárias, em que os conteúdos programáticos tomam o lugar do aprender 
a ser pessoa, a ser cidadão. Um projeto de formação de professores que os 
conceba como sujeito agentes e que os ajude a construir sua identidade do-
cente precisará ser redesenhado, na sociedade em rede, de modo a integrar 
as dimensões da vida à prática pedagógica, transformando-a em processo 
permanente de aprendizagem. Assim, o professor poderá colaborar para 
que seus alunos encontrem, na sala de aula, a abertura para novos hori-
zontes que lhes possibilitem ser agentes, participantes da sociedade em que 
vivem. 

As proposições pedagógicas do professor precisam ampliar-se para con-
templar um ensino e uma aprendizagem que rompa o conservadorismo da 
transmissão de informação que tem estabelecido a dicotomia entre teoria 
e prática. Isso não significa descartar todo um caminho trilhado, histo-
ricamente, pela linguagem e, sim, pensar em novas formas de construir 
conhecimento, a partir de um paradigma colaborativo que dê ênfase a um 
fazer pedagógico que oportunize aos alunos resolver situações-problema, 
atuando colaborativamente. 

Esse é o desafio: pensar a formação de professores neste contexto de 
diversidade e de interações complexas, em que estão implicadas as relações 
entre os indivíduos que integram a sociedade flexível, mutável, estruturada 
na base do virtual, que surge com o advento das tecnologias de informação 
e comunicação (TIC), as quais impõem uma nova dinâmica à vida, à cul-
tura, à educação.

Formação docente no cenário das tic e paradigmas sociais 
emergentes: problematizações

 Todas as sociedades foram, a seu tempo e de seu modo peculiar, so-
ciedades da informação e do conhecimento (Canclini, 2009). Porém, na 
sociedade atual, a ideia subjacente ao conceito de sociedade da informação 
é o de uma sociedade inserida num processo de mudança constante, fruto 
dos avanços na ciência e na tecnologia. Em princípio, a sociedade da infor-
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mação ou sociedade pós-industrial representa uma profunda mudança na 
organização da sociedade e da economia, constituindo-se um novo para-
digma técnico-econômico. 

Aponta-se como principal característica dessa nova era “a interde-
pendência crescente entre o avanço do conhecimento científico, suas apli-
cações tecnológicas, tanto nas fábricas como nos escritórios, fazendo do 
conhecimento o principal motor do crescimento” (Coutinho, 2004, p. 83).  
É proposta, dessa forma, a noção de um modo informacional de desenvol-
vimento, em que “as sociedades são organizadas em processos estruturados 
por relações historicamente determinadas de produção, experiência e poder” 
(Castells, 1999, p. 51).  A produtividade e a competitividade baseiam-se na 
geração de conhecimentos e no processamento de dados. Canclini (2009) 
destaca que, nessa forma de se pensar a sociedade,

A tecnologização produtiva, a expansão dos mercados e sua inte-
gração transnacional incrementarão os ganhos econômicos. Como 
conseqüência, o acesso direto e simultâneo à informação vai democra-
tizar a educação e melhorar o bem-estar da maioria. No plano políti-
co, crescerão as oportunidades de participação e se descentralizarão 
as decisões. (p. 234).

Como característica desse tipo de sociedade é possível inferir a utili-
zação da informação como recurso estratégico, a partir da interação entre 
indivíduos e entre instituições, de forma predominantemente digital. En-
tretanto, dentro dessa discussão dos elementos constituintes da sociedade 
da informação, Davenport (1998) chama a atenção para a necessidade do 
entendimento de uma “ecologia da informação” que, segundo o autor,

Enfatiza o ambiente da informação em sua totalidade, levando em 
conta os valores e as crenças empresariais sobre a informação (cultura); 
como as pessoas realmente usam a informação e o que fazem com ela 
(comportamento e processos de trabalho); as armadilhas que podem 
interferir no intercâmbio de informações (política); e quais sistemas de 
informação já estão instalados apropriadamente. (p. 12).

A ecologia da informação baseia-se na maneira como as pessoas criam, 
distribuem, compreendem e usam a informação. Diante desse conjunto de 
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mudanças, “o mercado de trabalho e o perfil do emprego modificaram-
se estruturalmente” (Takahashi, 2000, p. 21). Tornou-se imprescindível 
cada vez mais dos trabalhadores a especialização contínua, para que 
possa atender aos novos requisitos técnico-econômicos e aumentar a 
empregabilidade. 

Na sociedade pós-industrial, para a inserção do sujeito no mundo do 
trabalho, faz-se necessário que ele adquira competências e habilidades que 
são essenciais para a execução de atividades nesse novo espaço-tempo. A 
educação transforma-se em um elemento-chave na construção de uma so-
ciedade baseada na informação, no conhecimento e no aprendizado. Ou 
seja: os sistemas educacionais devem ter como meta o aperfeiçoamento de 
capacidades que gerem o entendimento entre os sujeitos, a partir de ações 
interativas: que “estabelecem uma mediação entre o sujeito e o objecto” 
(Habermas, 2006, p. 12).

No entanto, não se trata de reduzir o conhecimento à informação, 
pois assim fazendo, estar-se-ia reiterando, para Canclini (2009, p. 235), 
“os problemas criticados no paradigma iluminista, cujo esforço educativo 
impunha uma racionalidade que representava, a priori, a produção e a 
transmissão de conhecimentos universais e verdadeiros”. Mas sim se falar 
em conhecimentos, não mais em um conhecimento único e rigidamente 
apresentado. 

Essa passagem do conhecimento para conhecimentos refletiu em um 
poder para o estabelecimento de uma nova visão de sociedade. Isto é: par-
tindo dos conhecimentos veiculados na sociedade, é necessário que as pes-
soas possam reelaborar seu conhecimento ou até mesmo operacionalizá-lo 
pela desconstrução, visando uma nova construção. O conhecimento “se 
prova pela ação” (Drucker, 2001, p. 25), pois ele se torna uma informação 
eficaz em ação.  Nesse sentido, temos na sociedade formas distintas de 
conhecimento, que são geradas pelas infinitas conexões que nos são propi-
ciadas pelas TIC, mais especificamente, pelas tecnologias digitais, a partir 
das quais passamos a dialogar com as diversas culturas. Entretanto, lem-
bra-nos Canclini (2009), as inovações tecnológicas não se distribuem pelo 
mundo, pelas sociedades, de modo igual; há grupos excluídos, há povos 
que não têm acesso a um conhecimento que se caracteriza como hegemô-
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nico, seja pela condição econômica, educacional, seja pelas fronteiras polí-
ticas e socioculturais. Então, como enfatiza Canclini (2009): 

Os aspectos cognitivos e socioculturais estão distribuídos e são apro-
priados de modos muito diversos. Geram diferenças, desigualdades e 
desconexões. Por isso, é arriscada a generalização do conceito de socie-
dade do conhecimento à totalidade do planeta, incluindo centenas de etnias 
e nações. (p. 225).

Para esse autor, todas as sociedades em todas as épocas constituíram-se 
sociedades do conhecimento a partir de que “todo grupo humano dispôs 
de um conjunto de saberes apropriado ao seu contexto e aos seus desafios 
históricos” (Canclini, 2009, p. 226). Então, a universalidade do conheci-
mento implicaria a busca pela compatibilidade em relação ao saber cien-
tífico e a outros saberes que correspondem a outras ordens simbólicas e 
modelos cognitivos.

Assim, torna-se possível a perspectiva de uma sociedade do conheci-
mento, baseada na existência de um fluxo elevado de informações, flexível, 
sempre em mudança, sem fronteira e desterritorializado, pois, na atua-
lidade, não existem barreiras de tempo e espaço no estabelecimento da 
comunicação entre as pessoas3 . O conhecimento, então, ocupa um lugar 
proeminente na reprodução material, gerando uma economia do conhecimen-
to. Dessa forma, “hoje o recurso realmente controlador, o ‘fator de pro-
dução’ absolutamente decisivo, não é o capital, a terra ou a mão-de-obra. 
É o conhecimento” (Drucker, 2001, p. 15). 

Nesse contexto, em que o avanço tecnológico no mundo, mediado pelas 
TIC, demanda mudanças no agir docente, cuja prática ainda está assen-
tada nas bases do paradigma conservador, cabe aos cursos de formação 
superarem a linearidade do processo educativo, a fragmentação dos con-
teúdos; pois, tendo em vista o paradigma emergente, a prática pedagógica 

3	 Apesar de mencionar a questão da acessibilidade ao conhecimento devido ao livre 
fluxo de informações na atualidade, é importante destacar que nem todas as pessoas, 
tanto de economias centrais quanto periféricas, têm assegurado seu ingresso ao 
mundo do conhecimento, devido a fatores econômicos, tecnológicos, ambientais, 
culturais, políticos e ideológicos.



121

Capítulo 5. Formação docente na cultura digital: por uma prática pedagógica ética e humanista

do professor precisará conectar-se com as necessidades que emergem nos 
cenários sócio-político-educacionais contemporâneo nos quais atuam. 

Do professor passa-se a exigir uma formação pessoal e profissional 
(Nóvoa, 1997) que lhe possibilite, ainda que enfrentando as barreiras e 
incertezas institucionais, com relação ao currículo, dar novo significado 
ao seu fazer docente; que, ao planejar suas atividades didático-pedagógi-
cas, possa mobilizar e integrar à sua prática situações de natureza política, 
social, educacional e tecnológicas demandadas pela sociedade atual, como 
a criatividade, respeito às divergências e à diversidade cultural, o reconhe-
cimento do outro como gesto ético e humanista, a indagação e a problema-
tização; enfim, a ressignificação dos conteúdos escolares.

Entretanto, o que ainda se destaca, nessa nova economia, é o conheci-
mento útil, que apresenta suas raízes ancoradas apenas na racionalidade 
técnico-instrumental. E o trabalho docente precisa se constituir na con-
tramão dessa concepção cartesiana de conhecimento e de educação, para 
que, reconhecendo o caráter fundamentalmente aberto da nova estrutura 
de ciência e de conhecimento, que se constrói na sociedade tecnológica, 
possa superar o caráter instrumental-utilitário das atividades escolares, 
possa alicerçar sua prática pedagógica a partir de ações que integrem as 
contribuições individuais e coletivas de seus alunos. 

O discurso pedagógico precisa entreabrir-se, dirigir-se a uma nova 
compreensão de informação e de conhecimento, elementos substanciais da 
cultura atual. Necessário se faz o redesenho de um currículo de formação 
docente que dê aos professores abertura para construir uma autonomia 
profissional e saberes que lhes deem condições de agir, de modo ético e hu-
manistas, nesse cenário social, local e global, que lhes traz possibilidades, 
mas também riscos. 

O campo das relações de experiências que singularizam a vida dos 
cidadãos na era das tecnologias digitais requer do professor formar-se, po-
sicionar-se como profissional capaz de construir seu fazer cotidiano, na 
sala de aula, a partir desse novo tecido de intercâmbios simbólicos, multis-
semióticos e multiculturais (Rojo, 2012) de que se constitui a sociedade em 
rede, envolvendo-se, de modo crítico, reflexivo e autoral, nesse mundo de 
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natureza conectada da vida contemporânea; não é apenas uma necessida-
de técnica, mas um imperativo ético.

O contexto da educação brasileira na sociedade em rede e 
formação docente na cultura digital 

Na sociedade em rede, a produtividade informacional baseia-se na ge-
ração de conhecimentos e no processamento de dados, elementos que se 
tornam aparatos fundamentais para a concorrência entre as empresas e 
organizações de todos os tipos. Atualmente, a informação apresenta uma 
importância enquanto fator estruturante de um conjunto plural de do-
mínios socioculturais, econômicos e políticos, formando uma espécie de 
“desenvolvimento informativo” (Hamelink, 2004, p. 239).  Nesse contexto, 
afirma-se que as inovações tecnológicas têm um impacto direto sobre os 
processos sociais; dentre eles, no sistema educativo.

Pode-se considerar que uma sociedade é informacional se possui uma 
sólida tecnologia de informação (infra-estrutura, produção e conhecimen-
to). Sendo assim, considera-se que o Brasil se encontra em uma perspectiva 
de mudança de modelo de desenvolvimento, em uma fase de transição de 
uma sociedade industrial para uma sociedade informacional; embora, é 
possível notar que, devido às rigorosas diferenças sócio-econômicas regio-
nais, nem todas as regiões brasileiras possuem características que se man-
têm nesse nível da escala. O industrialismo é orientado para o crescimento 
econômico e o informacionalismo para o desenvolvimento tecnológico, 
para a acumulação de conhecimento e maiores níveis de complexidade no 
processamento de informação (Castells, 1999).

No contexto da sociedade em rede, verificamos que o Brasil passa, em-
bora ainda não de forma efetiva, por uma transição de modelo de orga-
nização social: de uma sociedade centrada na técnica (ação instrumental) 
para uma sociedade comunicativa, pós-industrial. Essa mudança de con-
cepção social é demarcada a partir de diversos fatores. 

Em relação ao índice de desenvolvimento tecnológico, encontramo-nos 
na 61º posição entre 167 países observados, conforme Índice de desenvolvi-
mento (ID) da ONU, em 2015. O índice é composto por 11 variáveis, que 
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medem acesso, uso e habilidades da população em relação à utilização das 
tecnologias da informação e comunicação, incluindo telefonia fixa, móvel 
e internet banda larga.

Quando observados apenas dois fatores de forma isolada da pesquisa 
anterior –velocidade da internet banda larga no Brasil e a habilidade de 
estudantes brasileiros em relação ao uso dessas tecnologias–, apontamos 
alguns indícios em relação à mudança de modelo de sociedade no país 
(de uma sociedade informacional para uma sociedade comunicativa) en-
contrar-se em estágio incipiente. De 136 países pesquisados, entre julho a 
setembro de 2015, encontramo-nos em 90º lugar no ranking.

Tabla 5.1. 
Posição do Brasil em relação à velocidade da internet banda larga no mundo

Ranking global País Velocidade (Mbps)

12 Estados Unidos 11,5
21 Canadá 10,3
53 Uruguai 5,5
67 Argentina 4,2
69 México 4,1
70 Chile 4,1
79 Peru 3,6
80 Equador 3,6
87 Colômbia 3,4
90 Brasil 2,9
93 Panamá 2,9
95 Costa Rica 2,7

133 Paraguai 1,3
134 Venezuela 1,3
135 Bolívia 1,1

Nota: Adaptado de Jornal Correio Braziliense, 2015. Disponível em  
https://www.lumiun.com/blog/ranking-de-velocidade-de-internet-coloca-o-brasil-abaixo-da-
70o-mundial/
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Em relação à habilidade de navegação em sites e compreensão de lei-
tura de textos na internet, também ocupamos uma posição não muito fa-
vorável para o desenvolvimento de uma sociedade comunicativa. Sobre 
essas habilidades, de acordo com dados do relatório Estudantes, computadores 
e aprendizagem: fazendo a conexão, dos 31 países pesquisados, encontramo-nos 
na antepenúltima colocação. Esse estudo foi realizado pela Organização 
para Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE), a partir de 
dados do Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA), 
compreendendo o período de 2012-2015.

Outros dados oriundos de pesquisa de cunho nacional realizada pelo 
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) registram, no en-
tanto, um aumento no número de acesso à internet entre 2012-2013. Mas, 
mesmo com avanço, é apresentado nessa pesquisa que 49,9% dos brasilei-
ros, residentes principalmente nas regiões Norte e Nordeste do país, não 
têm acesso à internet regularmente e, assim, estão alijados de participação 
na sociedade em rede, representando, dessa forma, o fosso existente entre 
regiões do Brasil, em que alguns locais configuram-se enquanto lócus co-
municativos em rede e outros como espaços da técnica. 

É possível inferir, então, a existência de uma desigualdade entre os es-
tados brasileiros em relação ao acesso à rede de informação. Nesse contex-
to, notamos uma primazia dos estados do Sul e Sudeste, com maior acesso, 
e os do Norte e Nordeste, com menor acesso. Alguns indicadores educacio-
nais nos levam a apresentar uma hipótese para essa diferença numérica em 
relação ao acesso tecnológico por regiões / estados: quanto maior o grau 
de escolarização do sujeito, maior a frequência de acesso às redes digitais 
e, assim, ampliação da participação na cultura digital. 

Isto é: apesar do crescimento de 3,8% no contingente de matrículas na 
educação superior no período de 2012-20134, o número de concluintes é 
negativo em 5,7%. Dados do Censo de Educação Superior 2013 (MEC / 

4	 Esses dados correspondem ao relatório técnico do Censo do Ensino Superior, 
divulgado no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira (INEP / MEC). Ao consultar o site, verificamos que o último relatório 
divulgado compreende o período de 2012-2013. Por isso, esses são os dados utilizados 
neste artigo.
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INEP) apontam que a taxa média de jovens de 18 a 24 anos que frequen-
tam ou já concluíram essa modalidade de ensino no Brasil é de 17,6%; no 
Norte e no Nordeste, esse indicador registra uma taxa mais baixa: 11,9%, 
o que não se torna, em todos os casos, uma taxa competitiva internacio-
nalmente.

Esses dados representam indícios de que o grau de escolaridade das 
pessoas influencia no número de acessos à internet. Assim, é possível pen-
sar que quanto maior o número de pessoas com elevada taxa de escolari-
zação, maior será a quantidade de utilizadores das redes digitais, de forma 
autônoma e crítica. Essa correlação (escolaridade e utilização da internet) 
é muito evidente no Brasil, que ainda se encontra em estágio inicial de 
inserção na cultura digital.

O desempenho de uma determinada rede dependerá de dois atribu-
tos considerados fundamentais: conectividade (facilitação de comunicação 
sem ruídos entre seus componentes) e coerência (interesses compartilhados 
entre os objetivos da rede e de seus componentes). Assim, 

La acessibilidade à informação codificada em torno do mundo está 
tendo um efeito radical na criação, acumulação e disseminação de 
conhecimento, enquanto proporciona, ao mesmo tempo, plataformas 
especializadas para o trabalho em rede por comunidades científicas 
que operam em nível global. (UNESCO, 2010, p. 2).

Apesar de ser notória a influência que as tecnologias digitais exercem 
na estrutura social em diversas áreas, alguns discursos reducionistas não 
equivalem ao seu real papel na economia global, tais quais aos que rela-
cionam a informação a poder. Entretanto, essa ideologia permeia muitas 
ações no sistema educativo. Mas como observou Hamelink (2004)

La informação transforma-se numa fonte de poder apenas se a infra-es-
trutura necessária à sua produção, processamento, armazenamento, 
colheita e transporte estiver acessível e as pessoas tiverem conhecimen-
tos para aplicar a informação à prática social e participarem da rede 
social através da qual a informação pode ser usada para aumentar os 
interesses de cada um. (p. 239).



126

ENSEÑAR Y EDUCAR EN LA CIVILIZACIÓN DIGITAL

Todavia, para a resolução de problemas que estão em evidência no 
mundo atual, não se torna necessário apenas que se amplie o leque de 
informações dos alunos; mas sim, que se desenvolva a capacidade de pro-
blematização e reflexão sobre o conhecimento. E, para isso, torna-se im-
portante um redimensionamento da lógica socioeducacional moderna, que 
se fundamenta quase exclusivamente em uma razão técnico-instrumental, 
para a inclusão de pressupostos que atendam outro tipo de racionalidade. 

Os desafios impostos à ação docente na sociedade em rede são diversos: 
que seja capaz de desenvolver, nos estudantes, competências comunicativas 
para participarem de um mundo global e interagirem nele, de forma ética 
e crítica; que valorize a flexibilidade, criatividade e o sujeito capaz de en-
contrar soluções inovadoras; que enfatize a capacidade de compreensão e 
de aprendizagem de seus discentes e que contribua com o desenvolvimento 
de competências laborais. 

A escola precisa transformar-se num cenário de aprendizagem, em que 
os alunos possam resolver situações, compartilhar saberes e experiências. 
Para tanto, “é necessário trabalhar na formação de professores e na formu-
lação de novos repertórios de práticas que permitam usos mais complexos 
e significativos da mídia digital” (Dussel, 2010, p. 12, tradução nossa). Tais 
repertórios não podem mais pensar um conhecimento escolar centraliza-
do, hierárquico, que reproduza as desigualdades sociais e culturais. Pensar 
as tecnologias digitais na escola não é reduzi-las à condição de recurso, de 
instrumento, porque se a cultura digital tem transformado profundamente 
a existência humana, consequentemente, as concepções de prática peda-
gógico e de processo formativo docente, assim como concepções epistemo-
lógicas mudarão.

Nesse sentido, é importante à Educação Escolar, enquanto espaço de 
comunicação de conhecimento e de desenvolvimento intelecto-profissional 
e cultural dos sujeitos, ampliar a democratização comunicativa, pois a es-
cola representa um ambiente primordial para a socialização das pessoas, 
através de um pensamento crítico-reflexivo, e para a articulação e a orga-
nização de saberes sociais e profissionais. Essas mudanças não se proces-
sarão senão pela formação do professor. Nóvoa (2013) nos diz que 
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As teorias prévias de ensino e aprendizagem [dos professores] já não 
parecem ter resultados satisfatórios na prática. Concomitantemente, 
começam a encontrar inconsistências e contradições na prática. Quan-
do investigam o significado do ensino, dão início à tarefa árdua, tonifi-
cante e reconstituinte, de se localizarem a si próprios e aos seus alunos 
em contextos sociais, históricos e políticos mais latos. (p. 90.)

O significado do ensino e da aprendizagem não poderá existir senão 
a partir do enfrentamento dos desafios postos a professores e alunos, à 
escola, à comunidade local e global, em um contexto de incertezas, de in-
quietações, de questionamentos, ensejados pela cultura digital, que trans-
versaliza as atividades humanas. Nessa perspectiva, o saber dos professores 
não poderá reduzir-se a programas, a conteúdos disciplinares referentes às 
matérias ensinadas. Como afirma Tardif (2010) “Essa visão disciplinar e 
aplicacionista da formação profissional não tem mais sentido hoje em dia, 
não somente no campo do ensino, mas também nos outros setores profis-
sionais” (p. 23). O professor precisa ser plural, protagonista de uma prática 
pedagógica que leve em conta os problemas humano-sociais, que priorize 
os valores éticos e identitários, cujo maior objetivo seja a formações de su-
jeitos (alunos e professor) emancipados.

Educação escolar e a formação do professor e do aluno como 
sujeitos emancipados 

No século XXI, devido à conexão em rede, vivemos a efervescência 
de uma ecologia da informação (Davenport, 1998), economia do conhe-
cimento (Drucker, 2001) e ecologia dos saberes (Santos, 2011). A primeira, 
diz respeito ao

Ambiente da informação em sua totalidade, levando em conta os va-
lores e as crenças empresariais sobre a informação (cultura); como as 
pessoas realmente usam a informação e o que fazem com ela (compor-
tamento e processos de trabalho); as armadilhas que podem interferir 
no intercâmbio de informações (política); e quais sistemas de infor-
mação já estão instalados apropriadamente. (Davenport, 1998, p. 12).

A ecologia da informação baseia-se na maneira como as pessoas criam, 
distribuem, compreendem e usam a informação. Essa se constitui em um 
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primeiro estágio na estruturação da sociedade em rede. Já na economia 
do conhecimento, apresentada por Peter Drucker (2001), o recurso econô-
mico básico –os meios de produção– deixa de ser o capital monetário, 
os recursos naturais (a terra) e a mão-de-obra para ser substituído pelo 
capital intelectual: o conhecimento. Esse estágio representa a ampliação 
da sociedade em rede. Assim, “os principais grupos sociais da sociedade 
do conhecimento serão os ‘trabalhadores do conhecimento’ [...] que sabem 
como alocar conhecimento para usos produtivos” (Drucker, 2001, p. 16). 

Drucker enfatiza que a sociedade está dividida por uma nova dicoto-
mia de valores e percepções estéticas, gerando os trabalhadores do conhe-
cimento (em rede) e os trabalhadores da técnica (informação). No Brasil, 
verificamos que essa dicotomia se faz presente, apesar de encontrar-se em 
estágio de mudança em algumas regiões e/ou estados. 

No entanto, não se trata da hierarquização de tipos de conhecimento, 
mas de uma ecologia de saberes (Santos, 2011): diálogo com outros saberes 
que circulam na sociedade, promovendo o intercâmbio entre o científico 
e o cotidiano. Dessa forma, na sociedade pós-industrial, esperamos que 
o sistema educativo (e a prática pedagógica do professor) contribua com 
a participação de sujeitos em diversas esferas públicas cotidianas, prin-
cipalmente as que fazem parte da cultura digital, para que, desse modo, 
dialoguem com esses saberes, de forma ética e, também, desenvolvam um 
de seus papéis: ser “o principal instrumento de transmissão de experiência 
cultural e científica acumulada pela humanidade [...] e criadora de conhe-
cimento” (Kullok, 2001, p. 137). 

A Educação Escolar, em sua égide, apresenta como característica a 
formação social, cultural e científica de seus alunos. Nesse sentido, en-
quanto projeto reestruturante de suas funções, a práxis docente deve levar 
em conta a liberdade subjetiva, autonomia ética e a realização de direitos 
igualitários, que permitem a participação reflexiva dos alunos em esferas 
públicas comunicacionais em busca de ampliar situações de aprendizagem.

A práxis é resultado da técnica científica, mas com caráter reflexivo 
e tem como finalidade a emancipação do professor. Além disso, a práxis 
racional liberta o docente das coerções que se apresentam externamente 
(Habermas, 2011) na esfera pública comunicacional, a exemplo do contex-
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to de sala de aula, através de práticas linguístico-comunicativas. Conforme 
observa Habermas (2011), a razão prática, de forma crítica, converge o 
discernimento e o interesse manifesto em uma liberdade reflexiva, o que 
possibilita a autonomia discursiva desse professor.

Dessa forma, as instituições escolares –também consideradas como es-
feras públicas comunicacionais– representam um espaço de criação e ma-
nutenção de uma dinâmica argumentativa na sociedade. Por isso, devem 
construir-se a partir de uma ética discursiva nos processos de formação 
docente. A ética do discurso corresponde a questões que colocam em pri-
meiro plano o sujeito (individual ou coletivamente). Tem como elemento 
central o indivíduo enquanto sujeito formador de opinião e, por isso, cons-
trutor de conhecimento. 

Em sua égide, a ética do discurso pode ser considerada uma forma 
reflexiva da ação comunicativa, em que as argumentações apontam para 
além de concepções individuais e particulares, através do diálogo entre 
pessoas e grupos sociais. Considerando a escola como um lugar para o des-
envolvimento da ciência, da humanização e da emancipação, compreen-
demos que a ética do discurso pode ser considerada uma forma reflexiva 
da ação comunicativa, em que as argumentações apontam para além de 
concepções individuais e particulares, através do diálogo entre professores, 
alunos e gestores.

A escola, no contexto das TIC, das mídias digitais, é desafiada a consti-
tuir-se como espaço de formação de sujeitos capazes de responder às ques-
tões complexas da vida familiar e social, com capacidade crítica, olhares 
múltiplos, consciência histórica. E isso não se faz sem a necessária formação 
do sujeito emancipado. Desse modo, o professor precisará emancipar-se, 
saindo da redoma de vidro que o desconecta do mundo para transformar o 
espaço da sala de aula, lançando um olhar amplo sobre a dinâmica da vida 
social. Mover-se da erudição vazia do discurso, da obscuridade da lin-
guagem técnica que distancia o aluno de sua cultura, de seu mundo, para 
a ética discursiva oportuniza ao professor problematizar sua formação e 
seu fazer pedagógico, não apenas a partir de teorias educacionais, mas, 
principalmente, pelo diálogo argumentativo com alunos, família, gestores.
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Conclusão

A ação docente, por sua natureza crítico-reflexiva, tem como um de 
seus objetivos a constituição de uma práxis na prática pedagógica do pro-
fessor. Pretende-se, então, uma ação docente que seja resultado da técnica 
cientifica, mas com caráter reflexivo e que tenha como função a emanci-
pação dos sujeitos. Além disso, a práxis educacional deve libertar o homem 
das coerções que se apresentam externamente no espaço escolar, levan-
do-se em conta aspectos do mundo da vida dos sujeitos (professores e alu-
nos). 

Nesse ínterim, no espaço escolar, é importante que a teoria se relacione 
à práxis (Habermas, 2011), de modo que considere a sociedade como um 
contexto de ação construído linguisticamente pelas pessoas, as quais se 
socializam umas com as outras a partir de uma comunicação consciente, 
constituindo, dessa forma, suas subjetividades. 

No entanto, esperar que essas pretensões sejam observadas nas relações 
didático-pedagógicas da escola pode, à primeira vista, parecer algo utópico, 
principalmente em uma sociedade em que as tecnologias digitais ampliam 
as interações, extrapolando esse espaço. Entretanto, o ambiente escolar 
se constitui em um espaço em que posições contrárias são apresentadas 
e onde o reconhecimento intersubjetivo se torna natural. É o local para a 
liberdade comunicativa; ambiente possível para que os sujeitos apresentem 
suas posições frente aos proferimentos uns dos outros.

Por fim, a liberdade comunicativa refere-se ao direito de participação 
dos sujeitos nos processos interacionais na escola, com independência e 
autonomia. Essa liberdade, no entanto, precisa ancorar-se em padrões éti-
cos e humanistas do discurso. E, mais uma vez, nesse momento, voltamos 
ao papel do espaço escolar: contribuir para a formação desse sujeito ético, 
levando em conta o mundo da vida e seus elementos; cultura, sociedade e 
personalidade.
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CAPÍTULO 6 

La enseñanza de la filosofía desde una 
metodología basada en competencias1 

Edilson Argotty2

Irma Amalia Molina Bernal3

Resumen
En este capítulo, se pretende mostrar cómo los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje en una asignatura de filosofía se ven favore-
cidos a partir de un modelo por competencias y así responder a 
la pregunta de investigación: ¿qué componentes se requieren para 
la enseñanza de la filosofía, tomando como referencia una meto-
dología basada por competencias? Para ello, se muestran dos en-
foques desde los cuales se define la competencia: el primero como 
resultado del sector empresarial productivo y el segundo como un 
proceso formativo que busca superar la visión utilitarista. En tal 
sentido, la propuesta metodológica a la que tiende este capítulo 
vincula cuatro componentes, a saber: estructura o diseño, planea-
miento didáctico, metodología de la enseñanza y aprendizaje, y 
evaluación.

1	 Este capítulo es el resultado de la investigación: Propuesta metodológica 
basada en competencias para orientar los procesos de enseñanza-
aprendizaje, en educación media, en la asignatura de filosofía; adelantada 
por Edison Argoty, para optar por el título de Magíster en Educación, y 
dirigida por Irma Amalia Molina.

2	 Magíster en Educación y Especialista en Docencia e Investigación 
Universitaria de la Universidad Sergio Arboleda. Filósofo de la Universidad 
Nacional de Colombia. Correo electrónico: argottys@hotmail.com

3	 Doctor Honoris Causa en Ciencias de la Educación, Magíster y Especialista 
en Docencia e Investigación Universitaria; Especialista en Gerencia Social 
de la Educación, en Gerencia de Recursos Humanos y Administradora 
Educativa. Directora de Investigaciones en Educación de la Universidad 
Sergio Arboleda. Correo electrónico: irma.molina@usa.edu.co
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Palabras clave: metodología; competencias; enseñanza de la Filosofía; 
diseño metodológico.

Introducción 
Preguntarse por un modelo basado en competencias y por el desarrollo 

de este, requiere cambiar mentalidades y paradigmas, muchos de ellos visi-
bles en los currículos tradicionales y otros ocultos en las prácticas docentes 
que impiden dinamizar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Lo an-
terior lo sostienen Gimeno Sacristán (2003), Estanislao Zuleta (1995) y De 
Zubiría Samper (2013), entre otros. Por esta razón, lo primero que se debe 
superar son las posturas curriculares centradas en el conservadurismo, la 
reproducción, lo prescrito (Sánchez y Pérez, 2011). Sin duda, esto solo es 
posible, como alude Latorre (2011), cuando los protagonistas del proce-
so formativo busquen, a partir de sus prácticas curriculares, enfrentar los 
problemas reales como el calentamiento global, los rezagos de políticas 
neoliberales, la inclusión de género en los asuntos sociales, etc.; cuando se 
responda a los problemas prácticos de la vida, entendiendo los conocimien-
tos no como son en sí mismos, sino como el valor de uso  que tienen, es 
decir, como instrumento necesario para ejercer una ciudadanía de calidad 
en el mundo actual. En otras palabras, cuando se construya un currículo 
el cual, según afirma García Renata (2011), sea:

Capaz de direccionar todos los esfuerzos hacia el desarrollo de las 
competencias de cada persona, donde su desempeño permita utilizar 
los recursos existentes, materiales y tecnológicos, físicos e intelectuales, 
cognitivos y emocionales de manera óptima y racional, capaces 
de potenciar al máximo la dimensión humana, capaz de conocer, 
interpretar y transformar la realidad, lo que implica estimular la 
creatividad, la imaginación, el pensamiento divergente, para resolver 
los problemas que plantea, demanda o se proyectan en el contexto 
actual y futuro. (p. 2).

Desarrollo
Ante la problemática planteada, la primera respuesta la da el sector 

empresarial-productivo. Tal vez no es la mejor frente a una educación for-
mativa, pero es una propuesta que más responde a las exigencias y proble-
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máticas de una sociedad capitalista y globalizada como la que acaece en el 
siglo XXI (Guzmán, 2017).

Bajo la anterior visión, la OCDE (2012) define la competencia como:

El conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que pueden 
aprenderse, permiten a los individuos realizar una actividad o tarea de 
manera adecuada y sistemática, y que pueden adquirirse y ampliarse 
a través del aprendizaje. Esta definición incluye toda la gama de com-
petencias cognitivas (p. ej. alfabetización y aritmética), técnicas (espe-
cíficas de un sector u ocupación) y socioemocionales (p. ej. trabajo en 
equipo, comunicación). (p. 10).

Una visión que comparte la Unión Europea (2012) y que promete una 
participación activa en el mercado laboral al definir la competencia como 
la capacidad, susceptible de ser medida, necesaria para realizar un trabajo 
de forma eficaz.

La segunda respuesta, por su parte, corresponde a la propuesta que se 
quiere defender en este capítulo, la cual hace alusión a una competencia 
formativa que, si bien aborda la problemática de una sociedad capitalista 
y globalizada como la nuestra, busca también contrarrestar los fines utili-
taristas del modelo educativo forjado bajo fines empresariales-productivos. 
Dicho de otra forma, pretende, por una parte, solucionar los problemas 
reales que acontecen en una sociedad globalizada como la nuestra, y, por 
otra, humanizar la educación, de manera que prime el pensamiento críti-
co, autónomo y reflexivo que hace del hombre un ser libre (Zuleta, 1995).

Para tal fin, el siguiente capítulo tiene como objetivo exponer una pro-
puesta metodológica basada en competencias que favorezca los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en una asignatura de filosofía. La competencia 
que orienta dichos procesos ha de ser integral, pues no solo requiere el 
dominio de la dimensión práctica (o habilidades desde el enfoque empresa-
rial), sino también la dimensión cognitiva y la dimensión valorativa. 

Independiente de los debates filosóficos que se generan en torno al tema 
de la crisis de la modernidad y el surgimiento de un pensamiento posmo-
derno, los siglos XX y XXI se reconocen como un periodo de cambios 
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sustanciales que lleva consigo transformaciones en los sistemas políticos y 
económicos. Muchos de ellos “producto de la globalización que obliga a 
los pueblos a hablar un mismo lenguaje y fluctuar en un ‘mercado líquido’ 
que solo busca la rentabilidad y el provecho de las grandes potencias en 
detrimento de los países subdesarrollados” (Bauman, 2007, p. 17).

Su influencia, sin duda, moldea necesariamente la educación y trans-
forma sus fines humanistas en fines utilitaristas.  Bajo la concepción de 
“sociedad líquida”, expuesta por Bauman (2007), la educación premia las 
habilidades laborales y actitudes competitivas; descuida, en consecuencia, 
el trabajo en comunidad y el reconocimiento del otro bajo una “ética de 
la alteridad”, como lo expone Lévinas (2005; citado por Ruíz, 2017). Del 
mismo modo, inhibe el pensamiento crítico, lógico, analítico y reflexivo 
que hace del hombre un ser libre.

Sin embargo, sin desconocer los sistemas políticos y económicos que 
configuran la sociedad contemporánea, así como sus fines utilitaristas que 
permean el ser y el quehacer educativo, se pretende, como ya se mencionó 
anteriormente, proponer una metodología basada en competencias que 
oriente los procesos de enseñanza y aprendizaje en una asignatura de 
filosofía.

Dicho modelo pretende pensar la educación como “un conflicto”, se-
mejante a la expuesta por Zuleta (1995), pues cuando se piensa como tal, 
cabe, por un lado, la posibilidad de remplazar la vigente “competencia la-
boral” por una “competencia formativa”. Por otro lado, cabe la posibilidad 
de humanizar la educación desde el desarrollo del pensamiento crítico, la 
autonomía y la creatividad; y, finalmente, existe la posibilidad de cambiar 
el sistema, no desde arriba, sino desde adentro, desde el desarrollo de las 
posibilidades que humanizan al hombre y que permiten que éste entre en 
“conflicto” con el sistema. 

El sistema solo se derrumbará cuando se vuelva invivible para los hom-
bres que hacen parte de él. La búsqueda permanente en los estudiantes, 
por parte de los educadores, del desarrollo de todas las posibilidades que 
puedan tener en terrenos como el arte, la literatura, la filosofía, etc., es 
una lucha contra el sistema, porque es una manera de hacerlo invivible. 
(Zuleta, 1995, p. 37).
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Para tal fin, esto es, para exponer esa metodología basada en compe-
tencias con las características antes señaladas, se debe reflexionar sobre 
tres aspectos. En primer lugar, es necesaria una reflexión sobre la ense-
ñanza basada en competencias y sus implicaciones desde una formación 
filosófica. En segundo lugar, se deben considerar los elementos que impi-
den o favorecen el desarrollo de una metodología basada competencias, 
específicamente en la asignatura de filosofía. Y, finalmente, se debe pensar 
en el diseño de una propuesta metodológica basada en competencias que 
contemple tres momentos: integración de la clase al currículo prescrito; 
planeación de la clase según los cinco momentos expuestos en la secuencia 
didáctica de Tobón (2010): identificación de la secuencia, definición del 
problema, definición de la competencia a formar, definición de las activi-
dades de aprendizaje y evaluación; y desarrollo de la clase.

Con lo primero, se pretende señalar que, de las muchas definiciones 
que puede adquirir el término competencia según su enfoque –sea laboral, 
disciplinario, funcional, etimológico, psicológico o pedagógico– es perti-
nente, para el objetivo que se persigue, centrarse en un enfoque pedagógico 
y separase, sin duda, del ya mencionado enfoque utilitarista que pretende 
desarrollar únicamente competencias laborales (Díaz Barriga, 2011). 

De esta manera, será funcional abordar la noción de competencia 
desde tres enfoques complementarios: desde una pedagogía dialogante, 
como la que propone Zubiría (2013), un enfoque socioformativo, expuesto 
por Tobón (2010) y una pedagogía de la integración, señalada por Roegiers 
(2010).

Desde la primera, esto es, desde la pedagogía dialogante, la compe-
tencia se define como aprendizajes situados en contextos socioculturales 
que vincula tres dimensiones: (1) la dimensión cognitiva, que permite com-
prender lo que se hace, cómo se hace y por qué se hace; (2) la dimensión 
práctica, que permite acceder al saber con alto nivel de idoneidad y per-
mite transferir a otros contextos los aprendizajes que se han realizado; (3) 
la dimensión valorativa, que involucra la responsabilidad consigo mismo, 
con el otro y con el entorno (De Zubiría, 2013).
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Desde el segundo, es decir, desde el enfoque socioformativo, Tobón 
(2010) considera en el desarrollo de la competencia tres dimensiones, las 
cuales conservan el matiz de las ya mencionadas por De Zubiría (2013), 
estas son: saber conocer (dimensión cognitiva), saber hacer (dimensión 
práctica) y saber ser (dimensión valorativa).

Desde el tercero, por su parte, es decir, desde la pedagogía de la 
integración, la competencia requiere ser entendida como concepto 
integrador, en cuanto considera a un tiempo los contenidos (dimensión 
cognitiva), las actividades que se tienen que ejercer (dimensión práctica) y 
las situaciones significativas en que se tienen que ejercer dichas actividades 
(dimensión valorativa) (Roegiers, 2010). Bajo estas consideraciones, dice 
Boterf (2000; citado por Roegiers, 2010) que la competencia se define 
como “un saber actuar y transferir un conjunto de recursos en un contexto 
determinado, para hacer frente a diversos problemas encontrados o realizar 
una tarea” (p. 89).

