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“La cultura occidental ha presenciado grandes épocas de bús-
queda, cada cual con un espíritu predominante, con voceros
perturbables y problemas peculiares.  Hemos pasado del “¿por
qué?”  Al “¿cómo?”, del propósito a las causas.  Primero fue la
heroica empresa de profetas y filósofos en procura de respuestas
–salvación o verdad–, proveniente de Dios de las alturas o de la
razón, dentro de nosotros. Luego, advino una era de indagación
comunal, procurando la civilización dentro del espíritu liberal.  Y
más recientemente se dio la era de las ciencias sociales, según la
cual al hombre lo gobiernan las fuerzas de la historia.  Podemos
apelar a todas estas fórmulas de búsqueda en nuestra personal
indagación por el propósito para hallarle significado a esa bús-
queda”1.

Daniel J. Boorstin

En una de las extensas y calurosas conversaciones sobre investi-
gación con Javier Panqueva, quien se ha constituido para muchos
en un recordado profesional y un entrañable compañero de bús-
quedas académicas, apareció esta cita de Daniel Boorstin a pro-
pósito de la investigación. A partir de este momento he pensado
que la indagación sobre la naturaleza y la búsqueda de sentido
humano ha despertado la curiosidad del ser humano a lo largo de
la historia, en realidad, esta impresionante facultad de la condi-
ción humana por el descubrimiento ha sido racionalizada a través
del tiempo hasta convertirla en una práctica necesaria para el des-
envolviendo social.

Es así como, en los diferentes ejercicios académicos e investi-
gativos, la facultad de indagación y, por qué no, de búsqueda de
sentido del ser humano, toma forma en las producciones acadé-
micas que recogen este acopio cultural necesario para posicionar
una cultura de la investigación en la universidad.  En este senti-
do, la revista tiene como propósito fundamental contribuir al po-
sicionamiento de la investigación y la orientación de las prácticas

Editor ia l

1. Cita escuchada a Javier Panquea Q.P.D
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investigativas en la Universidad La Gran Colombia; más allá, la
revista del educador Gran Colombiano prepara el camino, para
el relevo generacional de antiguos investigadores, que por dife-
rentes razones, abandonan el quehacer académico.

En este orden de ideas, la revista se constituye en un puente va-
lioso para la propulsión de nuevas investigaciones e invita a los
profesores a indagar en sus diferentes disciplinas, que no sólo
consolidan a la Facultad de Ciencias de la Educación como un
punto de referencia importante en la producción académica, sino
que permiten un diálogo entre diferentes áreas del conocimiento
y la pedagogía.

La revista abarca varios temas en las ciencias humanas, tal es el
caso del artículo “El sujeto objetivante en la investigación social”
del profesor Fabián Llano cuyo propósito fundamental consiste
en contribuir al posicionamiento de la investigación y la orienta-
ción de las prácticas investigativas en la Universidad La Gran
Colombia. Por otro lado, el profesor Román Artunduaga presen-
ta en su artículo “La integración ilustrada de Francisco Miran-
da” una nueva aproximación a la idea de integración desde la
perspectiva de las ideas ilustradas tanto en Miranda como en la
recepción de estas por sus contemporáneos. Esto se presenta como
un aporte a la compresión del concepto de integración de este
gran hombre y para entender las circunstancias de orden ideoló-
gico (político) que le hicieron oposición y que dieron paso al ideal
integracionista del libertador. Asimismo, profesor Manuel
Leonardo Prada Rodríguez presenta en su artículo “Relación de
contraste entre el pensamiento andino y la Modernidad” la he-
rencia cultural indígena en países como Colombia, Perú, Ecua-
dor y Bolivia; también evidencia la manera en que el pensamiento
religioso manifiesta el mestizaje que se llevó a cabo en la época de
la Colonia.

De otro lado, el artículo “El concepto de la decisión, en la noción
de amigo-enemigo de Carl Schmitt” del profesor Rafael A.
Cepeda analiza el concepto de identidad que se le otorgar al yo
como un resultado imaginario, como producto de una identifica-
ción; en la que el yo se resguarda en la prevalencia de la imagen

Editor ia l
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como matriz misma de esta instancia yoica que otorga al ser hu-
mano la representación de propiedad, esencia, mismidad y enaje-
nación con el semejante; consecuencias directas del conflicto y la
agresión.