Para el desarrollo específico de competencias en filosofía, una propues-
ta válida en el abordaje de este trabajo  es la expuesta por Miche Tozzi 
(2012), la cual se acomoda con facilidad a los tres enfoques pedagógicos 
antes expuestos y a los lineamientos recomendados por el Ministerio de 
Educación de Colombia en la asignatura de filosofía. Desde su plantea-
miento, Tozzi (2012), enfocado al desarrollo de competencias que favorez-
can la disertación o el saber redactar que exige la educación francesa, 
concibe para su implementación un esquema que considera cuatro com-
ponentes: un núcleo filosófico y tres dimensiones ya contempladas por De 
Zubiría (2013): la dimensión cognitiva, que para Tozzi (2012) tiene que ver con 
los contenidos (doctrinas filosóficas, corrientes de pensamiento, contendi-
dos específicos, etc.), la dimensión práctica, que corresponde al saber hacer 
(en este caso el saber redactar bajo tres procesos estructurales: problema-
tización, conceptualización y argumentación), y la dimensión valorativa que 
para nuestro autor corresponde a las actitudes o maneras de ser (pueden 
ser intelectuales o prácticas).

La segunda reflexión, por su parte, considera los elementos que impi-
den o favorecen implementar una metodología basada en competencias en 
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la asignatura de filosofía y de la necesidad de la misma para generar apren-
dizajes significativos que favorezcan posteriores cambios en la sociedad. 

Roegiers (2010) señala que los principales obstáculos que impiden el 
desarrollo de una enseñanza basada en competencias son cuatro: (1) la 
resistencia al cambio por parte de los actores que intervienen; (2) la falta 
de formación de las personas involucradas en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje; (3) los aspectos institucionales; y (4) la organización de las 
clases.

Desde la visión tradicionalista que enmarca el proceso formativo de 
muchos colegios en Colombia, pese a adecuar sus currículos a los linea-
mientos contemplados por el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 
2010) en cuanto al tema de competencias, aún siguen desvinculando la 
teoría de la práctica. El problema principal reside en la falta de formación 
y actualización docente.

Indudablemente, los docentes, formados con modelos tradicionales que 
no contemplaban paradigmas bajo los cuales se solucionen los problemas 
que exige una sociedad globalizada y fluctuante, como lo señala Bauman 
(2007), se resistirán a los cambios que puedan prometer los nacientes 
modelos pedagógicos, como los que promueve una educación basada en 
competencias.

La resistencia seguirá haciendo evidente la ruptura entre el currículo 
prescrito (programa oficial) y el currículo real (aplicación concreta en el 
aula) (Perrenoud, 1984). En otras palabras, se verá la discordancia en la re-
lación docente-alumno, en la gestión de la clase y en la gestión de la escuela 
(Roegiers, 2010). Muchos de los docentes seguirán siendo depositores de 
información, cuya tarea es “llenar a los educandos con los contenidos de su 
narración y favorecer la memorización mecánica del contenido narrado” 
(Freire, 1985, p. 51).

Ahora bien, bajo la dificultad de la formación docente y la resistencia al 
cambio, no dejarán de ser igualmente problemáticos los aspectos institucio-
nales y la organización de las clases, sobre todo, cuando los primeros dan 
prioridad a la enseñanza por contenidos y no por competencias; “cuando 
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la clase no ofrece al alumno condiciones para ejercer su competencia en si-
tuaciones significativas; y cuando en la evaluación prima la memorización 
y no una valoración progresiva e integral” (Roegiers, 2010, pp. 108-109).

Por lo anterior, la propuesta metodológica basada en competencias 
para la asignatura de filosofía pretende, no solucionar las dificultades que 
conlleva implementar una educación basada en este enfoque, sino, a partir 
de éste, exponer el valor del trabajo por competencias y los elementos que 
se requiere para la implementación de la metodología.

De ahí que, como lo dice Freire (1985), haya la necesidad de repensar 
la enseñanza tradicional. En su lugar, bajo un modelo en competencias, se 
requiere movilizar diferentes recursos en situaciones significativas, aleja-
dos, claro está, de esa visión utilitarista que criticamos al comienzo. Para 
ello, esto es, para empoderar la competencia en el dominio filosófico, será 
necesario acudir a la visión crítica que expone Zuleta (1995). 

Su postura, para el propósito que se persigue, es relevante por cuanto 
piensa a la educación desde la filosofía, principalmente desde los funda-
mentos griegos representados en Sócrates y Platón. La mayéutica, que es la 
base de su propuesta, servirá así mismo de fundamento a nuestra propuesta 
metodológica basada en competencias, pues en ella podemos desatar ele-
mentos esenciales que requiere la noción misma de competencia, a saber: 
el amor por el saber mismo, la pasión por el conocimiento y la libertad de 
pensamiento (Zuleta, 1995). El objetivo de este proceso formativo es hablar 
de una educación humanizante, de una filosofía humanista que forme suje-
tos autónomos, críticos y creativos. En este punto, es relevante hacer notar 
cómo la propuesta de Estanislao Zuleta se asemeja a la expuesta, muchos 
años después, por el Ministerio de Educación, en su texto “Orientaciones 
pedagógicas para la filosofía en la ecuación media” (MEN, 2010). Resulta 
curioso que, siendo dos propuestas semejantes en este aspecto, el Ministe-
rio de Educación Nacional de Colombia no citara a Zuleta.

Por otra parte, como tercer momento de esta investigación, se busca 
proponer una propuesta metodológica basada en competencias que oriente 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en la asignatura de filosofía. Para 
ello se requiere, señalan Rodríguez (2011) y Páez (2014), un docente dis-
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puesto a diseñar prácticas acordes a las características del estudiante y los 
grupos, y estar en capacidad de diseñar estrategias, metodologías y siste-
mas de evaluación que salgan del paradigma de lo puramente conceptual  
para abordar un aprendizaje significativo como el propuesto por Ausubel 
(1963), que le provean “de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser 
capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz y autóno-
ma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades” (Perskin, 1995, s.p.). 

La propuesta metodológica a la que tiende este trabajo investigativo 
considera la necesidad de vincular al menos cuatro componentes: estruc-
tura o diseño; planteamiento didáctico; metodología de la enseñanza y 
aprendizaje; y, evaluación.

La estructura o diseño se piensa a partir de un modelo de integración 
expuesto por Roegiers (2010) que considera integrar las competencias en 
torno a un objetivo terminal de integración por cada año o cada semestre 
y que puede ser evaluado de forma escalonada, es decir, evaluar el progre-
so en cada periodo académico. “Una forma recomendable es el enfoque 
descendente que determina las situaciones de integración de fin de año, 
el objetivo terminal de integración, las competencias que contribuyen al 
objetivo terminal de integración, y la modalidad de evaluación de los co-
nocimientos” (p. 222).

El planteamiento didáctico el cual, siendo coherente con nuestra con-
cepción de competencia, debe apuntar a un aprendizaje significativo, como 
el expuesto en los modelos Aprender a Aprender, Aprendizaje Basado en Problemas 
o el mismo Aprendizaje Significativo expuesto en un principio por Ausubel 
(1963). Este componente únicamente se entiende cuando se haya vinculado 
con los dos siguientes: la metodología y la evaluación del aprendizaje.

La significancia del aprendizaje solo se verá reflejada cuando la 
metodología de la enseñanza se oriente a situaciones reales que capturen la 
atención del estudiante y hagan de éste un sujeto dinámico en el proceso 
formativo. Para ello será de interés retomar las estrategias metodológicas 
expuestas por el Ministerio de Educación de Colombia (MEN, 2010) en 
sus orientaciones pedagógicas para la filosofía en la educación media: cineforo, 
disertación, seminario, comentario y debate. Algunas de estas estrategias 
son tenidas en cuenta por el francés Tozzi (2012), como el caso de la 
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disertación, o Paredes Oviedo (2013) en el caso del cineforo. Así mismo se 
expone el análisis de textos filosóficos a partir de esquemas conceptuales, 
como los expuestos por Ausubel o Novak (Corcelles y Castelló, 2013; 
Navarro et al., 2013).

Finalmente, el cuarto componente apunta a evaluar el aprendizaje ge-
nerado. En este punto se quiere señalar, como lo hace De la Orden (2011), 
que haya congruencia entre el objetivo o resultados esperados, los criterios 
y estándares de evaluación, y el proceso didáctico como base para el desa-
rrollo de la competencia.

Diseño metodológico de una clase basada en competencia 

A la luz de los supuestos anteriores, se propone una metodología para el 
desarrollo de una clase basada en competencias que optimice los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en la asignatura de filosofía. Dicha metodología 
se entiende en tres partes: (1) integración de la clase al currículo; (2) 
planeación de una clase bajo un modelo basado por competencias y, (3) 
desarrollo de la clase.

Bajo el concepto de integralidad, se requiere necesariamente articu-
lar no solo los diferentes niveles del currículo, sino la clase que se desea 
desarrollar bajo una metodología por competencias. Es decir, se requiere 
articular tanto al currículo prescrito (programa oficial) como al currículo 
real (aplicación concreta en el aula) (Perrenoud, 1984). 

De este modo, la competencia específica que se desea desarrollar estará 
subordinada a una competencia aún más general que integra las compe-
tencias que se van a desarrollar en el bimestre o en el año escolar. Esto es 
a lo que Roegiers (2010) denomina “Objetivo Terminal de Integración”.

En palabras de Deketele (citado por Roegiers, 2010), el Objetivo Ter-
minal de Integración es una macrocompetencia que, aparte de ser integra-
dora, es terminal en cuanto establece la síntesis de todo un año o todo un 
ciclo escolar.

Para programar una clase bajo el modelo de competencias, es nece-
sario tener en cuenta la secuencia didáctica expuesta en la Tabla 6.1 y las 
actividades de aprendizaje contempladas por Roegiers (2010). 
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La secuencia didáctica a la que se hace referencia contempla los si-
guientes momentos: identificación de la secuencia; definición del problema; 
definición de la competencia a formar; determinación de las actividades de 
aprendizaje y evaluación. A continuación, se explican cada uno de los mo-
mentos mencionados. 

Identificación de la secuencia 

Según Tobón (2010), hace referencia a los aspectos formales que per-
miten contextualizar la secuencia didáctica dentro de una determinada 
asignatura. En ella se define el tema general, la asignatura específica, el 
tiempo estimado para el desarrollo de la clase, el docente responsable y la 
caracterización del grupo al que se dirige la clase.

Definición del problema significativo del contexto 

Para Tobón (2010), resulta significativo el planteamiento de un proble-
ma en un contexto real, que tenga afinidad con los intereses reales de los 
estudiantes y esté vinculado con los objetivos perseguidos en el currículo. 
Sin duda debe generar expectativa, transformación y un reto para los es-
tudiantes.

Competencia a formar

Es aquella que se busca desarrollar según la secuencia didáctica. Para 
ello, bajo el concepto de integralidad definido por Tobón (2010), Roegiers 
(2020) y de Zubiría (2013), se requiere que esa competencia se estructure 
bajo las dimensiones antes mencionadas: cognitiva (Saber conocer), prácti-
ca (Saber hacer) y valorativa (Saber ser).

Según Tobón (2010) es necesario que la competencia a formar se defina 
en criterios para tener mayor claridad de los propósitos que se persiguen.

Actividades de aprendizaje 

Sin duda, las actividades se planean y proyectan según las macrocom-
petencias, definidas como Objetivos Terminales de Integración, y la com-
petencia específica que se pretende desarrollar bajo la secuencia didáctica. 
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Para definir el tipo de actividad que se quiera desarrollar basta con discri-
minar las ya expuestas por Roegiers (2010):

Actividad de exploración: Provoca un nuevo aprendizaje a partir de 
aprendizajes previos de los estudiantes.

Actividades de aprendizaje por resolución de problemas: Propone una situación 
problema que requiere del estudiante las habilidades para solucionar el 
problema desde diferentes frentes. Generalmente, requiere de diferen-
tes tiempos, instrumentos o herramientas que favorezcan la solución 
de esta.

Actividades de aprendizaje sistemático: Tienden a profundizar, estructurar 
o desarrollar los conocimientos contemplados en las actividades de 
exploración.

Actividades de estructuración: Varía según el comienzo, desarrollo o síntesis 
de los conocimientos. Cuando se orienta al comienzo de los aprendi-
zajes, su finalidad es ayudar a situar los nuevos aprendizajes; si se sitúa 
en el desarrollo o curso de los aprendizajes, su finalidad es ayudar a 
precisar mejor las particularidades de una noción; si, por el contrario, 
se orienta al final del aprendizaje, se busca establecer lazos entre el con-
junto de aprendizajes adquiridos y los previamente obtenidos.

Actividades de integración: Tienen como función llevar al estudiante a 
movilizar diferentes conocimientos o recursos obtenidos durante el 
proceso formativo. Sin duda, el estudiante es el actor.

Actividades de evaluación: Deben estar vinculadas con la secuencia 
didáctica.

Actividades de Regulación: Se pueden considerar como actividades de 
refuerzo que atienden a las dificultades manifiestas durante la conse-
cución de la competencia. Lo importante, dice Roegiers (2010), es iden-
tificar el error en la secuencia o en la aplicación de las actividades antes 
mencionadas. Posterior a su identificación, el docente debe describirlo e 
investigar su fuente para, finalmente, aplicar una estrategia que regule 
los aprendizajes. 
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Definición de otros componentes 

Así mismo es necesario definir los siguientes componentes: 

El tiempo que se empleará en el desarrollo de las actividades. Lo que 
requiere tener en cuenta tanto la actividad desarrollada por el docente 
como la realizada por los estudiantes.

Los criterios que se van a tener en cuenta para el desarrollo de las actividades, las 
normas que guiarán el trabajo de los estudiantes y las evidencias que se 
espera recibir luego de finalizar la actividad.

La estrategia didáctica y los recursos que se van a utilizar para el desarrollo de 
la actividad.

La evaluación 

El quinto componente apunta a evaluar el aprendizaje generado. En 
estepunto se quiere señalar, como lo hace De la Orden (2011), que haya 
congruencia entre la competencia específica o resultados esperados, los 
criterios y estándares de evaluación, y el proceso didáctico como base para 
el desarrollo de la competencia. 

Se busca una evaluación continua e integral de los procesos desarro-
llados en los estudiantes y por la institución. En los estudiantes, se debe 
considerar una evaluación formativa e integral que favorezca procesos me-
tacognitivos desde la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. Lo 
cual requiere, por parte del docente, “metodologías activas, lo cual lleva 
consigo la renovación de prácticas pedagógicas, la innovación, la crea-
tividad, el valor de lo práctico y lo teórico y una continua actualización 
pedagógica” (Molina, 2013, p. 5).  Por su parte, respecto a la evaluación 
institucional, se hace necesario evaluar los procesos de implementación y 
desarrollo del modelo por competencias.

Quizá una propuesta útil para tal fin, es el esquema de evaluación 
de competencias expuesto por Tobón (2010; 2013), cuyo proceso tiene en 
cuenta diez pasos basados en el método matricial complejo, a saber:
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El desarrollo de la clase implica ser coherente con la secuencia didácti-
ca antes expuesta. Para ello se requiere, como lo expone De Zubiría (2013), 
que el estudiante tenga claridad sobre la secuencia en mención. Es decir, 
se requiere que al comenzar cada bimestre o semestre, el estudiante tenga 
una guía en la que se consignen las competencias, los contenidos, los ejer-
cicios requeridos, la secuencia y los criterios para aplicar cada una de las 
actividades propuestas. 

Asimismo, será de suma importancia, como lo señala este autor, que 
la clase comprenda cuatro momentos: exposición y presentación general 
a cargo del maestro; preguntas a partir del trabajo previo del estudiante; 
sesión de trabajo individual o grupal; y, evaluación.

Tabla 6.1.  
Método matricial complejo

Pasos Descripción

Primero Definición del tipo de evaluación (diagnóstica o formativa)

Segundo Finalidad de la evaluación 

Tercero Componentes de una evaluación integral: autoevaluación, coevaluación, 
heteroevaluación, metacognición

Cuarto Definición de los criterios de evaluación

Quinto Evidencias o pruebas del desarrollo de las competencias 

Sexto Indicadores por nivel de dominio (inicial, básico, autónomo, estratégico)

Séptimo Ponderación y puntaje

Octavo Criterios e indicadores para acreditar una competencia

Noveno Recomendaciones de evaluación

Décimo Retroalimentación (hoy realimentación).

Nota: Adaptado de "Secuencias didácticas: aprendizaje y evaluación de competencias", por S. 
T. Tobón, J. H. P. Prieto y J. A. G. Fraile, 2010, México: Pearson educación, y de "Formación 
integral y competencias", S. T. Tobón, 2013, Bogotá: Eco Ediciones.
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Conclusiones

Para implementar una metodología basada en competencias que orien-
te los procesos de enseñanza y aprendizaje en cualquier asignatura, se 
recomienda, en primer lugar, un cambio significativo en los currículos ins-
titucionales (prescrito, latente y escrito). La recomendación, en este caso, 
está orientada a las instituciones que mantienen currículos tradicionales, 
donde prima la memorización de conceptos y la evaluación numérica, 
para que hagan transformaciones, adaptaciones o rediseñen los curricu-
lares. Pues éstos se vuelven obsoletos en cuanto están alejados de la ideo-
logía neoliberal que permea el ámbito social, político y económico de este 
mundo globalizado.

En segundo lugar, es necesario establecer una concordancia entre la 
teoría y la práctica, entre el currículo prescrito (programa oficial) y el currí-
culo real (aplicación concreta en el aula) (Perrenoud, 1984).  Se busca, como 
afirma Roegiers (2010), un currículo integral, donde se articule los diferen-
tes niveles y, con ello, los actores involucrados en el proceso formativo: los 
administradores (rector, coordinación) y quienes lo ejecutan (docentes).

En tercer lugar, se necesita una disposición y compromiso de los do-
centes con el nuevo modelo de una enseñanza basada en competencias. 
Se requiere, como lo señalan Rodríguez (2011) y Páez  (2014), un docente 
abierto al cambio, dispuesto a diseñar prácticas acordes a las caracterís-
ticas del estudiante y los grupos, y estar en capacidad de diseñar estrate-
gias, metodologías y sistemas de evaluación que salgan del paradigma de 
lo puramente conceptual para abordar un aprendizaje significativo. Pero 
además, esto implica, como lo señala Molina (2016), desarrollar secuencias 
didácticas encaminadas a la estructuración del pensamiento, así como al 
desarrollo de actividades de exploración y aplicación.

En cuarto lugar, se debe movilizar diferentes conocimientos desde si-
tuaciones reales y significativas y desarrollar la competencia de Aprender a 
Aprender (Pérez Jiménez, 2010; García-Bellido y González-Such, 2012), al 
mismo que favorecer el aprendizaje colaborativo y el situacional que pro-
mueva el mejoramiento de las competencias de los alumnos, en términos 
de saber conocer, saber hacer y saber ser, tal como lo sostiene Tobón (2010).
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En quinto lugar, es fundamental una evaluación continua e integral de 
los procesos de los estudiantes y de la institución. Para los primeros, se debe 
considerar una evaluación formativa e integral que favorezca los procesos 
metacognitivos desde la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. 
Sobre la evaluación institucional, se hace necesario evaluar los procesos de 
implementación y desarrollo del modelo por competencias.

De acuerdo a los objetivos planetados, la revisión y análisis de los docu-
mentos que fundamentan la propuesta, así como los resultados obtenidos 
bajo los parámetros señalados en la fase metodológica, se pudieron estable-
cer las siguientes conclusiones:

Tras la revisión y análisis de los documentos y/o artículos de investiga-
ción sobre la enseñanza basada en competencias, se puede concluir que la 
noción de competencia, en sus orígenes, es propia del ámbito económico o 
productivo. Es así que, adoptado posteriormente por la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo económicos (OCDE) y la Unión Europea 
(UE), se traslada al ámbito educativo bajo la definición de conjunto de co-
nocimientos, habilidades y destrezas que pueden aprenderse, prometiendo 
una participación activa en el mercado laboral (Guzmán, 2017).

En segundo lugar, queriendo contrarrestar esa visión utilitarista de 
competencia, diversos enfoques pedagógicos como el conductista (Tyler, 
1949; Taba, 1962; Bloom, 1956), escuela activa (Decroly y Dewey 1989), 
contructivista (Ausubel, 1983), dialogante (De Zubiría, 2013), socioforma-
tiva (Tobón, 2010), de la integración (Roegiers, 2010), han tratado de ade-
cuarlo a los lineamientos de la propuesta pedagógica de cada uno.

Esto sin duda, como lo ve Guzmán (2017), Perrenoud (1998), Boutin, 
(2004), Díaz-Barriga (2011), De Zubiría (2013), Tobón (2013), entre otros, 
deviene en tres inconsistencias: (1) ausencia de claridad y precisión con-
ceptual del término competencia; (2) ausencia de una fundamentación fi-
losófica, sociológica y psico-didáctico-pedagógica, lo que hace que cada 
corriente pedagógica lo acomode a sus propios fines e intereses; (3) insufi-
ciencia de las transformaciones institucionales que se requieren para refor-
mar la educación desde el modelo en mención.
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En tercer lugar, siendo coherente con los objetivos planteados, la pro-
puesta de una metodología basada en competencias para la asignatura 
de filosofía concibe la competencia desde una visión ecléctica que consi-
dera tres enfoques complementarios: pedagogía dialogante (De Zubiría, 
2013), enfoque socioformativo (Tobón 2010) y pedagogía de la integración 
(Roegiers, 2010). Desde estos fundamentos, la competencia se define como 
aprendizajes situados en contextos socioculturales que vinculan: la dimen-
sión cognitiva (saber conocer), que permite comprender lo que se hace, 
cómo se hace y por qué se hace; la dimensión valorativa (saber ser), que 
involucra la responsabilidad consigo mismo, con el otro y con el entorno; y 
la dimensión práctica (saber hacer), que permite acceder al saber con alto 
nivel de idoneidad y permite transferir a otros contextos los aprendizajes 
que se han realizado. Es, si se quiere, un concepto integrador que, además 
de los contenidos, contempla las actividades que se deben desarrollar y las 
situaciones significativas que se vinculan a dicha actividad.

Los aspectos que impiden el desarrollo de una enseñanza basada en 
competencias tienen que ver con la formación docente y la resistencia al 
cambio por los actores involucrados en la formación. Si el docente carece 
de formación sobre el tema de competencias, difícilmente puede cambiar 
su metodología y su forma de evaluar. Bajo este argumento, el docente con-
tinuará, como lo señala Freire (1985), siendo un depositor de información, 
cuya tarea es llenar a los educandos con los contenidos de su narración y 
favorecer la memorización mecánica del contenido narrado. En efecto, no 
variarán sus estrategias didácticas, ni hará del aprendizaje algo significa-
tivo para el estudiante.

Por su parte, los factores que favorecen el desarrollo de una competen-
cia o una enseñanza basada en competencias, son los contemplados en la 
secuencia didáctica expuesta por Tobón (2010). Sintetizando esta secuen-
cia, se puede decir que es fundamental:

•	 El dominio del tema sobre enseñanza basada en competencias por 
parte de los involucrados en los procesos de enseñanza y aprendiza-
je (administradores del currículo y docentes).

•	 Estructura de la clase. Esta debe considerar unos criterios funda-
mentales como los expuestos en la clase basada en competencias 
(ver Tabla 6.1)
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•	 Las estrategias didácticas empleadas para garantizar el aprendizaje 
de los estudiantes, deben estar vinculadas con problemas reales y 
acordes a sus necesidades y experiencias. El desarrollo de la clase 
debe considerar un aprendizaje significativo y vincular aprendizaje 
basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos, etc.

•	 Los recursos empleados deben, de igual manera, colaborar con el 
aprendizaje significativo en el estudiante. Son fundamentales los 
esquemas visuales, esquemas conceptuales y, en general, el uso de 
recursos tecnológicos (TIC).

•	 La evaluación, por su parte, debe ser formativa e integral, no nu-
mérica. Debe considerar procesos metacognitivos a partir de la au-
toevaluación, coevaluación y heteroevaluación.

Sin duda, luego de abordar el tema de estudio y conocer los anteceden-
tes, sus marcos teóricos y el desarrollo de una metodología a profundidad, 
se permite afirmar que, en concordancia entre la teoría y la práctica entre 
el currículo prescrito (programa oficial) y el currículo real (aplicación con-
creta en el aula) (Perrenoud, 1984), se busca, en consonancia con Roegiers 
(2010), un currículo integral, donde se articulen los diferentes niveles y, con 
ello, los involucrados en el proceso formativo: los administradores (rector, 
coordinación) y quienes lo ejecutan (docentes).

Adicional a lo anterior, la metodología de enseñar por competencias re-
quiere de la disposición y compromiso de los docentes con el nuevo modelo 
de una enseñanza basada en competencias, como lo señalan Rodríguez 
(2011) y Páez, (2014). Se necesita un docente abierto al cambio, dispuesto 
a diseñar prácticas acordes a las características de los grupos y de los estu-
diantes, con gran capacidad para diseñar e integrar estrategias, metodolo-
gías y sistemas de evaluación que respondan a contextos específicos y que 
se promueva el aprender a aprender.

Finalmente, algunos interrogantes. ¿Hacia dónde va la enseñanza por 
competencias en los pregrados? ¿Servirá este modelo como base para el 
desarrollo de otras asignaturas o  áreas? ¿Qué se requiere en la educación 
en Colombia para enseñar y aprender bajo el modelo de competencias?
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La educación por competencias: 
 un desafío para la enseñanza de la filosofía  

en los grados décimo y undécimo1
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Resumen
La educación por competencias es uno de los retos a afrontar ac-
tualmente. Por tal razón, el presente capítulo tiene como objetivo 
mostrar una propuesta para formar por competencias en los gra-
dos décimo y undécimo a partir de la enseñanza de la filosofía. 
Se busca mostrar una investigación que tomó algunos colegios 
de Bogotá que implementaron la metodología de formación pre-
citada como caso de estudio. Al finalizar, se presentan algunas 
reflexiones sobro cómo desarrollar la formación por competencias 
en la educación media.
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Introducción

El presente capítulo expone los resultados de una investigación adelan-
tada en colegios de educación media en Bogotá,  sobre la enseñanza de la 
filosofía desde un modelo por competencias. El estudio partió de la siguien-
te pregunta de investigación: ¿qué requiere una estrategia metodológica 
basada en competencias para favorecer los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en la asignatura de filosofía en educación media? Asimismo, el obje-
tivo general que busca proponer una metodología basada en competencias, 
para la educación media, que favorezca los procesos de enseñanza y apren-
dizaje en la asignatura en mención.

El desarrollo de la investigación, por su parte, se orientó a partir de 
los siguientes objetivos curriculares: (1) evaluar los roles que cumplen los 
docentes y estudiantes en el proceso de enseñanza y aprendizaje; (2) generar 
reflexión en los docentes sobre sus prácticas curriculares y sus estrategias 
didácticas aplicadas en el aula; (3) apropiarse de conceptos centrales 
que estructuran la propuesta de una educación por competencias; y (4) 
promover el interés por la enseñanza a partir de estrategias basadas en 
competencias.

Con el fin de responder a la pregunta de investigación, fue necesario 
diseñar e implementar un proceso metodológico que permitiera la recolec-
ción de información. Para ello, la investigación se abordó desde un enfoque 
cualitativo que, para el propósito que se persigue, hizo uso de un paradig-
ma interpretativo y de una metodología fenomenológica. La técnica que se 
implementó para la recolección de datos fue la observación (participante y 
no participante) y las entrevistas a profundidad estructurada. 

Desarrollo

Pensar la enseñanza de la filosofía desde un enfoque por competencias, 
requiere, por un lado, superar posturas tradicionales centradas en el con-
servadurismo y en la reproducción de contenidos (Sánchez y Pérez,  2011) 
y, por otro, dinamizar los procesos de enseñanza-aprendizaje a partir de 
la movilización de recursos que conlleven a solucionar problemas reales. 
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La memorización de conceptos se hace obsoleta para afrontar las pro-
blemáticas que implica una sociedad como la nuestra. Es, en palabras de 
Bauman (2007), una “sociedad líquida” donde las formas tradicionales, 
modelos o paradigmas culturales que servían como parámetro de medida 
ya no son funcionales, tanto así, que hasta los mismos países han perdido 
su poder y autonomía en un mundo globalizado que los obliga a ceder a 
una ideología neoliberal.

Frente a esta cuestión, se hace necesario, por un lado, repensar el cu-
rrículo y las estrategias que favorezcan su aplicación y desarrollo por parte 
de los actores involucrados en el proceso formativo, y, por otro, buscar la 
manera de afrontar los desafíos de la nueva sociedad (Bauman, 2007). 

De ahí la necesidad de proponer una metodología a partir de un enfo-
que por competencias. No desde una competencia utilitarista, como se ve 
en la “sociedad líquida” que expone Bauman, sino a partir de una com-
petencia formativa. Porque, de hecho, esta última debe contrarrestar los 
efectos de las políticas neoliberales que reducen la educación a una es-
fera productiva alienante, como lo prevé Marx (1847), que contribuye a 
la deshumanización de los sujetos mediante procesos de fragmentación, 
aislamiento e individualización (Fernández Enguita, 1990; Apple, 1997; 
Antunes, 2003; Giroux, 2004; Ojeda y Cabaluz, 2011).

La competencia formativa que se menciona debe ser humanista y debe 
favorecer el desarrollo del pensamiento crítico frente a las distintas pro-
blemáticas sociales, la autonomía en las decisiones y la creatividad en las 
soluciones (Zuleta, 1995).

De esta manera, se requiere que la metodología de una enseñanza 
basada en competencias genere aprendizajes significativos que no se 
reduzcan, como lo sugieren los enfoques pedagógicos tradicionales, a la 
simple dimensión cognitiva, sino también a las dimensiones valorativa 
y práctica.  De modo que la dimensión valorativa se vincule con el 
componente ético que obliga a reconocer al sujeto en un contexto social, 
donde el yo debe interactuar necesariamente con el otro; y la práctica, 
por su parte, que permita trasferir los aprendizajes logrados en contextos 
diferentes (De Zubiría, 2013).
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Sin duda, como se mencionó anteriormente, la implementación de este 
enfoque requiere considerar una competencia integral que, por un lado, 
rompa con el esquema tradicional de la memorización y, por otro, contra-
rreste las pretensiones utilitaristas de esta sociedad contemporánea.

La tarea, en efecto, no es fácil, pues se debe contrarrestar la resistencia 
al cambio de los actores involucrados en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje, y contrarrestar los efectos adversos de una política neoliberal vigen-
te que inhibe el pensamiento crítico, analítico y reflexivo.

De conformidad con el artículo 67 de la Constitución Política, se crea 
la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) quien se encarga de definir 
y desarrollar la organización y la prestación de la educación formal en sus 
niveles preescolar, básica (primaria y secundaria) y media; educación para 
el trabajo y el desarrollo humano (antes educación no formal) y la educa-
ción informal. Respecto a la calidad de la misma y el cumplimiento de los 
fines de la educación contemplados en la Constitución, el artículo 80 de 
esta misma Ley, delega tal labor al Sistema Nacional de Evaluación de la 
Educación que opera en coordinación con el Servicio Nacional de Prue-
bas del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior 
(ICFES).

Este último, modificado por la Ley 1324 de 2009, es una empresa es-
tatal de carácter social del sector educativo, vinculada al Ministerio de 
Educación Nacional, que tiene por objetivo ofrecer el servicio de evalua-
ción de la educación en todos sus niveles y adelantar investigación sobre 
los factores que inciden en la calidad educativa, con la finalidad de ofrecer 
información para mejorar la calidad de la educación (Art. 12). 

Para cumplir tal labor, el ICFES, de la mano con el Sistema Nacional 
de Evaluación Externa Estandarizada, ha realizado cambios en las formas 
de evaluación nacional. En 2009 diseñó las pruebas SABER dirigidas a los 
grados 3º, 5º y 9º, y en 2014 modificó las pruebas SABER 11. El objetivo 
fue adecuar la evaluación a los estándares internacionales que evalúan por 
competencias.
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Bajo este argumento, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) de-
finió la competencia como “un saber hacer en contexto”, de modo que 

No es independiente de los contenidos temáticos de un ámbito del saber 
qué, del saber cómo, del saber por qué o del saber para qué, pues para 
el ejercicio de cada competencia se requieren muchos conocimientos, 
habilidades, destrezas, comprensiones, actitudes y disposiciones espe-
cíficas del dominio de que se trata, sin los cuales no puede decirse que 
la persona es realmente competente en el ámbito seleccionado. (MEN, 
2006, p. 12).

Es así que la evaluación por competencias pretende evaluar, no la me-
morización de conceptos, sino la aplicación de los mismos en situaciones 
reales. 

En el caso paradigmático de la filosofía, que involucra el desarrollo 
de este trabajo, el Ministerio de Educación Nacional en 2010 elaboró un 
documento sobre “Orientaciones pedagógicas para la filosofía en la edu-
cación media”, el cual manifiesta que, pese a estar vinculada con las com-
petencias básicas (comunicativas, matemáticas, científicas y ciudadanas), la 
filosofía debe desarrollar competencias propias como el pensamiento críti-
co, la comunicación y la creatividad. Por su parte, el ICFES evaluará estas 
competencias en las pruebas SABER 11, específicamente en el componen-
te de lectura crítica que vincula las áreas de lengua castellana y filosofía.

Autores nacionales e internacionales han investigado sobre la enseñan-
za basada en competencias, la mayoría de ellos se quedan en el análisis 
histórico del desarrollo del concepto, otros aplican un método de investi-
gación hermenéutico para mostrar las inconsistencias o falta de fundamen-
tación de la enseñanza en mención, y otros, por su parte, apoyados en los 
fundamentos teóricos expuestos por los autores más representativos de este 
tema, se atreven a investigar en los centros educativos la funcionalidad de 
la metodología basada en competencias y los factores que impiden o favo-
recen su aplicabilidad y desarrollo.

El método de investigación histórico, entendido desde sus fases ana-
lítico-sintético, es desde lo primero heurístico y desde lo segundo herme-
néutico. De acuerdo con Delgado (2010), el método heurístico (del griego 
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heurisko que quiere decir yo busco, descubro) es el método que se usa para 
encontrar lo nuevo, lo que se desconoce. En historia sería el manejo de las 
fuentes escritas y orales principalmente. Por su parte, el método hermenéu-
tico, en palabras del mismo autor, proviene del término griego hermenuo, 
que quiere decir yo explico y que consiste en el arte y teoría de la inter-
pretación, que tiene como fin aclarar el sentido del texto partiendo de sus 
bases objetivas (significaciones gramaticales de los vocablos y sus variacio-
nes históricamente condicionadas) y subjetivas (propósitos de los autores).

A la luz de este panorama investigativo, autores como Mertens (1996), 
Chauvigné y Claude (2010), Bicocca-Gino (2017), han orientado su interés 
en analizar el concepto en su desarrollo histórico. Sostienen que la noción 
de competencia tiene lugar en Estados Unidos, en los años setenta. Su im-
portancia se remonta al sector empresarial-productivo que, en principio, 
buscaba predecir el rendimiento de las personas en un puesto de trabajo.

En el siglo XXI, dice Guzmán (2017), la Organización para la Coo-
peración y el Desarrollo Económicos - OCDE (2012), y la Unión Europea 
(2012) adoptan el concepto y lo hacen funcional en el ámbito educativo. De 
modo que la competencia, entendida como el conjunto de conocimientos, 
habilidades y destrezas que pueden aprenderse, promete una participación 
activa en el mercado laboral.

Desde el enfoque pedagógico la competencia, pensada desde la trans-
versalidad como aquella que moviliza conocimientos y métodos de di-
versas disciplinas para analizar y resolver diferentes problemas sociales, 
económicos y políticos (Perrenoud, 1995; Laliberté, 1995; Chaari, 2014; 
Roegiers, 2010), se contemplan, según De Zubiría (2013), tres momentos 
en su desarrollo. En primer lugar, el Conductismo, considera que el cu-
rrículo es mucho más que un plan de estudios o una lista de contenidos 
que deben ser enseñados en la escuela (Tyler, 1949; Taba, 1962; Bloom, 
1956). En segundo lugar, la Escuela Activa, cuyos representantes centrales 
Decroly y Dewey (1989), dan prioridad a la experiencia para estructurar 
un currículo. Y, en tercer lugar, el Constructivismo –a la cabeza de Piaget 
y Ausubel– que ve la necesidad de tener en cuenta el desarrollo particular 
del estudiante de acuerdo al contexto socio-cultural en el que se encuentre 
inscrito.
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En la investigación hermenéutica de autores como Guzmán (2017), se 
exponen tres inconsistencias formales en el modelo basado por competen-
cias. La primera tiene que ver con la ausencia de claridad y precisión con-
ceptual del término competencia, así lo ratifican autores como Perrenoud 
(1998), Boutin (2004), Díaz-Barriga (2011), De Zubiría (2013), Tobón (2013). 
La segunda inconsistencia, por su parte, hace referencia a la ausencia de 
una fundamentación filosófica, sociológica y psico-didáctico-pedagógica, 
lo que hace que cada corriente pedagógica lo acomode a sus propios fines e 
intereses (Guzmán, 2017). Finalmente, la tercera inconsistencia correspon-
de a la insuficiencia de las transformaciones institucionales que se requie-
ren para reformar la educación desde el modelo en mención. Autores como 
Roegiers (2010), Toribio (2010), Chaari (2014), sostienen que el problema 
está en la no articulación de los diferentes niveles del currículo: prescrito, 
latente y escrito.

Apoyados en el análisis y desarrollo histórico de la noción por compe-
tencia, así como en las diferentes propuestas que aportan los diversos en-
foques pedagógicos para el diseño e implementación de una metodología 
basada en competencias, varios investigadores han tratado de averiguar, a 
través de métodos cualitativos, cuantitativos o mixtos, el proceso de desa-
rrollo y los aspectos que limitan o favorecen su implementación.

Para el desarrollo o aplicación de una metodología basada en com-
petencias, es necesario que se ejecute la integralidad del currículo en las 
instituciones educativas, esto es, que se articulen los diferentes niveles del 
currículo (prescrito, latente y escrito), o se lleve a la práctica lo estipulado 
teóricamente en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y en el modelo 
pedagógico que marcan la ruta en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(Roegiers, 2010).

Autores como Castañeda (2014), ven la necesidad de llevar a efecto 
tal tarea, pues para éste la escuela actual está inmersa en situaciones de 
violencia, lo que, de acuerdo a su investigación, requiere descubrir estra-
tegias que desarrollen una competencia socio-afectiva. Para ello empleó 
una investigación de tipo cuantitativa a partir de dos fases: la primera, 
fundamentada en evidencias ya existentes sobre el comportamiento y des-
empeño de los niños, como planillas de convivencia, planillas académicas, 
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libro del observador del estudiante y la observación del comportamiento 
del menor dentro del aula de clases. La segunda etapa, con la aplicación de 
encuestas a los padres de familia y a los docentes y un pre-test a la pobla-
ción muestra; así mismo, los autores tuvieron en cuenta documentos donde 
se evalúan cinco aspectos que hacen parte de la competencia socio-afectiva 
como: la conciencia de sí mismo, autorregulación, motivación, empatía e 
interacción. Luego de hacer este diagnóstico se diseñaron diversas activi-
dades sobre la base de una pedagogía dialogante, aprendizaje cooperativo 
e interacción grupal, necesarios para desarrollar las competencias.

Autores como Chávez, Cantú y Rodríguez (2016), a través de una in-
vestigación de tipo mixto con predominio cuantitativo y alcance explo-
ratorio, lograron determinar que, bajo un modelo por competencias, los 
estudiantes de una institución educativa (grados 4º, 5º y 6º) lograron apro-
piarse de las competencias digitales, tratamiento de la información y tra-
bajo en equipo, indispensables para enfrentar los retos de la sociedad, del 
conocimiento en que se vive. Se aplicó un cuestionario cuyos  resultados se 
valoraron en una escala del 1 al 5, siendo 5 la puntuación mayor, mostra-
ron un nivel de desempeño medio-alto para las “competencias digitales” 
(3,3) y tratamiento de la información (3,82), y un desempeño alto para la 
competencia “trabajo en equipo” (4,17). Se concluyó que, debido a la edad 
de la población, los resultados no son definitivos, y se recomienda seguir 
formando estas competencias.

De otra parte, Andrade y Hernández (2010) afirman que solo las per-
sonas involucradas en el proceso educativo pueden testimoniar el desa-
rrollo de un currículo basado en competencias. Para ello, su investigación 
de corte cualitativo en una institución educativa mexicana, empleó como 
método de recolección de datos una entrevista de historia oral temática, 
e hizo su análisis a partir de un proceso de codificación abierta que con-
templa categorías propias para el estudio. Para la muestra, se tuvo a dos 
profesoras expertas en currículo y en elaboración de plan de estudios a 
partir de competencias. Así mismo, los investigadores realizaron la sesión 
de experiencias con profesoras de otra institución educativa, para lo cual se 
gravó en audio y video. Se concluyó que se tienen buenas perspectivas con 
el Bachillerato General por Competencias, y, hasta el momento, se repor-
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tan experiencias positivas por las autoridades universitarias. Sin embargo, 
se hace necesaria la preparación docente en el tema de competencias.

Bajo esta misma línea investigativa, Cisneros (2016) se pregunta si los 
estudiantes egresados de ingeniería de una universidad mexicana han de-
sarrollado las competencias genéricas y específicas que le permitan res-
ponder a las necesidades del sector productivo. Esto a la luz de que, en 
la experiencia y en el trato con los estudiantes, se han observado algunas 
actitudes que muestran que su formación relacionada con las competen-
cias no es tan clara.  Para responder tal pregunta, el investigador optó por 
un método mixto y por una población de egresados de las ingenierías de 
química, mecatrónica e industrial. Aplicó un cuestionario de 88 preguntas 
estructurado en cinco categorías: (1) datos sociodemográficos, (2) mode-
lo educativo, (3) formación en la universidad seleccionada, (4) situación 
laboral y (5) programas educativos. La investigación permitió reforzar el 
modelo por competencias implantado en la universidad.

Otra investigación que involucra la opinión de los participantes en el 
proceso formativo a partir de un modelo basado en competencias es el 
expuesto por Cuevas (2015), Barajas y González (2013). Para estos autores 
es claro que las universidades requieren desarrollar en sus alumnos una 
educación por competencias. Sin embargo, pese al enfoque que orienta 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, no todas las universidades parecen 
comprometerse con su aplicación y desarrollo. A la luz de este contexto, 
los autores mencionados, dirigieron su investigación a los procesos admi-
nistrativos de las Universidades Tecnológicas, teniendo como pregunta de 
investigación: ¿Cómo conciben los directivos y alumnos los procesos admi-
nistrativos, y de qué manera éstos influyen en el desarrollo del aprendizaje 
en un modelo basado en competencias? La respuesta a esta cuestión requi-
rió dos fases investigativas: en la primera se realizó un estudio preliminar 
con un enfoque cualitativo, buscando la identificación de los principales 
procesos administrativos. Se utilizaron como instrumentos de recolección 
las entrevistas a profundidad a los directivos de las universidades citadas 
que trabajan bajo el modelo por competencias, para sondear, a través de 
ellos, la aceptación del mismo y la relación con los procesos administrati-
vos instrumentados.
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En la segunda fase se trabajó en la Universidad Tecnológica de Queré-
taro, específicamente las carreras de ingeniería, utilizando como diseño de 
investigación un grupo focal, aplicado a estudiantes de esta universidad. Se 
concluyó que los directivos no tienen una idea clara de los procesos admi-
nistrativos y su relación con el esquema educativo basado en competencias.

Por su parte, Cuevas (2015), en su propósito de investigar las represen-
taciones sociales que tienen los directivos escolares sobre la reforma inte-
gral de la educación básica primaria, orientada desde modelos basados en 
competencias, diseñó una entrevista semiestructurada de corte cualitativo 
para ser aplicada a trece directivos del Distrito Federal de Chihuahua, 
México. Se concluye que reformadores y docentes tienen visiones distin-
tas. Como dice Cuevas (2015), los primeros enfocan sus acciones hacia la 
actividad de diseñar planes y programas con el propósito de uniformar las 
prácticas educativas, y parten del supuesto de que tanto los maestros como 
los directivos ejecutaran al pie de la letra tales reformas. De otro lado, 
maestros y directivos tienen “desconfianza hacia las ideas y prescripciones 
que proceden de quienes no están como ellos en el trabajo, o sea, en el 
aula”. Afirma Cuevas, los maestros tienen dificultades en la aplicación de 
la Reforma Integral de la Educación Básica Primaria, ya que el plan de 
estudio presenta una visión muy somera sobre la noción de competencias y 
no expone de manera detallada la operación de este enfoque pedagógico.

Autores como Estevez et al., (2003), ven que uno de los factores que 
impide la implementación de un modelo basado en competencias es la falta 
de formación de los docentes. Así lo manifiesta una investigación que rea-
lizó sobre el currículo real del programa Supérate de la Universidad del 
Noroeste, México, diseñado según el modelo de competencias laborales y 
dirigido a población adulta económicamente activa, con el fin de contri-
buir a fundamentar el mejoramiento curricular. La investigación se aplicó 
en las Licenciaturas en Administración de Empresas (LAE) y Contador 
Público (CP). Se aplicó la metodología de Estévez y Fimbres (1998) para el 
análisis del currículo formal y su comparación con el currículo real desde 
la perspectiva de sus protagonistas: profesores y estudiantes. 

Se analizaron las fuentes internas y externas del currículo para defi-
nir instrumentos y variables e interpretar los resultados. Para conocer el 
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punto de vista de los protagonistas, se diseñaron cuestionarios con pregun-
tas cerradas y algunas abiertas (Cuestionario tipo para el estudio de egresados). 
Las cerradas fueron de tipo dicotómicas y otras con varias alternativas de 
respuesta. Se concluye que los profesores muestran mayor actualización 
que los estudiantes en tópicos disciplinares, sin embargo, carecen de las 
estrategias didácticas adecuadas para impactar en el aprendizaje de los 
estudiantes. Además, docentes y estudiantes desconocen el modelo de com-
petencias y no se aplica un examen diagnóstico para detectar el nivel de 
competencias al ingreso, lo cual indica que el currículo formal se encuen-
tra alejado del currículo real.

Así mismo, autores como Ducuara y Jurado (2013) sostienen que es 
difícil desarrollar competencias lectoras si se carece de los medios e instru-
mentos necesarios para ello. En su investigación de tipo descriptiva y bajo 
un método de estudio de caso, los autores pudieron observar diferentes 
respuestas de los estudiantes respecto al fenómeno en estudio. Tras aplicar 
un cuestionario de tipo cualitativo a una muestra significativa de 221 estu-
diantes de una institución educativa del sur de Armenia, Colombia, se evi-
denció que el desarrollo de una competencia lectora se ve limitada porque 
las principales escuelas o colegios de Armenia no cuentan con bibliotecas 
eficientes o equipadas con libros de actualidad, no hay bibliotecas locales 
que permitan acceder a la información, hay poco acceso a la tecnología y 
se hace evidente la carencia de espacios culturales diversos. Los resultados 
del cuestionario evidenciaron que los estudiantes tienen una percepción 
baja sobre sus capacidades lectoras, ubicándolos en la escala subjetiva de 
“algunas veces”, así como el desinterés por la lectura.

La falta de estrategias didácticas al interior de las aulas dificulta el de-
sarrollo de las competencias. Así lo afirman Hernández, Recalde y Luna 
(2015) tras una investigación realizada en institutos de formación técnica, 
cuyos profesionales no poseían formación pedagógica. Esta investigación, 
orientada desde un enfoque mixto y desde los lineamientos de una investi-
gación etnográfica y descriptiva, se desarrolló en tres momentos: primero, 
la revisión teórica acerca de los procesos de enseñanza-aprendizaje que se 
integran a través de estrategias didácticas como competencia docente, que 
sumergen al estudiante en los contextos laborales reales; segundo, las con-
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cepciones que sobre el tema aportaron los docentes mediante la entrevista 
guiada; y tercero, las concepciones de los estudiantes a través de encuestas 
cerradas. La interpretación y el análisis de los resultados, permitieron con-
cluir que los docentes del nivel técnico laboral son excelentes profesionales 
en su área de formación específica, pero con carencias significativas en 
su desempeño pedagógico. Bajo este argumento, la competencia docente 
sobre estrategias didácticas no se evidencia en su desempeño, lo que se re-
quiere con necesidad una formación pedagógica en competencias.

Para implementar un modelo basado en competencias que oriente los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en cualquier asignatura,  Rodríguez 
(2011) y Páez (2014) señalan que se requiere un docente abierto al cambio, 
dispuesto a diseñar prácticas acordes a las características del estudiante 
y los grupos, y estar en capacidad de diseñar estrategias, metodologías y 
sistemas de evaluación que salgan del paradigma de lo puramente con-
ceptual para abordar un aprendizaje significativo como el propuesto por 
Ausubel et al. (1983); que le provean “de habilidades para iniciarse en el 
aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez 
más eficaz y autónoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades” 
(Perskin, 1995, p. 81). 

La idea es movilizar diferentes conocimientos desde situaciones reales 
y significativas y desarrollar la competencia de “Aprender a Aprender” 
(Pérez, 2010; García-Bellido y González-Such, 2012). Díaz-Barriga (2006), 
plantea que una manera de orientar ese aprendizaje significativo puede ser 
desde una visión constructivista, como la propuesta por Vygotsky (1986), 
donde la enseñanza debe situarse desde un marco social o cultural.

Bajo estas consideraciones, Álvarez et al. (2010) a partir de una investi-
gación de corte mixto, buscaron indagar las formas en que las estrategias 
de aprendizaje colaborativo y situado se integran al método de trabajo por 
proyectos y se aplican en las aulas, de manera específica en la asignatura 
de español. Para tal efecto, tomó como muestra dos escuelas y tres contex-
tos diferentes (1º, 2º y 3º de primaria). Como herramientas de recolección 
de información tuvo en cuenta, desde lo cualitativo, la entrevista al docen-
te, la bitácora de observación y la revisión de documentos; desde lo cuanti-
tativo, un cuestionario aplicado a los alumnos. Tras el análisis de los datos 



167

Capítulo 7. La educación por competencias: un desafío para la enseñanza  
de la filosofía en los grados décimo y undécimo

y la triangulación de la información, Álvarez et al. (2010) concluyen que 
el diseño instruccional, el aprendizaje colaborativo y el situacional promo-
vían el mejoramiento de las competencias de los alumnos en términos de 
saber conocer, saber hacer y saber ser, tal como lo sostiene Tobón (2010).

En la misma línea investigativa se encuentran Herrerías e Isoard (2014). 
En su investigación se sustenta la pertinencia y necesidad de aprendizajes 
basados en proyectos para orientar los procesos formativos en las universi-
dades. Para tal efecto, los autores, desde un estudio cualitativo, pretenden 
recoger las perspectivas que tienen los estudiantes respecto a esta meto-
dología de enseñanza. Como instrumentos de recolección de la informa-
ción se usaron grupos focales y textos de los estudiantes a partir de cuatro 
temas generadores: factores que favorecieron el desarrollo de aprendizajes 
y competencias; diferencias entre los aprendizajes adquiridos en aula y en 
los proyectos de formación profesional; elementos valiosos o significativos 
de estos proyectos; y cambios o sugerencias para mejorar los mencionados 
proyectos de formación profesional. Se concluye que tales proyectos poseen 
un gran potencial para favorecer la formación integral de los estudiantes, 
ya que abarcan los pilares de la educación del siglo XXI mencionados por 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO) (aprender a aprender, aprender a ser, aprender a 
hacer y aprender a convivir) y son pertinentes para el desarrollo de compe-
tencias (profesionales, personales y sociales).

Por su parte, Walter, Gallegos y Oblitas (2014) ratifican el valor de un 
aprendizaje significativo desde una enseñanza basada en competencias. 
Para llegar a hacer tal afirmación, estos autores comparan el rendimiento 
académico de dos grupos de estudiantes universitarios del Programa Pro-
fesional de Psicología de la Universidad Católica San Pablo, considerando 
que un grupo fue instruido con el modelo de aprendizaje por descubri-
miento de Bruner en el curso de historia de la psicología I, y otro grupo 
fue instruido con el modelo de aprendizaje significativo por recepción de 
Ausubel. Se aplicó un diseño de investigación cuasi-experimental de series 
cronológicas con dos grupos. En el primer grupo se realizaron actividades 
didácticas centradas en la participación activa de los estudiantes, a través 
de lecturas, exposiciones, trabajos grupales, etc. En el segundo grupo, la 
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enseñanza se focalizó en el profesor, quien desarrolló las clases usando el 
método expositivo, apoyado en organizadores visuales y la formulación de 
preguntas dirigidas a los estudiantes. Los resultados apuntan a la superio-
ridad del modelo de aprendizaje significativo con respecto al modelo de 
aprendizaje por descubrimiento.

Una forma más precisa de exponer el valor de un aprendizaje significa-
tivo en el proceso formativo por competencias, lo hacen Castillo, Ramírez 
y González (2013) quienes, luego de aplicar una investigación teórica y 
descriptiva, con diseño bibliográfico documental, utilizando como técnica 
el análisis bibliográfico/hemerográfico y de contenido, concluyeron que, 
para generar aprendizaje significativo de la química, se requiere articu-
lar las estructuras cognitivas y la actitud afectiva y motivacional para que 
el estudiante pueda aprender significativamente, así mismo afirma que se 
requiere que el docente aplique estrategias que vinculen la teoría con la 
práctica y despierte el interés de los estudiantes a través del análisis y solu-
ción de problemas reales.

Como se analizó en el apartado anterior, además de un docente abierto 
al cambio, reflexivo analítico, mediador y proyectivo, es crucial tener pre-
sente: el aprendizaje significativo y el aprender a aprender; acudir al apren-
dizaje cooperativo y al uso de las nuevas tecnologías de la información, 
entre otros. El propósito es desarrollar secuencias didácticas propicias para 
favorecer su aplicación en contextos específicos (Molina, 2016, p. 20).

Dentro de las secuencias didácticas el seguimiento es una constante. 
Hay que diseñar estrategias de valoración y de aprendizaje, gestionar la 
integración de conceptos, interactuar con el material de estudio, adelantar 
acompañamientos en forma continua y, en general, ejecutar actividades 
encaminadas a la estructuración del conocimiento. Igualmente, se requie-
ren actividades de exploración y aplicación.

El propósito de estas actividades es precisamente que, además de re-
forzar los conocimientos, se pueda hacer aplicación de los mismos en con-
textos específicos. En la Tabla 7.1 se exponen algunas metodologías que 
favorecen la enseñanza-aprendizaje por competencias y el desarrollo y for-
talecimiento de las mismas.



169

Capítulo 7. La educación por competencias: un desafío para la enseñanza  
de la filosofía en los grados décimo y undécimo

Tabla 7.1. 
Metodologías

Metodología ¿En qué consiste? ¿Cómo se puede aplicar?

Tópico generativo

Son interrogantes que se 
dejan en el aula para que 
los estudiantes los resuel-
van. Aquí deben utilizar 
tanto las ideas como las 
aplicaciones y relaciones 
que surjan de éste.

Se puede, a partir de la reflexión, integrar más de 
dos asignaturas. Por ejemplo, filosofía con español y 
política.

Su objeto central es que, además de solucionar un 
problema determinado, pueda hacer análisis y desa-
rrollar nuevas aplicaciones.

Simulación

Dinámica que presenta 
un caso de la vida real o 
no. En dicha simulación 
pueden participar los do-
centes, estudiantes y, si 
se requiere, otros actores 
–según el simulacro pla-
neado–. Lo importante 
es que quienes participen 
asuman roles.

A través de ejercicios de aplicación, luego de haber 
visto un tema.

Luego del análisis, se generan situaciones para que 
interactúen los estudiantes –según los roles asumi-
dos– y así se complementen entre todos. Al finalizar, 
el docente hace un análisis de la situación en la que se 
resalten tanto lo positivo como lo negativo, para tener 
presente en próximas simulaciones.

Proyectos

Metodología que permite 
que los estudiantes se in-
tegren directamente con 
la situación o problema 
que se les presente, frente 
a una temática generada.

Aquí pueden integrar más de dos docentes, para lo-
grar relacionar sus asignaturas o implementar el pro-
yecto en toda un área del conocimiento.

Su aplicación requiere de unos pasos definidos con 
anterioridad, como: determinar cuál es el tema de 
interés de los estudiantes; a partir de éste, plantear 
cuestionamientos mediante preguntas; establecer los 
supuestos; sistematizar la información, los métodos 
utilizados, entre otros.

El objeto central es poder solucionar una temática 
determinada y luego poder socializarla con la comu-
nidad académica.

Aprendizaje basado 
en problemas

Metodología que suscita 
los aprendizajes en los 
propios entornos esco-
lares o espacios de cons-
trucción. Además, con-
tribuye a la formación de 
competencias específicas 
y potencia el aprendizaje 
cooperativo.

Para su correcta aplicación es fundamental que, den-
tro de las actividades a desarrollar, se determine el 
entorno. Para ello, es importante que el facilitador o 
docente planee una serie de escenarios que les permi-
ta a los estudiantes hacer las aplicaciones necesarias, 
como por ejemplo: en qué entorno, con qué estra-
tegias se enfrentaran, qué estrategias utilizará para 
hacer el seguimiento al proceso y cómo integrará los 
saberes.

Conviene de esa manera pensar y planear desde el 
antes, durante y después.
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Metodología ¿En qué consiste? ¿Cómo se puede aplicar?

Aprendizaje basado 
en TIC

Metodología que inte-
gra las Tecnologías de 
la Información y la Co-
municación, y que favo-
rece el fortalecimiento 
y desarrollo de las com-
petencias. Desarrolla el 
aprendizaje autónomo y 
permite el aprendizaje 
desde diferentes entor-
nos.

Requiere planear los ejercicios y sus aplicaciones, por 
esto es necesario saber con qué recursos se cuenta.

Se estable el ejercicio con las actividades a ejecutar y, 
además, se plasman las competencias que se quieren 
desplegar.

Aprender mediante 
el servicio

Metodología que consiste 
en plantear proyectos, los 
cuales deben ofrecer ser-
vicios. Estos deben vin-
cular los ejes temáticos y 
las necesidades del con-
texto de los estudiantes.

Una de las fortalezas del 
aprendizaje mediante el 
servicio, es que permite la 
aplicación de los conoci-
mientos y su relación con 
los propios escenarios 
en que se encuentran; 
así mismo,  fortalece el 
aprendizaje cooperativo, 
el desarrollo de pensa-
mientos y el aprendizaje 
por proyectos a través de 
planes  sociales.

Se pueden diseñar  instrumentos  relacionados con 
algunas asignaturas (español, filosofía, religión, tri-
gonometría…) y, de allí, seleccionar indicadores del 
medio que puedan integrar lo visto en las sesiones 
con las acciones que se generan en la realidad.

Luego de ello es importante que se genere un espacio 
en que los estudiantes cuentenn sus experiencias y 
aplicaciones, es decir, de la teoría a la realidad

Nota: Adaptado de "Estrategias de Enseñanza-Aprendizaje. Docencia Universitaria basada en 
Competencias", por Pimienta, 2012, México D. F.: Pearson. 

Todas las anteriores metodologías persiguen que tanto los docentes 
como los estudiantes acudan a estrategias activas y, como tal, asuman 
desde sus funciones o roles, la posibilidad de aprender a aprender; que se 
dé la oportunidad de trabajar estrategias cooperativas que favorezcan el 
aprendizaje, la autonomía, la aplicación de lo visto, pero, además, que se 
trabaje de manera interdisciplinaria y de manera novedosa, creativa e in-
novadora. Dichas metodologías son un espacio en el que primordialmente 
se trabajan –tanto en procesos investigativos (construcción), como en diná-
micas académicas– las áreas básicas disciplinares de los currículos de las 
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instituciones (Molina, 2016). Todo lo anterior, conduce al éxito e impacto 
de la enseñanza por competencias.

Metodología

Con el fin de responder a la pregunta problema, la investigación se 
abordó desde un enfoque cualitativo que, para el propósito que se persigue, 
hace uso de un paradigma interpretativo y una metodología fenomenológi-
ca. La técnica que se implementó para la recolección de datos, necesarios 
para la investigación propuesta, son la observación (participante y no par-
ticipante) y la entrevistas a profundidad estructurada.

El enfoque cualitativo, al que se alude, busca comprender la perspec-
tiva de los participantes acerca de los fenómenos que los rodean, profun-
dizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y significados, es decir, 
“la forma en que los participantes perciben subjetivamente su realidad” 
(Hernández Sampieri, 2010, p. 364). 

De esta manera, la metodología de la investigación cualitativa se pro-
yecta, para el objetivo que concierne a este trabajo, a un fenómeno edu-
cativo que, como señala Hernández Sampieri (2010), busca comprender y 
profundizar los fenómenos, explorándolos desde la perspectiva de los par-
ticipantes en un ambiente natural y en relación con el contexto. Lo que re-
quiere, dicen Rodríguez, Gil y García (1996), que el investigador informe 
con objetividad, claridad y precisión acerca de sus propias observaciones 
del mundo social, así como de las experiencias de los demás.

Es así que, en contraste con una investigación cuantitativa y como loa 
expresan Schuster et al. (2013), la metodología cualitativa necesita de ins-
trumentos cuyos resultados son menos precisos que los aportados por las 
ciencias naturales, de paradigmas no unificados y de una rica variedad 
de metodologías de investigación según el fenómeno en estudio. General-
mente, esta investigación considera la relación del investigador con el ob-
jeto investigado, pues“en muchas ocasiones el investigador forma parte del 
fenómeno social que investiga como persona que participa de sus valores, 
ideas y creencias” (Schuster et al., 2013, p. 117). 
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Taylor y Bogdan (1984; citados por Quevedo, 2002, pp. 8-9), exponen 
los criterios de la metodología cualitativa, los cuales se pueden resumir de 
la siguiente manera:

1.	 Comprenden y desarrollan conceptos partiendo de la flexibilidad 
de los datos. Siguen un diseño de investigación flexible y comien-
zan un estudio con interrogantes vagamente formulados.

2.	 Entiende el contexto y a las personas bajo una perspectiva holística, 
es decir, como un todo dentro el contexto en el que se encuentran.

3.	 Interactúan con los informantes de un modo natural, tratando de 
identificarse con las personas que estudia para comprender cómo 
experimentan la realidad, sin perder la objetividad en la interpre-
tación del fenómeno.

4.	 No busca “la verdad o la moralidad”, sino una comprensión deta-
llada de las perspectivas de otras personas.

5.	 Los métodos cualitativos son humanistas, permiten conocer el as-
pecto personal, la vida interior, las perspectivas, creencias, concep-
tos, etc.

6.	 Los estudios cualitativos dan énfasis a la validez de la investigación, 
contrario a la confiabilidad y reproductividad que busca la investi-
gación cuantitativa.

7.	 Todos los contextos y personas son a la vez similares y únicos. Son 
similares en el sentido que entre cualquier escenario o grupo de 
personas se pueden encontrar algunos procesos sociales de tipo ge-
neral. Son únicos por cuanto que en cada escenario o a través de 
cada informante se puede estudiar de mejor modo algún aspecto.

8.	 La investigación cualitativa es flexible en cuanto al modo de condu-
cir los estudios. Se siguen lineamientos orientadores, pero no reglas. 
Los métodos están al servicio del investigador; el investigador no 
está supeditado a un procedimiento o técnica.
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Dentro de las múltiples metodologías contempladas desde un enfoque 
cualitativo,  en esta investigación se destaca la fenomenología. 

En sus orígenes,  desde el pensamiento filosófico de Husserl, la 
fenomenología se entiende como aquella que buscaba la rigurosidad 
científica de la filosofía desde “lo que se muestra” o “aparece” al sujeto de 
conocimiento, alejado de lo puramente contemplativo (Rodríguez, Gil y 
García, 1996).

Desde el ámbito investigativo, la fenomenología busca comprender los 
fenómenos sociales desde la propia perspectiva del actor; pretende com-
prender en un nivel personal los motivos y creencias que están detrás de 
las acciones (Quevedo, 2002). Es, en palabras de Merleau Ponty, “un tipo 
de investigación crítica que busca darse cuenta del significado de la expe-
riencia vivida, a partir de un campo intersubjetivo, articulado a las dimen-
siones espaciales, temporales, corporales e intersubjetivas de la existencia” 
(Moreira, citado por Dantas, 2009, p. 249). Donde la intersubjetividad 
permite no solo comentar lo hallado, sino clarificar o, incluso, corregir, las 
estructuras de evidencia que se llegan a creer definitivas (Aguirre-García 
y Jaramillo-Echeverri, 2012).

Bisquerra (1989) resume las características de la fenomenología en los 
siguientes términos: “prima la conciencia subjetiva; se concibe una con-
ciencia activa capaz de atribuir significación; existen estructuras esenciales 
de la conciencia que permiten obtener conocimiento” (p. 59).

Por su parte Mendieta et al. (2015) ven en el diseño metodológico cua-
tro momentos:

a)	 aplicar la epojé, es decir, llegar sin prejuicios, preconcepciones que 
puedan impedir conocer la realidad de lo que se desea investigar.

b)	 un momento descriptivo en el que se analiza la intencionalidad y el 
“ser en el mundo”. 

c)	 la reducción, que se interpreta como el paso del momento descripti-
vo de la estructura fenoménica para lograr establecer patrones, y 

d)	 la constitución, que son los pasos que se hacen visibles para construir 
el conocimiento. 
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Como técnicas de investigación, relevantes para el propósito investiga-
tivo de este trabajo, se emplearon la observación enfocada participante y 
observación sistemática no participante, y la entrevista.

La observación sistemática no participante, se estructuró a través de 
cuatro categorías que responden a la secuencia didáctica por competencias 
expuesta por Tobón (2010), a saber: desarrollo de la competencia, activi-
dad desarrollada por el estudiante, evaluación por parte del docente encar-
gado y recursos empleados por el estudiante; a ellas se agregó una quinta 
que contempla observaciones generales que pueda aportar el evaluador.

Este tipo de observación, entendida como aquella donde el observador 
permanece ajeno a la situación que observa (Cerda, 1991), buscó deter-
minar, en los grados décimo y undécimo, los elementos que favorecen o 
impiden la aplicación de un modelo basado en competencias. Para ello, se 
elaboró una guía de observación teniendo en cuenta la secuencia didáctica 
antes mencionada.

Por otro lado, para determinar los elementos que favorecen o impiden 
el desarrollo de una metodología basada en competencias, se hizo necesa-
rio aplicar una entrevista semiestructurada a los involucrados en el proceso 
de aprendizaje.

La entrevista en mención, se organizó a partir de una guía estructu-
rada desde la secuencia didáctica de Tobón (2010) que contempla cuatro 
categorías: concepto de competencia, desarrollo de la clase, evaluación y 
recursos empleados en las clases. Esta guía, como lo mencionan Taylor y 
Bogdan (1987), no es un protocolo estructurado, simplemente es una lista 
de preguntas orientadoras que se adecuan a las categorías mencionadas, y 
que fácilmente pueden ser aplicadas y algunas de ellas obviadas.

El propósito es adentrarse en el pensamiento del otro para identificar 
cómo y bajo qué condiciones consideran una enseñanza basada en compe-
tencias, así como definir el significado que le dan a estos procesos (Marí, 
Bo y Climent, 2010).

Para explicar la selección de la muestra, se tuvo como punto de referen-
cia la definción de López y Deslauriers (2011) quienes la entendien como 
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la obtención de un número de casos suficientes para informarnos sobre el 
conjunto. En el caso de la investigación cualitativa, y para efectos de la 
aplicación de los instrumentos antes mencionados, se recurrió al muestreo 
no probabilístico que no reposa sobre el azar, sino que es intencional; en 
otras palabras, se trató de reproducir lo más fielmente a la población, te-
niendo en cuenta sus características conocidas.

Bajo esta consideración, y para dar cuenta de los objetivos planteados, 
intencionalmente se seleccionó a un grupo de estudiantes de filosofía de 
algunos colegios de Bogotá, que cursan grado décimo y undécimo. No sin 
antes tener su consentimiento para aplicar los instrumentos de investiga-
ción. Esto se conoce en la investigación como consentimiento informado, 
el cual se entiende un proceso bajo el cual, una persona mentalmente com-
petente acepta o rechaza cualquier forma de participación, intervención 
o procedimiento de investigación. Es  un acuerdo de voluntades entre el 
investigador y el sujeto participante, que deberá regirse bajo las dimensio-
nes de confianza, sinceridad, claridad, respeto, ausencia de manipulación, 
engaño o coerción, tal como lo conciben Mondragón (2009) y Carreño 
(2016).

Resultados

Como se informó en la metodología, la muestra fue intencional. Se 
tomó un grupo de estudiantes que participaban de una clase de filosofía, 
desarrollada desde un enfoque por competencias. Para poder recoger los 
datos iniciales, se acudió a la observación participante y no participante y, 
desde allí, se profundizó en las experiencias y perspectivas de los involu-
crados en el proceso de la enseñanza-aprendizaje a través de competencias. 
Lo anterior se vinculó con los objetivos curriculares planeados, para ga-
rantizar la objetividad, precisión y claridad expuesta por Rodríguez, Gil y 
García (1996).

El instrumento tuvo como objetivo analizar los elementos que dificul-
taban o impedían el desarrollo de las estrategias para lograr el aprendizaje 
significativo. Se analizaron criterios y rasgos. 
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En esa medida, bajo el criterio del desarrollo de la competencia con sus 
rasgos de movilización de contenidos interdisciplinarios y la integración 
de conceptos significativos, se logró establecer que, en dicha práctica, es 
importante seguir fortaleciendo la integración teórica-práctica en los con-
textos reales de los estudiantes; así mismo, es necesario que, respeto a la 
actividad desarrollada por los estudiantes, se haga evidente el trabajo cola-
borativo, la utilización de estrategias didácticas y el desarrollo de procesos. 
Una propuesta para optimizar estos procesos es la secuencia didáctica de 
Tobón (2010) orientada bajo una metodología por competencias.

Otros dos criterios observados fueron los recursos que empleaban los 
estudiantes y la forma de evaluación por parte del docente. En ello se evi-
denció que los estudiantes, para sus exposiciones, hacían uso de esquemas 
visuales y recursos tecnológicos y que el docente, por su parte, hacía uso 
de una evaluación formativa que comprendía procesos de autoevaluación, 
coevaluación y heteroevaluación. 

En general, los efectos que surten de la observación redificaron el im-
pacto de la metodología y su relación entre la teoría y la práctica, así como 
la relación directa con su contexto real.

Con respecto a los hallazgos de las entrevistas, que tuvieron como ob-
jeto conocer los elementos que favorecen o impiden el desarrollo de un mo-
delo basado en competencias en la asignatura de filosofía, los estudiantes 
manifestaron que los procesos de enseñanza y aprendizaje se ven optimi-
zados cuando la clase es ordenada y busca dar solución a problemas reales 
de su interés; cuando la relación entre docente-estudiante fluctúa a partir 
de un mismo lenguaje; cuando el docente revisa sus estrategias didácticas, 
despierta su interés y lleva al estudiante a investigar sobre el tema.

Acerca de los elementos que impiden un aprendizaje significativo, los 
estudiantes manifestaron que la mayor limitante tiene que ver con las cla-
ses magistrales, monótonas y rutinarias, donde solo priman los conceptos 
y la memorización de contenidos, y se desliga de la vida o realidad de los 
mismos.
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Conclusiones

En el proceso de investigación, el desarrollo de objetivos, la ruta me-
todológica y el trabajo de campo adelantado, se pudo constatar que existe 
una limitante para el óptimo desarrollo de la competencia. En la parte 
conceptual, la competencia carece de una definición clara, pues se adecúa 
a los fines e intereses de cada modelo pedagógico. En la parte aplicativa, 
se descuidan las dimensiones del Saber conocer, Saber hacer y Saber ser 
(Tobón 2010).

De otro lado, al planear y diseñar las secuencias didácticas bajo la me-
todología por competencias, se logra no solo asimilar los conocimientos, 
sino también desarrollar habilidades específicas. Lo anterior ratifica la ne-
cesidad de involucrar las metodologías incluidas en este estudio y que, en 
efecto, promueven escenarios activos para los involucrados en el proceso 
formativo. Dichas metodologías fueron: el aprender mediante el servicio, el 
aprendizaje basado en las TIC, el aprendizaje in situ, el aprendizaje basado 
en problemas y los tópicos generativos. 

Adicional a lo anterior –en línea con el objeto central de esta investiga-
ción que fue proponer una metodología de la enseñanza de la filosofía en 
los grados décimo y undécimo, bajo un modelo por competencias–, se ven 
confirmados los supuestos de los autores respecto a todas las bondades e 
impactos de una enseñanza-aprendizaje por competencias, y se evidencia 
lo que implica “enseñar” dentro de este modelo. Es así como se hace nece-
sario repensar los roles que asumen los docentes y estudiantes en el proceso 
formativo; la formación de los docentes, que implica el acercamiento a 
las metodologías activas; la necesidad de planear las clases desde una se-
cuencia didáctica como la expuesta por Tobón (2010); el papel formativo e 
integral que cobra la evaluación, y el seguimiento oportuno del docente a 
los procesos formativos.
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CAPÍTULO 8 

Justicia social como brújula y como destino

María Angélica Suavita Ramírez1 
Rafael Alberto Méndez Romero2

Resumen
Nos enfocaremos en la justicia social en educación como ese cons-
tructo que, en sí mismo, ilustra el camino hacia la búsqueda de 
un cambio social; como esa brújula que guía nuestras acciones 
también desde la justicia, y que sin duda enriquece tanto el pensa-
miento crítico como el quehacer del docente. Perseguir la justicia 
social, desde el trabajo en el aula hacia la comunidad, aporta a 
que la escuela se resignifique. Presentamos entonces una aproxi-
mación teórica a la justicia social en educación y un aterrizaje en 
las matemáticas críticas.

Palabras clave: justicia social; educación; enseñanza de las ma-
temáticas; matemática crítica.

Introducción 
Resaltamos la relevancia que se le atribuye a la justicia social 

en la educación como ese constructo que, en sí mismo, ilustra el 
camino hacia la búsqueda de un cambio social; como esa brújula 
que guía nuestras acciones también desde la justicia, y que sin 
duda enriquece tanto el pensamiento crítico como el quehacer 

1	 Doctora en Educación por la Universidad Autónoma de Madrid, Máster 
en Didáctica de las matemáticas por la Universidad de Granada.

2	 Máster en Modelización Matemática y Computacional de la Universidad 
de Valladolid, España, (2013) y de Ph. D. en Educación Matemática de 
esta última universidad (2015).
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del docente. Además, como ese destino en el que la escuela se resignifica y 
brinda un sin número de oportunidades a todos los estudiantes, para que 
adquieran, entre otras cosas, “una resistencia a los sueños socialmente ma-
nufacturados de la riqueza consumista y un deseo de convertirse en agen-
tes morales y sociales dedicados a transformar las injusticias estructurales 
que amenazan su comunidad” (McLaren, 2005, p. 337). 

Pensar la educación desde la justicia social, aporta una perspectiva 
más completa –y compleja–, sin la que hubiera sido imposible plantearse 
la identificación y visibilización de imaginarios que, desafortunadamente, 
aportan a la persistencia de desigualdades e injusticias alrededor de las 
matemáticas escolares. 

Desarrollo 
A continuación, se presentan algunos de los planteamientos teóricos, 

que consideramos más relevantes, en relación con el concepto de justicia 
social, así como otros planteamientos en relación con equidad, evaluación 
y pedagogía crítica.

Concepto filosófico-político de Justicia Social

Si bien es cierto que una teoría sobre la justicia social no resuelve los 
problemas de desigualdad en el mundo, también lo es que posibilita la 
reflexión y conceptualización para pensar soluciones conjuntas (seres hu-
manos e instituciones), que permitan enfrentar necesidades y mejorar la 
calidad de vida de las personas (Echeverry y Jaramillo, 2006). 

Consideramos la justicia social como un objeto sobre el que se hace 
imprescindible reflexionar, más allá de la equiparación casi que por de-
fecto al término “igualdad”, y somos conscientes de que el “significado de 
justicia social no es ni incontrovertible ni estático” (North, 2008, p. 1184). 
Adoptamos la propuesta realizada por Griffiths (2003), quien invita a pen-
sar la justicia social como verbo; es decir, “un proyecto dinámico, nunca 
completo, acabado o alcanzado ‘una vez y para todos’, que siempre debe 
estar sujeto a reflexión y mejora” (Murillo y Hernández-Castilla, 2014, p. 
15). Asumimos el concepto de justicia social multidimensional, entendido 
desde el enfoque de las tres R: Redistribución, Reconocimiento y Repre-
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sentación (Murillo y Hernández-Castilla, 2011), sobre el que iremos pro-
fundizando durante el desarrollo del presente capítulo.

A través de la historia, de nuestra historia, han surgido diversas mane-
ras de abordar la justicia social, en concomitancia con los órdenes sociales 
establecidos a lo largo de los años. Fraser (2006) describe cómo, durante 
el esplendor de la democracia social, fueron considerados dos aspectos: la 
redistribución socioeconómica y el reconocimiento legal o cultural, pero se 
concentraban solo en lo económico y se referían únicamente a jerarquías 
de estatus, respectivamente. De manera análoga, las protestas defendían la 
aceptación de las diferencias y condenaban la discriminación. 

Posteriormente después de los 70, el interés se limitó a abordar aspectos 
relacionados con: (a) la igualdad ente la ley; (b) la igualdad de oportunida-
des; y (c) el acceso de todos a los recursos, y decimos que se limitó porque 
puso su foco en el qué de la justicia social, pero dejando de lado algo tan 
importante como el quién. “En otras palabras, la discusión se centraba en 
qué debía considerarse exactamente una ordenación justa de las relaciones 
sociales dentro de una sociedad” (Fraser, 2006, p. 32).

Actualmente, se vislumbran dos aspectos de los debates en torno a la 
justicia social: su esencia y su marco de encuadre.

En cuanto a la esencia se tratan cuestiones relacionadas con:

- El grado de desigualdad compatible con la justicia.

- El nivel de redistribución exigible.

- Lo que constituye un respeto igual para todos.

- Las diferencias que merecen un reconocimiento público.

En relación con el marco de encuadre, como el modelo adecuado para 
abordar los aspectos más relevantes relativos a justicia social, éste hace én-
fasis sobre quiénes son esos sujetos que van a recibir esa distribución justa 
o ese reconocimiento por los que se aboga (Fraser, 2006). 
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Una concepción que pone en evidencia estos dos matices del debate 
actual sobre Justicia Social, esencia y encuadre, es la que presenta Andrew 
Sturman (1997), al mencionar que: 

Una noción de Justicia Social debe incluir componentes de distribu-
ción, principios de justicia curricular, y además poner atención a com-
ponentes no materiales de la equidad, tales como el empoderamiento. 
De acuerdo con estos tres componentes y guiándolos, la Justicia Social 
debe ser un foco sobre los menos favorecidos. (Sturman, 1997, p. 52).

Esta visión de Sturman (1997), en la que se mencionan la distribución, 
los principios de justicia y la equidad, sugiere la presencia de John Rawls, 
filósofo de importantes contribuciones teóricas a la filosofía política, bajo 
el planteamiento y desarrollo de la idea de Justicia Social como equidad.

 El legado de John Rawls 

Inquieto por comprender el significado de la justicia social, Rawls em-
prendió un camino que le llevó a descubrir que su cuestionamiento no 
podría encontrar respuesta dentro del utilitarismo, por lo que, retoman-
do a Hobbes, Rousseau y Kant, decidió empezar a trabajar en un nuevo 
modelo que superara las concepciones tradicionales de justicia. Posterior-
mente, Rawls reconoció la crisis en su país, particularmente al interior de 
la democracia liberal. Estados Unidos había intervenido en el conflicto de 
Vietnam e impuesto el bloqueo económico a Cuba, y líderes como Martin 
Luther King y John F. Kennedy habían sido asesinados. Ante la justicia 
entendida como “el bienestar proporcionado a las mayorías” –definición 
que bajo la perspectiva de Rawls no había podido superar la democracia 
liberal–,  Rawls expone en 1957, en una serie de artículos que inician por el 
titulado “Justice as Fairness”, una teoría contractualista de la justicia, apli-
cada a las instituciones y a las prácticas (Choptiani, 1973). Además, formu-
la su teoría de la justicia como equidad (Rawls, 1986a), haciendo énfasis, 
en la imparcialidad como idea fundamental en el concepto de justicia (Cas-
tro, 2015). Su teoría continúa reestructurándose y consolidándose, incor-
porando el concepto aristotélico de justicia distributiva. En 1967, presenta 
Distributive Justice (Rawls, 1986b), en donde plantea el problema de una 
manera más realista, y enuncia por primera vez el concepto de posición 
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original, en el que los principios proceden de un acuerdo entre personas 
libres e independientes, en una posición ideal de igualdad (Castro, 2015).

Rawls (2006) plantea la idea de la posición original como una situación 
en la que los ciudadanos se reúnen para definir los deberes y derechos bási-
cos según los que debería actuar la sociedad. En sus palabras, “la posición 
original se define de tal modo que sea un statu quo en el cual cualquier 
acuerdo que se obtenga sea equitativo” (Rawls, 2006, p. 121). Con el fin 
de evitar que los personajes implicados manipulen la situación hacia su be-
neficio propio o el beneficio del colectivo al que pertenecen, Rawls (2006) 
establece un velo de la ignorancia. Este velo de la ignorancia hace referen-
cia a que cada una de las personas que están decidiendo sobre los deberes 
y derechos básicos que posibilitarían una sociedad más justa, se encuentra 
en una posición en la que desconoce el rol que desempeña. En otras pala-
bras, no puede saber a qué profesión, clase social, género, raza, religión, o 
demás características –sin importancia para la moral–pertenece; teniendo 
así que decidir con los demás de manera imparcial y justa. Así, ante la po-
sibilidad incierta de tener que escoger, por ejemplo, a cuál de dos países se 
quiere pertenecer, desconociendo las condiciones de cada uno y en un rol 
al azar, se esperaría que las personas se decantaran por una sociedad en 
la que el menos favorecido tuviera unas mínimas condiciones de bienestar        
(Echeverry y Jaramillo, 2006).