El artículo “La investigación científica y las epistemologías espe-
cíficas de los programas de licenciatura en la facultad de ciencias
de la educación de la Universidad La Gran Colombia” del profe-
sor José de Jesús Fuentes Cómbita tiene como objetivo presentar
un marco conceptual sobre la importancia de las doctrinas
epistemológicas clásicas, modernas y contemporáneas en la in-
vestigación formativa, haciendo énfasis en las epistemologías es-
pecíficas de cada uno de los programas que ofrece la Facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad La Gran Colombia.
De otro modo, el profesor Claudio Ramírez Angarita plantea en
su artículo “Premisas de la conquista americana: la carga ideoló-
gica de la reconquista española contra los moros y el experimento
de las canarias reflejadas en América” una sucinta panorámica de
lo que pueden ser consideradas premisas inmediatas del proceso
conquistador en lo que se conoce como Hispanoamérica (la Re-
conquista y el apoderamiento de las Canarias) y de la experiencia
que se aplicaría al continente (el modelo aplicado en las Antillas).

Dentro del proceso de formación pedagógica se encuentran va-
rias investigaciones y reflexiones sobre este tópico, tal es el caso
del artículo “Motivaciones de la Formación Docente: una apues-
ta desde la investigación narrativa” de la docente Juliana
Santamaría, en el que se recogen los resultados de la investiga-
ción: “Concepciones y reflexiones de los docentes acerca de su
proceso de formación”. Se trata de un estudio biográfico-narra-
tivo, que tiene por objetivo la interpretación de las concepciones
y reflexiones relacionadas con la formación de los profesores, las
cuales se hallan en los relatos de vida profesional de los partici-
pantes en el estudio.

De otro forma, en el artículo “Autonomía Universitaria: una re-
flexión de la universidad de finales del siglo XIX y principios
del siglo XX” de la docente Carolina Peña Navarro se analiza
la forma en que, desde la misma fundación de las universidades

Editor ia l
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públicas la injerencia de los intereses políticos, religiosos y eco-
nómicos terminan por convertir a éstas en un telón de fondo para
la concreción de sus acciones, de sus discursos y de su visión del
mundo. Todo esto, ante el despojo de la autonomía universitaria,
reclamada desde la naciente preocupación de la misma sociedad,
que ve con ojos cansados, los devenires propios de los procesos
históricos anclados a cadenas ideológicas.

Por otro lado, el artículo “Proyecto de investigación. La ense-
ñanza para la comprensión como estrategia pedagógica en la for-
mación del docente de pedagogía infantil” de la docente Mayerly
Rey Caro resalta la importancia de la enseñanza para la com-
prensión como estrategia pedagógica en la formación del Peda-
gogo Infantil; al mismo tiempo que se plantea un análisis de los
programas de pregrado de algunas universidades que ofrecen este
programa de formación académica en la ciudad de Bogotá.

Por su parte, el docente Camilo Parra Ramírez presenta en su
artículo “Tendencias de las TIC y su impacto en la educación
superior” el resultado de una investigación cuyo objetivo general
es identificar las tendencias actuales de las TIC a través de técni-
cas de investigación prospectiva: método Delphi (entrevistas (per-
sonal y virtual) a personajes y científicos) y otras técnicas, para
prever el impacto de las TIC en la educación superior para el año
2021 y establecer pautas y líneas de acción en la docencia y la
pedagogía universitaria para, de esta manera, reducir la incerti-
dumbre frente a las TIC en la educación superior.

En el escenario de las Ciencias Básicas se encuentra el artículo
“El efecto Meissner: una mirada desde los tensores y las formas
diferenciales” de los docentes Roger Rodrigo Galindo Orjuela y
Mauricio Rodríguez Rubiano, en cuyo texto señalan la impor-
tancia de estudiar algunos aspectos relevantes de los tensores y
las formas diferenciales, como lo son sus fundamentos, las carac-
terísticas especiales para considerar la necesidad del uso de estas
herramientas matemáticas, teniendo en cuenta los operadores del
análisis vectorial como: el gradiente, la divergencia, el rotacional
y el laplaciano, y cómo es su representación en el estudio de la
teoría electromagnética, en especial en el desarrollo de las

Editor ia l
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ecuaciones de Maxwell, aplicando estos formalismos en el análi-
sis del efecto Meissner, como un ejemplo importante de las
implicaciones electromagnéticas en el desarrollo de la física teó-
rica y la física matemática. En este trabajo se hace un estudio
comparativo de la tradicional representación vectorial y los
constructos matemáticos de la geometría diferencial.