Precisamente, Rawls apuesta a la obtención de por lo menos estas mí-
nimas condiciones, desde su idea de justicia social como redistribución de 
los bienes primarios, que va más allá de la idea de igualdad, enfatizando 
que, para lograr obtener esas condiciones mínimas de bienestar es necesa-
rio redistribuir, considerando que quienes tienen menos son quienes más 
necesitan para alcanzar un nivel digno de calidad de vida. 

¿Cuál es la sociedad más justa? El principio de diferencia 

En la figura 8.1, se muestran algunas maneras de funcionamiento 
de tres sociedades (hipotéticas) distintas, en relación con las diferencias 
en cuanto al bienestar entre algunos más afortunados y otros que lo son 
menos, o mucho menos, según el caso. En la sociedad 1 se evidencia una 
menor brecha entre los que tienen más y los que están en desventaja; la 
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sociedad 2 presenta niveles de beneficio por encima de las otras dos, aun-
que también una mayor brecha; y en la sociedad 3 no hay desigualdad, 
pero sus mínimos de bienestar son muy bajos. ¿Cuál se podría considerar 
entonces que es la más justa? Veamos algunos de los planteamientos más 
relevantes de Rawls al respecto.

Figura 8.1. Posibles casos de distribución de beneficios. Elaboración propia 
(representación hipotética).

Asumiendo como hecho una atmósfera de igualdad de oportunidades 
y libertad, las expectativas más elevadas de quienes están mejor situados 
son justas si, y solo si, funcionan como parte de un esquema que mejora 
las expectativas de los miembros menos favorecidos de la sociedad. La idea 
intuitiva es que el orden social no ha de establecer y asegurar las perspec-
tivas más atractivas de los mejor situados a menos que el hacerlo vaya en 
beneficio de los menos afortunados (Rawls, 2006).

Con esta idea en mente, Rawls intenta establecer un equilibrio, enten-
dido en el sentido de fijar unos parámetros para que las expectativas de 
todas las personas mejoren y para que, en el caso de existir desigualdades, 
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estas sean de alguna manera “justas”, para lo que propone el principio de 
diferencia. 

El principio de diferencia aborda dos cuestiones, la primera en rela-
ción con maximizar el beneficio de los menos favorecidos y considerar la 
eliminación de cambios en las expectativas de los que están mejor, siempre 
que eso influya positivamente en los que están peor. La segunda cuestión 
refiere a que quienes están en una mejor posición, pueden tener ventaja 
sobre los otros siempre que contribuyan, como mínimo, al bienestar de 
los menos favorecidos, es decir que “una desigualdad es permisible solo si 
hay razón para creer que la práctica que incluye o da como resultado esa 
desigualdad obrará en provecho de todas las partes embarcadas en ella” 
(Rawls, 2003, p. 133).

De este esquema, y en concomitancia con Rawls, se puede decir que, 
aunque no es el más justo, presenta una visión que apunta a un esquema de 
sociedad más justa, en el que una diferencia entre expectativas que deje sin 
un bienestar mínimo a los más pobres, quebranta todo principio.

Rawls (2003) resalta que, aunque los conceptos de equidad y justicia 
van de la mano, e incluso algunas veces puede parecer que son lo mismo, 
sería un error no diferenciarlos. Además, insiste en la justicia como una 
virtud de las instituciones sociales y en la importancia de la equidad como 
una idea fundamental sobre la que se erigen los principios de justicia. 

Desde luego las instituciones tienen un papel fundamental respecto a 
la erradicación o perpetuación de las desigualdades en el que la justicia 
es imprescindible. Sin embargo “justicia ha de entenderse en su sentido 
usual, como representando solo una de las muchas virtudes de las institu-
ciones sociales; pues éstas pueden ser anticuadas, ineficientes, degradantes, 
o cualquier otra cosa sin ser injustas” (Rawls, 2003, p. 130). Incluso, se ha 
expuesto cómo bajo el principio de diferencia algunas desigualdades son 
aceptadas, siempre que se mantengan unos mínimos de bienestar; es decir 
que puede darse el caso de que se acepte una desigualdad y se le considere 
como –en palabras de Rawls–, al menos no injusta. 
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Mediante dos principios, Rawls (2003) nos invita a adentrarnos en su 
concepción de justicia, reflexionando sobre la libertad, la igualdad y el 
bien común:

Cada persona que participa en una práctica o que se ve afectada por 
ella, tiene un igual derecho a la más amplia libertad compatible con una 
libertad similar para todos; y segundo, las desigualdades son arbitrarias, 
a no ser que pueda razonablemente esperarse que redundarán en prove-
cho de todos, y siempre que las posiciones y cargos a las que están adscri-
tas, o desde los que pueden conseguirse, sean accesibles a todos (Rawls,  
2003, p. 131).

Nancy Fraser en tres dimensiones

Nancy Fraser, además de ser reconocida como una académica influ-
yente en el campo de la filosofía política, es uno de los personajes más 
importantes del feminismo contemporáneo. Analizar el tema de la distri-
bución es para Fraser (1996) fundamental, pero insuficiente, puesto que 
desde su postura ha de considerarse también, y de la mano, el reconoci-
miento. Estos dos enfoques, que buscan responder a problemáticas dis-
tintas, son imprescindibles para pensar la justicia social, para alcanzarla, 
además tienen implicaciones sobre todos los movimientos sociales (Fraser, 
1996), de manera que considera todas las tendencias. 

Mientras la distribución tiene que ver con lo económico, el recono-
cimiento está más relacionado con lo cultural, frente a lo que Fraser, en 
una entrevista, expone: “siempre he creído que es un error contraponer 
antitéticamente la problemática socialdemócrata y socialista de la distri-
bución, a la problemática cultural y discursiva del reconocimiento. Ambas 
son dimensiones de la injusticia, la opresión y la desigualdad” (Arribas 
y del Castillo, 2007, p. 25). Esta propuesta que transgrede las barreras 
entre las políticas de redistribución y las políticas de reconocimiento para 
reconciliarlas, se fundamenta en parte en que, aunque algunos problemas 
parecen obedecer a consecuencias tanto de una distribución generadora 
de desigualdad como de reconocimiento, el énfasis para cada problema es 
distinto. 
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Por ejemplo, los homosexuales tienen un trato económico diferente que 
se evidencia en su exclusión del derecho a adoptar o a poder dar en he-
rencia sus bienes materiales, así como en la discriminación laboral. Sin 
embargo, aunque hay una repercusión económica para este colectivo, es 
consecuencia de una subyugación en relación con su estatus que, desde 
la norma general “heterosexualidad”, se ve como una “opción pervertida 
que debe ser excluida radicalmente o tolerada como una forma de vida de 
segunda clase” (Arribas y Del Castillo, 2007, p. 25). Por tanto, el énfasis 
está en la búsqueda del reconocimiento, de la igualdad de estatus. Ahora, 
en el caso de la clase trabajadora, sus dificultades tienen, principalmente, 
un carácter económico, aunque repercuten también en el estatus.

Esa doble condición, que pueden tener ciertas diferencialidades socia-
les, es lo que posteriormente Fraser (2008) denomina categoría bidimensio-
nal, a la que corresponde, por ejemplo, el género, como en el caso anterior, 
o la raza como “una división social bidimensional” (p. 93).

Para los colectivos bivalentes, sobre los que se descarga esa doble injus-
ticia, sería improcedente abordar el problema desde una sola óptica, por lo 
que no sería suficiente apuntar únicamente a una distribución socioeconó-
mica justa, puesto que, aunque un bienestar de este tipo fuera asegurado, si 
no se acompaña de una lucha por el reconocimiento, una acción social que 
haga consciente a la sociedad de la importancia del respeto, las injusticias 
resurgirán. Es importante resaltar, llegados a este punto, que la distribu-
ción desigual y la ausencia de reconocimiento, por supuesto están lejos de 
posibilitar la paridad participativa, la impiden.

El principio de la paridad participativa “traduciría que los colectivos 
podían participar en condiciones paritarias si se lograba la transformación 
de las condiciones económicas para no ser silenciado y si se reconocía el 
estatus de igualdad de cada participante en la esfera pública” (Avendaño, 
2010, p. 60). Ahora bien, al hablar de participación parece que esta va más 
allá de aspectos económicos y culturales; tiene que ver con la transforma-
ción del discurso hegemónico por un discurso que reivindica la justicia 
desde sus diversos frentes. Tiene que ver también con una transformación 
que, desde un cambio de consciencia y valores, motiva a la acción por una 
sociedad más justa frente a la que existe una identificación y una responsa-
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bilidad. La acción o la posibilidad de actuar en pro de una sociedad mejor 
que está ligada a la posibilidad de decidir y de impactar sobre la realidad, 
a la democracia y como tal, a la representación. 

Es necesaria entonces una tercera dimensión que Nancy Fraser con-
sidera en su modelo integrado de tres dimensiones, correspondientes a 
abordar aspectos de distribución, reconocimiento y representación políti-
ca. “La representación política es la dimensión adecuada para detectar los 
obstáculos formales que, así como legitiman diferencias estructurales-eco-
nómico-culturales, impiden a quienes padecen injusticia elevar su voz y ser 
escuchados” (Avendaño, 2010, p. 66).

Nuestro sentido de la Justicia Social 

La redistribución es uno de los pilares de la justicia social multidimen-
sional. Asumimos, desde los planteamientos de Rawls (2003; 2006), una 
postura que se expande al universo de las ideas de Fraser (1996; 2008). 
Como lo hemos abordado, el reconocimiento desempeña un rol importan-
te en la construcción de la identidad del sujeto, frente al que la sociedad 
debe adoptar “como compromiso sustantivo el respeto y la promoción de 
la supervivencia de las diversas identidades culturales que conviven dentro 
de ella” (Molina, 2009, p. 174). Esta necesidad de reconocimiento y de 
valorar las diferencias culturales, sociales y personales es también conside-
rada por el enfoque mencionado.

Como tercer pilar está la “Participación y Representación de todas las 
personas, especialmente de aquellos colectivos tradicionalmente excluidos 
de aquellos aspectos que afectan su vida” (Murillo y Hernández-Castilla, 
2014, p. 16). Muchos de estos aspectos están relacionados precisamente 
con la educación, sobre la que intentamos introducir la teoría para que sea 
convertida en acción pues, como bien hace alusión el nombre del grupo de 
investigación, creemos en un cambio educativo que nos permita mejorar 
la sociedad actual.

Educación para la justicia social 

Las reflexiones y teorías sobre justicia social, o sobre aspectos relacio-
nados con la justicia social, encuentran un mayor sentido abordados desde 
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el ámbito educativo, porque es en parte desde la experiencia escolar que 
los individuos tienen sus primeros contactos con algunas injusticias y es 
también en el seno de las clases que otras son fomentadas. Si bien es cierto 
que muchas desigualdades vienen dadas por la manera en que está consti-
tuida la sociedad, e incluso otras vienen dadas por condiciones familiares, 
la escuela debe ser ese espacio de reflexión, de debate y de promoción del 
cambio. Hacer hincapié en las desigualdades, en cualquier tipo de dis-
criminación, en analizar las situaciones de opresión, dentro y fuera de la 
escuela, es un primer paso que posibilitará el avanzar hacia otros órdenes 
sociales direccionados por la equidad y demás valores de la justicia social. 
De lo contrario, no tiene sentido pensar una educación al margen de cues-
tiones tan relevantes, no lo tiene si somos conscientes de los requerimientos 
del mundo actual. 

La educación matemática no puede estar distante de esta discusión, 
porque, aunque las matemáticas suelan considerarse como la disciplina 
que menos tiene que ver con aspectos sociales o políticos, en realidad se 
usa todo el tiempo para tomar decisiones en diferentes contextos, muchas 
de estas decisiones de gran trascendencia social –incluso dentro de las mis-
mas escuelas para la asignación de presupuestos y para considerar qué es 
más importante o menos importante– (Kumashiro, 2015). El solo hecho de 
analizar tales decisiones, a quién benefician, cuándo están las matemáticas 
contribuyendo al desarrollo de una buena o mala causa; hace que desde la 
clase de matemáticas sea posible trabajar para la justicia social, desde unas 
matemáticas también más justas.

Educar para la Justicia Social 

Son diversos los enfoques y discursos que han emergido en relación 
con la noción de justicia social en educación, noción que en la última déca-
da empezó a aparecer con mayor frecuencia en investigaciones y espacios 
educativos, hasta la actualidad en que aún no se ha llegado a construir un 
significado característico (North, 2008, p. 1184).

Sabemos que todo verbo implica una acción, y pensar la justicia social 
como verbo en educación atiende al deseo de generar acciones que, desde 
el sistema educativo, contribuyan a un mundo mejor, a una sociedad más 
justa (Griffiths, 2003).
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La justicia, por lo tanto, debe ser un pilar explícito de la convivencia 
social, un principio que funde la relación entre las personas y, a la vez, el 
objetivo manifiesto por el cual trabajar. Por supuesto, la educación tiene 
una responsabilidad fundamental en la institución de la justicia dado su 
amplio campo de acción. Murillo y Hernández-Castilla (2014) proponen 
que “una escuela que trabaje para la justicia social debe, a la par, trabajar 
en justicia social y desde la Justicia social” (p. 17). Esto sugiere abordar con-
tenidos explícitos sobre los que estudiantes y profesores puedan reflexionar 
conjuntamente y de manera crítica, dentro de un ambiente escolar justo, 
desarrollando así habilidades hacia la construcción de un mundo mejor. 

El estudiante educado en y desde la justicia social será ese agente de 
cambio que mencionaba Freire (1971) cuando hacía referencia a la edu-
cación como transformadora de personas que a su vez transformarán la 
sociedad; para tal fin, entre otras cosas, “es necesario incluir en el currí-
culo temas de justicia social” (Murillo y Hernández-Castilla, 2014, p. 6), 
además de poner un foco de atención en los docentes, que como líderes 
de líderes hacia la construcción de la justicia social, deben poseer ciertas 
capacidades tales como: dominar el contenido, mantener un pensamiento 
crítico, trascender en la acción y cambio social, reflexionar sobre sí mismos 
y su práctica, y ser sensibles ante la multiculturalidad (Murillo y Hernán-
dez-Castilla, 2014, p. 19). Estas capacidades del educador en justicia social 
serán también necesarias en su papel de constructor, ya no solo de una 
sociedad mejor, sino de una cultura escolar para la justicia social que ga-
rantice la permanencia en el tiempo de una sociedad justa.

La justicia en la cultura escolar, específicamente en las matemáticas 
escolares, apuntaría a promover y garantizar la igualdad de género, así 
como a la formación de sujetos matemáticamente cultos, a la formación de 
sujetos socialmente responsables, y al desarrollo de valores democráticos.

Así, el profesor de matemáticas reflexivo debe cuestionarse sobre lo que 
necesita la sociedad del futuro, o sin ir tan lejos, la actual; para hacer frente 
al paradigma positivista sin dejarlo de lado, y repensar su labor hacia una 
humanización de las matemáticas.
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Lograr una sociedad más justa, requiere de una educación más justa, 
como se ha mencionado anteriormente, una educación en, desde y para la 
justicia social, en donde la equidad como intención transversal es funda-
mental. De manera que no está de más preguntarse también sobre ¿Cómo 
educar en equidad, desde la equidad y para la equidad? Siendo este un 
componente indispensable y condición necesaria para la existencia de la 
justicia en educación.

Desde la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económi-
co (OCDE) se aborda el tema de la equidad en educación como la respues-
ta a problemáticas relacionadas, tales como la cobertura y la deserción, 
puesto que muchos siguen quedándose fuera de la escuela a causa de su 
condición social, a la vez que otros solo alcanzan estudios de primaria o 
secundaria (Field, Kuksera y Pont, 2007). Así que la preocupación actual 
va más allá de la de años atrás que ponía el punto de atención en asegurar 
el ingreso a la educación, ahora además es necesario encontrar estrategias 
para asegurar la permanencia de los estudiantes en la escuela, como lo 
reconoce la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (OEI).

El acceso a la educación y la permanencia están ligados con la futura 
calidad de vida de las personas, en cuanto a que un mayor nivel educativo 
supone remuneraciones más altas y por tanto acceso a mejores cuidados, 
mejor estado de salud y proyección de vida. “En todos los países de la 
OCDE casi uno de cada tres adultos solo tiene educación primaria o se-
cundaria; una verdadera desventaja en cuanto a empleo y oportunidades 
en la vida” (Field, Kuksera y Pont, 2007, p. 1), a la vez que “en América 
Latina, poco más de la mitad de quienes tienen 20 años de edad no logra-
ron terminar el nivel medio, y –peor aún– todavía existen regiones donde 
una parte importante de ellos son analfabetos” (Marchesi, Tedesco y Coll, 
2012, p. 36).

Una de las preocupaciones de la OCDE, desde su claro interés en el de-
sarrollo económico, es el alto costo financiero y social que genera el fracaso 
educativo como mal síntoma de urgente atención, por lo que proponen una 
serie de políticas para lograr aumentar la equidad, estructuradas en tres 
campos: el sistema educativo (diseño), las prácticas intra y extraescolares, 
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y los recursos. Estas políticas sugieren considerar planes de estudio mul-
ticulturales y la enseñanza de temas antirracismo, así como afianzar los 
vínculos escuela-familia, y garantizar la asignación de recursos a los más 
necesitados, pensando la equidad desde dos dimensiones: imparcialidad e 
inclusión.

Algo que parece claro, en todo caso, es que si se pretende una edu-
cación más equitativa es pertinente repensar el sistema educativo desde 
una perspectiva actual. Sylvia Schemelkes (2012) aporta a la propuesta en 
calidad, equidad y reformas de la enseñanza, el planteamiento de que es 
necesaria una educación bien distribuida para poder llegar a una sociedad 
en equidad, o por lo menos más equitativa, puesto que una sociedad bien 
distribuida, supone que se distribuye calidad educativa; es decir, una edu-
cación capaz de producir aprendizajes útiles para la vida actual y futura de 
sus educandos en las esferas personal, familiar, cívica y económico-laboral. 
Una educación bien distribuida supone poder arribar a puntos de llegada 
comunes desde puntos de partida sumamente diversos, lo que implica ne-
cesariamente currículos flexibles y capacidad de adaptación curricular y 
metodológica, por parte de los docentes, a las características específicas 
de un alumnado social y culturalmente diverso. Una educación bien dis-
tribuida también supone poder entender necesidades educativas propias 
de poblaciones específicas y lograr con ellas los aprendizajes necesarios 
para enfrentarlas. El dominio oral y escrito de la lengua propia es una de 
estas. Para poder lograr lo anterior una educación bien distribuida implica 
equidad en la distribución de recursos materiales y humanos (Schmelkes, 
2012, p. 50).

Desde esta postura, no solamente se hace explícita la necesidad de una 
buena distribución en la sociedad, sino que además se aborda el tema de 
la calidad, una calidad educativa bien distribuida. Es decir que vamos 
sumando preocupaciones, porque parece claro que ya no es suficiente el 
hecho de asegurar el acceso a la educación para todos y su permanencia 
en la escuela, como se mencionaba algunas líneas atrás, sino que ésta debe 
ser una educación de calidad.

También se advierte el pensamiento de Walzer (1983), al sugerir algu-
nas esferas en las que la justicia puede actuar (Navarrete, 2004) y, como 
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consecuencia, generar aprendizajes de impacto positivo a futuro. Este 
matiz walzeriano no sorprende, dado que pensar la equidad en educación 
desde un enfoque de Justicia Social demanda también la reflexión política 
y filosófica desde una postura, por lo general, relacionada con teorías de 
justicia distributiva (Bolívar, 2005).

Por otra parte, invita a cuestionarse específicamente sobre ¿qué es lo 
que hay que distribuir –o redistribuir– en educación para lograr la equi-
dad?, mejor aún, ¿qué es lo que hay que distribuir –o redistribuir– en edu-
cación para lograr una educación equitativa de calidad?, ¿cuáles serán las 
farolas que iluminan el camino hacia una educación equitativa?

Kenneth Zeichner (1993a; 1993b; 2003; 2009), distinguido por sus 
aportes a la investigación sobre la formación docente y sus constantes re-
flexiones sobre las consecuencias sociales de las acciones de enseñanza, 
menciona cómo –a propósito de esa sombría brecha entre los que tienen y 
los que no– existe una problemática de distribución desigual de los docen-
tes. Muchos niños, por lo general pobres o pertenecientes a minorías étni-
cas (o las dos cosas), no tienen acceso a docentes mejor preparados, siendo 
estos estudiantes los que más les precisan. Esta diferenciación en parte 
marcada por la diferencia establecida entre la escuela pública y la privada, 
o el lugar geográfico ocupado en el mundo, apunta a la desigualdad social 
dentro y desde la escuela, hacia la sociedad, un efecto absolutamente con-
trario a los frutos esperados del sistema educativo.

De manera que, efectivamente, la equidad también refiere a los recur-
sos humanos y profesionales de quienes lideran los procesos educativos, 
en donde la concientización docente sobre las consecuencias de sus accio-
nes en los estudiantes, su autoimagen, rendimiento y sus oportunidades de 
vida (Zeichner, 2009), es fundamental para asumir la equidad como “una 
forma de hacer y de trabajar” (Murillo, 2004, p. 51).

El estudio PISA. Calidad vs. Equidad 

Desde luego el hablar de evaluación, suele resonar o retumbar en el 
interior, según afinidades y afectos, el estudio PISA (Programme for In-
ternational Student Assessment), un programa que como el significado de 
sus siglas describe establece una evaluación de estudiantes a nivel inter-
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nacional, en la que participan 65 países. En esta evaluación, que se viene 
realizando cada tres años desde el año 2000, se pone a prueba los conoci-
mientos y destrezas de los estudiantes de 15 años, en relación con tres com-
petencias en particular: matemáticas, lectura y ciencias. En este sentido, 
para el año 2012 se hizo énfasis en el componente matemático, de manera 
que los estudiantes trabajan en matemáticas durante dos terceras partes 
del tiempo de la prueba, mientras el tiempo restante es repartido entre las 
otras dos áreas.

Ahora, para ponernos en contexto, los objetivos específicos que perse-
guiría PISA, los cuales son:

Orientar las políticas educativas, al enlazar los resultados de los alum-
nos en las pruebas cognitivas con su contexto socio-económico y cultural, 
además de considerar sus actitudes y disposiciones, y al establecer rasgos 
comunes y diferentes en los sistemas educativos, los centros escolares y los 
alumnos (OCDE y MECD, 2013, p. 8).

Además, la competencia matemática según PISA es definida como:

La capacidad personal para formular, emplear e interpretar las mate-
máticas en distintos contextos. Incluye el razonamiento matemático y 
la utilización de conceptos, procedimientos, datos y herramientas ma-
temáticas para describir, explicar y predecir fenómenos. Ayuda a las 
personas a reconocer el papel que las matemáticas desempeñan en el 
mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien fundadas que necesi-
tan los ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos (OCDE 
y MECD, 2013, p. 14).

Esas matemáticas que se espera que formulen, empleen e interpreten 
se enmarcan en contenidos puntuales en relación con números, álgebra, 
geometría y estadística, que al interrelacionarse dan lugar a cuatro bloques 
dentro de los cuales se ubican las preguntas de la prueba: cantidad, espacio 
y forma, cambio y relaciones, e incertidumbre y datos. También presentan 
cuatro contextos asociados a situaciones en las que podrían ser usados los 
conocimientos matemáticos a evaluar en la prueba: personal, educativo, 
social, y científico.
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Obsérvese el siguiente ejemplo:

Las infusiones intravenosas (goteo) se utilizan para administrar líqui-
dos y fármacos a los pacientes. Las enfermeras tienen que calcular la 
frecuencia de goteo G de las infusiones intravenosas por minuto. Uti-
lizan la fórmula G=gv/60n donde g es el factor de goteo expresado en 
gotas por mililitro (ml), v es el volumen de la infusión intravenosa en ml, 
n es el número de horas de que ha durar la infusión intravenosa (OCDE 
y MECD, 2013, p. 28).

Dada esta información se presentan dos preguntas. En la primera, se 
expone que se quiere duplicar la duración de una infusión intravenosa, y 
se pide que se explique “exactamente cómo varía G si se duplica n, pero sin 
variar g y v”. La segunda, sugiere la necesidad por parte de las enfermeras 
de calcular el volumen de las infusiones intravenosas e indica: una infusión 
intravenosa, con una frecuencia de goteo de 50 gotas por minuto, ha de 
administrarse a un paciente durante 3 horas. El factor de goteo de esta 
infusión intravenosa es de 25 gotas por mililitro. ¿Cuál es el volumen de 
la infusión intravenosa expresado en ml? (OCDE y MECD, 2013, p. 29).

En el caso de esta pregunta, tenemos un problema situado en un con-
texto que PISA denomina profesional, por supuesto que para responder 
a la pregunta es necesario interpretar el problema y contar con habilida-
des matemáticas como multiplicar y despejar una ecuación, pero a fin de 
cuentas su resolución se resume en reemplazar en la fórmula los valores 
dados, por lo que en últimas el contexto poco –o nada– implica realmente 
al estudiante. 

Frente a estas dos preguntas, ambas consideradas dentro del mismo 
nivel y con poca diferencia en la escala de dificultad de PISA (657,7 y 631,7 
para la primera y la segunda, respectivamente), podemos decir que en la 
primera se requiere una comprensión más profunda del funcionamiento 
de la estructura de la fórmula, de las relaciones implicadas. La segunda 
pregunta es de un tipo más rutinario: remplazar, despejar. 

En cuanto a los resultados, el promedio de aciertos en la máxima pun-
tuación de la pregunta 1 fue de 11,2%, frente a un 27,6% en la pregunta 2 
(en relación con promedios de 16,3% y 25,7% de la OCDE). Lo que pone 
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en evidencia que las tareas relacionadas con reglas y algoritmos siguen 
tomando la delantera a las tareas que requieren una comprensión más 
profunda del concepto.

Ahora bien, bajo el análisis de que se evalúa lo que se espera sean ca-
paces de hacer los estudiantes para ser competentes, y de que se prepara 
a los estudiantes para esta evaluación, ¿en verdad es acertado continuar 
asignando tanto protagonismo a problemas de carácter mayormente algo-
rítmico?, ¿es esto lo que hará de los estudiantes ciudadanos reflexivos, com-
prometidos y constructivos?, o ¿qué tipo de tarea, qué tipo de evaluación?, 
¿cómo podemos animar mejor a nuestros estudiantes para ver el mundo 
a través de lentes matemáticos?, ¿qué se necesita para aumentar la expe-
riencia de nuestros estudiantes para enfrentar situaciones y problemas del 
mundo real y explorar el uso de su conocimiento matemático acumulado 
durante esos enfrentamientos; y usar estos enfrentamientos para el futuro 
desarrollo y ampliación de su conocimiento? En particular, ¿cómo pode-
mos preparar mejores estudiantes aptos para enfrentarse con problemas 
inusuales que no parecen el tipo de problemas que están acostumbrados a 
trabajar en sus clases de matemáticas, problemas que pueden requerir que 
el solucionador de problemas primero transforme el problema presentado 
para que sea susceptible de un tratamiento matemático con las herramien-
tas que poseen? Yo sugeriría que las prácticas de enseñanza y aprendizaje 
deberían enfocarse sobre una comprensión conceptual, antes que en reglas 
y algoritmos (Turner, 2016).

Las situaciones y problemas del mundo real intentan ser abordadas por 
PISA desde los contextos, esto es difícilmente creíble bajo el hecho de que 
es una prueba estandarizada que no pone en consideración las condiciones 
particulares de los sistemas de educación, las escuelas, o los estudiantes, y 
aunque son contextos que podrían considerarse generales –aunque no sig-
nificativos–, distan de las diferentes realidades escolares. En los diferentes 
países tanto las fortalezas como las debilidades de los estudiantes, presumi-
blemente varían según factores influyentes en las escuelas, como la cultura 
escolar, los diferentes énfasis curriculares o la calidad de los profesores y 
de la enseñanza (Turner, 2016). Por lo tanto, si la educación debe buscar la 
equidad, pero se desconocen estos y otros factores, aplicando una evalua-
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ción que no es equitativa sino igual para todos, entonces nos encontramos 
frente a una contradicción. 

Es cierto que factores como el nivel educativo de los padres, su ocupa-
ción y los recursos del hogar, se tienen en cuenta, pero solo posteriormente 
y en orden a analizar e interpretar los resultados de las pruebas. 

Una segunda contradicción está en la sorprendente falta de mecanis-
mos de participación de los maestros en el diseño de las pruebas. El maestro 
de clase es menospreciado y, a menudo, mantenido bajo estricto control, 
con acciones como estas que nada aportan al empoderamiento docente, 
un empoderamiento que debe también tener propósito hacía la equidad y 
la justicia social (Zeichner, 1993a). Posiblemente PISA, al ser organizada 
por la “Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos”, 
asume desde esa óptica la educación, intentando implementar unos pa-
rámetros globales en pro de obtener ciudadanos más “competentes”, que 
aporten al desarrollo económico, desde una preparación para el trabajo y 
la empleabilidad, lo que Turner (2016) denominó on-the-job training, o for-
mación para el trabajo. Esta intención de la OCDE se corresponde, par-
ticularmente en España (aunque en otros países también se han realizado 
cambios curriculares en relación con los resultados de las pruebas), con el 
argumento respecto al objetivo de las modificaciones del sistema educativo 
y su transición hacia la LOMCE (Fernández-González, 2015).

Así es como la realidad se construye socialmente; en este sentido, si la 
economía es competitiva no es a causa de una globalización inevitable, 
sino porque los grandes actores económicos (como la OCDE y el FMI) ac-
túan desde concepciones ideológicas de laissez-faire (que defiende las bon-
dades de la competitividad) contribuyendo así a performar un mundo que 
se comporta de manera competitiva (Fernández-González, 2015, p. 167). 

Desde su apuesta por la competitividad la OCDE sugiere elevar la 
calidad sin dejar de lado la equidad. A la vez, PISA incluye un tipo de 
evaluación de matemáticas en formato electrónico que es opcional, dadas 
las diferentes capacidades tecnológicas de los países participantes (OCDE 
y MECD, 2013). De cara a esta evaluación, el uso de las mejoras pro-
porcionadas por la tecnología, “se traduce en preguntas de la evaluación 
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más atractivas para los alumnos, con más colorido y más cercanas a la 
experiencia cotidiana de los alumnos de Educación Secundaria” (OCDE 
y MECD, 2013, p. 15), lo que parece poco equitativo para aquellos países 
que no cuentan con capacidades tecnológicas que les permita disfrutar de 
una prueba “más atractiva y colorida”.

Figura 8.2. Equidad vs. Calidad considerando el principio de diferencia. Elaboración 
propia (representación hipotética).

La cuestión es que la sugerencia de elevar la equidad sin dejar de lado 
la calidad podría llegar a ser más sensata y reflexiva para las necesida-
des sociales del mundo actual. En este sentido, el principio de diferencia, 
mencionado al comienzo del capítulo, es preciosamente sugerente; es decir, 
para este caso estaríamos hablando de que los sistemas educativos de los 
países tendrían que tener, como mínimo, unas condiciones básicas de equi-
dad educativa sin los que no tendría sentido hablar de calidad.

Sin embargo, el tener que considerar dos variables complejiza las com-
paraciones, en las que la mejor sociedad, en términos del sistema educati-
vo, sería aquella con el sistema más equitativo, pero que a la vez mantiene 
unos índices elevados de calidad.
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Figura 8.3. Ejemplo de buena relación equidad-calidad. Elaboración propia 
(representación hipotética).

Para este caso en particular, al mantener ambas sociedades el mismo 
nivel de equidad, nos quedaríamos con la que presenta además un mayor 
nivel de calidad. 

La Pedagogía Crítica 

Los niños con desventajas económicas son acondicionados por la socie-
dad desde temprana edad para el fracaso, condenados a perpetuar un cír-
culo vicioso e interminable de pobreza creado por una cultura obsesionada 
con el éxito y la riqueza (McLaren, 2005, p. 244).

Merece la pena hacer el ejercicio introspectivo y preguntarnos hasta 
qué punto somos responsables de determinadas situaciones de desigual-
dad tanto en la sociedad como en la escuela y, más importante aún, hasta 
qué punto estamos implicados, como profesores, en acciones para combatir 
tales desequilibrios e injusticias. La pedagogía crítica brinda claridad en 
ese camino de introspección. Ésta no consiste en un conjunto homogéneo 
de ideas atrayentes para los teóricos críticos, pues lo que en esencia les con-
voca y reúne son sus objetivos de transformación social, hacia la abolición 
de injusticias y desigualdades; los teóricos críticos están comprometidos 
con los oprimidos, enfatizan la importancia de la consciencia del maestro 
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sobre la relación conocimiento poder, y rechaza las pedagogías de tipo ad-
ministrativo que convierten al maestro en un practicante semi-entrenado 
(McLaren, 2005). 

La pedagogía crítica se compromete con las formas de aprendizaje y 
acción emprendidas en solidaridad con los grupos subordinados y margi-
nados. Los teóricos críticos están dedicados a los imperativos emancipato-
rios de dar poder al sujeto y de la transformación social. Los pedagogos 
críticos quisieran sacar la teoría de la academia e incorporarla a la práctica 
educacional. Los teóricos críticos proponen algo que puede ser etiquetado 
como surrealismo pedagógico: intentar hacer familiar lo extraño y extraño 
lo familiar, y comienzan a “relativizar” las escuelas como medios norma-
lizadores (McLaren, 2005).

En relación con esta conciencia del marco social en el que nos encon-
tramos, Giroux (1979) propone que los objetivos del trabajo en el salón de 
clase deben estar enfocados sobre dos categorías a la vez: los micro-objeti-
vos, que son más específicos y limitados, por ejemplo, se pueden referir a 
la enseñanza puntual de ciertos conceptos involucrados en determinadas 
situaciones; y los macro objetivos, que implican el análisis de los medios y 
fines que han conducido a tales circunstancias. Igualmente, se considera la 
inclusión en el currículo de temas que posibiliten la reflexión histórica de 
lo sucedido tanto en el pasado como en el presente, así como también las 
relaciones entre las construcciones sociales a través de la historia y el poder, 
dado que “los individuos son al mismo tiempo productores y productos de 
la historia” (Giroux, 1990, p. 17).

Giroux (1990) retoma la idea del conocimiento como poder, y del poder 
como ese engranaje de procedimientos para coartar colectivos, controlán-
doles, dirigiéndoles y convirtiéndoles en dóciles y útiles individuos (Fou-
cault, 2005). En este sentido el profesor tiene un papel fundamental como 
emancipador, por lo que pensar sobre cómo debe ser-actuar un profesor 
críticamente comprometido es también una tarea necesaria, a partir de 
la cual Giroux (1990) propone la caracterización del profesor como un 
intelectual transformativo que desarrolla: (a) la enseñanza como práctica 
emancipadora, (b) la escuela como esfera democrática, (c) valores progre-
sistas, y (d) un discurso de igualdad y de justicia. 
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Queremos resaltar que la pedagogía crítica también hace referencia a 
la reflexión sobre cómo se construye el conocimiento y el porqué de esta 
construcción social, así como al análisis del funcionamiento de los meca-
nismos por los que se considera un conocimiento más importante que otro, 
particularmente conocimientos de la cultura dominante sobre los de la cul-
tura minoritaria. Ser conscientes y ayudar a tomar consciencia de algunas 
de las motivaciones de la construcción social de la realidad es entender la 
manera en que funcionan las instituciones, y en este caso particular, cuál 
es el sentido de ese conocimiento en la sociedad, así como sus funciones. 
No podíamos pasar por alto la oportunidad desde esta corriente de hacer 
énfasis nuevamente en la importancia pensar una educación en, desde y 
para la justicia social.

Educación, matemática crítica 

A propósito del trabajo desde un aula justa que contribuya a la justicia 
social, una manera de “enganchar” a los estudiantes a las matemáticas es 
mostrándoles que éstas no están desprovistas de sentido social, es decir, que 
tienen un potente significado e implicación sobre la vida social y política, 
sobre su vida y su sociedad. En este sentido, la educación matemática 
crítica,

Argumenta que los valores de apertura, dialogalidad, criticidad hacia 
la opinión recibida, empoderamiento del aprendiz y compromiso social 
/ político, son dimensiones necesarias de la enseñanza y el aprendizaje 
de las matemáticas, si se trata de contribuir a la democracia y a la jus-
ticia social. (Ernest, 2001, p. 1).

Paul Ernest (2002) introduce la idea de “critical mathematical citizenship” 
(ciudadanía crítico-matemática), que apunta a la formación de ciudadanos 
matemáticamente críticos, es decir, capaces de discernir mediante un jui-
cio crítico y de tomar importantes decisiones políticas y sociales. Un ciuda-
dano matemáticamente crítico, tiene las herramientas necesarias desde las 
matemáticas para analizar una situación y comprenderla, previo a sentar 
una posición definitiva respecto a la misma; puede, por ejemplo, hacer 
una lectura crítica de los instrumentos matemáticos usados en un noticiero 
o en una campaña de elecciones y de la manera en que son presentados. 
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Un ciudadano matemáticamente crítico puede también tomar decisiones 
cotidianas usando las matemáticas, por ejemplo, en relación con su eco-
nomía (comparar descuentos, entender tasas de interés, hacer una lectura 
comprensiva de los recibos de sus servicios públicos). Por consiguiente, se 
espera que un ciudadano matemáticamente crítico contribuya a la cons-
trucción de una sociedad más justa y mejor.

Al pensar en esta imagen del ciudadano que se espera formar se sucede 
el pensar bajo qué contexto puede darse este tipo de formación. Hemos 
escuchado durante décadas que el ejemplo es el mejor maestro, pero aún 
enseñamos al interior de aulas no precisamente justas. En este orden de 
ideas, es necesario empezar a replantear las prácticas educativas que hacen 
parte de dinámicas de exclusión, y que refuerzan cualquier tipo de des-
igualdad. Uno de los tantos primeros pasos que se pueden dar, es el de ser 
más conscientes de las acciones docentes y sus implicaciones para la clase, 
preguntarse constantemente si se está siendo justo, por ejemplo, dando la 
palabra equitativamente a niñas y niños, o al momento de evaluar, o en las 
formas de expresión y trato hacia los estudiantes. 

El trabajo en proyectos en donde los estudiantes identifican problemá-
ticas sociales que se podrían resolver desde las matemáticas, es también 
un potente espacio no solo para discutir sobre justicia social sino, además, 
como se menciona al inicio de este apartado, para enganchar a los estu-
diantes a las matemáticas.
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CAPÍTULO 9 

De la barbarie a la reconciliación:  
reflexiones sobre la implementación  

de una Cátedra para la Paz

Marco Vásquez Moscoso1

Resumen
El propósito de este capítulo es examinar la crítica de Theodor 
Adorno a la cultura ilustrada por su responsabilidad ante la bar-
barie y el genocidio, junto con el llamado a la educación para 
que contribuya a evitar eventos de esta naturaleza. Dicho examen 
será aprovechado luego para reflexionar sobre los efectos del con-
flicto en Colombia y las tareas que deberá asumir la educación a 
fin de construir una cultura de paz.

Este capítulo se desarrolla en dos partes: la primera, una exposición 
de la crítica de Adorno a la cultura ante los acontecimientos de 
Auschwitz y la relación de tal crítica con las características del 
genocidio en Ruanda y el conflicto en Colombia. La segunda, 
un examen de los fundamentos culturales, antropológicos y 
filosóficos que yacen tanto en las propuestas de formación 
ciudadana, consideradas local y globalmente, como en las crisis 
y transformaciones de la época en la que los ideales de la cultura 

1	 Magíster en  Filosofía Contemporánea de la Universidad San 
Buenaventura, Bogotá, Colombia. Docente investigador en la Escuela 
de Filosofía y humanidades de la Universidad Sergio Arboleda, Bogotá, 
Colombia. Correo electrónico: marco.vasquez@usa.edu.co. https://orcid.
org/0000-0003-1052-9576. 
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ilustrada sucumben y demandan nuevos modelos de comprensión y 
acción.

Finalizaremos con unas recomendaciones inspiradas en las ideas de Martha 
Nussbaum sobre la dignidad y el florecimiento humano y de Karl Popper 
sobre la comprensión de la historia, para aportar a las “Orientaciones 
generales para la implementación de la Cátedra de la paz” (MEN 2015).

Palabras clave: filosofía; educación; posconflicto; competencias ciuda-
danas; reconciliación.

Introducción

En sus “Meditaciones sobre la metafísica”, Adorno (2005) sopesa los 
acontecimientos del campo de exterminio de Auschwitz con las manifes-
taciones culturales de la Europa ilustrada, en particular aquella que fue 
influenciada por el idealismo alemán, para terminar “desenterrando” y 
“ juzgando” la posibilidad de la metafísica. Su diagnóstico considera tres 
dimensiones del discurso filosófico: la ontológica, la epistemológica y la 
ética, además de una evaluación del impacto de estos discursos en la teo-
logía. Como resultado de ello se obtiene, por un lado, la denuncia de la 
incapacidad teórica de la filosofía para otorgarle sentido a la realidad, el 
desenmascaramiento de la filosofía como ideología y, en tercer lugar, un 
llamado a rescatar en una medida sui generis la metafísica a través de la 
figura de la “micrología”. 