Asimismo, los profesores Yadira Sanabria Mejía y Jaime Andrés
Carvajal presentan en su artículo “Acercamiento a la interpreta-
ción de la letra como variable a través de la resolución de proble-
mas y el uso del software cabry geometry, desde la geometría” una
nueva manera de favorecer el desarrollo del pensamiento
variacional y ponen en evidencia la necesidad de crear ambientes
o situaciones didácticas que puedan ayudar a la construcción de
significado en la adquisición de lenguaje algebraico que hace re-
ferencia al uso de las ecuaciones apoyadas por la herramienta tec-
nológica y heurística que proporciona el cabri geometry.

Desde los estudios literarios, se presenta el artículo “Intelectua-
les prometeicos, ciegos y pasivos. Categorización de las funcio-
nes intelectuales en Sobre Héroes y Tumbas de Ernesto Sábato” de
la profesora Gincy Zárate Mendivelso, en donde se plantean tres
categorías de intelectuales: el intelectual Oficialista, el Pasivo y el
Prometéico; dichas categorías están representadas por tres per-
sonajes: Bruno, Fernando y los ciegos. La reflexión sobre estas
tipologías parte de las relaciones entre la realidad social y la nove-
la, los personajes de la realidad ficcional de las novelas del mo-
dernismo y los personajes de la novela de Sábato y, por último, la
relación entre el autor y su obra.

Por esta misma línea, se encuentra el artículo, “La ciudad: mas-
carada de lo inerte” del profesor Yino Alexander Castellanos
Camacho en donde se propone la ciudad como objeto de reflexión
dada su condición literaria, construida y, parcialmente, connota-
da según la construcción discursiva a la que dé lugar, en este caso,
como el lugar de la máscara, el juego y la simulación.

Otro tipo de análisis que se presenta por este mismo perfil lo
constituye el artículo “Mao Tse-Tung: poesía, revolución y

Editor ia l
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globalización” de la profesora Sandra Uribe Pérez, quien osten-
ta una indagación sobre la figura del líder Mao Tsé-tung como
poeta y estratega político y, a su vez, un análisis de cómo sus
ideas influyeron en la instauración de un nuevo orden social con
la proclamación de la República Popular China.

Finalmente, el profesor Yino Alexander Castellanos Camacho pre-
senta en su artículo “Borges y la crítica a la racionalidad
tecnocientífica” la forma en que, ante la permanente denuncia
por parte de un amplio sector de la inteligencia europea de la
crisis del pensamiento contemporáneo; esa “fuga del pensar”
heiderggeriana, la ensayística de Jorge Luis Borges se propone
como una respuesta epistemológica y estilística que permita nu-
trir el lenguaje de la reflexión y las vías alternativas del pensar.

En esencia, la revista está encaminada a consolidar la cultura de
la investigación en los profesores, de manera que, en la construc-
ción y sistematización de conocimiento se genere interés por apre-
hender e indagar diversas problemáticas sociales, científicas y
educativas sobre su quehacer disciplinar, junto con la elabora-
ción de nuevos sistemas conceptuales y metodológicos que per-
mitan el abordaje investigativo en las dimensiones locales,
regionales, nacionales e internacionales.

Ana Cecilia Osorio CarAna Cecilia Osorio CarAna Cecilia Osorio CarAna Cecilia Osorio CarAna Cecilia Osorio Cardododododonanananana
Decana Facultad de Ciencias de la Educación

Editor ia l
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Educación de calidad, calidad en la educación:
una experiencia desde la licenciatura en inglés

de la Universidad La Gran Colombia

* Abogada de la Universidad Cooperativa de Colombia, Licenciada en Ciencias de la Educación con Especialidad en
Sociales de la Universidad Pontificia Bolivariana, Especialista en Educación Sexual y Magíster en Educación –Orien-
tación y Consejería de la Universidad de Antioquia. Ha sido profesora universitaria (Universidad de Antioquia, Uni-
versidad San Buenaventura, Instituto Técnico industrial Simona Duque, Universidad la Gran Colombia), litigante
en el área familiar y penal, asesora de familia, orientadora vocacional y profesional, coordinadora nacional del proyec-
to “UT” universidades por la conectividad y coordinadora de gestión Institucional (computadores para educar).
También ha sido par académico del Ministerio de Educación (Universidad Simón Bolívar, Universidad Sur Colom-
biana, Universidad Cooperativa, Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia, INTESEC). Investigadora,
Rectora (Universidad La Gran Colombia - Bachillerato Virtual) y Decana de la Universidad La Gran Colombia
Facultad de Ciencias de la Educación y Facultad de Postgrados. Cuenta con proyectos académicos y profesionales
exitosos en Antioquia (Universidad de Antioquia) y Bogotá (Universidad La Gran Colombia).

El sistema educativo Colombiano depende en bue-
na medida de las demandas nacionales, regionales
y locales, por un lado y, por otro lado, de las diná-
micas propias de la globalización, el flujo de las
sociedades de conocimiento y el crecimiento
exponencial de los flujos de información.

Lo anterior ha generado en las Instituciones de
Educación Superior (IES) incorporar en su ges-
tión académica y organizacional estándares cada
vez más complejos de calidad, a través de la in-
corporación de los procesos de autoevaluación,
registro calificado, renovación de registro califi-
cado, acreditación de programas académicos y
acreditación institucional; la exigencia cada vez

mayor de aumentar los indicadores de gestión en
docencia, investigación, internacionalización y
proyección social.

La globalización ha incidido en los diferentes sis-
temas educativos, a través de la articulación de ob-
jetivos y políticas públicas que funcionan a partir
de las reglas y consensos de mercado, haciendo de
éste un elemento inherente a las universidades y
al sistema educativo superior en general.

Cada sistema educativo se caracteriza por tener
como elemento primordial de su desarrollo la      ca-
pacidad para generar procesos evaluativos que con-
duzcan a la medición de la calidad como variable

ANA CECILIA OSORIO CARDONA*

Resumen○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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fundamental para clasificar, mejorar y mantener a
los diferentes elementos que componen el sistema.
La manera como cada país evalúa la calidad de la
educación superior, presenta unas diferencias en la
forma de hacerlo pero, necesariamente, deben par-
tir sobre lo que entienden por calidad.

La evaluación de la calidad surge entonces por
las presiones que se dan sobre las instituciones
universitarias, a partir de las consecuencias deri-
vadas de la globalización, lo cual implica que para
que la universidad subsista, debe ser competiti-
va, es decir, demostrar calidad, lo que se traduce
en el caso colombiano en alcanzar la acreditación,
inicialmente de los programas, y posteriormente
la acreditación institucional.

Los elementos de Autorregulación y Acreditación,
como mecanismos para evaluar la calidad de las
Instituciones de Educación Superior, proponen
en sí mismos una concepción desarrollista de la

educación. La autorregulación tiene como propó-
sito conocer las dificultades de las instituciones
con el fin de mejorar los sistemas de dirección ad-
ministrativos presentes en ella, encaminados a en-
tregar cuentas a la sociedad en su conjunto.

Licenciatura en Inglés de la Facultad de Cien-
cias de la Educación de la Universidad la Gran
Colombia presenta su experiencia frente a este
proceso desde su registro, renovación de resgistro
e iniciación en procesos de autoevaluación con
fines de acreditación de alta calidad fundamen-
tado en un rastreo del Sistema Nacional de In-
formación de la Educación Superior SNIES, y
algunos referentes internacionales.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves: es: es: es: es: educación, calidad, evaluación,
acreditación, autoevaluación, autorregulación,
globalización, sistema educativo, registro califi-
cado, renovación de registro calificado, institu-
ciones de educación superior.

Colombian Educational system to a large extent
depends on national, regional and local demands,
as well as on the own dynamics of globalization,
on knowledge society flows and the exponential
growth of information flows.

According to this, Higher Education Institutions
(IES in Spanish) have adopted further complex
quality standards in their academic and organi-
zational management through the incorporation
of processes such as self-evaluation, quality
governmental approval, renovation of quality
governmental approval, accreditation of academic
programs, and institutional accreditation. This

embodies a growing demand to increasing
management indicators in teaching, research,
internationalization and social outreach.

Different educational systems have been affected
by globalization through the articulation of
objectives and public policies which work in
accordance to market rules and agreements,
making it an inherent element to both universities
and higher education, on the whole.