Al final de este examen, Adorno propone unas pautas para no perder la 
capacidad de reflexionar sobre lo acontecido en los campos de exterminio. 
Nuestro interés en este apartado es evaluar esta propuesta con relación a 
dos eventos de barbarie contemporánea: el genocidio en Ruanda en 1994 
y la violencia armada entre paramilitares, guerrilla y Fuerzas Armadas 
en Colombia en el conflicto que se extendió entre 1964 y 2016 y que, no 
obstante, aún tiene cabida en menor proporción en la actualidad. Además, 
en aras de una reflexión sobre las posibilidades de una educación para la 
paz y la reconciliación, nos enfocaremos en los aportes que estas reflexiones 
de Theodor Adorno pueden contribuir a pensar sobre una educación para 
la paz. 
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Desarrollo
La historia de la filosofía occidental, y con ella la de la cultura erigida 

sobre sus ideas, está enteramente ligada a la historia y estudio de la me-
tafísica. El término metafísica, proveniente de Andrónico de Rodas, se 
refería a los catorce libros de Aristóteles sobre las causas y los principios de 
la realidad, en razón de su carácter lógicamente posterior (meta) y distinto 
al de los libros de física o estudios de la naturaleza. La metafísica de Aris-
tóteles comprende a la filosofía como ciencia que estudia las cosas (lo que 
es) en su exclusiva condición de ser. Aristóteles estableció que el estudio de 
la metafísica debía enfocarse en las causas primeras, pues la existencia de 
entidades se explica por principios universales y necesarios: “y puesto que 
buscamos los principios y las causas supremas, es evidente que éstas han 
de serlo necesariamente de alguna naturaleza por sí misma” (Metafísica 
1003a 25)2 .

Por siglos se ha conservado la idea de que la filosofía es una ciencia 
de objetos muy abstractos y principios muy generales, que debe ocuparse 
universalmente de lo que es, y por medio de esta tarea dar fundamento a 
todo estudio de las cosas en particular. Por su parte, estos particulares son 
asociados a la acción (hacer cosas, dar resultados), mientras que los entes 
universales son asociados a la contemplación, esto es, la comprensión de su 
eternidad y de esto derivaba el carácter de lo verdadero: “es correcto que 
la filosofía se denomine ciencia de la verdad. En efecto, el fin de la cien-
cia teorética es la verdad, mientras que el de la práctica es la obra. Y los 
prácticos… no consideran lo eterno, sino aspectos relativos y referidos a la 
ocasión presente” (Metafísica 993b 20) Así pues, lo que es causa de ser, es 
mayormente verdadero que lo que simplemente es en algún sentido deter-
minado. En el siglo XIX, la metafísica llegó a consolidarse con el dictum 
hegeliano de que lo real y lo racional se identificaban.

Una de las rupturas más dramáticas con esta idea se dio por medio 
de Theodor Adorno, quien denuncia la incapacidad teórica de la filosofía 
para otorgarle sentido a la realidad. Al mismo tiempo, promueve el des-

2	 Para el presente capítulo, el autor ha decidido aplicar la licencia de cambio de citación 
para textos antiguos. Esto quiere decir que la obra de Aritóteles será citada bajo el 
criterio normalizado del corpus griego en filosofía.
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enmascaramiento de la filosofía como ideología, con el fin de hacer un 
llamado a rescatar, en una medida sui generis, la metafísica a través de la 
figura de la “micrología”. 

Según Rolf Tiedeman (2003), esa idea de la metafísica como microlo-
gía es nada menos que la contraparte de la filosofía primera planteada por 
Aristóteles, en el sentido de que la idea de una filosofía de los principios 
y causas de la realidad plantea jerarquías y esquematizaciones que no co-
rresponden con sus objetos reales. En la visión adorniana, la metafísica 
sería una filosofía última, un pensamiento sobre lo que no está presente y 
de lo que nunca se percató la cultura occidental, lo que llegó a producir 
los campos de exterminio. Para comprender este impactante giro episte-
mológico, Tiedeman nos remite a un trabajo de Adorno que resulta clave 
para elaborar la crítica al conocimiento asentado a lo largo de los siglos 
hasta establecerse en las formas propias de la modernidad: Metacrítica de 
la teoría del conocimiento (1986). 

El prefacio del texto en cuestión critica, en efecto, la supuesta obje-
tividad, universalidad e imparcialidad del conocimiento metafísico tra-
dicional basado en el estudio de las causas y principios inmutables de la 
realidad: “el concepto filosófico presenta como lo elemental o lo estable, 
a lo sustentador. Ello debe ser –y Descartes tampoco dudaba al respecto– 
más sencillo que lo sustentado” (Adorno, 1986, p. 31). Es decir, una de las 
ideas más arraigadas de la metafísica tradicional es la afirmación de la 
existencia de una relación entre principios y objetos tal que el principio, 
en su abstracta condición, es considerado lógicamente más simple que los 
entes bajo los cuales se aparece y de esta relación surge una idea de lo que 
es verdadero:

Pero dado que lo υποχειμενον [hipokeimenon: lo que se mueve de-
bajo] sería más verdadero que lo que se alza por encima de ello, se 
acercan recíprocamente la primitividad y la verdad. Esta es quizás la 
consecuencia más ominosa de la suposición de inmediatez con la cual 
el sujeto, la mediación, se engaña convulsivamente respecto a sí mismo. 
(Adorno, 1986, p. 31).
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La crítica de Adorno a la metafísica tradicional empieza, pues, con 
una denuncia sobre un supuesto de neutralidad ontológica engañoso. Sin 
embargo, las detracciones de distintos filósofos de la modernidad dirigidas 
contra las formulaciones o pretensiones de la metafísica tradicional no sa-
tisfacen plenamente a Adorno, pues éstas no resuelven el problema de la 
relación entre las entidades concretas y lo que les otorga sentido. En efecto, 
el idealismo alemán, en particular Kant, pretendió escindir la metafísica 
de la posibilidad del conocimiento; por su parte Nietzsche y Heidegger 
llegaron a considerar superada la cuestión, es decir, la posibilidad de tal 
filosofía primera. Sin metafísica a la vista y con una comprensión de la 
realidad anclada en lo antropológico aparece la pregunta por el sentido de 
las acciones humanas. 

No obstante, los eventos ocurridos en el campo de exterminio de Aus-
chwitz suscitan la reflexión de Adorno en tres direcciones: ¿tiene sentido 
por sí solo el acontecimiento concreto?, ¿qué límites se cruzan con el exter-
minio sistemático? y ¿tiene caso supervivir al horror del campo? Las tres 
preguntas conducen a contradicciones evidentes como: la incompatibilidad 
de la metafísica con sus propios objetos de estudio, la idea de que hay algo 
peor que el temor a la muerte y la mirada positivista para superar la culpa.

La primera cuestión se formula teniendo en cuenta uno de los dogmas 
de la dialéctica tradicional, a saber, que lo racional es lo real y la manifes-
tación concreta es carente de sentido si no se ajusta al desenvolvimiento de 
la idea, dogma que tiene sus raíces en el idealismo que afirma que lo tem-
poral es mutable y, por lo tanto, irrelevante, mientras que lo eterno es lo 
idéntico a sí mismo y, por ende lo tanto, verdadero. El concepto de historia, 
en este sentido, ocupa el lugar de lo absoluto en el modelo metafísico tradi-
cional, mientras que el acontecimiento, la rutina, ocupa el lugar de lo inde-
terminado. En el caso de Auschwitz, el orden de los conceptos se invierte: 
lo real es lo concreto y, sin embargo, ninguna teoría histórica y ninguna 
interpretación dialéctica (por ejemplo una teoría de la maldad) pueden dar 
cuenta de por qué sucedió semejante atrocidad, si bien tampoco pueden 
negarla: “la capacidad para la metafísica está paralizada porque lo que 
ocurrió le destruyó al pensamiento metafísico especulativo la base de su 
compatibilidad con la experiencia” (Adorno, 2005, p. 332). 
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Así pues, al intentar alimentar el sistema dialéctico con la pregunta 
por el sentido de Auschwitz surge, a cambio de una respuesta, la segunda 
cuestión que mencionamos: el límite del horror es traspasado porque  “con 
el asesinato administrativo de millones, la muerte se convirtió en algo que 
nunca había sido todavía de temer así” (p. 332).  Este fenómeno inédito de 
dispositivos administrados para matar seres humanos aparece pues, como 
una terrible amenaza de la cual no se tenía noticia. En tal lugar, la idea 
no era matar a cierta gente, sino acabar a cierto género; en ese sentido, la 
identidad del que moría pasaba a ser absolutamente indiferente frente a la 
excusa histórica de los nazis. Sin embargo, el sufrimiento sí era individual, 
pues cada víctima tenía su propia, única e incomunicable experiencia del 
dolor. Esto es lo que mencionábamos antes como la existencia de algo peor 
que el temor a la muerte. 

Ahora bien, Adorno había formulado la tesis de que después de Aus-
chwitz no resultaba posible escribir poesía, y en Dialéctica negativa refor-
mula la sentencia diciendo que ya no es posible vivir después de Auschwitz; 
esto lo dice con relación a los supervivientes que cargan con las imágenes 
y las vivencias del campo y, al mismo tiempo, con la perplejidad de que 
pudiendo haber sido aniquilados, se conservaron, como una paradoja del 
instinto de autoconservación: 

La culpa de la vida que en cuanto puro factum roba el aliento a otra 
vida, conforme a una estadística que completa un número aplastante de 
asesinados con uno mínimo de salvados, como si esto estuviera previsto 
por el cálculo de probabilidades, ya no está reconciliada con la vida.  
(p. 334).

Con todas las anteriores contradicciones entre hechos y teorías filosó-
ficas, aparece la consigna: “¡Que Auschwitz no se repita!”. Un imperativo 
categórico que no se deberá justificar teóricamente a la manera del de 
Kant, pues la base de su formulación no es la razón pura, sino el “dolor 
puro”, la “carroña”, las “cloacas”, etc.  De manera irónica, el autor propone 
la superación de la etapa anal, tal como la presenta Freud en su teoría del 
desarrollo psicosexual del individuo, como modelo de lo que deberá hacer 
la sociedad para sobrepasar las tentaciones asesinas y a partir de ahí ataca 
la concepción ontológicamente higiénica de la muerte: “la integración de 
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la muerte física en la cultura habría que refutarla teóricamente… por mor 
de lo que el hedor del cadáver expresa y sobre lo que su transfiguración en 
restos mortales engaña” (Adorno, 2005, p. 335). 

En la cultura ilustrada, muestra Adorno, la muerte ha sido una pura 
construcción metafísica que fundamenta en algún punto o bien el histo-
ricismo, o bien el existencialismo (incluso, en el tercer apartado del texto 
“Meditaciones sobre metafísica”, Adorno equipara el concepto de muerte 
elaborado en la cultura ilustrada con el cógito cartesiano, como tratán-
dose de una certeza más). Sin embargo, la sociedad europea que asistió a 
estos acontecimientos, ante el exterminio sistemático que albergó dentro 
de sí, no dice nada, no se pronuncia, ni se disculpa, tan solo reprime en 
su inconsciente lo ocurrido. Esta cultura es para Adorno basura: “toda 
cultura posterior a Auschwitz, junto con su apremiante crítica, es basura” 
(p.336), “la cultura como tapadera de la basura” (p. 337). La evaluación 
del concepto de muerte que hace Adorno sobre las teorías de Heidegger y 
de Hegel le lleva a señalar un manejo demasiado pulcro de la cuestión, en 
el que la finitud y la desaparición física no son sino términos teóricos. El 
ser-ahí heideggeriano no es más que una “construcción burguesa”, dice. 
Aun si se mirara desde la perspectiva determinista de la biología, la muerte 
resulta irremediablemente más compleja y perturbadora si se contempla 
luego desde la perspectiva de Auschwitz. 

El diagnóstico pesimista sobre el estado cultural de la ilustración no 
salvará ni siquiera la cultura de los países socialistas, patrocinada por las 
superestructuras políticas y, a su vez, dejará seriamente cuestionada las 
estructuras religiosas donde quiera que se manifiesten: en ninguna esfera 
de la cultura será posible la experiencia metafísica ni la transformación del 
hombre. 

Así pues, ante la falta de un sentido que se pueda otorgar al estado de 
cosas que ha considerado, Adorno emprende una revisión de la filosofía 
occidental con el fin de identificar las razones de la incapacidad de ésta 
para pensar lo sucedido y encuentra dos circunstancias: 

(1) la “espera en balde” y 

(2) el “nihilismo abstracto” 



220

ENSEÑAR Y EDUCAR EN LA CIVILIZACIÓN DIGITAL

Ambas tendencias en su afán de superar el dilema de las cosas en sí y 
su relación con el sujeto, disipan la pregunta por lo trascendente y se atie-
nen a algún tipo de determinismo ante el cual las experiencias subjetivas 
del dolor o la felicidad quedan completamente incomprendidas. Solo en la 
obra de Proust ve Adorno un intento sensato, aunque fugaz, de salvar el 
sentido de la experiencia vivida y mantener el yo como base de este: “estar 
fascinado por un solo lugar, sin mirar de reojo a lo universal” (Adorno, 
2005, p. 342). Algo que está bien para la literatura pero que, podríamos 
decir, deja en vergüenza a la filosofía. 

La crítica de Adorno se acentúa frente a las figuras de Nietzsche y 
Heidegger, por adoptar la teoría de la nada, como medida de rechazo a la 
metafísica tradicional, porque, en un sentido lógico, de la nada es imposi-
ble afirmar algo, pero que de todas maneras es expresado -“la filosofía ya 
no ha podido renunciar a la palabra” (p. 347)- en relación con la voluntad 
y los valores en el caso de aquél y en relación con el ser ahí de éste. El costo 
cultural de los discursos de ambas figuras, ha sido, de acuerdo con Ador-
no, la mistificación del término “nada”, por un lado, y, por otro, la depre-
ciación del valor de las acciones humanas, bajo la consigna de superar la 
metafísica. Sin embargo, tales superaciones, incluidas las del nihilismo y 
entre estas la nietzscheana, que pretendía otra cosa y, sin embargo, sumi-
nistró consignas al fascismo, son en todos los casos peores que lo superado 
(p. 348). Entonces, frente a Auschwitz, el nihilista sería un tipo más bien 
ridículo, pues no tendría nada qué decir. 

Haciendo un resumen de lo hasta ahora expuesto, encontramos la evi-
dente crisis de la cultura y la filosofía que la sustenta, algo así como una 
quiebra del saber frente a la realidad que le corresponde interpretar, sobre 
todo en su dimensión social, y que Adorno pone en los siguientes términos:

La filosofía fue en la conciencia pública la primera disciplina que su-
cumbió a la crisis del concepto humanista de formación… una vez que 
desde… la muerte de Kant se había vuelto sospechosa debido a su des-
proporción con las ciencias positivas. La filosofía renegó de aquello en 
lo que tenía su propio concepto: la libertad del espíritu, que no obedece 
al dictado del conocimiento especializado. Al mismo tiempo la filosofía 
se declaró en bancarrota frente a los fines sociales y reales. (Adorno, 
2009, p. 402).
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Adorno cuestiona la pretensión del idealismo kantiano de decidir el 
destino de la totalidad del conocimiento desde la parcela del conocimiento 
científico (un “celo topológico” advierte Adorno), pues tal estrategia renun-
cia sin más a pensar de modo metafísico. No obstante tal pretensión, que 
considerará racional al conocimiento que se ajusta a las condiciones del 
sujeto trascendental, dejará abiertas las antinomias (elementos contradicto-
rios) de la razón sin la posibilidad de resolverlas con el mismo método que 
Kant ideó, a la manera de un conocimiento que no se puede validar por 
sus propias reglas. Con esto se genera una incómoda situación en la que 
“el crítico se convierte en resignado… lo absoluto se le convierte en una 
preocupación ociosa” (Adorno, 2005, p. 351).

Ahora bien, la estrategia del idealismo tiene dos puntos débiles: el “lado 
represivo”, es decir, el limitarse a la finitud de los conceptos y de las ex-
periencias bajo la premisa de la honradez intelectual, que consiste en no 
abordar cuestiones nouménicas, y la “excreción de la fantasía”, esto es el 
rechazo de las utopías. Ambos elementos quedan posteriormente denota-
dos con el rótulo de irracionalidad y pasan a ser asumidos en la cultura 
ilustrada como pauta de conducta: se “prohíbe el extravío por mundos 
inteligibles” (Adorno, 2005, p. 351). 

Por otra parte, las fortalezas del sistema kantiano, valga decir, su ge-
nerosidad, se puede (porque se refiere a generosidad) ver en el intento de 
salvar la respetabilidad de la metafísica justificándola como una tendencia 
natural en los hombres y dejándola abierta a la posibilidad –si bien remo-
ta– de un método que pueda contestar sus interrogantes.

La pregunta por cómo es posible la metafísica como ciencia se ha por 
tanto de tomar precisamente: si satisface los criterios de un conocimien-
to orientado al ideal de las matemáticas y de la llamada física clásica… 
la ciencia por él eximida de ulteriores sospechas debido a sus imponen-
tes resultados es el producto de la sociedad burguesa. (Adorno, 2005, 
p. 354).

En el plano de una reflexión sobre la educación, estas restricciones, 
que favorecen un sistema de comprensión basado privilegiadamente en 
ideales cientificistas, en aras de la pulcritud metodológica y el rechazo de 
la metafísica, bien pueden contribuir a la consumación de la barbarie. En 
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esa medida, el fracaso de la cultura también es palpable en cuanto las insti-
tuciones escolares son (o en el caso particular de Adorno, fueron) incapaces 
de prevenir el daño, puesto que no hacían más que replicar sus propios 
dogmas: 

Mi generación ha vivido la recaída de la humanidad en la barbarie, en 
el sentido literal, indescriptible y verdadero del término. La barbarie es 
un estado en el que todas esas formaciones a cuyo servicio está la escue-
la se revelan como fracasadas. Mientras sea la sociedad la que genera, a 
partir de sí misma, la barbarie, es seguro que la resistencia de la escuela 
solo podrá ser mínimo. (Adorno, 1998, p. 78).

Notamos cómo el término barbarie aparece ligado a la descalificación 
generalizada de la cultura y, en tal sentido, la conexión del significado del 
término con la idea del fracaso de la cultura y a fortiori de la escuela, dota 
de una profunda y preocupante recriminación la definición elemental del 
término barbarie: falta de cultura o civilidad. Una falta de la cual hay que 
lamentarse.

Otro de los frentes de ataque al idealismo alemán serán las inconsis-
tencias del sistema racional edificado para la ética. Al preguntarse por la 
facultad que juzga las acciones humanas en la filosofía práctica de Kant, 
Adorno se enfrenta con el problema de la legitimidad conceptual de la li-
bertad, pues se trata de un concepto metafísico y, por lo tanto, no se haya 
fundamentado empíricamente en la naturaleza humana, sino que es una 
condición de posibilidad para el discurso ético y pareciera, entonces, que 
se deberían levantar las restricciones a la metafísica para no considerar 
irreal la libertad. 

Lo que Kant deja entrever con respecto a la libertad valdría aún más 
para Dios y la inmortalidad. Pues estas palabras no se refieren a nin-
guna pura posibilidad de comportamiento, sino que, según su propio 
concepto, son postulados de un ente de cualquier clase que sea. Este ha 
menester de una “materia”. (Adorno, 2005, p. 358).

Aun cuando la ética kantiana no se fundamenta en ideas religiosas, 
como la idea de una ley divina o un orden onto-teológico de las criaturas, 
los fundamentos de su imperativo categórico revisten un carácter univer-
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sal, atemporal y necesario que sobrepasan los intereses inmediatos y las 
posibles circunstancias en las que el individuo ejecuta sus actos, pero por lo 
mismo se dan en un ámbito ideal o metafísico. Con esta liberación de un 
ámbito metafísico la sociedad burguesa cimentó otro de sus más destaca-
dos logros: la tolerancia, es decir, el ideal de que crea o no en Dios, el sujeto 
tendría las claves morales suficientes para delimitar su conducta.

El non liquet kantiano contribuyó a la transformación de la crítica de la 
religión aliada con el feudalismo en una indiferencia que con el nombre 
de tolerancia se envolvió en un manto de humanidad. El espíritu como 
metafísica no menos que como arte, se neutraliza cuanto más se pierde 
de aquello de lo que la sociedad burguesa estaba orgullosa como su 
cultura, la referencia a la praxis posible. (Adorno, 2005, p. 361).

La desconexión entre la praxis posible y la reflexión ética tiene un costo 
demasiado alto. El imperativo adorniano, al cual nos hemos referido pre-
viamente como la consigna “¡Que Auschwitz no se repita!”, se desprende 
de un razonamiento que muestra el carácter paradójico de su razón de ser, 
en tanto que es la consecuencia involuntaria y diametralmente opuesta 
al propósito de la acción de alguien que buscaba en los ideales políticos y 
filosóficos de su cultura alcanzar la consumación de la humanidad: “Hitler 
ha impuesto a los hombres un nuevo imperativo categórico en el estado de 
su falta de libertad: el de disponer su pensamiento y su acción de modo que 
Auschwitz no se repita, que no vuelva a ocurrir nada semejante” (p. 358).

Atribuir a Hitler el imperativo es señalar precisamente la consumación 
de la ausencia de razón en la figura del dictador que, pese a todo, logró 
adoptar una mixtura de ideales de la modernidad, el romanticismo y el 
historicismo tras el llamado a una nación poderosa, próspera, protagonista 
del devenir histórico y capaz de decidir el destino de los demás. 

Adorno no ve a la religión al modo de Comte, como un estadio 
superado, al contrario, él piensa que la religión está activa en la cultura, 
influyendo sobre la forma como se interpreta la condición de los seres 
humanos. Sin embargo, lamenta que la secularización haya producido 
un estado de cosas que le confiere el carácter sagrado, por decirlo así, a 
las obras de arte y la cultura no logra percatarse de ello: “Al cosmos del 
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espíritu lo hicieron estallar las fuerzas que él anudó; recibió su merecido.  
El autónomo Beethoven es más metafísico que el ordo de Bach” (p. 363).  

La religión, en el contexto de superación de la metafísica, asume enton-
ces la tendencia positiva en cuanto que se hace más metodológica, impo-
niendo pautas de acción o de creencia encaminadas a hacer comprensible 
la enseñanza de sus dogmas, pero dejando de lado, para los creyentes, los 
temas sobre el más allá, para establecer de este modo una suerte de confor-
mismo en el que la práctica habitual de los ritos sustituye la conciencia por 
el lugar que se ocupa en el universo. Este fenómeno, Adorno lo describe 
como “neutralización”, es decir, el efecto que produce la inmanencia sobre 
la concepción antropológica y que consiste en que se hace vano compren-
der la totalidad tanto como la individualidad, dado que no podemos tener 
experiencias por fuera del rango de lo finito:

El todo es vanidad con que, desde Salomón, los grandes teólogos han 
pensado la inmanencia es demasiado abstracto para conducir más allá 
de la inmanencia. Cuando los hombres están seguros de la indiferencia 
de su ser-ahí, lo otro es también vano para ellos. (Adorno, 2005, p. 364).

La trascendencia, por otro lado, queda atrapada en el esquema de lo 
sensible y lo inteligible en la medida en que para poder hablar de ella, se 
necesita  adaptarla a una “interpretación demasiado terrenal”, por ejem-
plo, al representar el ascenso al cielo con las experiencias de los astronautas 
(p. 365), o identificar la atmósfera con la grandeza celestial. La antinomia 
de la conciencia teológica, es entonces que la influencia de la filosofía ilus-
trada en la teología produce una reducción en el tipo de lenguaje a emplear 
y en el uso de símbolos para comunicar. 

Adorno se pregunta por la posibilidad de la metafísica en su tiempo 
y reconoce que los intentos de superarla han llevado a límites altamente 
restrictivos como el del positivismo: “se sacrifica la idea de verdad por mor 
de la cual se inició el positivismo… el pensamiento que no se decapita des-
emboca en la trascendencia hasta llegar a la idea de una constitución del 
mundo” (Adorno, 2005, p. 368). Pero Adorno también reconoce que no es 
tan fácil deshacerse de ella y pone como ejemplo a Nietzsche, quien des-
deña la metafísica tradicional pero adopta el discurso irracional o poético 
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para ello, como quien se deshace de la paradoja de los mundos trascenden-
tes jugando con la paradoja de Zaratustra, un trastornado solitario.

En últimas, la metafísica persiste, en cierto modo, en el pensamiento 
contemporáneo, a pesar del descrédito al que la han sometido. En su in-
terpretación dialéctica, la ausencia de la metafísica en la ilustración no es 
sino un momento en su devenir. Así, para Adorno la metafísica resurge en 
aspectos diversos del mundo actual que obligan a una mirada micrológi-
ca (Adorno utiliza en este punto símil de biología celular), es decir, a una 
búsqueda del sentido en los pequeños detalles que afectan las múltiples 
realidades (sociales, físicas, históricas, etc.) dejando claro tres asuntos:

1.	 “Negar el misterio mediante la identificación, quitándole cada vez más 
trozos, no lo resuelve” 

2.	 “la metafísica no es posible como un complejo deductivo de juicios sobre 
lo ente. Tampoco se la puede pensar según el modelo de algo absoluta-
mente distinto que se burlaría terriblemente del pensamiento” 

3.	 “los más mínimos rasgos intramundanos tendrían relevancia para lo ab-
soluto” 

(Adorno, 2005, pp. 371-372)

Al final, si volvemos la mirada a sobre los acontecimientos de Auschwitz 
podríamos entender por qué Adorno se cuestiona sobre la capacidad de la 
filosofía para darle sentido a experiencias que no se dejan sistematizar en 
las teorías adoptadas por el mundo ilustrado, experiencias para las cuales 
no hay racionalidad justificada. La lógica de la dialéctica negativa en últi-
mas consistiría en separar los elementos significativos de la filosofía idea-
lista y explorar sus contradicciones para demostrar que sus conclusiones no 
son ciertas, pero sí determinan una conciencia de clase y crean un mundo 
de confort. 

La cultura en la cual se hace posible la barbarie no es, después de todo, 
solamente una cultura con grandes referentes de peso metafísico (en el 
sentido tradicional de término), con grandes clásicos, con ideales morales 
de los históricamente buenos y los malos, sino que es a la vez un espacio de 
interacción donde ciertos referentes, o (para utilizar una expresión anterior) 
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donde pequeños detalles que afectan múltiples realidades, también toman 
su lugar en el conjunto. “Cuando hablo de barbarie no me refiero, claro 
es, a los Beatles, aunque su culto pertenezca a ella, sino a lo extremo: al 
prejuicio delirante, a la represión, al genocidio y a la tortura; sobre esto no 
debe quedar la menor duda” (Adorno, 1998, p. 78). 

Una manera de evaluar la pertinencia del diagnóstico cultural ofrecido 
por Adorno, sería preguntarse si acaso los factores que él ha considerado 
como foco de atención y crítica sean los correctos a fin de encontrar la raíz 
del problema de la barbarie. Es posible pensar que en términos económi-
cos, conceptualmente hablando, la movilización de los agentes sociales, 
la configuración de instituciones al servicio de ideologías genocidas y el 
control sobre las iniciativas personales, se pueda explicar por cosas más 
elementales. 

En ese sentido podríamos hablar de las conductas a las que terminan 
acostumbradas las personas en las sociedades modernas. Por ejemplo, el 
hecho de tener cierta seguridad física y psicológica podría ser la causa 
de que las personas canalicen sus instintos de una manera inadecuada, 
pues los dispositivos psicológicos que permiten huir, atacar o colaborar en 
grupo para ciertos fines ya no son empleados del modo en que pudieron 
haberlo sido en circunstancias pretéritas, cuando los seres humanos ex-
perimentaron realmente, es decir de modo constante, el riesgo para sus 
vidas, como presumiblemente lo fue en el pasado prehistórico. Así, por 
ejemplo, Bertrand Russell en Sociedad humana, ética y política nos ofrece 
la siguiente reflexión: 

Nuestra naturaleza mental está adaptada al estadio en el que los hom-
bres vivían de la caza. Cuando un hombre pasaba todo un día con 
armas muy primitivas acechando a un siervo con la esperanza de 
cenar, y cuando al final del día arrastraba de modo triunfal al ani-
mal muerto hasta la cueva… Pero la vida moderna no se puede basar 
en estos principios físicos agotadores… Cuando las multitudes se re-
únen en Trafalgar Square para aplaudir repetidas veces la proclama 
de que el gobierno ha decidido enviarles a la guerra, esto no sucedería 
si todos hubieran andado más de treinta kilómetros. (Russell, 1999,  
pp. 172-173).
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El sedentarismo y el confort bien podrían hacer parte de la explicación 
de por qué las sociedades llegan a practicar la barbarie, sin embargo, de-
bemos comprender el orden que podrían tener estas explicaciones, en el 
sentido de que si bien es posible que el factor conductual, o incluso factores 
como el tipo de alimentación, o el clima, o la distribución de los individuos 
en el espacio, o cualquier otro tipo de factor, digamos, empírico pueda 
reconocerse como posible causa del comportamiento bárbaro, también es 
cierto que la magnitud de los eventos sobre los que reflexionamos difícil-
mente se pueden pensar como evitables desde la perspectiva del control 
de alguna de las variables mencionadas. Con esto en mente, volvemos al 
punto previamente señalado de que empobrecer el misterio no lo resuelve, 
pero en cambio una reconfiguración sobre el sentido de lo real posiblemen-
te sí.  En este caso, podríamos hablar del misterio de la voluntad humana 
de matar al congénere, de odiar al miembro de la propia comunidad en 
razón de sus diferencias aumentadas por la lupa del prejuicio ideológico y 
de la meditación micrológica que puede acompañarlo. 

Hasta aquí hemos visto cómo los eventos de Auschwitz determinaron el 
levantamiento crítico de la voz de Adorno en contra de la cultura europea 
y, así mismo, cómo surge una propuesta en relación con una educación 
que evite la repetición de la tragedia. Sin embargo, de cara a la reiteración 
de los actos de barbarie, nos preguntamos por la manera como podemos 
actualizar la crítica del pensador alemán en hechos de violencia social y 
política recientes, si bien ya existen instituciones como la ONU y unos 
principios normativos internacionales como los del Derecho Internacional 
Humanitario sobre los cuales no recae, en todo caso, la responsabilidad 
entera de evitar la barbarie. 

Pasados 47 años de la publicación de las reflexiones de Adorno, y en 
vista de la reiteración de los sistemas organizados de matanza (Ucrania 
y Nankin en los años 30, China y Tibet entre los 50 y 60, Camboya en 
los 70, Bosnia y Ruanda en los 90 del siglo XX y actualmente Darfur en 
Sudán occidental, entre otros), cabe preguntarse por la pertinencia de la 
lectura de Adorno. Si bien Genocidio es un término jurídico que aparece 
en 1941 (Unesco, 2013, p. 4) y sobre el cual la ONU emite declaración en 
1948, la mirada filosófica de Adorno sobre Auschwitz no puede dejar de 
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asociarse con estos temas, pues los elementos a los cuales Adorno apunta su 
crítica, a saber, la justificación o explicación del sufrimiento del individuo 
en un sistema colectivo de exterminio, la comprensión de la realidad entre 
los que sobreviven y la incapacidad de las teorías filosóficas para advertir 
el significado de tales experiencias, son elementos que en cada caso de 
genocidio se anteponen. 

Así pues, tenemos los eventos de 1994, cuando en Ruanda el grupo 
racial de los tutsi, como muchos judíos en la Alemania nazi, eran “gente 
socialmente muerta” y su asesinato era aceptable hasta el punto de hacerse 
común (Uvin, 1997, p. 113). Exactamente 50 años después del descubri-
miento de los campos de exterminio nazi, el mundo presenció el genocidio 
de Ruanda en el que se estima que entre el 5% y 10% de la población tutsi 
fue asesinada durante la segunda semana de abril y la tercera semana de 
mayo de ese año; una de las más grandes tasas de muerte de una población 
por causas no naturales.

A pesar de las evidentes diferencias de época y tipo de sociedad –una 
industrial y otra agrícola–, las similitudes entre Auschwitz y Ruanda se 
observan en el grado de la preparación ideológica y militar anterior al 
genocidio y en el uso sistemático de teorías de la conspiración y mitos para 
justificar los planes encubiertos de matanza.

Aún cuando ya para la época existían diferentes protocolos internacio-
nales para definir, prevenir y sancionar este tipo de delitos (ONU, CICR, 
médicos Sin fronteras, etc.), es necesaria una labor de interpretación jurídi-
ca y social adecuada que permita juzgar a los responsables de implementar 
los asesinatos, pues muchos podían argumentar auto defensa en condicio-
nes de guerra civil. Sin embargo, hay evidencia de que antes de abril de 
1994 se implementaron planes y entrenamientos militares para la matanza 
de los tutsi. No fue el resultado espontáneo de ninguna lucha entre dos 
castas rivales o grupos étnicos.

Reportes detallados de la ONG African Rights (1995), se han enfocado 
directamente en una comprensión de la forma en que los lazos de confian-
za interpersonal y los vínculos sociales habían sido practicante destrozados 
en el proceso social de consolidación de las agresiones. Los lazos dentro de 
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la sociedad civil fueron completamente rotos en el proceso de organización 
de este genocidio y aseguraron su ejecución en un tiempo récord y con ex-
trema minuciosidad. Diseños imperialistas de otros países, el legado histó-
rico de los conflictos intergrupales y el uso de la manipulación psicológica 
y patrones de control social de  un régimen altamente autoritario, son ele-
mentos que toman parte en una explicación adecuada del genocidio. Pero 
aun todos estos factores combinados no pueden explicar lo que pasó a los 
ruandeses mismos, cuando en 1994 el genocidio fue planeado e implemen-
tado: “este era un país de cadáveres y huérfanos y de terribles ausencias. 
Allí fue donde el espíritu se marchitó” (Keane, 1996, p. 6).

Llama la atención esta última expresión, emitida por un periodista que 
cubrió los eventos y habló de un marchitamiento del espíritu, como una 
falta de sensibilidad para encajar la experiencia del sufrimiento en alguna 
racionalidad. Si nos remitimos a las características de lo que Adorno llamó 
micrología, podemos ver cómo la lectura de ciertos acontecimientos mar-
ginales, en vez de la lectura de los acontecimientos a la luz de principios de-
ductivos, pueden llegar a ser reveladores de algo no entrevisto. Expresiones 
de xenofobia, odio religioso, discriminación sexual, etc., pueden contribuir 
a escalar las formas de violencia hasta grados incalculables. 

En 1939 Adorno y Horkheimer idearon un proyecto de investigación 
sobre el antisemitismo, el cual fue ampliado posteriormente en el exilio, 
una vez supieron de la existencia de campos de exterminio, que los llevó a 
la escritura de 5 tomos de estudios sobre el prejuicio y cuyo núcleo fue un 
estudio titulado “La personalidad autoritaria”.

El valor de este trabajo radica, entre otras cosas, en dimensionar este 
tipo de miradas y no considerar los prejuicios y la exclusión como una 
cuestión accidental y fácilmente reparable, como efectivamente llegó a ser 
en la filosofía ilustrada. La metafísica, como dice Rolf Tiedeman (2003, 
XXVII), encuentra refugio en la búsqueda de la comprensión del sufri-
miento, el cual trasciende la existencia material y no obstante queda al 
margen. 

¿Son los genocidios una prueba en contra del progreso y nada más? 
¿Qué sentido tiene pedir que Auschwitz, y en general el sufrimiento por 
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causa de la violencia no se repita, pues, sin embargo, se repite? En una 
entrevista dada por Horkheimer en 1969 con motivo de la muerte de su 
colega, se afirma que Adorno no predicaba la resignación. 

Adorno estaba convencido de que las formas de postura reflexivas sobre 
la actual situación social, política y cultural, como las realizadas en sus 
escritos, pueden contribuir infinitamente más a ayudar a los hombres 
de pensamiento a realizar mejoras que las acciones relativamente irre-
flexivas que llevan a cabo los grupos más diferentes y contradictorios 
entre sí. (Horkheimer, 2000, p. 161).

Con esta revaloración de la importancia de la actividad reflexiva y de 
la observación de contradicciones, pasemos ahora al caso colombiano. En 
2016 se firmó el acuerdo de paz entre el gobierno y la guerrilla de las Farc 
que finalizaba 52 años de conflicto que, entre otras estadísticas dolorosas, 
incluía “el desplazamiento forzado de más de 6,8 millones de colombianos, 
la segunda población de desplazados internos más numerosa del mundo, 
después de Siria” (Colombia, eventos de 2016). Dicho fenómeno, presentado 
a lo largo de los años, afectaba principalmente a las comunidades indígenas 
y afrocolombianas (Acnur, 2015, p. 4), en cuyos territorios se daba de forma 
constante y feroz el desarrollo del conflicto. Una década antes, en 2005, 
el Congreso colombiano implementó la Ley 975, conocida como Ley de 
Justicia y Paz que, inspirada en la noción de reconciliación, trabajó por “el 
desmonte de las estructuras de los grupos armados al margen de la ley, la 
consiguiente reinserción de los desmovilizados y la búsqueda y garantía de 
los derechos de las víctimas a la verdad, la justicia y la reparación” (Delga-
do, 2011, p. 182). En términos efectivos, esta Ley contribuyó a la desmovi-
lización de unos treinta mil paramilitares (Colombia, eventos 2016), si bien 
de manera colateral al proceso de desmovilización de las estructuras para-
militares, tuvo lugar un fenómeno político y jurídico de condena a los agen-
tes del Estado vinculados con las organizaciones armadas paramilitares.

Estos hitos adquieren mayor relevancia si se comprenden las dimensio-
nes históricas de las acciones desarrolladas en el conflicto interno de Co-
lombia. El documento titulado “Guerra sin cuartel: Colombia y el derecho 
internacional humanitario” de la ONG Human Rights Watch (1998) expli-
có las precarias condiciones en las que se aplicaba el derecho internacional 
humanitario en un escenario de una violencia ciega, incluso caprichosa.
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En medio del acontecer de la guerra se registraba un amplio espectro 
de  grupos armados ilegales, tales como las AUC (Autodefensas Unidas de 
Colombia), las ACCU (Autodefensas Campesinas de Córdoba y Urabá), 
Los Carrancenos (denominación relacionada con Víctor Carranza), tam-
bién llamados Autodefensas de los Llanos Orientales, las Autodefensas del 
Cesar, del Magdalena Medio, del Casanare, de Cundinamarca, de San-
tander y el sur del Cesar; todas estas organizaciones paramilitares. Por 
otro lado, las organizaciones guerrilleras como Farc-Ep (Fuerzas Armadas 
Revolucionarias de Colombia, ejército del pueblo) UC-ELN (Unión ca-
milista, Ejército de Liberación Nacional) y EPL (Ejército Popular de Li-
beración) hacían parte de los grupos de extrema izquierda. Por su parte, 
el Estado, por medio del Ejército y la Policía Nacional, tomaba parte en 
las acciones de la guerra, con desafortunados casos de encubrimiento de 
actos violatorios del Derecho Internacional Humanitario, en medio de un 
clima generalizado de manipulación del lenguaje jurídico humanitario y 
la tendencia a adoptar actitudes engañosas respecto al cumplimiento, por 
parte de los actores armados, de los acuerdos internacionales que se supo-
nía debían acatarlos en el conflicto armado colombiano. Así las cosas, el 
mencionado informe de 1998 recomendaba vehementemente las siguientes 
acciones:

•	 Cese de los asesinatos de personas que no participan directamente en el 
conflicto, incluyendo la ejecución de detenidos después de la realización 
de supuestos juicios. Las personas protegidas no son solo los civiles que 
no participan directamente en las hostilidades, sino también los civiles 
cuyas opiniones puedan ser partidistas.

•	 Cese de los asesinatos de combatientes fuera de combate.

•	 Cese de la tortura.

•	 Cese de la mutilación de cadáveres.

•	 Cese de las amenazas de muerte contra civiles, incluida la amenaza de 
considerar civiles “objetivos militares”.

•	 Cese de los ataques a personal religioso o sanitario que cumplen con su 
tarea protegidos por el derecho internacional humanitario.
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•	 Respeto a las estructuras y los vehículos marcados con el distintivo de la 
Cruz Roja Internacional.

La lista de acciones por las cuales se clamaba un cese, evidencian unas 
premeditadas estrategias de terror y venganza. En un país en el que se hizo 
cotidiana la devastación en el campo mientras existía cierta estabilidad 
y prosperidad en las ciudades, tomó forma una cultura de violencia y de 
rechazo mutuo, donde regía una tácita división social entre aliados y ene-
migos como parte de un raro clima de convivencia en medio del conflicto 
armado. En ese sentido, el informe de la ONU del Alto Comisionado para 
los Derechos Humanos “sobre la situación de los derechos humanos en 
Colombia”, mostraba en Colombia a una sociedad profundamente ene-
mistada, donde

El Estado ha mirado en ocasiones hacia otro lado con respecto a vio-
laciones cometidas por aquellos a quienes percibía como sus aliados, 
mientras que al mismo tiempo sectores enteros de la sociedad eran vis-
tos como posibles enemigos. Esto reforzó ciertos patrones de desigual-
dad y marginación. (ONU, 2015, s. p.).