Every single educational system is characterized
by having as an essential element of its develop-
ment the capacity to generate evaluation pro-

Abstract○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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cesses that may drive the measurement of quality
as a key factor to classify, improve and integrate
the diverse elements that make up the system.
Although every nation´s particular method to
evaluate Higher Education introduces some
differences, a relevant initial issue will be how
they understand the concept of quality.

Given the adverse effects of globalization, quality
evaluation then arises from pressures on univer-
sities. This implies that universities must be
competitive in order to be viable. This means that
universities must prove quality in their processes.
For the Colombian case this implies first, the
accreditation of academic programs, second, the
whole institutional accreditation.

Self-regulation and Accreditation elements, as
mechanisms to evaluate Higher Education
Institutions’ quality, favor a developmental un-

derstanding of education. Self-regulation has as
its goal to know institutional difficulties in order
to improve management systems, and, in this way
to be accountable before society.

The BA Program in English Language Teaching
in the Faculty of Education Sciences at La Gran
Colombia University submits its experience in
this process. It includes the registration, reno-
vation of registration, beginning of the pro-
cesses of high quality accreditation – oriented
self-evaluation, supported on the SNIES
tracing of information and some international
references.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: education, quality, evaluation,
accreditation, self-evaluation, self-regulation,
globalization, quality governmental approval,
renovation of the quality governmental approval,
Higher Education Institutions.

El sistema educativo colombiano depende en bue-
na medida de las demandas nacionales, regiona-
les y locales, por un lado y, por otro lado, de las
dinámicas propias de la globalización, el flujo de
las sociedades de conocimiento y el crecimiento
exponencial de los flujos de información. Esto
ha conducido a una transformación del sistema
de educación superior colombiano, a pesar de que
su incersión en el contexto global sigue siendo
precario.  En palabaras de Guerrero

La situación es la siguiente, nos enfrenta-
mos a un mundo en continua ebullición al
margen de lo que haya ocurrido en el pasa-
do, el nuevo siglo comienza con una cre-
ciente interdependencia entre los países, con

un poder y una velocidad de cambio de es-
cenarios en lo económico, social, político y
cultural insoslayables, animado por la revo-
lución en las teorías de la información y de
la comunicación que bien podemos resu-
mir en una sola expresión: globalización. Su
valoración por parte del sector parece insu-
ficiente. Hoy se habla en el nivel mundial
de una reinvención total de la percepción
cultural con el agravante de que las empre-
sas que se ocupan de las nuevas tecnologías
se consideran a sí mismas como la esencia
de la modernidad. Ante tal situación, las ins-
tituciones de educación superior disponen
de limitada capacidad de ubicación en el
nuevo mundo. ( ( ( ( (GUERRERO, 2004, p. 43)

Introducción ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Debido a estos cambios, el sistema educativo co-
lombiano ha indicado al conjunto de instituciones
que lo componen a incorporar en su gestión aca-
démica y organizacional los estándares cada vez
más complejos de calidad, a través de la incorpo-
ración de los procesos de autoevaluación, registro
calificado y acreditación; la exigencia cada vez ma-
yor de aumentar los indicadores de gestión en in-
vestigación, internacionalización y proyección
social. Paralelamente, el aumento de la oferta en
los diferentes programas académicos, debida al
crecimiento en el número de instituciones de edu-
cación superior, sumado a las facilidades con las
que cuentan hoy los estudiantes para alcanzar sus
títulos pregraduales y postgraduales en el exte-
rior, conduce a que las Universidades que no lo-
gren desarrollar estándares de calidad se vean
obligadas a no expandirse, y en muchos casos a
desaparecer. (MISAS, 2007. pp. 78-80).

Estos cambios producidos al interior del sistema
educativo Colombiano, y en un contexto más
amplio, en el ámbito latinoamericano, se ven in-
fluidos igualmente por la transformación de los
mercados nacionales e internacionales y, por tan-
to, el proceso de exigencia de calidad debe com-
prenderse en el contexto de las políticas de ajuste
estructural y en los cambios que se determinan a
partir de la imposición de políticas de tipo
neoliberal en las sociedades de la región.

Adicionalmente, la presión cada vez mayor por parte
de la sociedad y del Estado, ha conducido a las Ins-
tituciones de Educación Superior a asumir el reto
de la calidad como criterio de competencia, no solo
a nivel económico sino también a nivel social y
cultural, como variable fundamental que les per-
mite garantizar su credibilidad a nivel educativo.

La globalización ha incidido en los diferentes sis-
temas educativos, a través de la articulación de

objetivos y políticas públicas que funcionan a par-
tir de las reglas y consensos de mercado, hacien-
do de éste un elemento inherente a las universi-
dades y al sistema educativo superior en general.

Desde la implementación del consenso de Was-
hington, la primacía de la educación privada so-
bre la educación pública, la demanda del mercado
laboral y del mercado académico como eje orien-
tador del valor específico de una disciplina, y la
consecuente reducción del espacio de la educa-
ción pública ha sido un conjunto de variables que
en mayor o menor medida han afectado a todos
los países de la región.

Esto ha conducido al abandono de modelos de
estructuración del Sistema de Educación Supe-
rior que privilegien la educación pública sobre la
privada, dejando a ambos grupos de institucio-
nes compitiendo casi que en igualdad de condi-
ciones por los recursos que circulan en la
sociedad. (Fernández, J., 2001).

En este contexto, las instituciones de educación
superior, independientemente de su naturaleza, se
han visto forzadas a crear estrategias de crecimien-
to y desarrollo a mediano plazo en donde las cri-
sis, las perturbaciones y los desconciertos dejen
de verse solo como contextos de riesgo y
comiencen a percibirse como campos de posibili-
dades en donde las academias deben ser decisivas
en abrir puertas que lleven a opciones solidarias y
sustentables. (GARCÍA Carmen, 2003)

La necesidad de una mayor articulación entre la
universidad y la sociedad no solo resulta de los
cambios que está sufriendo la universidad como
resultado de múltiples presiones -diversificación
del financiamiento, reducción del presupuesto
estatal, masificación de la matrícula, surgimien-
to de otras alternativas de formación con mayor
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o igual calidad-, sino también el hecho de que
hoy las necesidades de la sociedad son más de
tipo cognoscitivo que material y la universidad
es ante todo una de las fábricas para la produc-
ción y transferencia del conocimiento.

La universidad entra en el contexto de la
globalización y así pierde su hegemonía como
único productor de saberes y conocimiento en la
sociedad actual. En el mundo de hoy, la universi-
dad se ve obligada a competir contra otros secto-
res que se encuentran vinculados de forma directa
a los sistemas productivos, por lo que la creación
de nuevos saberes se convierten en un elemento
central de la producción económica misma.

Es así como las universidades deben ser compe-
tentes en la creación no solo de conocimientos
sino en la aplicación de los mismos, es decir:

“el conocimiento requiere de cierto grado
de razonamiento y enjuiciamiento que or-
ganiza la información mediante su com-
paración y clasificación. Para ello es
necesario un ejercicio interactivo sujeto-
objeto del conocimiento, en el cual se debe
asumir una posición crítica y creativa, con
el propósito no solo de apropiarnos de la
información disponible, sino, además, y
sobre esta base, generar nuevo conocimien-
to” (ROMERO, Alberto, 2001)

La competencia académica entre las universida-
des se desdobla de esta manera a través de tres
ejes que no pueden separarse entre sí. Por una
parte, está la capacidad de generar recursos más
allá de las matrículas. En segundo lugar, requie-
re tener una masa crítica de estudiantes, los cua-
les no solamente aportan como tomadores del
servicio educativo, sino que además se convier-
ten en el primer canal de invitación para que

nuevos individuos ingresen a sus comunidades
académicas. Finalmente, y como elemento trans-
versal, debe tener la capacidad e ofrecer, en tér-
minos comparativos, la mejor educación posible
al menor costo posible, convirtiendo así el pro-
blema de la calidad en un elemento sustancial de
su proceso de creación del conocimiento. En pa-
labras de (GUERRERO, 2004, pp. 7.)