De nuevo, en el caso de la violencia desatada en Colombia, los impe-
rativos categóricos de la ética y de la política aparecían simplemente como 
referentes vacíos, como apuntaba la reflexión de Adorno, pese a la exhaus-
tiva fundamentación que la razón ilustrada brindaba a la construcción de 
unos principios seculares y orientados hacia el progreso. No obstante, el 
fracaso del Estado colombiano para hacer valer la extensa normatividad 
internacional del derecho de guerra y para persuadir a los actores armados 
de aplicarla, o para garantizar el cumplimiento de los mínimos protocolos 
humanitarios por parte de los actores con los cuales se pretendía algún 
reconocimiento formal, como adversario en medio de una confrontación, 
no podía declararse sin más un irremediable destino. La no repetición, 
que impulsa el imperativo adorniano, inspirará ahora la búsqueda de so-
luciones negociadas, junto a los ideales de justicia y reparación a los sobre-
vivientes.

Al pensar la tarea más urgente de la educación para el presente, Ador-
no argumenta que la prevención de las agresiones ha de ser considerada 
de suma importancia, sobre todo en medio de una sociedad con una pro-
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funda impronta tecnológica, en la que la masificación de la información y 
el entretenimiento llegan a tener un rol protagónico y, al mismo tiempo, 
sobrepasa la capacidad reflexiva de los ciudadanos.

Al hablar de barbarie estoy pensando en algo muy simple, en el hecho, 
concretamente, de que en el estado de civilización técnica altamente 
desarrollada, los seres humanos han quedado de un modo curiosamen-
te informe por detrás de su propia civilización. Y no solo en el sentido 
de que una abrumadora mayoría no haya conseguido la conformación 
que corresponde al concepto de civilización, sino en el de que están 
poseídos por una voluntad de agresión primitiva, por un odio primitivo 
o, como suele decirse de modo más culto, por un impulso destructivo 
que contribuye a aumentar todavía más el peligro de que toda esta 
civilización salte por los aires. (Adorno, 1998, p. 105).

Por esta razón, queremos ahora explorar la idea de una educación com-
prometida con una cultura de paz, en tanto que acción política y social que 
sobreviene a la barbarie, a partir de la reflexión acerca del contexto de sig-
nificación dentro del cual adquiere sentido el término reconciliación, como 
una parte importante del discurso y la praxis educativas en el escenario del 
posconflicto colombiano. 

Dado que, por una parte, la barbarie ha marcado un punto de quiebre 
entre lo que puede aceptarse o no, y que se espera que la educación sea 
capaz de ayudar a entender esos límites, y dado que, por otra parte, se 
busca un restablecimiento de las relaciones entre los miembros de la socie-
dad que permanecen tras el conflicto, vamos a considerar las condiciones 
en las que se podría plantear una propuesta educativa para una “Colombia 
sin guerra”. 

Fundamentos para la reflexión: educación por competencias, 
paz y desarrollo humano 

El objetivo de este apartado es el de identificar y comprender los már-
genes discursivos que delimitan la reflexión sobre la educación para la paz 
en la época del posconflicto, época en la que se aspira a una reconciliación 
entre los actores del reciente conflicto armado de la historia de Colombia, 
las víctimas y la sociedad civil. Dichos márgenes corresponden al conjun-
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to de conceptos básicos y derivados que comprenden nociones tales como 
derechos, persona, educación, competencias y calidad, nociones que, de 
diversos modos, inciden en el modelamiento de una propuesta educativa 
para la paz y la reconciliación. 

Así pues, partimos de la siguiente pregunta: ¿son la paz y la reconci-
liación competencias? Para una mejor comprensión de lo que deseamos 
inquirir podemos formular la pregunta en términos mucho más formales, 
así: ¿puede entenderse la formación para la paz como un ejercicio de desa-
rrollo de competencias? Es probable que dentro del marco de comprensión 
aceptado en pedagogía actualmente, la respuesta sea a priori afirmativa y 
categórica; no obstante, en aras de reflexionar sobre las condiciones de po-
sibilidad que en el momento histórico-político al que asistimos enmarcan 
el tema planteado, la búsqueda de la respuesta la iniciaremos consideran-
do el concepto de educación (en el marco legal colombiano) y revisando 
los objetivos de la propuesta curricular de una cátedra de la paz, para 
contrastar, luego, estas ideas con la noción de competencia en el discurso 
educativo internacional. 

Empecemos, pues, por decir que la educación es para nuestra época, de 
manera primordial, una actividad social que se desarrolla en el marco de 
una comprensión política específica, a saber, en el ámbito de los derechos 
fundamentales y de manera indisoluble vinculada a la declaración de 1948 
de derechos humanos (Unesco, 2011, p. 8). Además, en el marco socioló-
gico y económico de comprensión, es preciso indicar que la educación es 
una actividad que delimita las actividades productivas y prioriza ciertos 
intereses en función de los objetivos que establecen algunas organizaciones 
políticas estatales, supraestatales o multiestatales.

La legislación colombiana, que es la que proporciona en principio el 
marco de referencia para el discurso sobre educación en el país, en par-
ticular para la educación formal, considera que, además de ser un proce-
so de permanente interacción entre el individuo, la cultura y la sociedad, 
la educación adopta los ideales políticos y filosóficos de persona humana, 
dignidad, derechos y deberes (MEN, 1994). Luego, es de esperarse que el 
fundamento antropológico actúe como criterio básico para la configura-
ción de los procesos de enseñanza y aprendizaje, pero también como fin 
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para el funcionamiento de las  instituciones y organización de los recursos; 
de la misma manera, es de esperarse que la discusión conceptual en torno 
a estos términos esenciales sea de especial interés para el discurso político 
y legislativo sobre educación. 

Al hablar de estos términos esenciales, hay que ser conscientes de que 
al fundamento antropológico le atañe una riqueza conceptual y semánti-
ca. Esto es, que en el orden de los conceptos, la noción de persona es una 
elaboración filosófica en la que confluyen la metafísica, la ética y la episte-
mología, y que recoge voces de autores tan remotos como Boecio o Tomás 
de Aquino, si bien es innegable el curso histórico de transformaciones que 
el concepto ha tenido hasta el punto de que su asidero fundamental, para 
nuestros tiempos, ya no es teológico o metafísico, sino sociológico y políti-
co, ligado a la declaración universal de Derechos Humanos y a nociones 
modernas como la de libertad individual. En este sentido, Ciuro (2017) 
habla de una noción de persona trialista, en la que confluyen dimensiones 
sociológicas, normológicas y dikelógicas. Con todo, pese a las necesarias 
transformaciones conceptuales, se concede un rol fundamental a la noción 
de persona y dignidad. 

La reflexión sobre dicho fundamento político y antropológico se hace 
vital al momento de abordar las consideraciones sobre el estado crítico de 
la sociedad (término que en su acepción original griega, κρίσις, se refiere a 
separar o decidir) en la fase del posacuerdo y, a posteriori, en el posconflic-
to. En este sentido es importante observar que desde 2015, como producto 
de las negociaciones de paz en La Habana tendientes a dar un fin pacífico 
al conflicto colombiano, se sancionó la Ley 1732 según la cual se “estable-
ce la cátedra de la paz en todas las instituciones educativas de preescolar, 
básica y media, como una asignatura independiente” (Art. 1).  Dicha ley 
invoca como sustento legislativo las orientaciones del Pacto Internacional 
de derechos Civiles y Políticos (artículo 20) y la Constitución de 1991 (artí-
culos 22 y 41), como cuerpos normativos que interactúan coherentemente 
en la visión política global contemporánea.

Dado que se trata de un mandato para implementar una cultura de 
paz, y de “consolidar la nueva Colombia sin guerra” (MEN 2015), se busca 
que la cátedra sea fundamentalmente de formación práctica y no simple-
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mente teórica, es decir, como lo expresa el mismo gobierno, que se apren-
dan y desarrollen capacidades como el respeto o la empatía por medio de 
la formación en competencias, puesto que “el aprendizaje de las competen-
cias ciudadanas solo se consolida tras la experiencia repetida y consistente 
en todos los espacios de interacción” (s. p.). Ahora bien, junto a esta explí-
cita idea de formación y aplicación práctica de habilidades intersubjetivas 
de convivencia, es lógico suponer también que hay un vínculo muy im-
portante entre esta idea y las concepciones más fundamentales de persona 
humana como sujeto de derechos, si no ¿cómo sería racional el proyecto de 
un país sin guerra? o ¿en quién se espera desarrollar las capacidades para 
la convivencia? Suponer esta conexión con los fundamentos antropológicos 
es lo que permite, a su vez, proponer una estrategia de cuidado mutuo y de 
convivencia pacífica. 

Una vez puesto en marcha, en el mismo año, el conjunto de referentes 
conceptuales y de indicaciones metodológicas para la implementación de 
la mencionada Cátedra, se hacen evidentes las conexiones de dicha pro-
puesta con la idea de educación por competencias, así como la vinculación 
de éstas con el ejercicio de la vida política, en el sentido más tradicional 
del término, es decir, en tanto que participación en la esfera pública de los 
asuntos humanos:

Desde la perspectiva de comprensión internacional del modelo educa-
tivo por competencias, en 2003 la OCDE se preguntaba: “¿Qué compe-
tencias (competencies) necesitamos para una vida exitosa y una sociedad que 
funciona bien?” (OCDE, 2003, p. 4) y consideraba como una parte esen-
cial de la respuesta la definición de una serie de habilidades complejas que 
pudieran evaluarse a fin de determinar, por una parte, el grado de prepa-
ración de los jóvenes y los adultos en relación con los desafíos de la vida, así 
como, por otra, identificar ciertos objetivos de carácter general que permi-
tieran guiar los sistemas educativos y el aprendizaje permanente. En este 
sentido, la pregunta por las competencias presuponía un modo preciso de 
correlación entre el desafío vivido y la respuesta del agente o, por lo menos, 
un modo fiable que permitiera comparar, en algún sentido significativo, el 
desempeño de los sujetos en relación con las exigencias del medio en el cual 
interactuaban. Así mismo, se presuponían unas prioridades definibles para 
el diseño y ejecución de programas de educación. 
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Además, esta búsqueda de respuestas da por sentada la capacidad en el 
individuo de satisfacer las demandas de diverso grado de complejidad del 
medio social, gracias a unos recursos propios que son puestos en juego en 
un escenario de interacción: “una competencia (competency) es más que solo 
conocimiento y habilidades. Implica la habilidad de satisfacer demandas 
complejas, aprovechando y movilizando recursos psicosociales (incluyendo 
habilidades y actitudes) en un contexto particular” (OCDE, 2003, p. 4). 
Todos estos términos, preparación, desafío, capacidad, entre otros, reflejan 
una actitud que podríamos llamar, de un modo no peyorativo, instrumen-
tal frente a la manera de entender y tratar las relaciones en la vida práctica. 
Más aún, la pregunta formulada por la OCDE acerca de las competencias 
adquiere sentido en el presente y en el contexto económico y político en 
el que vivimos. En consonancia con lo dicho, la OCDE respondía a la 
pregunta “¿por qué las competencias son tan importantes hoy?” de la si-
guiente manera:

La globalización y la modernización están creando un mundo cada vez más 
diverso e interconectado. Para comprender y funcionar bien en este mundo, 
las personas necesitan por ejemplo, dominar las cambiantes tecnologías y 
encontrar sentido a las grandes cantidades de información disponible. Tam-
bién necesitan afrontar los desafíos colectivos como sociedades, tales como 
lograr el equilibrio entre crecimiento económico y sostenibilidad ambiental, 
y alcanzar la prosperidad con equidad social. En estos contextos, las com-
petencias que los individuos necesitan para alcanzar sus metas se han vuelto 
más complejas, requiriendo más que un dominio de ciertas habilidades es-
trechamente definidas (OCDE, 2003, p. 4).

La anterior caracterización requiere de cierta reflexión sobre la ima-
gen del mundo que se presenta como escenario de los procesos educativos. 
En primer lugar, se habla de globalización y modernización. Pues bien, la 
globalización, como un término altamente significativo en el discurso con-
temporáneo, se ha definido como un proceso de interacción e integración 
entre las personas, las empresas y los gobiernos de diferentes naciones que 
ha devenido en una fuerza imparable y potente que impacta tanto en la 
vida cotidiana como  las relaciones internacionales (Chiu, Gries, Torelli y 
Cheng, 2011). La modernización, por su parte, se define como el conjunto 
de procesos que caracterizan a las sociedades occidentales desarrolladas, 
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tales como la industrialización, la democratización, la burocratización y la 
secularización (Merget 2011). La conjunción de ambos términos permite 
caracterizar los dos rasgos más relevantes del mundo en el cual los indivi-
duos han de desarrollarse competentemente: diversidad e interconexión. 
La pregunta que atañe al presente análisis es, en este punto, si esta carac-
terización coincide completamente, o en un buen grado, con la descripción 
de educación por competencias, en particular con las competencias ciu-
dadanas, con la que delimitan su comprensión las autoridades educativas 
colombianas. 

La idea de competencia, además, en el contexto educativo colombiano, 
se asocia con la de calidad educativa, según lo establece el “Programa para 
el desarrollo de competencias básicas” (2011). En el marco de la Política 
de Mejoramiento de la Calidad de la Educación, el Ministerio de Educa-
ción Nacional reconoce explícitamente la importancia de trabajar desde la 
perspectiva de competencias, argumentando que las acciones formativas 
desarrolladas en la educación formal requieren fines determinados, de los 
cuales se pueda dar cuenta personal y colectiva y que permitan alcanzar 
un grado de independencia en la construcción (es decir, aprendizaje o mo-
dificación del aprendizaje) y aplicación del conocimiento. 

Lo anterior significa que la idea de educación de calidad, es decir, la 
idea de procesos de aprendizaje que permitan mejores desempeños en eva-
luaciones nacionales e internacionales (MEN, 2011, p. 3) implica, por la 
conexión que podemos establecer entre la idea de competencia en el ám-
bito internacional y la idea de competencia en el ámbito local, un reco-
nocimiento consciente de las condiciones desafiantes del entorno (social, 
político, cultural, natural) y un programa de acción trazable y medible de 
respuesta, tanto conceptual como procedimental ante tales desafíos, desde 
la base de una comprensión antropológica determinada y en escenarios 
histórico políticos concretos.

Si entendemos esta implicación desde el punto de vista de la formación 
para la ciencia y el uso de las tecnologías, seguramente resultan comple-
tamente coherentes las visiones internacional y local de las competencias; 
es decir, la comprensión que antes caracterizábamos como “instrumental” 
resulta completamente adecuada al ser puesta en juego con los aprendiza-
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jes que deben desarrollar los niños, jóvenes o adultos en cualquier lugar del 
mundo. Sin embargo, para hablar de una formación para la paz, segura-
mente será necesario discernir con mayor rigor las exigencias de lo global 
y las exigencias de lo local. Sobre este punto avanzaremos en el siguiente 
apartado.

Desde luego, definir un programa educativo que sea compatible con las 
tendencias mundiales requiere adherirse a alguna fuente de consenso o a 
alguna autoridad normativa que delimite las habilidades y los aprendizajes 
esenciales en la educación.  En el caso de Colombia, este papel lo cumple 
la Unesco, para la cual los sistemas educativos han de configurar la forma-
ción en competencias dentro de cuatro dominios:

1.	 Aprender a conocer (dominio conceptual)

2.	 Aprender a hacer (dominio práctico)

3.	 Aprender a vivir juntos y aprender a vivir con los demás (dominio político)

4.	 Aprender a ser (dominio ético) 

De lo anterior, resulta evidente que los dos últimos dominios son los que 
más interesan al momento de hablar de educación para la paz, dadas las 
siguientes caracterizaciones: 

[Dominio político]: “ juntos desarrollando la comprensión del otro y la 
percepción de las formas de interdependencia –realizar proyectos comunes 
y prepararse para tratar los conflictos– respetando los valores de pluralis-
mo, comprensión mutua y paz” (Unesco, p. 36). 

[Dominio ético]: “para que florezca mejor la propia personalidad y se 
esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de autonomía, de 
juicio y de responsabilidad personal. Con tal fin, no menospreciar en la 
educación ninguna de las posibilidades de cada individuo” (Unesco, p. 36). 

En relación con lo anterior, la propuesta de una Cátedra para la paz, 
hace especial énfasis en cierta clase de tareas cognitivas que adopta para 
la formulación de su proyecto pedagógico, a partir del planteamiento de la 
Unesco de una “Educación para la paz” en la que deben tratarse conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores.
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Una vez comprendidos los conceptos antropológicos fundamentales, 
las capacidades que se deben desarrollar a fin de formar ciudadanos com-
petentes, no solo en los escenarios sociales y políticos prefigurados en las 
visiones internacionales acerca de un mundo felizmente diverso e interco-
nectado, sino en los escenarios locales acerca de un país libre de guerra y 
reconciliado, pasamos a preguntar: ¿existe un modelo teórico que integre 
estos factores y le dé sentido a un proyecto educativo como el que hemos 
abordado? 

En la primera parte de este trabajo vimos que la crítica de Adorno y 
Horkheimer a la cultura moderna y la sociedad industrializada llevan a un 
profundo replanteamiento de la educación de cara a la condición humana 
en época de barbarie. Al comienzo de la segunda parte vimos, además, 
que la idea de persona humana como sujeto de derechos implica una visión 
de la naturaleza humana, si bien no ligada a conceptos metafísicos tradi-
cionales, claramente vinculada con las comprensiones de la Declaración 
Universal de 1948 en la que se realza el concepto de vida y de pertenencia 
a la especie humana. En consecuencia, creemos que la respuesta es afirma-
tiva y puede tomarse de los estudios de Martha Nussbaum, quien reconoce 
explícitamente que las necesidades de las personas, que en su lenguaje son 
presentadas como capacidades, han de ser entendidas en la perspectiva 
del pensamiento clásico, en particular aristotélico, y en contraposición a 
las perspectivas dominantes en la ilustración y la modernidad que privi-
legiaban el enriquecimiento como fin. Así, en su discurso pronunciado en 
diciembre de 2015 en Medellín, decía:

La principal alternativa al modelo basado en el crecimiento en los cír-
culos internacionales de desarrollo, y con el que he estado asociada, se 
conoce como el paradigma de Desarrollo Humano. De acuerdo con este 
modelo, lo que importa son las oportunidades, o “capacidades” que cada 
persona tiene, en áreas clave que van desde la vida, la salud y la integridad 
física hasta la libertad política, la participación política y la educación. 
Este modelo de desarrollo reconoce que cada persona posee una dignidad 
inalienable que debe ser respetada por las leyes y las instituciones. Una 
nación decente, como mínimo, reconoce que todos sus ciudadanos tienen 
derechos en estas y otras áreas, y elabora estrategias para poner a la gente 
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por encima del nivel umbral de oportunidades en cada una. Este modelo 
encaja bien con las aspiraciones que se persiguen en las constituciones de 
muchos países modernos. A pesar de que Estados Unidos se diferencia de 
muchos en no brindar protección constitucional de los derechos económi-
cos y sociales, el modelo de desarrollo humano todavía corresponde con 
la antigua idea americana de que un gobierno solo es legítimo si da a sus 
ciudadanos oportunidades para disfrutar de la vida, la libertad y la bús-
queda de la felicidad. 

El paradigma de desarrollo humano, como se puede observar, parte 
de dos  axiomas fundamentales: persona y dignidad, reconociendo de un 
modo derivado la existencia de unas dimensiones que han de ser atendi-
das, es decir desarrolladas o llevadas a niveles de realización, o, para em-
plear el lenguaje aristotélico, llevadas a su fin. Estas dimensiones no están 
jerarquizadas de un modo rígido, pero sí distribuidas en unos rangos que 
van desde lo mínimamente vital (respirar, alimentarse, estar a salvo de 
sufrimiento físico o enfermedad) hasta lo propiamente político (opinar, ser 
reconocido, decidir). En este modelo, la persona no está puesta por encima 
de las instituciones o la ley, sino condicionada a ser respetada, es decir, la 
persona es comprendida, dentro de la red de sentido normativo institucio-
nal, como un sujeto de derechos que, por medio del goce de tales garantías, 
alcanza los fines que le son inherentes a su dignidad. 

¿Puede esto ser contradictorio con la crítica de Adorno a la metafísica 
que hemos expuesto al comienzo? Sin duda hay una tensión entre el recha-
zo de la metafísica por ser incapaz de dar sentido a la realidad, en parti-
cular la del sufrimiento y la barbarie, como lo señala Adorno, y la acogida 
que se da en el discurso de Nussbaum al ser humano como ser teleológico. 

No obstante, no toda metafísica queda descartada per se, sino aquella 
que en la cultura ilustrada fracasó como dadora de sentido. Es decir, la 
metafísica que subyace al idealismo como modelo de la realidad, en la cual 
no tienen cabida histórica o social ciertos pueblos, ciertos hábitos de vida, 
o ciertos lenguajes, queda bajo sospecha. Por su parte, la metafísica que 
podemos encontrar en la concepción del desarrollo humano, acepta una 
dignidad óntica compatible con el carácter axiomático con el que se trata 
la naturaleza digna del ser humano en las declaraciones de derechos. En 
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efecto, Nussbaum no reconoce incompatibilidad entre estas ideas de pro-
cedencia clásica y la concepción del ser humano de los países democráticos 
contemporáneos, aunque ciertamente advierte que un modelo como el de 
la antigua América sería el más adecuado. 

Las aspiraciones que sostienen la propuesta pedagógica y curricular 
de una Cátedra para la paz en Colombia (2015), señalan una meta y unas 
condiciones políticas específicas, las cuales son: un país “con más y mejores 
oportunidades para todos” (p. 5), como el fin propuesto, con “garantía de 
los derechos humanos, la resolución pacífica de conflictos y el reconoci-
miento de la diversidad y la pluralidad”, como condiciones para el ejercicio 
de la ciudadanía.  Podemos considerar este escenario imaginado como el 
fin de las acciones políticas, sociales y educativas desarrolladas en el pos-
conflicto. Sin duda, se trata de una visión que toma sentido frente al deve-
nir histórico contemporáneo del país en el que por décadas estuvo presente 
la violación de los derechos humanos, una sociedad incapaz de resolver 
conflictos y un Estado desbordado por las acciones de los violentos.

Ahora bien, sin ánimo de ser exhaustivos en este punto, se acoge la dis-
tinción entre conflicto y violencia (Fischer, Abdi, Ludin, Smith, Williams 
y Williams, 2000). Por conflicto se entiende “una relación entre dos o más 
partes (individuos o grupos) que tienen, o consideran que tienen, objetivos 
incompatibles” (p. 4), además, podemos reconocer grados de conflictividad 
(ausente, latente, superficial, abierta) (p. 6).  En contraste, la violencia se 
entiende como el conjunto de “acciones, palabras, actitudes, estructuras o 
sistemas que provocan daño físico, psicológico, social o ambiental y/o que 
limitan que las personas alcancen todo su potencial humano” (p. 4) y se 
interroga por la exclusión del término violencia en la formulación de las as-
piraciones que mencionábamos arriba. Descartar la violencia del horizon-
te de posibilidades para el ejercicio de la ciudadanía que identificábamos 
podría explicarse por tratarse de la propuesta en el posacuerdo, o en virtud 
de su incompatibilidad conceptual con la búsqueda de solución a proble-
mas sociales en donde se reconocen los derechos humanos, la diversidad y 
la pluralidad. En todo caso, nos servimos de este aspecto para señalar la 
importancia de construir una visión del futuro nacional libre de violencia 
y educado para el manejo de conflictos. 
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Por otro lado, se evidencia que dichas aspiraciones se muestran com-
patibles con las declaraciones de la UNESCO acerca de la instauración 
de una cultura universal de paz y de no violencia junto con la búsqueda 
de unas condiciones de desarrollo sostenible, dejando de paso entrever que 
hay una relación de proporcionalidad entre presencia de paz e indicado-
res de desarrollo. Además, en un tono mucho más preventivo de lo quea 
violencia se refiere, la Unesco hace explícita su preocupación por la reite-
ración de las conductas racistas y xenófobas en el mundo (haciendo parti-
cular énfasis en la memoria del Holocausto, a fin de evitar la repetición de 
un genocidio de semejante magnitud) y desde 2012, propuso el programa 
“Enseñar el respeto a todos” bajo la consigna de que “la educación es 
esencial para fortalecer los fundamentos de la tolerancia y reducir la dis-
criminación y la violencia”. 

Vistos estos dos ámbitos, a saber, el de unas condiciones económicas y 
sociales óptimas y el de un tipo de sociedad abierta con plenitud de vigen-
cia de los derechos humanos, en las propuestas de una educación tendiente 
a crear condiciones para la paz y la no violencia, y una vez escrutadas las 
razones invocadas para ejecutar estos proyectos, nos proponemos estudiar 
la importancia de la enseñanza de la memoria histórica y la reconciliación 
en medio de un mundo en el que abundan los cambios de sentido social e 
histórico (crisis migratorias, reconfiguración de identidades nacionales y 
políticas, nuevas formas de dominio y resistencia, pérdida de los horizontes 
de significado institucionales, etc.) y se reconocen discontinuidades alta-
mente impactantes en los proyectos históricos que inspiraron los ideales y 
los proyectos de los estados y las sociedades en la modernidad. Dicho en las 
palabras de Vattimo (1998): 

La crisis actual de la concepción unitaria de la historia, la consiguien-
te crisis de la idea de progreso, y el fin de la modernidad, no son solo 
eventos determinados por transformaciones teóricas [...] Junto con el 
fin del imperialismo y el colonialismo, otro gran factor ha venido a 
resultar determinante para la disolución de la idea de la historia y para 
el fin de la modernidad: se trata del advenimiento de la sociedad de la 
comunicación. (p. 77).
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Así pues, en medio de una sociedad en la que “la figura del hombre 
europeo moderno” (Vattimo, 1998, p. 76) ya no parece ser el centro del 
desarrollo de los relatos históricos; en medio de una cultura que pese a 
su acervo fue capaz de contener los campos de exterminio y en la que, 
actualmente, las opiniones expresadas y difundidas por los medios de co-
municación social definen los modos de pensar y actuar, nos preguntamos: 
¿cuál es, pues, el papel de la enseñanza de la historia de los acuerdos de paz 
nacionales e internacionales y del cultivo de la memoria histórica?

La crítica al historicismo es importante para dar una respuesta. Se 
trata de una visión mítica del destino de las “grandes naciones” o de los 
“grandes héroes”, desarrollada por Karl Popper y denunciada como “una 
antigua idea […] que ha terminado por convertirse, desgraciadamente, 
en parte tan grande de nuestra atmósfera espiritual que por lo común la 
damos por sentadas sin ponerla en tela de juicio” (2010, p. 23) es uno de 
los escollos a superar en la enseñanza de la historia, en la medida en que 
la transmisión de las interpretaciones de los hechos puede estar cargada 
con tales prejuicios y en ese sentido la escuela puede participar inadverti-
damente de un proceso de replicación dogmática de lo que al comienzo de 
este trabajo llamamos barbarie.

Otro escollo a superar es la visión positivista que confunde el trabajo 
de la historia con el de las ciencias naturales, dando por sentada la ca-
pacidad de aquella para predecir las condiciones futuras de la sociedad. 
Dicha atribución errónea de capacidades predictivas es criticada también 
por Popper bajo el rótulo de profecía histórica. “Esa sabiduría profética 
resulta perjudicial […] la metafísica de la historia obstaculiza la aplicación 
de los métodos rigurosos, aunque lentos, de la ciencia a los problemas de la 
reforma social” (2010, p. 18).

Dado lo anterior, parece necesaria una resignificación de la enseñanza 
de la historia en el marco de la cátedra de paz. La propuesta temática de las 
“Orientaciones para la implementación de Decreto Reglamentario 1038”, 
recalca la complejidad y la carga emocional que acompaña la comprensión 
de la historia, así como la importancia de establecer conexiones entre los 
eventos estudiados y el presente; también defiende el desarrollo de una 
actitud crítica en los sujetos a fin de evaluar los factores desencadenantes y 
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alimentadores de violencia. Sobre este último aspecto, se hace altamente 
recomendable el desarrollo de una pedagogía tendiente a promover el tipo 
de análisis que caracterizamos en la primera parte como micrología, pues 
es una tipo de análisis enfocado en los elementos significativos de la reali-
dad en el presente.

Esta comprensión de la historia [la de la educación para la paz] se di-
ferencia de la clásica historia escolar en que no está basada en héroes y 
villanos, ni en la acumulación de fechas, hechos e información aislada, 
sino en una conexión permanente con el presente. Esto la hace más 
significativa para los estudiantes porque se relaciona más directamente 
con su realidad y, además, puede contribuir a la reconciliación como 
sociedad, después de tantos años de conflicto armado y de múltiples 
violencias. (Chaux y Velásquez, 2015, s. p.).

Algunos desafíos de esta propuesta pueden verse en la manera de 
comprender la narrativa de la historia. Por ejemplo, si no se acentúa 
la narración historicista estructurada en términos de destino, misión 
o heroísmos, ¿deberá necesariamente narrarse desde la perspectiva de 
las víctimas? Si lo es, entonces se requiere un manejo consistente de la 
semántica con la que se relatan los hechos desde esta perspectiva. No 
obstante, podrían levantarse objeciones cuanto a la forma de configurar 
la narración y sus relaciones con ideas epistémicamente relevantes como 
causalidad, exposición y objetividad. 

A favor de esta propuesta tenemos la oportunidad de una nueva 
pedagogía de la historia, comprometida con el imperativo de la no 
repetición de las atrocidades.  “Lo trágico encierra una cierta melancolía 
y una virtud sanadora que en verdad no debieran jamás ser despreciadas” 
(Kierkegaard, 2005, p. 27).

Conclusión

Para que el modelo de educación por competencias tenga significa-
do en una cátedra de paz, se debe partir del concepto fundamental de 
la persona y la dignidad en conexión con sus capacidades de desarrollo 
orientado hacia fines propios. El hecho de que la civilización postindus-
trial y tecnológica contemporánea esté resignificando las concepciones de 
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la historia o de la subjetividad, no implica un abandono de las nociones 
clásicas sobre la  naturaleza humana, ni una renuncia a una comprensión 
óntica de la dignidad. En ese sentido, hablar de competencias ciudadanas 
conlleva la aceptación de dicha naturaleza definida no solo en los términos 
y cánones de la ética tradicional, sino con participación de los discursos de 
la sociología y la biología contemporáneas. 

Evaluar dichas competencias implica el desarrollo de un modelo con-
trastable o medible en el que el sujeto pueda identificar situaciones contex-
tuales de desafío a la dignidad o a los derechos y sea capaz de formular 
acciones de respuesta. También implica, a mediano plazo, la proyección 
de un modelo de sociedad capaz de reconciliarse después del conflicto y, a 
largo plazo, un país donde se ejercite continuamente la ciudadanía auto-
rregulada a fin de cooperar en la convivencia pacífica. 

Finalmente, una cátedra para la paz busca enseñar la historia de mane-
ra innovadora, superando las narrativas triunfantes o falazmente predicti-
vas y acogiendo, en cambio, las narrativas donde se realza el sufrimiento 
y la búsqueda de salidas humanas reflexionadas empáticamente, lo cual 
conlleva el compromiso con una pedagogía cívica, orientada por un ideal 
de futuro en paz, con desarrollo sostenido. 
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Resumen
En este capítulo se presenta una propuesta para desarrollar un 
proceso de formación del carácter en el post-acuerdo. El objetivo 
es demostrar cómo la formación de capacidades y el humanis-
mo cívico pueden integrarse en la consolidación de una forma-
ción para la convivencia y la reconciliación en Colombia. En este 
sentido, la investigación es una revisión documental que permite 
llevar a cabo una reflexión en torno a las posibilidades praxeoló-
gicas de intervención educativa en los ámbitos relacionados con la 
formación ciudadana.
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Introducción

En los últimos 100 años, y debido a las diversas problemáticas que se 
han presentado en el transcurso de la historia como lo fueron las gue-
rras mundiales, las revoluciones de la década del 60, el boom del narco-
tráfico –entre otras–, el mundo está sufriendo un brete que autores como 
Aspin (2002), han querido denominar: la crisis en valores del siglo XXI. 
La modernidad, además de la mecanización, producción y ampliación de 
los horizontes económicos, permitió que el globo entrase en el fenómeno 
del hiperconsumo y de la pérdida de conciencia de los componentes huma-
nísticos que siempre han estado presentes en la condición ontológica de los 
individuos.

Hernández (2016) señala, con gran precisión, que estamos en la época 
de los últimos humanistas debido a la incorporación casi generalizada del 
pragmatismo como forma de vida. Tomando como referencia al autor pre-
citado, la posmodernidad ha usado como enseña la bandera maquiavélica 
de los fines, más, el fin se ha vuelto totalmente utilitarista y, claro está, 
materialista.

El problema de la crisis de valores 

La telesis humana se diluye en los poderes adquisitivos y el capital 
vuelve a ser un componente formal y de intercambio comercial. Tanto así 
que en países como Colombia el nivel de desarrollo está en función de los 
recursos económicos que tiene y, además, se piensa que el desarrollo del 
conocimiento depende de su aporte al mejoramiento y al crecimiento de 
las arcas de la nación. Frente a esta realidad surge una duda en función del 
devenir de la humanidad y su posibilidad de proyección: ¿qué nos depara 
el futuro si perdura la crisis en valores?

Sin ser apocalípticos, el sino de la humanidad parece enturbiarse. Los 
índices de suicidios por problemas de fracaso económico aumentan cada 
día, lo cual incita a la alarma en torno a la construcción de los individuos 
del mundo. La situación preocupa, pero la respuesta es clara, sencilla y 
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fácilmente identificable: “la virtud debe ser regla, y la dicha en fin de las 
acciones humanas” (Bentham, 1836, p. 17). El desarrollo moral, que per-
mite la construcción de la virtud, es la forma como se debe luchar ante los 
problemas ya mencionados. Desde la psicología, por ejemplo, el estudio 
del desarrollo moral ha sido intensificado después de los grandes avances 
de Kohlberg y Erickson. El pensamiento posformal, último estadio moral 
y cognitivo donde se asume que los seres humanos logran su plenitud exis-
tencial, es el lugar en donde, según varios psicólogos, el hombre debe lle-
gar. Llegar a este nivel requiere de un proceso de formación y reflexión 
constante. Según Bentham (1836), “el hombre no puede, sino hasta cier-
to punto, conocer de antemano su destino moral” (p. 18). Por ende, debe 
existir un marco referencial en donde mediante la covencionalidad, mas 
no por la condicionalidad, se construyan los lineamientos de dominio de 
acción de las personas.

La crisis de los valores, para el caso de Colombia, se conjuga con varios 
fenómenos actuales en su realidad nacional. Por ejemplo, el primero de 
septiembre del año 2014, se estableció en Colombia la Ley 1732 mediante 
la cual se oficializa, en las instituciones educativas de preescolar, básica y 
media, la Cátedra de la Paz. La Cátedra precitada es un “espacio para el 
aprendizaje, la reflexión y el diálogo sobre la cultura de paz y el desarrollo 
sostenible que contribuya al bienestar general y el mejoramiento de la cali-
dad de vida de la población” (Ley N° 1732, 2014, p. 1). Con esta iniciativa 
puesta en marcha y validada normativamente, se busca crear un escenario 
social que promueva la paz y la reconciliación en todo el territorio colom-
biano. La educación, en consecuencia, se convierte en el elemento integra-
dor para consolidar una cultura de paz en Colombia a partir de un proceso 
de formación que impacte en la pérdida de los valores de la sociedad.

En este sentido, en 2015, dada la situación de las negociaciones de paz 
entre el gobierno colombiano y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de 
Colombia (grupo guerrillero terrorista y gran responsable de los escenarios 
violentos del país de las últimas tres décadas), el proceso de construcción 
prospectiva de un escenario para el posconflicto fue apremiante. En con-
secuencia, se reglamentó el decreto 1038 del 25 de mayo del 2015 donde 
se ordenó la obligatoriedad de la Cátedra de la Paz a partir de una auto-
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nomía curricular de cada una de las instituciones (Colombia, 2015). Esto 
quiere decir que la Cátedra de la Paz debe ser diseñada en cada una de 
las instituciones educativas, siguiendo, según la norma, mínimo dos de 
las siguientes temáticas: justicia y derechos humanos; uso sostenible de los 
recursos naturales; protección de las riquezas culturales y naturales de la 
Nación; resolución pacífica de conflictos; prevención del acoso escolar, 
diversidad y pluralidad; participación política; memoria histórica; dile-
mas morales; proyectos de impacto social; historia de los acuerdos de paz 
nacionales e internacionales; y, proyectos de vida y prevención de riesgos  
(Decreto N° 1038, 2015).

Como se puede inferir, la autonomía curricular y la flexibilidad en el 
desarrollo de los temas presentan grandes cuestionamientos en torno a la 
efectividad del proceso formativo académico para la reconciliación. Enci-
so, Forero y Hoyos (2016) destacan lo anterior y, además, hacen un análisis 
crítico a la situación actual a partir de determinar el statu quo de la Cátedra 
en función de la consolidación del objetivo propuesto por la misma: crear 
una cultura de paz a partir de los escenarios educativos. Sumando otro 
elemento a la preocupación, la evaluación de los resultados de la Cáte-
dra, según las normativas estatales, está dado por el resultado cuantitativo 
del componente de las competencias ciudadanas de las pruebas Saber 11. 
Para el Estado, el resultado de estas pruebas, las cuales son el criterio de 
medición de conocimientos de los estudiantes que pretenden egresar de la 
educación secundaria, es suficiente para medir el nivel de creación y con-
solidación de la cultura de paz. Bustamante, Arboleda y Álvarez (2017), 
desde un análisis actualizado a la realidad colombiana, recalcan que la 
consolidación de los escenarios y cultura de paz para la reconciliación en 
Colombia no solo dependen de un discurso y de la medición “teórica” de 
ciertas competencias. Para los autores, los posibles criterios de evaluación 
de estas iniciativas son los siguientes: proceso de resignificación de los estu-
diantes en torno a las reflexiones sobre la paz; proceso de vinculación entre 
familia y escuela; desarrollo biopsicosociocultural en torno a las capacida-
des humanas para la convivencia; potenciación del aprendizaje desde el 
componente afectivo; proceso de resignificación de la convivencia pacífica 
en la cotidianidad. Los criterios presentados por los autores, quienes fue-
ron ponentes en el Encuentro Nacional de Posconflicto, Salud Mental y  
Acciones Psicosociales para la Paz realizado en mayo del 2016, conllevan 
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la preocupación por determinar cómo está la situación actual en las aulas 
de clase y cómo está el proceso de construcción de reconciliación en las 
diversas instituciones de educación. Sin embargo, es necesario decir, si-
guiendo la línea de sentido de varios autores como Santos (2016), Buitrago 
y Gómez (2016) y Naucke y Halbmayer, (2016), que la medición de las 
competencias ciudadanas en una prueba de Estado no es suficiente para 
determinar la calidad de los procesos formativos de la Cátedra de la Paz. 
Más cuando se ven réplicas actuales de fenómenos de violencia en la es-
cuela, que las estadísticas del Estudio Nacional sobre el Clima Escolar en 
Colombia (2016) muestran que más del 70% de la población estudiantil ha 
sufrido algún fenómeno de violencia.

Asimismo, la situación actual hace que se piense sobre cómo configu-
rar una paz estable y duradera. Las noticias del primer semestre de 2018 
develaron el aumento de las Bandas Criminales (BACRIM), responsables 
de narcotráfico y la minería ilegal en Colombia, debido a la aparición de 
las disidencias de las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (Sán-
chez, 2018). Por tanto, el escenario del post-acuerdo, como algunos autores 
habían previsto, es necesario crear espacios de construcción ciudadana que 
fomenten y articulen la construcción de paz en Colombia. Estos espacios, 
mediados por un pilar educativo claramente definido, deben constituir la 
prioridad praxeológica del país en la actualidad (García-Villegas y Espino-
sa, 2015; Garzón-Vergara, 2015). Ergo, la transformación cultural, además 
de tiempo, necesita de una perspectiva clara y armónica que atienda una 
serie de focos de acción en los que se estructure la futura transformación 
(Held, McGrew, Goldblat y Perraton, 2000).

Con lo anterior, se puede inferir que pese a la implementación de la 
Cátedra de la Paz, no se ven aún resultados tangibles de cambio o transfor-
mación hacia una cultura de paz. Por tanto, el presente trabajo aborda la 
pregunta de ¿cómo crear una estrategia pedagógica que desarrolle los ele-
mentos de una formación en valores para la convivencia y la reconciliación 
desde los aportes que brinda el Humanismo Cívico?, para lo cual, antes del 
desarrollo conceptual y metodológico de esta propuesta, es necesario defi-
nir las categorías de acción en donde se articulará la propuesta referida, a 
saber: Cultura de Paz, Pedagogía para la Paz y Reconciliación.
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La paz es una construcción cultural que depende de las dinámicas so-
ciales y, sobre todo, de las prácticas cotidianas (Cortina, 1996). Asimis-
mo, según la acepción número dos del Diccionario de la Real Academia 
Espaola, la paz es la “relación de armonía entre las personas, sin enfren-
tamientos ni conflictos”. En este sentido, entendemos que la paz es una 
acción que surge entre dos o más personas cuando no están en conflicto. 
La paz, como se puede observar, es un estado de acción de los sujetos. Del 
mismo modo, dicho estado depende de la no existencia de guerra. Reto-
mando el Diccionario de la Real Academia Española, en la acepción nú-
mero cinco, la guerra puede ser vista como la “oposición de una cosa con 
otra”, la cual genera un estado de lucha o pugna entre dos o más personas. 
Se evidencia, entonces, que la paz debe ser un estado en donde las personas 
interactúen sin generar conflictos o sin suscitar oposiciones. La oposición, 
como se pudo inferir, genera la violencia. Foucault (1973) piensa que es 
necesario concebir la violencia como una forma de discurso que se ejerce 
sobre las cosas. La violencia se entiende, por tanto, como una práctica 
impositiva donde los acontecimientos del discurso encuentran el principio 
de su regularidad. Del mismo modo, la violencia surge en el momento que 
existe una asimetría de poder en las relaciones que se dan entre diversos 
sujetos. Dicha asimetría de poder genera imposición y puede ser causada 
por el manejo intencional comunicativo (Foucault, 1973).