La globalización nos obliga a repensar el
sistema de educación, a “reinventar la uni-
versidad”, debido a que “las ventajas com-
parativas de los países... depende de
capacidades y ventajas adquiridas, con
base en el desarrollo de recursos huma-
nos y en la capacidad para generar y apli-
car conocimiento, tanto en la producción
como en la solución de problemas socia-
les”. El desarrollo de recursos humanos,
el mejoramiento de la calidad de la edu-
cación, de la investigación y la extensión,
requieren igualmente replantear la rela-
ción de la Universidad con el estado, la
sociedad y el sector productivo, el resque-
brajamiento y/o la inexistencia de estas re-
laciones, han hecho que las universidades
pierdan credibilidad, debiliten su pertinen-
cia social y se conviertan en instituciones
donde la dinámica es remplazada por la ru-
tina y el adormilamiento en medio de un
mundo que reclama acciones y cambios,
a las universidades les corresponde in-
troducir en el cuerpo social un máximo de
racionalidad a través de una educación con
calidad, la Universidad tiene la obligación
de introducirnos en la modernidad. Alain
Touraine dice: “lo que es necesario saber
si lo hacemos como galeotes o como viaje-
ros con bagajes, proyectos y memorias”.
Para insertarnos de manera competitiva
en la economía mundial, tenemos que
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preparar los recursos humanos con la más
alta calidad, la competitividad implica
conocimiento, tecnología, manejo de in-
formación, “no hay avance tecnológico sin
desarrollo científico”. Al hablar de com-
petitividad es necesario aclarar que la
competitividad, desde el punto de vista
puramente económico es competencia
entre individuos, grupos, empresas y
monopolios, está siempre orientada con
la lógica del capital y del mercado, la com-
petitividad es la búsqueda de la ganancia,
es el incremento de la producción y la pro-
ductividad, esta racionalidad instrumen-
tal, puede convertir a las universidades
en empresas generadoras de un mercado
educativo nacional e internacional, pue-
den hacer del conocimiento un valor eco-
nómico y convertir a la educación en algo
acrítico y deshumanizado, en este contex-
to, el concepto de “Ciencia útil” se torna
relevante, en consecuencia, el utilitaris-
mo reemplazaría al humanismo. Las cien-
cias del espíritu no tendrían sentido,
deviene el menosprecio por su imposibi-
lidad de generar capital, no son, a juicio
de los capitalistas ciencias “productivas”.
La Universidad no puede trabajar con

este sesgo economicista y con la lógica del
capital que amenaza a los valores ciuda-
danos. ( ( ( ( (GUERRERO, 2004, p. 70).

Otro punto a tener en cuenta son los avances tec-
nológicos que se producen rápidamente teniendo
en cuenta que el conocimiento aplicado actualmen-
te se vuelve obsoleto; de este modo y como se enun-
ció en el apartado anterior, se debe buscar una
educación superior que sea capaz de adaptarse y
que se complemente con estudios de postgrado,
estudios superiores como maestrías y doctorados
ya que esta es una de las mayores debilidades que
posee el entorno educativo. Otro factor que influ-
ye es el bajo nivel de formación de algunos docen-
tes y su desinterés en los procesos de investigación.

De acuerdo con lo anterior, el aspecto más impor-
tante que se debe considerar en la educación es la
responsabilidad social que subyace en ella, más allá
de las demandas del mercado que imperan; razón
por la cual, es necesario que su gestión se desarro-
lle de forma abierta y flexible, con amplia cober-
tura, calidad y pertinencia, haciéndose cada vez
más eficiente en sus funciones pedagógicas, ad-
ministrativas, investigativas y de proyección social,
con el fin de ofrecer alternativas de solución a las
necesidades y a los retos del mundo moderno.

Cada sistema educativo se caracteriza por tener
como elemento primordial de su desarrollo la ca-
pacidad para generar procesos evaluativos que con-
duzcan a la medición de la calidad como variable
fundamental para clasificar, mejorar y mantener a
los diferentes elementos que componen el siste-
ma.  La manera como cada país evalúa la calidad de
la educación superior, presenta unas diferencias en

la forma de hacerlo, pero necesariamente, deben
partir sobre lo que entienden por calidad.

Calidad y Evaluación son dos conceptos mutua-
mente relacionados. La concepción de calidad se
ha ido transformando a través del tiempo y con
ella, la manera como se ha intentado medir por
medio de instrumentos de evaluación.

El concepto de calidad en la educación superior colombiana○ ○ ○ ○ ○ ○
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El concepto de calidad es relativo, como se ha po-
dido apreciar en las anteriores aproximaciones. Sin
embargo, se requiere reflexionar sobre este con-
cepto para poder tener miradas acerca de sus al-
cances y así establecer modelos de evaluación.