El manejo intencional comunicativo posibilita que se pueda analizar 
los actos de violencia mediante los discursos. En este orden de ideas, la 
violencia puede ser entendida como un proceso de asimetría de poder en 
el ámbito comunicacional que se devela en los discursos de los sujetos.                        
Luhmann (1995), plantea lo siguiente: “el poder funciona como un medio 
de comunicación. Ordena las situaciones sociales con una selectividad 
doble. Por lo tanto, la selectividad del alter debe diferenciarse de la del ego, 
porque en la relación de estos dos factores surgen problemas muy diferen-
tes, especialmente en el caso del poder” (Luhmann, 1995. p. 13).

Según Luhmann (1995), el poder funciona gracias a una intencionali-
dad del sujeto, que según la perspectiva del autor surge a partir del alter 
y del ego, es decir de necesidades individuales que llevan al sujeto a con-
seguir un fin individual a partir de las necesidades personales. En este 
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sentido, la violencia se entiende como un proceso de interacción humana, 
donde existe una asimetría de poder, el cual es comunicacional, y surge 
debido a una serie de necesidades individuales de los sujetos, que rompen 
la simetría que debe existir en un contexto de convivencia participativa. 
La convivencia participativa se entiende, a su vez, como un fenómeno que 
surge de una cultura de paz en donde existen relaciones simétricas, gracias 
a un pensamiento social de reconciliación, y en la que existe una partici-
pación democrática. La Cultura de Paz es aquella que logra superar las 
asimetrías de poder para concebir la interacción mediante el respeto por la 
diferencia y por el otro.

Articulada a la Cultura de Paz, se encuentra la Pedagogía para la Paz. 
Para Jares (2006), la convivencia puede ser entendida como un modelo 
comportamental del ser humano en donde convergen diferentes variables 
como: valores, formas de organización, relaciones, formas de afrontar con-
flictos, formas de expresión, maneras de ejercer cuidado, etc. En dicho 
modelo, el ser humano busca la posibilidad de desarrollarse como persona, 
por medio de la inter-relación con su entorno, lo cual implica una convi-
vencia social y activa. Para poder estructurar la convivencia, en primera 
instancia se deben tener en cuenta las diversas dimensiones de los sujetos 
como son los ámbitos familiares, laborales, políticos, económicos, perso-
nales, etc., para que en un siguiente momento se pueda correlacionar el 
comportamiento ejercido por el individuo, contemplándolo en un contex-
to específico y en unas condiciones especiales. Lograr la convivencia, en 
consecuencia, es el resultado de un proceso de aprendizaje que es dado 
por un proceso pedagógico para la paz. Según Hoyos y Martínez (2004), 
la pedagogía para la paz es una accionar educativo que crea escenarios 
de reconciliación, pero la única forma de conseguir esto es mediante una 
convivencia donde todos los sujetos sean partícipes de un cambio en las di-
námicas. Dicho cambio debe surgir a partir de valores establecidos y tiene 
como finalidad encontrar el bien común sobrepasando las necesidades in-
dividuales. Para la situación colombiana, la reconciliación es un proceso 
de formación cultural que consolida el desarrollo democrático y humano 
de los sujetos, permitiendo generar escenarios de convivencia que busquen 
construir la paz en Colombia, desde el aprendizaje de la convivencia y la 
reconciliación en las aulas de clase.
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La reconciliación fue definida por la Comisión de Conciliación Nacio-
nal de Colombia, la cual presentó el informe del Centro de Investigación y 
Educación Popular (1996). Para la Comisión, la reconciliación es un pro-
ceso de largo aliento que no sigue un esquema preestablecido, sino que es 
movido por una dinámica específica del contexto que debe provenir del 
seno de la sociedad y no puede ser impuesta por el exterior. En este sentido, 
la reconciliación es un concepto contextual que reagrupa las necesidades 
específicas de una sociedad. La reconciliación es, entonces, el resultado de 
una pedagogía de paz que consolide una cultura de paz desde la escuela.

Humanismo Cívico y Formación del Carácter 

La revisión hecha a los conceptos de Cultura de Paz, Pedagogía para 
la Paz y Reconciliación requiere de una integración a los aportes del hu-
manismo cívico en la formación del carácter. En este apartado, las líneas 
que a continuación vienen dadas con ocasión de establecer cómo hacer 
del humanismo cívico una propuesta de formación ciudadana operativa en 
un contexto de reconciliación caracterizado por la coyuntura histórica, 
de lo que se ha venido denominando en esta investigación, del post-acuer-
do. Con todo, esto solamente es susceptible de vislumbrarse a partir de 
pensar la esencia de este humanismo, y de la formación cívica, esto es, 
pensarlos con ocasión del brete por el que “las sociedades modernas solo ya 
marginalmente pueden producir síntesis políticas y culturales sobre la base 
de instrumentos literarios, epistolares, humanísticos” (Sloterdijk, 2003, p. 
28), en las que, precisamente, “las formas de humanismo se encuentran 
en crisis, y en la que la idea de «hombre» se ha transformado en virtud de 
múltiples cambios sociales y tecnocientíficos” (Cragnolini, 2016, p. 15). Un 
humanismo del brete y la periferia: ¿a tal ha quedado reducida la posibili-
dad de cualquier posta de configuración sociopolítica que apueste por “un 
discurso sobre el cuidado del hombre y la cría del hombre”? (Sloterdijk, 
2003, pp. 73-74).

Conforme al Diccionario de Uso del Español de María Moliner, con 
brete se designa el cepo de hierro que sirve para sujetar los pies a los reos, un calabozo 
o prisión, un pasadizo hecho por estacas por el que se hace pasar al ganado para condu-
cirlo a un lugar determinado, tanto como un apuro que es necesario resolver y 
que no se sabe cómo hacerlo. Para efectos de esta investigación se conser-
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vará la polisemia de esta voz, de manera que se logre dilucidar qué sentido 
puede contener la expresión humanismo del brete y la periferia. Y es que al hu-
manismo le sucede como a la filosofía primera, la metafísica, su situación 
crepuscular “no anuncia la noche, sino una aurora nueva” (Conill, 1988, 
p. 6), como sea que sus críticas constituyen un reto y una oportunidad: el 
de repensar las grandes cuestiones; renovarse.

Al inicio del inquirir de esta investigación se señalaba qué futuro puede 
deparar a las actuales configuraciones sociopolíticas no cruzar el pons asi-
norum que constituye la crisis en valores del siglo XXI. El aprieto, radica, 
como se indicó, en la configuración de una iniciativa pedagógica de con-
solidación de escenarios para la promoción de la paz y la reconciliación en 
el marco del post-acuerdo. Para continuar con la analogía que cabe esta-
blecer con ocasión de asociar crisis a brete, pareciera que los acuerdos de la 
Habana no son más que el potro de herrar de las leyes fundamentales, en las 
que, como señala Fernando Londoño Hoyos (1996), dejamos el sello de nuestra 
claudicaciones, para facilitar su negociabilidad. Con esto se quiere establecer 
lo que en su momento ya indicara Álvaro Gómez Hurtado (1995):

La peor característica de la organización estatal es su sistemática tran-
sacción sobre el vigor y la universalidad de la ley. Se nos ha convertido 
en hábito, que los funcionarios busquen la solución de los problemas 
mediante el quebrantamiento del estado de derecho. Cuando lo hacen, 
consiguen un contento fugaz entre quienes ejercitan las presiones, pero 
producen un devastador efecto en la consistencia de las reglas y en la 
disciplina social. No es bueno que tengamos una burocracia destinada 
a consentir la posibilidad de transacciones legales, porque con ellas se 
consiguen infinidad de ocasiones de lucro ilícito” (s. p.).

Pensar la esencia de un humanismo del brete y la periferia remite a un abor-
daje de la cuestión de la formación cívica desde un enfoque onto-socioló-
gico, para el que:

La filosofía que no tiene conciencia sociológica y no se hace cargo de 
su propio contexto sociocultural, la que no inscribe lo esencial en la 
cambiante y multiforme historia del género humano, corre el riesgo de 
perderlo en la opacidad inverosímil de un absoluto gratuito y fingido. 
(Choza, 2011, p. 24).
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Para Peter Sloterdijk (2003), el humanismo tiene que ver con la gestión 
de los poderes formativos de la inhibición tanto como de la desinhibición 
en el horizonte de la domesticación, la cual, como ocurre con el mentado 
olvido del ser denunciado por Heidegger, viene a ser “el gran tema olvida-
do ante el cual el humanismo, desde la antigüedad hasta el presente, ha 
querido volver los ojos” (Sloterdijk, 2003, pp. 67-68); como él lo ve “en la 
cultura actual está teniendo lugar la lucha de titanes entre los impulsos 
domesticadores y los embrutecedores” (Sloterdijk, 2003, p. 72). Aquí yace, 
precisamente, la posibilidad de un humanismo del brete y la periferia, en la 
comprensión de la educación cívica bien como propagación o bien como 
propaganda, en atención a la conceptualización que ya hiciera C. S. Lewis 
(2012) sobre el objetivo de cualquier educación ante la disyuntiva de for-
mar o condicionar:

La diferencia entre la antigua y la nueva educación [es] importante. 
Mientras que la antigua formaba, la nueva simplemente «condiciona». 
La antigua se ocupaba de sus alumnos como los pájaros adultos se ocu-
pan de los jóvenes cuando les enseñan a volar; la nueva les trata más 
como el avicultor trata a los polluelos: dirigiéndose a ellos de tal o cual 
manera con propuestas de las que los pájaros no entienden nada. En 
una palabra: la antigua era una especie de propagación: hombres que 
transmitían humanidad a otros hombres; la nueva es simplemente pro-
paganda. (Lewis, 2012, p. 6).

La disyuntiva descrita, como tantas otras, se corresponde a “la radi-
calización y perfección teorética del acto filosófico primero”, por el cual 
el pensamiento se halla referido “a dos puntos de partida opuestos, a dos 
caminos divergentes, a dos términos contradictorios” (Cardona, 1973, p. 
136), a saber, los amigos del hombre y los amigos del superhombre (Sloterdijk, 2003, 
pp. 64-65), de manera que se constituye lo que Cardona (1973) denomina 
la opción intelectual y que parte del hecho de que “si una proposición intelec-
tiva no es del todo evidente, su aceptación implica una mayor intervención 
de la voluntad libre y, en consecuencia, una presencia más determinante 
del hábito” (Cardona, 1973, p. 139), de aquí que, haciéndose eco de las 
conceptualizaciones nietzscheanas, la voluntad de saber devenga en vo-
luntad de poder, lo que da cuenta del principio de los procesos formativos: 
propagación o propaganda. Cuanto más determinante sea la intervención 
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de la voluntad, y como no sea que la misma venga dada por un recto 
deseo, se incrementan los riesgos de trastocar la formación en manipula-
ción. Como establece la conceptualización de la opción intelectual, cuando los 
procesos formativos no parten de las condiciones reales del que será el suje-
to de la educación, sino las posibilidades hipotéticas de lo que se quiere que 
sea dicho sujeto, la intelección sobre la naturaleza del hombre en el marco 
del perfeccionamiento moral y la configuración de la cultura, es desplaza-
da por el acto de la voluntad de “la producción de hombres en virtud de 
íntimos entrecruzamientos entre la cría, la domesticación y la educación” 
(Sloterdijk, 2003, p. 65), pues ya no “se pretende mejorar al hombre, sino 
transformarlo” (Llano, 1985, p. 154). Lo que Llano (1985) establece en tér-
minos de auténtica liberación y adoctrinamiento clamoroso y vergonzante.

Para el humanismo cívico, en la versión ofrecida por Llano (2015), un 
proceso formativo académico para la reconciliación que se proponga la 
creación de una cultura de paz a partir de los escenarios educativos, con-
siste en una educación en la libertad, en oposición a una pedagogía emancipatoria:

La educación en la libertad y para los valores entiende la formación 
como un proceso positivo de autoperfeccionamiento, de crecimiento 
en la posesión del propio ser y del propio actuar. Frente a la pedagogía 
de la sospecha, es una pedagogía de la confianza. En el lugar de la 
absolutización del proceso docente, sitúa la valoración diferenciada de 
los contenidos y opta por los que aparecen como más valiosos. No se 
conforma con una abstracta y trivial visión del cambio, sino que aspira 
a la conformación de una entera forma histórica de vida (Spaemann). 
Parte del respeto a cada persona concreta, que tiene un valor inaliena-
ble (sea quien sea), y que es raíz y hontanar de un dinamismo de incre-
mento humano, de cualificación ética. Está dirigida a conseguir que 
el alumno sea más dueño de sí mismo, que empuñe su propia vida con 
decisión y la lance a los empeños de la vida personal y social. Considera 
insuficiente el sentido negativo de la libertad –como mera independen-
cia, liberación o desarraigo– y la entiende como una fuerza positiva de 
decisiones y compromisos, resorte de participación activa y responsable 
en los proyectos de alcance colectivo. (Llano, 1985, p. 163).

La esencia del hombre se ha transformado y se le pretende seguir mo-
dificando porque la transformación suplantó el perfeccionamiento, de ahí 
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que sobre su situación haya voces que se lamenten porque “¡Todo se ha 
empequeñecido!” (Nietzsche, 1932, p. 148). En Chesterton (1952) se puede 
encontrar una formulación análoga a la confrontación entre propagación y 
propaganda:

La educación es una palabra como «transmisión» o «herencia»; no es 
un objeto sino un método. Debe querer significar el traspaso de ciertos 
hechos, criterios o calidades al último recién nacido. Pueden ser los 
hechos más triviales o los criterios más absurdos o las calidades más 
ofensivas, pero si son entregadas de una generación a otra, son educa-
ción […] La educación es dar algo, aunque sea veneno. La educación es 
tradición y la tradición (como su nombre lo implica) puede ser traición” 
(Chesterton, 1952, pp. 806-807).

Y aún más: “el dogma es en realidad la única cosa que no puede ser 
separada de la educación. El dogma es la educación. Un maestro que no 
es dogmático es simplemente un maestro que no enseña” (Chesterton,  
1952, p. 808).

A este punto de los desarrollos aquí expuestos y con ocasión de someter 
el humanismo al potro de herrar de los animal studies (Cragnolini, 2016) y 
de las conceptualizaciones en torno a lo que se ha dado en llamar la an-
tropotécnica política (Sloterdijk, 2003), de manera que se logre establecer 
si tal intento no es más que el del “rearme de la subjetividad” (Sloterdijk, 
2003, p. 50), según el cual, “desde este punto de vista el humanismo tiene 
necesariamente que ofrecerse como cómplice natural de todas las atrocida-
des habidas y por haber que se cometan apelando al bienestar del hombre” 
(Sloterdijk, 2003, pp. 50-51). Según esto, el brete, el puente de asnos, que es 
necesario superar para, entre otras cosas, rescatar la cultura, viene dado 
por los márgenes en los que gravita la crítica del posthumanismo, en tanto 
crítica al rearme de la subjetividad, esto es: el prejuicio humanista y el pro-
yecto de la domesticación, en los que consiste.

Cuando en el Libro VI de la Ética a Nicómaco, Aristóteles pasa examen 
a las disposiciones por las cuales el entendimiento especulativo adquiere 
la verdad, a propósito de discernir entre σοφία y φρόνεσις, el Filósofo 
expresa: 
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Sería absurdo considerar la política o la prudencia como lo más 
excelente, si el hombre no es lo mejor del cosmos… Y nada cambia, 
si se dice que el hombre es el más excelente de los animales porque 
también hay otras cosas mucho más dignas en su naturaleza que el 
hombre, como es evidente por los objetos que constituyen el cosmos” 
(1141a20-1141b) 5.

Y en el Comentario a la Ética, Santo Tomás glosa:

Es inadecuado juzgar o apreciar que la política o la prudencia sea la 
ciencia más deseada, esto es, la mejor entre las ciencias. Pues no podría 
serlo, a no ser que el hombre fuese el mejor de los seres que existen en 
el mundo. Entre las ciencias, una es mejor y más reconocida que otra 
porque trata de algo mejor y más respetable […] Pero es falso que el 
hombre sea el mejor de los seres que existen en el mundo, por consi-
guiente, ni la política o la prudencia, que versan sobre lo humano, son 
las mejores entre las ciencias. (In VI Eth., lec. VI, n. 845).

Y más adelante: “la prudencia versa sobre los bienes humanos, y la 
sabiduría sobre lo que es mejor que el hombre” (In VI Eth., lec. VI, n. 849). 
La primacía política sobre la visión sapiencial está en la raíz de las denuncias 
del espectro posthumanista, las cuales se decantan en la crítica, en último 
término, a la totalización de la política, en la que se devela la naturaleza del 
proyecto de la domesticación y el rearme de la subjetividad (como prejuicio humanista), 
como sea que así se atiende a la utilidad antes que a la dignidad. La politi-
zación de la vida, hace que la vida de los hombres gravite, con exclusividad 
entre los bienes humanos agibles y útiles, en detrimento de la sabiduría por 
la que los hombres “saben algo que es inútil y admirable, como un cono-
cimiento que excede al común de los hombres, difícil, que necesita una 
diligente indagación, y divino en razón de la nobleza de su naturaleza” (In 
VI Eth., lec. VI, n. 849).

Un humanismo que se conceptúa desde sus críticas, que aquí se subsu-
men como la crítica al rearme de la subjetividad desde el horizonte de la 
domesticación, es, precisamente, lo que en esta investigación se ha deno-

5	 Para el presente capítulo, los autores han decidido aplicar la licencia de cambio de 
citación para textos antiguos. Esto quiere decir que la obra de Aristóteles será citada 
bajo el criterio normalizado del corpus griego en filosofía.
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minado humanismo del brete y de la periferia. Tal es el humanismo cívico en la 
vertiente desarrollada por Alejandro Llano (2015), quien con ocasión de la 
entronización del yo mayestático operada por la modernidad señala que: 

A estas alturas conocemos bien –también por tremendas experiencias 
históricas– la inconsistencia de un humanismo reductivamente humanis-
ta. Cuando el hombre decreta que el Absoluto trascendente es ilusorio, su 
propia actividad se torna absoluta y es incapaz de reconocer normas que 
no coincidan con las leyes del poder puro (Llano, 1985, p. 19).

Tal humanismo reductivamente humanista surge como consecuencia de la 
politización total de todo, cuando el orden de la inteligencia se trastoca y se 
pasa de la sabiduría como modo de ser primero, a la política como modo 
de ser pragmático y utilitarista. Desplazamiento que no pudo producirse 
sino a razón de la cada vez más persistente exclusividad de hacer orbitar 
la existencia humana en lo conveniente y útil de los bienes humanos, antes 
que en aquello que se piensa hay de más honorable y digno, y que al tiem-
po resulta ser mejor que el hombre mismo (actitud que solamente viene a 
ser posible desde un modo de ser contemplativo). Resuenan en los oídos los 
versos del poeta Antonio Machado, toda vez que podemos preguntarnos 
con él qué ha sido de la utilidad de nuestras utilidades.

Del potro de herrar, metáfora que tomamos del estar en un brete con el que 
se caracteriza la crisis cultural presente y que al tiempo evoca al tribunal 
de la razón, en tanto pasar a examen, se comprende que no es posible la 
pretensión de continuar con un humanismo reductivamente humano, a 
riesgo de consumar la totalización de la política y la negación de la funda-
mentación metafísica de la ética y de la política misma, y con ellos, efec-
tivamente, continuar con el intento de rearmar la subjetividad, entendida 
desde la figura prototípica del yo mayestático, sobre el que se erige la figura 
de Robinson Crusoe (Cragnolini, 2016) para el cual el mundo es una gran 
despensa en la que todo y todos no son más que disponibles en virtud de 
“ese ejercicio del yo mayestático que se impone a la realidad anulándola 
en su modo de ser posible al reducirla de acuerdo a los mecanismos de la 
colonización, la utilización o la aniquilación” (Cragnolini, 2016, p. 23). 
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La contemplación, en tanto modo de ser de un humanismo que está 
orientado tanto hacia lo que es mejor que el hombre como a lo que hay de 
mejor en él, está dada por aquello que San Agustín denomina el ordo amo-
ris: “me parece que la definición más breve y acertada de virtud es esta: la 
virtud es el orden del amor” (Civitate Dei, XV, p. 22). Con lo cual se alude 
a que las cosas pueden ser tanto bien amadas, como mal amadas: “bien 
cuando se guarda el orden, y mal cuando se perturba”, esto es, el amor 
ordenado al bien supremo es la condición de que todo y todos sean bien 
amados, toda vez que ordena los bienes mínimos (entre ellos, los bienes 
humanos) al bien por el cual todos los demás son queridos; mal se amará, 
toda vez que alguno de estos bienes mínimos se anteponga al bien supre-
mo; de esta manera es que resulta cierta la posibilidad de reducir al otro 
y a lo otro a mero objeto a colonizar (Cragnolini, 2016), al modo de un 
Robinson Crusoe.

Para este humanismo del brete y de la periferia, el ordo amoris es lo que 
la colonización, la utilización y la aniquilación son al humanismo reduc-
tivamente humanista. De aquí la importancia que se le concede a la com-
prensión de la afectividad, pues, entiende que “renunciar a comprender la 
afectividad supone la renuncia a integrar los afectos en la vida personal 
humana” (García Cuadrado, 2010, p. 107), a la manera en que lo hacen 
los hombres sin corazón según C. S. Lewis (2012). Precisamente, cuando 
Lewis (2012) habla del corazón como el elemento mediador entre el hombre 
cerebral y el hombre visceral, pues “la cabeza gobierna el vientre median-
te el corazón” (Lewis, 2012, p. 28), alude a su función mediadora entre 
ambos, de manera que se vislumbra como aquel rasgo distintivo que se 
encuentra en el hombre, pues “por su intelecto es mero espíritu y por su 
instinto es mero animal” (Lewis, 2012, p. 28) y, efectivamente, “la afectivi-
dad humana se sitúa en una zona intermedia en la que se unen lo sensible 
y lo intelectual, y en la cual se comprueba la estrecha unidad de cuerpo y 
alma que es el hombre” (García Cuadrado, 2010, p. 108).

Como se ha ido indicando el humanismo cívico, en tanto humanismo del 
brete y de la periferia, apuesta a una educación en la libertad, dado el rol 
fundamental de ella en la configuración de las emociones, dado que “la 
libertad personal «configura» también nuestro adecuado modo de sentir” 
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(García Cuadrado, 2010, p. 121). De aquí que la apuesta del humanismo 
cívico sea la educación de la afectividad y que su crítica esté dirigida a 
la propaganda emocional que puede desembocar en la alienación que se 
sigue de perturbar el orden del amor (ordo amoris):

El que busca como fin de su vida el placer, el poder, la fama, etc., trans-
forma estas realidades en algo absoluto, pero puesto que no lo son, se 
ve obligado a repetir infinitamente el ciclo de la necesidad-satisfacción. 
Esto supone una alienación en la que no solo se pierde el sentido de 
la realidad finita (la riqueza del mundo queda reducida a un número 
limitado de significados tendenciales), sino sobre todo se oculta el valor 
de la propia realidad personal: el que elige esas realidades como fines 
es incapaz de concebirse como persona, o sea como fin en sí; se entiende, 
en cambio, como un yo dependiente de lo deseado, es decir, un yo me-
nesteroso y satisfecho parcialmente en sus apetencias (Malo Pé, 2004, 
pp. 208-209).

Las capacidades y el humanismo cívico 

El concepto de capacidades puede ser aplicable en múltiples escenarios. 
Para este caso, la expansión de las capacidades humanas propuesta por 
Sen (2003) se fundamentada en la libertad de los individuos, y desde ella 
se procura el bienestar de una sociedad. Desde esta visión humanista del 
desarrollo, la persona se convierte en el motor del mismo y por tanto se le 
deben garantizar alternativas, espacios y oportunidades que le permitan 
desarrollar sus potencialidades. Es la única forma de lograr alcanzar fun-
cionamientos (estados deseables de ser, e.g. saludable, educado, sociable, 
respetable, entre muchos otros) y lograr conseguir la vida que cada persona 
tiene razones para valorar (Sen, 1993).

Desde esta perspectiva, la libertad humana se entiende como la capa-
cidad de elección, es decir, la capacidad de agencia que tienen las personas 
para actuar (Sen, 1985). Desde un punto de vista aristotélico tomista, esta 
libertad negativa se refiere al libre albedrío del ser humano (Irizar, 2016). 
Sin embargo, aunque esta perspectiva centra sus esfuerzos por abolir los 
obstáculos que impidan desplegar las capacidades humanas (Nussbaum, 
2005), también considera los objetivos sociales. El sentido moral de la res-
ponsabilidad social derivada de la agencia debe perseguir el bienestar so-
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cial con sus actos (Sen, 1986). De esta manera, podríamos comprender 
que el enfoque de las capacidades es una propuesta abierta a la libertad 
positiva, la cual se preocupa por realizar proyectos pensados en el otro y 
no solo en el propio bienestar, fomentando siempre la construcción de una 
auténtica democracia, tal como lo propone el Humanismo Cívico (Llano, 
2015; Irizar, 2016). En consecuencia, y sin ahondar en el individualismo 
que se le atribuye a la perspectiva de Amartya Sen, se podría deducir que 
este enfoque no se encierra en un individualismo liberal curvado sobre sí 
mismo, pues busca el empoderamiento efectivo de sus ciudadanos hacia un 
bienestar común.

Frente a la diversidad de individuos y a la infinidad de potencialidades 
humanas que se pueden anhelar, Sen (1992) no estableció una lista defini-
tiva de capacidades, pero de haberla, insistió que ésta debía sustentarse en 
una discusión abierta, transparente e informada. En este sentido, Sen se 
acerca al humanismo cívico al fomentar el diálogo pluralista en búsqueda 
de un bien común. El diálogo democrático, participativo y libre desembo-
ca en un consenso racional y se transforma entonces en un mecanismo efi-
caz para sustentar legítimamente las decisiones de política de una sociedad 
(Irizar, 2016). No obstante, para que esta disertación se encamine al desa-
rrollo humano, la lista definitiva debe centrarse en los factores intrínsecos 
de la libertad (capacidades y funcionamientos) y no en los medios para 
alcanzarla (e.g. recursos, ingreso, consumo) (Robeyns, 2003). 

Por su parte, y basada en estas sugerencias, Nussbaum se inspira en 
Aristóteles para encontrar esferas de experiencia humana generales que 
permiten derivar capacidades funcionales humanas centrales necesarias 
para que cualquier ser humano logre alcanzar una vida buena (Gough, 
2007). Desde este punto de vista, Nussbaum también se fundamentó en 
la visión aristotélica de ser humano, centrándose en la importancia de la 
razón práctica y la sociabilidad del mismo, donde el hombre es responsable 
de sus propias acciones pero también lo es del bienestar social (Nussbaum, 
2002). De esta forma, su propuesta mantiene sintonía con la visión del Hu-
manismo Cívico encaminada a un bien común.

Con estos fundamentos, Nussbaum (2002) estableció las siguientes once 
capacidades generales, sin desconocer que éstas debían ser adaptadas de-
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pendiendo de la cultura y el contexto: (1) La capacidad de vivir; (2) capa-
cidad de disfrutar de salud física; (3) capacidad de mantener la integridad 
física; (4) La capacidad de sentir, imaginar, pensar y de razonar; (5) La 
capacidad de tener un desarrollo emocional libre; (6) respecto a la razón 
práctica, (7) La capacidad de formarse una concepción del bien; (8) La 
capacidad de formar una comunidad con otros seres humanos; (9) La ca-
pacidad de vivir junto a la naturaleza y otras especies; (10) La capacidad de 
reír, jugar y disfrutar de actividades recreativas; (11) La capacidad de tener 
cierto control sobre el propio entorno.

En esta lista se develan varios aspectos del Humanismo Cívico. En pri-
mer lugar, la vida no se aborda desde una visión materialista, y el cuerpo 
humano no se reduce a un compendio de órganos biológicos. Desde esta 
perspectiva, el ser humano va más allá de su dimensión sensible, pues es 
capaz de imaginar, pensar y razonar. Además, su razón práctica le permi-
te reflexionar y tender a un bien. En sintonía con el humanismo, la razón 
práctica es “la praxis buena capaz de conducir al hombre y a la mujer a 
la consecución de una vida lograda” (Irizar, 2013, p. 216). De esta forma, 
es de recordar que así como el humanismo exige no hacer una reducción 
materialista, tampoco se admite reducir al ser humano a su dimensión eco-
nómica. En ello confluye nuevamente con el enfoque de las capacidades, 
pues éste último busca identificar condiciones sociales que favorezcan al 
desarrollo humano y trasciendan el análisis tradicional sobre bienestar, al 
no limitarse a la evaluación de la prosperidad económica, ni reducir a la 
agencia a la maximización de la función de utilidad (Sen, 1985). 

En segundo lugar, la lista de Nussbaum refleja a un ser humano ra-
cional y libre, y resalta su condición social. La capacidad de formar una 
comunidad con otros seres humanos no solo involucra vivir con otros, sino 
incluye la capacidad de preocuparse y volcarse hacia los otros, recono-
ciendo el valor único de cada persona, pero idéntico al de los demás al no 
permitir ningún tipo de discriminación. En palabras de Irizar (2016), se 
evidencia la empatía natural del ser humano con la humanidad del otro. 
Además, la condición corpórea y limitada del ser humano, lo convierten en 
un ser que por sí solo es vulnerable y necesita de los demás (Irizar, 2016). 
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Reconocer esta dependencia permite que su agencia también busque la 
justicia y la solidaridad social.

Un tercer punto es la capacidad de tener control sobre el propio en-
torno, pues ello implica tener libertad política y ejercer una participación 
democrática. Para Nussbaum, esto implica tener el derecho a la libre ex-
presión y asociación. De esta forma, sobresale otra clave doctrinal del hu-
manismo cívico: la educación de la libertad. Para construir la democracia, 
la ciudadanía y las comunidades deben tener la capacidad de reconocerse 
como responsable de su propia vida, así como de su vida comunitaria en 
la medida en que de ellos dependa (Irizar, 2016). Esta formación ciuda-
dana exige además disponer de las condiciones sociales para desarrollar, 
potencializar y poner en práctica las cualidades intelectuales y de carácter 
de cualquier persona para alcanzar los bienes que han identificado como 
pertinentes (Macintyre, 2001). Finalmente, frente al análisis de la lista de 
capacidades, solo queda resaltar que en Nussbaum no es claro a qué tipo 
de trascendencia está abierta su postura, pues resalta que la percepción 
subjetiva de la realidad de una persona, así como sus creencias, dependen 
de las normas sociales y de las historias individuales en las que pueda estar 
inmerso (Nussbaum, 2001).

Conclusión
Con este marco de referencia y para aterrizar una lista de capacidades 

propias del contexto actual colombiano, después de la firma del Acuerdo 
de la Habana, un estudio anterior (Niño-Muñoz y Zorro-Sánchez, 2018) 
cuestionó cuáles capacidades se deberían fomentar en Colombia para 
promover dentro de sus ciudadanos situaciones y actitudes individuales 
y sociales que contribuyeran a la construcción de paz. En este estudio se 
encontraron las siguientes catorce categorías de capacidades humanas 
pertinentes para el país: (1) Transparencia: donde se destaca la capacidades 
de reconocerse a sí mismo como un ser ético y en búsqueda de la justicia. 
(2) Trascendencia: donde la persona tiene la conciencia de su dimensión 
espiritual. (3) Movilidad: donde los ciudadanos son libres de escoger, sin 
miedo a la violencia, dónde quieren vivir. (4) Justicia social: que les permite 
llevar el tipo de vida que valoran en un contexto de libertad creciente. (5) 
Equidad de género: al fomentar la autonomía de las mujeres en sus diferentes 
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dimensiones sin discriminación. (6) Educación: ser capaz de acumular 
otras capacidades y de formular e implementar soluciones para mejorar 
el entorno. (7) Salud: tener salud física y psicológica. (8) Vivienda: poseer 
un lugar (propio o en arriendo) donde se puedan soportar las adversidades 
del medio ambiente; (9) Integridad física y seguridad: poder gozar de una 
vida sin miedo, siendo respetuoso con los demás, especialmente con las 
personas desmovilizadas y reintegradas. (10) Fortaleza institucional: usar 
un marco legal justo que permita actuar en el ámbito social y político de 
manera autónoma y responsable. (11) Riqueza: en esta categoría se resalta 
poder realizar una actividad valiosa y satisfactoria que le permita a la 
persona ganar suficiente dinero para llevar una vida digna. (12) Protección 
ambiental: ser consciente y responsable de los problemas ambientales 
generados y del cambio climático. (13) Relaciones sociales: participar en 
asociaciones y en redes sociales de manera libre y responsable. (14) Familia: 
respetar la institución familiar y sus valores esenciales.

La integración de la formación en capacidades integrada con la mirada 
antropológica del humanismo cívico permite delimitar una propuesta de 
acción en torno a la formación del carácter para el post-acuerdo colombia-
no. Esto conlleva la necesidad de repensar la Cátedra de Paz en función 
del desarrollo de las capacidades precitadas. 
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CAPÍTULO 11 

Posfacio. La experiencia de lo interminable: 
perspectivas de la paz en el  

“Verdadero Detective”

Harold García1

Jhon Freddy Hernández Álvarez2

“No puede ya el halcón oír al halconero
Todo se desmorona

El centro cede”

William Butler Yeats

Resumen 
Para los habitantes de lo cotidiano, la paz es concebida usual-
mente como un estado definitivo, de armonía y de desaparición 
de conflicto. Sin embargo, para el detective (¿un habitante más o 
un forastero?), el concepto es mucho más complejo, pues implica 
una imposibilidad manifiesta, que solo se concibe en el reconoci-
miento de su ausencia y en su búsqueda constante. Esta paradoja 
implica que la paz no es disyuntiva, no puede reducirse a un esta-
do opuesto a “la violencia”, “el mal” o “la guerra”. Para analizar 
esta imposibilidad, la cual fundamenta su búsqueda en el des-
vanecimiento de cualquier frontera, este capítulo desarrolla tres 
temas: el anhelo de sentido como objetivo; la imposibilidad de la 
paz como disyuntiva y la experiencia de lo interminable, a la luz 

1	 Magíster en Literatura Hispanoamericana de la Pontificia Universidad 
Javeriana (Bogotá- Colombia); Licenciado en Humanidades de la 
Universidad Pedagógica Nacional (Bogotá-Colombia).

2	 Magíster en Literatura y Cultura del Instituto Caro y Cuervo (Bogotá- 
Colombia); Licenciado en Humanidades y Lengua Castellana de la Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas (Bogotá-Colombia).
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de tres producciones: la serie True detective de HBO; la novela Respiración ar-
tificial de Ricardo Piglia y el relato El policía de las ratas de Roberto Bolaño. 

Palabras clave: paz, sociedad, cultura, género policial.

Introducción
El 3 de junio de 1924, Hitler se pasea por una sala de altos techos en un 

castillo de la selva negra. Dicta Mein Kampf, mientras se pasea de un lado 
para otro, cuenta Tardewski, uno de los personajes de Piglia, por la sala 
de techos altos y paredes con vitrales. Se pasea y dicta, allana el terreno 
para uno de los capítulos más atroces del género humano. ¿Existe acaso 
lo atroz fuera de esta especie? Mientras el Führer dicta y se pasea, Kafka 
agoniza en el sanatorio de Kierling, dice Piglia que dice Tardewski. No al-
canzará a ver la puesta en escena del sueño macabro del austriaco. Catorce 
años antes, relata Tardewski, Hitler y Kafka coincidieron en Praga, con-
versaron, sin reconocerse, en un café de la calle Meiselgasse. Allí, Kafka 
escuchó atento el horrible plan del joven Adolf. Lo que oye le estremece, 
sin duda, y le aterra precisamente porque no tiene sentido; Kafka se en-
cuentra de frente ante lo indecible, y aún más, ante lo insoportable para el 
pensamiento.

Cuando el mundo arde, cuando todo se desmorona y el centro cede, 
¿qué paz podemos alcanzar? ¿Cómo enseñar que algo vale la pena en un 
mundo así? El fin del genocidio, de la barbarie, de la guerra o del conflicto 
no es lo mismo que la paz. Es más, no es necesariamente el fin de algo, sino 
mejor, la posibilidad de un recomienzo, que no puede existir si primero no 
se comprende qué es lo que ha pasado: la búsqueda de sentido en la narra-
ción de lo que hubo de acontecimiento. 

El horror de Kafka ante los planes impensables de Hitler es el horror 
de comprender, de saber que las palabras, dice Tardewski que dice Kafka, 
que las palabras preparan el camino, son precursoras de los actos venide-
ros, las chispas de incendios futuros. Kafka comprende, pero lo que com-
prende no tiene sentido, es lo inadmisible, por eso, dice Tardewski, Kafka 
escribe como un equilibrista que intenta sostenerse sobre el alambre de 
púas de los campos de concentración; su literatura está siempre en peligro 
de caer allí, sobre el cuerpo de lo que no se puede hablar.
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Desarrollo

La muerte de uno, la muerte de cualquiera, como señala John Donne 
en las líneas que Hemingway ha hecho famosas, debería ser para nosotros 
igual de trágica que la muerte de miles. No lo es, pero supongamos que 
sí. No hay paz para los involucrados ni para los que no, hasta que no se 
construya un relato, no digamos que le dé, sino que persiga un sentido en 
aquello que ha resquebrajado nuestro principio de realidad. No hay paz 
alguna tras el crimen, ni siquiera al hallar los culpables; no al imponer 
los castigos, no existe en la venganza, ni en la reparación, ni en la justicia. 
Por supuesto que algunas de esas cosas importan, pero sin un relato que 
recubra de la mejor manera los vacíos que configuran lo inefable, de poco 
sirven las condenas, las sanciones, las reparaciones. 

Saber es importante, y para los “detectives” de True detective, Respiración 
artificial y El policía de las ratas 3, hallarle un sentido a los hechos en la recons-
trucción de los acontecimientos parece ser la única forma de paz posible. 

La figura central de estas tres obras, “el verdadero detective”, por su-
puesto, es un sujeto que difiere de los detectives usuales del policial clásico. 
En ningún sentido son los representantes del orden y, aunque piensan todo 
el tiempo, tampoco son los paladines de la razón, tal como lo plantea Piglia 
a propósito de la Serie negra o Policial norteamericana:

Por de pronto, el detective ha dejado de encarnar la razón pura. Así, 
mientras en la policial clásica todo se resuelve a partir de una secuencia 
lógica de hipótesis y deducciones con el detective inmóvil, representa-
ción pura de la inteligencia analítica (un ejemplo a la vez límite y paró-
dico puede ser el Isidro Parodi de Borges y Bioy Casares, que resuelve 
los enigmas sin moverse de su celda), en la novela policial norteameri-
cana la práctica parece ser el único criterio de verdad: el investigador 

3	 Hemos elegido estas tres producciones:True Detective, serie de televisión creada por Nic 
Pizzolatto para HBO, primero concebida como novela y construida luego como un 
relato televisivo no lineal en torno a un homicidio ritual; Respiración artificial, novela 
escrita por Ricardo Piglia que narra la búsqueda de Emilio Renzi de la “verdad” 
tras un relato familiar confuso e inagotable; y El policía de la ratas, cuento de Roberto 
Bolaño en el que Pepe “el Tira”, investiga y reflexiona sobre un crimen en su 
comunidad, como una forma de abordar problemáticas complejas y enseñar de qué 
manera la cultura se hace cargo de (re)pensar el mundo contemporáneo.
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se lanza, ciegamente, al encuentro de los hechos, se deja llevar por los 
acontecimientos y su investigación produce, fatalmente nuevos críme-
nes. (Piglia, 2014, p. 86).

Así, los detectives en las producciones que proponemos buscan una ex-
plicación y una resolución del problema que los convoca, pero al mismo 
tiempo actúan sobre los acontecimientos, lo que lleva, en los casos de True 
Detective y El policía de las ratas, a un estado tal que se abre la posibilidad de 
acontecimientos nefastos futuros, el encuentro ciego que desencadena otros 
acontecimientos; mientras que la indagación de Renzi lo llevará indefec-
tiblemente a más preguntas y callejones sin salida. Estas son las formas en 
las que los detectives deben sumergirse en la experiencia que les brinda la 
historia.

En True Detective, Rust Cohle y Marty Hart son los encargados de re-
solver el caso de un crimen ritual. En la búsqueda de los posibles culpables 
estos policías se adentran en los pantanos de Louisiana, interrogan con 
frialdad, cuando no con crudeza, a los sospechosos e incluso llegan a trans-
gredir sus presupuestos éticos como servidores de la ley, asesinando a algún 
sospechoso que ya estaba desarmado, como les ocurre con Reggie Ledoux, 
el primer gran sospechoso de la historia, que antes de sucumbir a la ira de 
Hart, alcanza a lanzar la advertencia a los detectives de que su búsqueda 
de víctimas y culpables habita en un círculo plano irrepetible. Fatalmente, 
como apunta Piglia, la intervención de estos sujetos que buscan un sentido 
desemboca en nuevos crímenes, solo que ahora son ellos los que los come-
ten. El caso de Pepe en El policía de las ratas es similar. Aquí Pepe investiga 
el asesinato de una rata y su cría; nada fuera de lo normal: ratas que se 
separan lo suficiente de la colonia como para ser víctimas fáciles de los 
depredadores. No obstante, Pepe descubre que el crimen es totalmente 
anormal, y su experiencia lo lleva a adentrarse no solo en las cloacas y 
alcantarillas muertas, sino también en lo profundo de los entresijos de su 
cultura e, incluso, en los meandros de la psique de sus congéneres. Pepe no 
es un policía normal, piensa, a veces demasiado, y también actúa, al punto 
que su actuación devela un resquebrajamiento en los cimientos de una so-
ciedad que en apariencia funciona organizada y eficazmente, pero que en 
el fondo no es más que una forma de anomia, “entendida como la situación 
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moral que vive un personaje o un grupo social como consecuencia de una 
más o menos generalizada carencia o degradación de normas sociales” 
(Forero, 2012, p. 13). 

Emilio Renzi en Respiración artificial no es propiamente un detective, y 
menos uno que pudiera emparentarse con Rust Cohle, por ejemplo; pero 
hay en él la voluntad de encontrar respuestas a toda costa, aunque esto im-
plique acercarse a verdades que no querría conocer. La pesquisa de Renzi 
lo enfrenta con un drama familiar que resonará en su propia vida y que lo 
único que hace es asomarlo al abismo de la indeterminación infinita. No 
hay ninguna respuesta en el fondo del abismo; tampoco hay razón alguna 
para no adentrarse o para quedarse estático y pasivo. La historia de su 
tío, la verdad detrás de esta historia, son imposibilidades que se ponen en 
marcha en el acto mismo de buscar, esto lo sabe Renzi, pero no puede no 
continuar. 

A pesar de las notables diferencias, los protagonistas de las tres obras 
son ellos detectives en el sentido de una búsqueda final, que paradójica-
mente engendra múltiples posibilidades y nuevas exploraciones, o que en 
todo caso jamás concluye de manera definitiva y menos pacífica. Estos 
personajes, como se dijo, fundan en la investigación rigurosa cualquier 
sentido que los crímenes pudiesen tener y llevarán al límite sus fuerzas y 
los hechos mismos con tal de tener una explicación. Frente a esto, Forero 
(2012) señala que:

Por un lado, el héroe encarna una idea de justicia –no convencional– 
pero efectiva que defiende a los oprimidos sin distingos de clase social o 
condición; por otro, su imagen de caballero moderno se enmarca den-
tro de la figura de un investigador marginal consciente del desprestigio 
de las fuerzas legítimas del orden y proclive a la violencia o el desacato 
a la ley cuando sus intereses personales lo consideren necesario. (Fore-
ro, 2012, p. 99).

La imagen del “verdadero detective” que aquí planteamos, se articula 
con lo dicho por Forero (2012) en el sentido de que a pesar de sus métodos, 
o en algún momento debido a estos, La pregunta (así con el artículo de-
finido en mayúscula) en ellos abarca todo su horizonte. El detective sabe 
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que no podrá continuar si no hay primero una explicación, o tan siquiera 
una hipótesis de la cual asirse, y esas explicaciones deben ser encontradas 
a como dé lugar. El caso paradigmático de ese “cómo sea” es, en nuestro 
caso, el detective Cohle, pues su búsqueda trasciende el espacio mismo del 
caso que le convoca y cualquier normatividad a la que se crea sujeto. Como 
se ve ese es el inicio. Pero lejos de hallar paz en la resolución, el detective 
se va haciendo cada vez más consciente de que esa paz es imposible o, por 
lo menos, imposible de la forma en la que el común de las personas la con-
cibe. ¿Qué hacer entonces? Tampoco puede este personaje abandonarse 
en la angustia de saberse en una empresa sin sentido. No puede dejarse 
aplastar por el mundo que trata de comprender; además porque en esen-
cia, su labor implica siempre un movimiento constante puesto al servicio 
de la búsqueda. 

La experiencia se hace así interminable y el detective encuentra en ese 
trasegar la única forma de paz que le resta. Sin embargo, son estas mismas 
certezas; esta iluminación, si se quiere, la que le deja en libertad para rea-
lizar su trabajo. De nuevo Piglia (2014) explica esta singularidad del detec-
tive: “porque es libre y no está determinado, porque está solo y excluido, 
el detective puede ver la perturbación social, detectar el mal y lanzarse a 
actuar” (p. 72). En efecto, los detectives que analizamos son ellos mismos 
unos marginales, unos desposeídos y alienados en constante desacato, lo 
que les confiere esa lucidez de la que habla Piglia y que hace que no solo 
comprendan las situaciones a las que se enfrentan, sino que además les 
posibilitan actuar de la manera más adecuada. Lo más necesario, aunque 
no sea lo correcto. 

Esto es claro en el caso de Rust Cohle. Basta con verlo unos segundos 
en pantalla para que nos demos cuenta de la peculiaridad de un investiga-
dor huraño y sombrío, que apenas si tiene una cama en su apartamento y 
algunos libros. Paredes blancas y un crucifijo, que le recuerda la contradic-
ción del castigo y la redención, es todo lo que acompaña a este outsider que 
trabaja para la policía de Louisiana. Su compañero Marty Hart si bien es 
un hombre de familia (esposa, hijas, hipoteca), no es en ningún sentido un 
tipo ejemplar: engaña a su esposa, no encaja en la inevitable adolescencia 
de una de sus hijas y es también un tipo rudo que no escatima esfuerzos 
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en su búsqueda de justicia. De hecho es el más irascible de los dos y el que 
en algún momento deja que sus instintos actúen por él. En medio del in-
terrogatorio de los agentes Thomas Papania y Maynard Gilbough, Hart 
define diferentes categorías de detectives: el abusador, el encantador, el 
padre sustituto, el hombre poseído por una ira incontrolable, el cerebro, en 
donde cualquiera puede convertirse en bueno o en incompetente detective; 
pero ante la pregunta de en qué categoría se encuentra, Hart simplemente 
se define como un tipo regular, con un pene muy grande. A lo largo de 
la narración Cohle y Hart siguen un proceso de degradación mutua y de 
autodescubrimiento, lo que los llevará a resolver el caso (o alguna parte de 
él) y al mismo tiempo a abandonar la vida tal y como la conocían hasta 
entonces.

De otro lado tenemos a Renzi. Puede que no lo veamos como un sujeto 
marginal, al estilo de Cohle, pero su búsqueda lo aísla de la historia fami-
liar y lo lleva lejos de la comodidad de una vida estructurada y forjada de 
antemano. Diríamos que lo más marginal en Renzi no es tanto su figura, 
sino la forma en la que se articula su búsqueda: fragmentaria, febril, mar-
cada por voces en las que no pueden confiar y que a veces se confunden 
con su propia voz. Emilio Renzi, menos marginal que los otros detectives 
de este análisis, es al mismo tiempo el que mejor entiende la experiencia 
de lo interminable y nosotros por extensión, porque la novela acaba sin 
que nosotros tengamos alguna respuesta de su búsqueda o que tan siquiera 
sepamos a esa altura de qué se trataba en verdad esa búsqueda o en qué 
momento se tornó en otra cosa.

¿Qué decir de Pepe en su condición de rata? Lo tragicómico en Pepe es 
que es una rata policía y además piensa, y mucho, lo que en el mundo crea-
do por Bolaño es la condición más marginal que pueda imaginarse. La 
lucidez de Pepe es su tragedia, inevitable y extenuante, como el castigo de 
Sísifo. La rata policía que creía que las ratas no mataban ratas y que ahora 
debe luchar contra un asesino y, más que eso, contra una nueva conscien-
cia nunca antes sospechada. Él es ese espejo deforme de la sociedad en la 
que la diferencia es lo Otro, la amenaza y lo indeseable. 

En muchos sentidos, los monstruos que los detectives enfrentan deter-
minan las relaciones con las que comprendemos una sociedad:
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En el interior de una cultura, dice el género, existe una doble frontera 
señalada por el enigma y el monstruo. El enigma se pregunta desde 
adentro por el sentido de la cultura. El monstruo marca la frontera y la 
amenaza externa. (Piglia, 2014, p. 77).

Se trata entonces de reconocer, en la medida de lo posible, ese monstruo 
que amenaza la propia cultura o lo que otros verían como la paz inicial. 
El Otro ha llegado para perturbar el orden, pero la labor del “verdadero 
detective” no es (o no solo) eliminar la amenaza y restablecer el orden, sino 
comprender aquello que ha dado lugar a la anomalía aun cuando esto de-
termine la destrucción del detective que persigue lo inasible.

El impulso inicial de la comprensión implica la atomización de uno 
mismo como sujeto de la comprensión, de la misma forma en que Kafka 
entendió el sinsentido de los planes de Hitler. Tal vez no sirva de nada, al 
menos en principio, saber y comprender, pero tampoco sirve gimotear y 
rendirse, y eso lo saben muy bien los verdaderos detectives.

La lectura que proponemos tiene sus orígenes en lo planteado en el 
libro: True Detective. Antología de lecturas no obligatorias de Iván de los Ríos y 
Rubén Hernández (2014), en donde uno de los términos que se encuentra 
en su título: lo “no obligatorio” es la idea central que rige la metodología 
de análisis de este artículo. En su introducción, los autores plantean que:

En la segunda parte del libro encontramos esa serie de textos de es-
critores y pensadores en la que aludíamos más arriba y que conforma 
propiamente esta «Antología de lecturas no obligatorias» porque, por 
supuesto, su lectura no es necesaria para disfrutar True Detective ni para 
adentrarse en ninguno de sus entresijos; sin embargo, estamos conven-
cidos de que la compilación que proponemos despliega un campo de 
interpretación (y de placer interpretativo) a través del cual los espec-
tadores de la serie podrán analizar desde puntos de vista inéditos de-
terminados elementos o personajes, profundizar en otros y descubrir 
alguno desconocido (Ríos y Hernández, 2014, p. 8).

Este campo de interpretación intertextual le propone al espectador di-
ferentes puntos de vista que enriquecen el “placer interpretativo”. A través 
de temas como el pesimismo, el género negro, el horror en la literatura, 
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entre otros. Para nuestro caso, la serie es el eje central desde el cual se re-
visa la paz como la imposibilidad de estado definitivo, enfocados en las vi-
vencias de Hart y Cohle, los cuales pasan por los tres estados propuestos en 
esta lectura. Las otras dos conexiones se centran en Renzi y Pepe el Tira. 
El primero plantea a lo largo de la novela la apropiación de su historia a 
través de la búsqueda de su tío; mientras que el segundo es el único que 
logra detectar la anomalía en la desapasionada cotidianidad de la colonia 
de ratas.

Otro aspecto que queremos resaltar en esta lectura es la importancia 
de las series de televisión en el siglo XXI, ya no solo como fuentes de entre-
tenimiento, sino también como herramientas culturales, cuya función de 
evaluar el mundo puede equipararse en diversos casos con la que realiza la 
literatura. Esto lo expone Dominique Moïsi en la introducción a su libro: 
Geopolítica de las series o el triunfo global del miedo (2017) en donde se analiza 
la importancia que tienen las series de televisión para entender diferentes 
fenómenos culturales ocurridos en Estados Unidos luego del once de sep-
tiembre de 2011, utilizando herramientas como la crítica al género o la 
intertextualidad.

En las series, la autocrítica va aún más lejos y no parece conocer límite 
alguno. Así, la serie Deadwood revista el wéstern y se dedica a destruir 
sistemáticamente todos sus mitos. Ya no existe el sheriff bueno, la pros-
tituta de gran corazón, la lucha entre el bien y el mal, que al final, de 
manera inevitable, ve triunfar el bien.  En Deadwood, los personajes sin 
excepción, son variaciones del gris, del gris más negro a uno un poco 
más claro. La serie House of Cards ofrece una visión oscura y casi carica-
turesca de la política estadounidense y hace con ella una mezcla, más 
o menos lograda, del Bajo Imperio romano en plena decadencia, de los 
Borgia y, en la relación entre el personaje principal, Frank Underwood, 
y su mujer, una síntesis original entre Macbeth y Las amistades peligrosas. 
(Moïsi, 2017, pp. 42-43).

Es indiscutible que el mundo es muy diferente y que las relaciones so-
ciales actuales, siguiendo el pensamiento de Guy Debord, se encuentran 
mediatizadas por imágenes, de lo que se desprende que lo importante a la 
hora de enseñar y reflexionar sobre el funcionamiento del mundo es no dar 
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la espalda a esas imágenes. No se trata, en consecuencia, de la apocalíptica 
visión de Vargas Llosa, sino de entender la potencia que la cultura tiene 
como resignificación del mundo. Las series de televisión, en el caso que 
proponemos en este capítulo, como bien plantea Moïsi (2017), son en ver-
dad un espejo y un indicador, tanto de nuestras más profundas esperanzas, 
así como de nuestros miedos más exacerbados. 

Como de lo que se trata precisamente es de observar un atisbo de lo que 
nuestra época ha configurado en cuanto a las relaciones entre los indivi-
duos y sociedades, creemos firmemente que es muy relevante una reflexión 
sobre el pensamiento que subyace a las diferentes producciones culturales 
actuales, entre ellas, y con un lugar privilegiado por su reciente éxito, las 
series de televisión. Basta por ejemplo ver la forma en que Moïsi (2017) se 
refiere a ellas: “en la era de la globalización, las series de televisión se han 
convertido en un referente cultural (si no el único), incluso imprescindible, 
para quien se dedique a analizar las emociones del mundo” (p. 10). De 
acuerdo con esto, no es posible hacer una arqueología del funcionamiento 
de las sociedades contemporáneas o de la interioridad de los individuos que 
las componen sin atender a estos fenómenos que la academia no termina 
de valorar, o por lo menos no como debería. La función de la literatura 
como una forma de comprender el destino de los seres humanos y su lugar 
en el universo ha sido más o menos clara desde la concepción moderna del 
término y como práctica desde muchísimo antes. Por ello, la idea de que 
los productos de la cultura de la “civilización del espectáculo” sean tam-
bién un termómetro de las sociedades y sus porvenires, no es algo nuevo 
ni irrelevante. Un paralelo de tal magnitud es el que hace también Moïsi 
(2017) cuando asegura que:

Las series no solo se han convertido  en el equivalente de lo que fueron 
los folletines en el siglo XIX: una dimensión esencial de la cultura. Sus 
guionistas son, al menos en lo que respecta a los mejores, comparables 
a quienes fueron los grandes novelistas del pasado, desde Balzac hasta 
Flaubert, pasando por Dickens. […] De hecho, estos guionistas se han 
convertido en los mejores analistas de las sociedades y del mundo ac-
tual, por no decir en los futurólogos más fiables (Moïsi, 2017, p. 11).
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La academia no puede desconocer la fuerza que poseen las series de 
televisión en la actualidad y la manera como alimentan su producción a 
partir de la literatura. La autocrítica y la revisión de los géneros permiten 
construir personajes más sólidos y complejos, los cuales terminan por re-
ferir, no solo épocas históricas, sino también, los diferentes temas presen-
tados por la literatura a lo largo de su existencia. Un ejemplo de esto es la 
síntesis señalada por Moïsi en House of Cards: un diálogo interesante entre 
historia, literatura y entretenimiento.  Por lo tanto, la lectura “no obliga-
toria” de la paz, un tema vital para encarar la enseñanza en el mundo 
actual, que se propone desde la práctica detectivesca de Cohle, Hart, Pepe 
y Renzi, revisita el mismo concepto de la paz, alejándose de su mirada 
colectiva, (la paz de un país, una comunidad, un ideal para todos “estable 
y duradero”) para construir una definición desde la experiencia individual 
de los personajes; mirada que nos parece más atractiva, ya que nos permite 
perdernos en las marginalidades de estos cuatro detectives, sacando el con-
cepto de la paz de su reiterada generalización, para hacerlo más complejo 
y a la vez más incierto.

El anhelo de sentido

El epígrafe de la primera parte de Respiración artificial, “si yo mismo 
fuera el invierno sombrío”, es muy significativo, pues pone de manifiesto 
la relación entre la búsqueda de sentido y la experiencia. “We had the ex-
perience but missed the meaning, an approach to the meaning restores the experience” 
(T.S. Eliot). Eliot abre así un libro intenso sobre la reconstrucción de una 
historia, o sobre la búsqueda de una narración que reivindique una histo-
ria. La cita implica además una búsqueda de sentido o una aproximación 
al mismo, algo, a fin de cuentas, que restituya la experiencia. La paz como 
antinomia o como disyuntiva no significa nada, es un absoluto inasible 
que no remite a ninguna experiencia. De ahí que la única forma de paz 
para Renzi se halle, no en la resolución de un rompecabezas, sino sobre la 
superficie fragmentada de la búsqueda de sentido. Tal vez haya que decir 
que la aproximación a esa significación no solo restaura la experiencia, 
sino que es la experiencia misma. La paz como búsqueda de sí misma.

El mundo clama por un sentido. Cuando la realidad ha perdido 
toda forma a la cual pueda asirse, cuando el centro es solo una forma 
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de hablar y se viene al mundo para reconstruirlo, la única paz posible 
está en las historias que nos contamos para reconstruir aquello que de 
antemano conocemos estéril y podrido. Esa es la conciencia desde la que 
parte Rust Cohle en True Detective: “la gente aquí es como si no supiera que 
el mundo exterior existe. Podrían estar viviendo en la puta luna […] Solo 
hay un gueto, amigo. Una alcantarilla gigante en el espacio” (Pizzolato). El 
imaginario común de paz es inaceptable, por cuanto no es posible oponerlo 
a ninguna realidad efectiva, sobre todo porque parece ser incompatible con 
la naturaleza misma del ser humano y de la idea que nos hemos construido 
de un mundo civilizado. 

Mientras viajan en auto después de asistir a una escena de crimen ma-
cabra e intolerable, Rust Cohle desentraña la máxima mistificación de los 
seres humanos: creer que todo a nuestro alrededor ha sido diseñado espe-
cíficamente para nosotros. Olvidamos que somos una miserable mota de 
polvo en una esquina del universo. Las palabras del detective Cohle son 
las siguientes:

Creo que la conciencia humana es un trágico paso en falso de la evo-
lución. Nos volvimos demasiado conscientes de nosotros mismos, la 
naturaleza creó un aspecto separado de ella, somos criaturas que no 
deberíamos existir de acuerdo a la ley natural. Somos cosas que fun-
cionan bajo la ilusión de tener un ser, una acumulación de experiencias 
sensoriales y sentimientos. Programados para asegurarnos que somos 
alguien, cuando de hecho nadie es nadie. Quizás lo más honorable que 
podríamos hacer como especie es negar esa programación, dejar de re-
producirnos, caminar de la mano hacia nuestra propia extinción, una 
última noche, hermanos y hermanas, escapándonos de un mal acuer-
do. (Pizzolato, s. f., s. p.).

Es en esa autoconciencia que nos elevamos sobre el mundo y nos im-
pusimos sobre la mismísima realidad. La idea de progreso entraña para-
dójicamente aquello que tratamos de acallar cuando nos volvimos sujetos 
civilizados. El bienestar que hemos estado buscando se ha construido sobre 
la violencia que tenemos que ejercer, para mantener a flote el proyecto 
moderno que nos aleje de la barbarie de nuestra naturaleza. Solo que la 
realización de ese proyecto se ha construido sobre las ruinas de nuestra 
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integridad como especie. La naturaleza violenta del hombre solo ha sofisti-
cado sus mecanismos y multiplicado sus alcances. 

Pepe, el policía de El policía de las ratas, descubre que una rata ha sido la 
culpable del asesinato de una cría, horrorizado piensa que todo cambiará 
porque jamás las ratas han matado a sus congéneres. Se desespera e inclu-
so sus noches se recubren de zozobra:

Aquella noche soñé que un virus desconocido había infectado a nuestro 
pueblo. Las ratas somos capaces de matar a las ratas. Sabía que nada 
podía ser como antes. Sabía que solo era cuestión de tiempo. Nues-
tra capacidad de adaptación al medio, nuestra naturaleza laboriosa, 
nuestra larga marcha colectiva en pos de una felicidad que en el fondo 
sabíamos inexistente pero que nos servía de pretexto, de escenogra-
fía y telón para nuestras heroicidades cotidianas, estaban destinadas 
a desaparecer, lo que equivalía a que nosotros, como pueblo, también 
estábamos condenados a desaparecer. (De los Ríos y Hernández, 2014, 
p. 334).

Pepe, sin embargo, se equivoca, pues es precisamente la capacidad de 
adaptación y la búsqueda incesante de felicidad lo que ha llevado a que las 
sociedades modernas se construyan a partir del crimen: individual, social, 
impune, justificado. La civilización no habría podido llegar al punto que 
la conocemos si no hubiésemos dejado unos cuantos miles de cadáveres 
en los cimientos. Lo que a Pepe se la ha dicho es que no es otra cosa que 
una anomalía. En verdad, el inicio de una sociedad nueva que se ha hecho 
tan consiente de sí que ya no le interesa preocuparse por los individuos 
que la componen. Nada tiene sentido para Pepe, ni antes ni después de la 
resolución del crimen. Antes, porque no alcanzaba a suponer que una rata 
pudiera matar a una rata; después, porque el mismo mundo se ha conver-
tido en la teratología de la que le hablara la rata reina. La única vía posible 
para Pepe es contar.

¿Qué historia es la que se cuenta? ¿Cuáles son las verdaderas 
historias? 

Similar a True Detective, Respiración artificial inicia con la idea de las histo-
rias que configuran la realidad; las historias que nos contamos y los peligros 
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que encierran: “¿Hay una historia? Si hay una historia empieza hace tres 
años. En abril de 1976, cuando se publica mi primer libro, él me manda 
una carta” (Piglia, 2013, p. 13). Este acontecimiento desencadena todo un 
cruce epistolar entre Renzi y su tío, intentos incesantes para apropiarse de 
la experiencia. Siempre hay una historia, o mejor, siempre hay muchas his-
torias; o bien, muchas versiones de ellas; o bien, muchas historias y muchas 
versiones de cada una. Lo que no puede haber, parecen decir estos relatos, 
es una única historia o una verdad o lo que también nos hemos acostum-
brado a llamar una realidad objetiva. Cualquier cosa parecida es una mera 
confrontación de las narraciones con las que construimos la existencia. Si 
hay una historia es la que construimos a partir de los narradores: Rust 
Cohle, Marty Hart, su esposa Maggie, en True Detective; Renzi, Marcelo, 
Tardewski, en Respiración artificial; Pepe en El policía de las ratas.

Otra cosa que parecen decirnos estas obras es que las “verdaderas” 
historias bullen bajo la superficie de la versión oficial. Para Emilio Renzi 
resulta claro que la realidad está siempre engendrando sentidos finales, 
condenatorios, ilusorios. Su primera novela, y que tuvo un singular efecto 
sobre su tío Marcelo se titula: La prolijidad de lo real. Renzi escribe una his-
toria porque le atrae el aire faulkneriano de la tragedia familiar: el mismo 
que se impone sobre Pepe el Tira, sobrino de la más célebre y tal vez paté-
tica de las ratas: Josefina la cantora. Una tragedia familiar que también es 
literaria, que va de Kafka a Bolaño, de Kafka a Piglia. Ese aire faulkneria-
no que le atrae a Renzi recorre del mismo modo cada escena de True Detec-
tive: es el gótico sureño que carga el ambiente de tribulaciones sin nombre 
y que enrarecen la realidad del relato. La realidad, a fin de cuentas, es solo 
la conjetura de una conjetura y lo más fácil, elegir una versión y continuar. 
Para el “verdadero detective” esto no es posible, o no de la misma forma; 
su continuación no comprende ningún cierre, ninguna paz final, su con-
tinuar implica una búsqueda interminable y tal vez infructuosa. Es por 
esto que diecisiete años después del cierre del caso del homicidio ritual de 
Norah Lange, los detectives Cohle y Hart reconocen que nunca hubo un 
cierre y que después de tanto tiempo es imposible concluir la narración. 
Asimismo, Pepe sabe que la suya ha sido el intento de explicar una anoma-
lía. El relato no solo restaura la experiencia; la hace además interminable.
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Lo desconocido viene a representar un escollo para el pensamiento y 
para la existencia: allí no hay paz posible. Por eso el detective debe hallarle 
sentido a las diferentes versiones de lo real, debe reconstruir con ellas una 
versión verdadera que le dé sentido al mundo. Un corolario: la paz solo 
existe como ilusión. Es la elección de la versión feliz que elude las posibili-
dades y desconoce los matices, las zonas oscuras, la complejidad de la vida, 
la contradicción intrínseca a la idea de civilización.

True Detective, Respiración artificial y El policía de las ratas son claramente 
narraciones de una búsqueda, ¿de qué? ¿Paz? ¿Tranquilidad? ¿Sosiego? 
¿Culpables? ¿ Justicia? Tal vez, pero sobre todo de un sentido que restituya 
la necesidad misma de seguir existiendo. Todo persiste. La narración es la 
forma misma de la persistencia, no de otro modo se entiende que continue-
mos después de Auschwitz, de ese alambre de un lenguaje sordo que, según 
Tardewski, escuchó Kafka de un Joven Hitler.

Imposibilidad de la paz como disyuntiva
See, we all got what I call a life trap.

A gene-deep certainty that things will be different.
That you’ll move to another city and meet the people that’ll be the friends for the rest of your life, 

that you’ll fall in love and be fulfilled.
Fucking fulfillment.

And closure.
Whatever the fuck those two Fucking need empty jars to hold this shit storm.

Nothing’s ever fulfilled.
Not until the very end.

And closure.
No.

No, no.
Nothing is ever over.

True detective (temporada 1, episodio 3) 

En True detective durante del interrogatorio de los detectives Gilbough y 
Papania Cohle habla de la trampa de la vida, que se basa en la falsa certeza 
de que nuestras acciones se encaminan a un estado diferente de realización 
y conclusión, pero que solo se resume en tiempo, muerte y futilidad. Se 
cree que la paz está demarcada dentro de esta situación, el estado definiti-
vo e ideal de todo conflicto construido a partir de disyunciones: lo bueno o 
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lo malo; culpables o inocentes; honestos o réprobos. Son estas oposiciones 
que proporcionan roles específicos en la consecución de este precepto. Pero 
para Cohle nada está completo del todo, ni siquiera ese estado último. Fiel 
a este pensamiento, el exdetective pronuncia: “Nothing is ever over”.

Esta sentencia es clave para el detective, lo mantiene al margen de la 
trampa de la vida. Luego de catorce horas interminables viendo D.B (fotos 
de cadáveres), Cohle observa los resultados de creer en esa falsa perspecti-
va: los ojos de agradecimiento de aquellos que despiertan en la muerte del 
sueño de ser una persona, seres sin ningún atisbo de identidad en una pila 
de fotografías. De este mismo sueño es testigo Pepe el Tira en El policía de 
las ratas, una especie que, a diferencia de la humana, habita en la anorma-
lidad: “todo es raro, me gritó el viejo mientras nos alejábamos en distintas 
direcciones, lo raro es lo normal, la fiebre es la salud, el veneno es la co-
mida” (De los Ríos y Hernández, p. 324) pero que a pesar de este estado, 
también vive sumergida en la falsa idea de lo definitivo: follar, alimentarse 
y cavar túneles, tres acciones vertiginosamente ejecutadas: la juventud y la 
vejez de las ratas no tienen distinción, no hay sueños o trascendencias, todo 
se vive de forma desapasionada. 

Solo Pepe decide ubicarse a una orilla del torrente para observar con 
atención una serie de asesinatos que podrían pasar por el encuentro coti-
diano con el depredador, pero que en realidad son cometidos por una rata 
(Héctor) que al igual que Pepe, se instala en la orilla opuesta. El encuentro 
final de estas dos ratas deja como saldo a un Pepe mal herido que lleva el 
cuerpo de Héctor a la morgue; luego de ponerlo ante los ojos del forense, 
el abatido policía es conducido a la madriguera que habita la rata reina, a 
quien debe contarle su historia. La voz (que es todas las voces) pronuncia 
como veredicto que lo ocurrido es una anomalía, una teratología que no 
debe ser divulgada para que el torrente sigua su curso; pero Pepe, al igual 
que Cohle, sabe de los peligros de lo definitivo: el virus de las ratas que 
matan otras ratas se ha inoculado, la anomalía se adapta y por esto nada 
es definitivo, nada será como antes.

Esta misma sensación navega en los terrenos filosóficos de Respiración 
artificial. En su disertación final ante Renzi, el polaco Tardewski explica 
cómo para Valéry el monólogo de El Discurso del método puede considerarse 
la primera novela moderna, ya que narra la historia de una idea: 
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Se podría decir que Descartes escribió una novela policial: cómo puede 
el investigador sin moverse de su asiento frente a la chimenea, sin salir 
de su cuarto, usando solo su razón, desechar todas las falsas pistas, 
destruir una por una todas las dudas, hasta descubrir por fin al crimi-
nal, esto es, al cogito. Porque el cogito es el asesino, sobre eso no tengo la 
menor duda. (Piglia, 2013, p. 193).

El final otra vez representado en el cogito, la visión romántica de la 
razón que todo lo puede explicar. Por lo tanto, al igual que las ratas, exis-
ten alternativas: mientras que para ellas todo se reduce a reproducirse, 
cavar túneles y alimentarse, los habitantes de lo cotidiano las construyen 
a partir de la razón.  Pero ante esta trampa de la vida surge de nuevo lo 
interminable, un monólogo que se antepone al del racionalista francés:

Si El discurso del método es la primera novela moderna en el sentido indi-
cado, entonces Mi lucha es su parodia, (…) ese monólogo alemán clau-
sura el sistema inaugurado por el monólogo francés. El relato de Hitler 
muestra cómo se ha canonizado y cómo han envejecido las formas de 
discurso inauguradas por descartes. De allí que se lo pueda ver como 
una parodia. (Piglia, 2013, p. 194).

Otro crimen que no se resuelve, los peligros del razonamiento gestan 
la anomalía de Hitler, lo que hace que Tardewski descrea de la filosofía, 
“prefiero ser un fracasado a ser un cómplice” (Piglia, 2013, p. 195) dice el 
polaco, escucha Renzi. Lo interminable parodia la disyuntiva. Tardews-
ki opta por la toma de conciencia de la parodia, la cual le permite ver el 
resultado del deterioro del discurso de la razón. El detective no tiene más 
remedio que habitar en este reconocimiento. 

Ese triple estado de reconocimiento: el de la trampa de la vida, el de 
la teratología que se adapta y el de la parodia de los grandes discursos, 
liberan al detective de la disyuntiva: la paz deja de ser una meta a seguir, 
desaparecen las etiquetas y se pasa a la restitución de la experiencia, pro-
puesta por Eliot, parafraseada por Piglia, retomada aquí. De esta forma, 
el concepto definitivo de paz se marcha, solo queda  la apropiación del 
significado.
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La experiencia de lo interminable

Diecisiete años después, Hart y Cohle se encuentran cara a cara con el 
hombre alto con cara de espagueti y orejas verdes: Errol Childress, consu-
midor ferviente de cultura popular e imitador de Andy Griffith. Es el claro 
ejemplo del villano no disyuntivo del gótico sureño, que Pizzolatto define 
como “la víctima histórica de hombres malvados que asesina a su vez mu-
jeres y niños” (De los Ríos y Hernández, p. 25). Un personaje atrapado, al 
igual que los ex detectives, en la esterilidad de los pantanos de Luisiana, 
una tierra que solo puede parir hombres malos, los cuales pertenecen a dos 
especies: mientras unos son el monstruo al final de la trampa de la vida; 
otros (afirma Cohle) mantienen a otros hombres malos en la puerta. 

El encuentro final con Childress tiene para los ex detectives tintes de li-
beración y de comprensión, pero nunca de conclusión. En el capítulo final, 
Hart y Cohle tienen un momento bajo el cielo de Luisiana para hablar 
sobre la más antigua y única de las historias: la luz contra la oscuridad. 
Para Marty Hart la oscuridad le ha ganado mucho terreno a la luz; es in-
ferior a aquella. De alguna manera es la respuesta que esperamos, la más 
simple, incluso obvia. Por otro lado, para Rust Cohle, quien señalara que 
no había luz al final del túnel y que estuvo a las puertas de Carcosa, esta in-
terpretación de su compañero resulta discutible, un tanto ingenua, al final 
es la luz, dice Cohle, quien está ganando. Este final optimista es uno de 
los puntos de discusión más interesantes de la serie, mientras que para los 
espectadores, éste es fácilmente confundido con un instante de redención: 
la conversión de “lo malo” en “lo bueno”, Para Pizzolatto es una situación 
más compleja: 

En mi opinión ni siquiera esto hace referencia en realidad a una con-
versión, sino a una expansión de la perspectiva vital. El hombre que dijo, 
en cierta ocasión, que no había luz al final del túnel dice ahora que podría 
existir algún tipo de orden para todo esto. No creo que con eso diga nada 
que vaya más allá de que uno debe escoger con cuidado las historias que se 
cuentan. (De los Ríos y Hernández, 2014, pp. 24-25).

Pizzolatto se niega a caer en la salida fácil de lo definitivo. No se trata 
de la tranquilidad que provee el exterminio del culpable (de hecho, las 
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intrincadas relaciones entre Childress con sectas protegidas por un pastor 
e importante congresista, jamás salieron a la luz), sino de poder leer de 
otra manera las historias que nos contamos. Los pantanos de Louisiana 
seguirán produciendo hombres malos, pero Hart y Cohle tienen ahora una 
perspectiva diferente de quiénes son: pueden permitirse la idea de contarse 
una historia diferente, o de leerla de otra manera; pero sea cual sea la al-
ternativa, debemos ser cuidadosos, nuestra apropiación de la experiencia 
con este tipo de historias debe ser más atenta, ya que estas nunca terminan. 
Si algo nos recuerda Un habitante de Carcosa, el relato de Ambrose Bierce, 
es precisamente que incluso, o quizá sobre todo, ante la muerte la única 
respuesta es un acto creador. Nos contamos historias porque no podemos 
concluir, no está en nuestra naturaleza.

Esta nueva apropiación de su experiencia es la que acepta Pepe el Tira. 
Luego de su confuso encuentro con la rata (que es todas las ratas) y de su 
sueño revelador de la enfermedad que padece su especie, vuelve a la co-
misaría, en donde se encuentra con un nuevo caso: dos comadrejas que 
han acorralado a unas cuantas ratas. Un policía nuevo le dice a Pepe que 
hay que hacer algo antes de que sea demasiado tarde. Ante esto, Pepe se 
pregunta: “¿En qué momento se hizo demasiado tarde? ¿En la época de 
mi tía josefina? ¿Cien años antes? ¿Mil años antes? ¿Tres mil años antes? 
¿No estábamos, acaso, condenados desde el principio de nuestra especie? 
(De los Ríos y Hernández, 2014, p. 336). Ya no importa cuando se hizo 
demasiado tarde, la especie en la que el dolor es la enfermedad lleva la 
condena insertada muchos años antes de que Pepe la descubriera en los 
ojos desapasionados de Héctor. Pero ante este reconocimiento, Pepe no 
opta por la salida fácil de la denuncia o la resignación, sino por la de seguir 
manteniendo a otras ratas (hombres) en la puerta:

¿Te has enfrentado alguna vez a una comadreja? ¿Estás dispuesto a 
ser despedazado por una comadreja?, dije. Sé luchar Pepe, contestó. 
Llegado a este punto poco era lo que podía decir, así que me levanté 
y le ordené que se mantuviera detrás de mí. El túnel era negro y olía 
a comadreja, pero yo sé moverme por la oscuridad. Dos ratas se 
ofrecieron como voluntarias y nos siguieron. (De los Ríos y Hernández, 
2014. p. 337).
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Pepe opta por lo interminable: sí, las ratas están condenadas, el fre-
nético torrente sigue su curso; pero poco es lo que ya se puede decir ante 
esta afirmación, solo resta la acción, el detective no tiene más remedio que 
sumergirse una y otra vez en la experiencia. Los casos no se cierran, la paz 
se hace tan poco definitiva como incontables son las madrigueras acosadas 
por las comadrejas. Pero esta opción no se toma de forma desesperada, 
sino mucho más consiente, al igual que con Hart y Cohle, la perspectiva 
de Pepe se expande, él puede hacer algo que la rata que es todas las ratas 
ignora: adentrarse una y otra vez en los túneles negros que apestan a co-
madreja, pero no de cualquier manera, sabiendo moverse cada vez mejor 
(y de forma más cuidadosa) en la oscuridad. 

En cuanto a Renzi, es poco lo que podemos decir de su búsqueda, ya 
que ésta al finalizar la novela ni siquiera alcanza a empezar. Tardewski, 
le entrega las tres carpetas que compendian la vida de Ossorio, aquellas 
que podrán decir lo que el polaco no puede expresar del profesor. Nue-
vamente nada se resuelve; pero, al igual que con Hart, Cohle y Pepe, se 
genera una expansión de la perspectiva de la realidad. Renzi comprende 
ahora que aquellos que optan por la apropiación del significado, que decía 
Eliot, que tal vez piense ahora Renzi, a pesar de no ser definitiva, no solo 
tienen el deber de conocer, sino de hablar una y otra vez de la parodia de la 
razón. Poniendo de manifiesto, decía Tardewski (de hecho, dijo tanto hasta 
silenciar a Renzi), una alternativa de apropiación de significado,  como 
respuesta a la parodia escrita por un hombre que dicta, se pasea y dicta:

Wittgenstein vislumbró con toda claridad que la única obra que podía 
asemejarse a la suya en esa restitución suicida el silencio era la obra frag-
mentaria, incomparable de Franz Kafka. ¿ Joyce? Trataba de despertarse 
de la pesadilla de la historia para poder hacer bellos juegos malabares con 
las palabras. Kafka, en cambio, se despertaba, todos los días, para entrar en 
esa pesadilla y trataba de escribir sobre ella. (Piglia, 2013, p. 214).

Los hombres malos siguen habitando el pantano; el condenado torren-
te de ratas sigue su curso y el hombre que se pasea y dicta, sigue emitiendo 
palabras horribles; pero esto ya deja de importar: Hart y Cohle se han 
ganado el lujo de pensar en un posible orden, Pepe seguirá moviéndose 
en la oscuridad en el reencuentro de los ojos de Héctor y Kafka seguirá 



295

Capítulo 11. Posfacio. La experiencia de lo interminable:  
perspectivas de la paz en el “Verdadero Detective”

entrando (como un equilibrista que intenta sostenerse sobre el alambre de 
púas) a escribir sobre la pesadilla. Los tres seguirán interpretando cada 
vez con más cuidado las historias que se cuentan, la experiencia de Eliot se 
convierte en acción de apropiación constante.

Conclusión

La experiencia de la paz, no puede más que existir sobre el recono-
cimiento que hacen los personajes, consientes o no, de la imposibilidad 
de que tal concepto sea reconciliable con la naturaleza humana. Además, 
implica que los detectives de True Detective, Respiración artificial y El policía de 
las ratas saben que la búsqueda de sentido no termina jamás, no acaba con 
la aprehensión del criminal, precisamente porque su búsqueda no se halla 
sobre la superficie del hecho concreto, sino en el fondo del acontecimiento 
puro; acontecimiento que finaliza solo con la vida del investigador. Mien-
tras que para los habitantes de lo cotidiano, la paz es concebida usualmente 
como un estado definitivo, de armonía y de desaparición de conflicto, para 
el “verdadero detective” (¿un habitante más o un forastero?), el concepto es 
mucho más complejo, pues implica una imposibilidad manifiesta, que solo 
se concibe en el reconocimiento de su ausencia y en su búsqueda constante. 

La paz no es disyuntiva y no puede reducirse a un estado opuesto a “la 
violencia”, “el mal” o “la guerra”. No tiene un precepto ético definido por 
inclinaciones maniqueas. Hart, Cohle, Pepe y Renzi saben que su esen-
cia debe buscarse en el desvanecimiento de cualquier frontera. Cuando el 
crimen ocurre, la sociedad lo interpreta como una anomalía, una ruptura 
de un orden establecido e ideal que debe ser restaurado; en cambio, para 
el detective no existe tal anomalía, sino que es una condición inherente al 
individuo y a la especie. Este estado inherente es el que sigue engendrando 
historias y alimentando la experiencia, haciéndola interminable.
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