La calidad es un concepto dinámico, en el sentido
que se enmarca en un esquema complejo y que
tiene varias aristas, ya que le apunta a los procesos
educativos y por ende al entorno social y humano.
La calidad es transformación en la medida que
intenta responder a las exigencias actuales del
mundo globalizado. En términos de procesos de
evaluación y eficiencia social de las instituciones
de educación superior, la calidad está integrada a
dichos procesos y se convierte en un elemento
político de intervención, ya que finalmente, es el
estado quien define, a través de sus comités de eva-
luación, lo que ha de verificarse para medirse en
términos de calidad de los resultados de las insti-
tuciones de educación superior.

Se puede entender entonces a la calidad en educa-
ción superior como una situación deseada, expre-
sada en términos de eficacia, eficiencia y efectividad,
teniendo en cuenta que debe responder a unos
lineamientos nacionales y unas necesidades regio-
nales. En ese sentido, la calidad debe estar asociada
a factores como el currículo y la evaluación, los re-
cursos y las prácticas pedagógicas, la organización
de las Instituciones de Educación Superior (IES) y
la cualificación docente. En palabras del CNA:

Por otro lado, al hablar de características de
calidad en el proceso de acreditación no nos
referimos a unas condiciones previas ni a
condiciones mínimas de desempeño; nos re-
ferimos fundamentalmente, como se ha di-
cho antes, a cómo una institución y sus
programas se orientan a un deber ser, hacia
un ideal de excelencia, y pueden mostrar

resultados específicos, tradición consolidada,
impacto y reconocimiento social, entre otros.

Las características de calidad desde la pers-
pectiva de la acreditación son referentes por
los cuales un programa académico orienta
su acción y el grado de su cabal realización
es evaluable académicamente. Esta evalua-
ción versa, por ejemplo, sobre el desempeño
de los egresados en el medio, sobre la pro-
ducción intelectual de sus profesores, sobre
el reconocimiento que hace la sociedad, so-
bre el impacto obtenido en el medio, la cali-
dad de procesos pedagógicos, la eficiencia en
el manejo de recursos, etc.

Es importante enfatizar de nuevo en que es-
tas características no pueden ser leídas y juz-
gadas de manera abstracta; deben ser leídas
desde las misiones y la realidad contextual
en la cual pretenden ser evaluadas. De este
modo, el juicio de la calidad que emiten los
pares académicos no está referido solamente
a una dimensión universal, sino a cómo esa
característica se hace realidad en un contex-
to específico. (CNA, 2006, p. 22).

Es decir, que la noción de calidad dependerá de
las metodologías y estrategias de su evaluación, y
esto se establece según su correspondencia con su
misión y proyecto educativo. El propósito genera-
dor del proceso de acreditación es el mejoramien-
to de la calidad académica, empeño que se ampara
en la función social de la educación superior, la cual
exige el rendimiento de cuentas ante la sociedad.

Uno de los mecanismos implementados por las
Instituciones para conservarse en el mercado la-
boral, ha sido el tema de la acreditación. Lo que
demuestra confianza, credibilidad y calidad en
los programas ofrecidos; por ello ha surgido como
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un acto voluntario que denota responsabilidad
social.

Si bien es cierto que el proceso de acreditación
mejora en términos generales la calidad educati-
va de las Instituciones, y por consiguiente la ca-
lidad de vida de un país, en últimas la motivación
primordial de las universidades y de las demás
instituciones de educación superior para adelan-
tar el proceso de acreditación tiene que ver con
su capacidad para ingresar a los circuitos globales
de la educación, y para mejorar su estándar de
competencia frente a otras instituciones.

Los elementos de Autorregulación y Acreditación,
como mecanismos para evaluar la calidad de las
Instituciones de educación superior, proponen en
sí mismos una concepción desarrollista de la edu-
cación. La autorregulación tiene como propósito
conocer las dificultades de las instituciones con el
fin de mejorar los sistemas de dirección adminis-
trativos presentes en ella, encaminados a entregar
cuentas a la sociedad en su conjunto.

La evaluación de la calidad surge entonces por
las presiones que se dan sobre las instituciones
universitarias, a partir de las consecuencias deri-
vadas de la globalización, lo cual implica que para
que la universidad subsista, debe ser competiti-
va; es decir, demostrar calidad, lo que se traduce
en el caso colombiano en alcanzar la acreditación,
inicialmente de los programas y posteriormente
la acreditación institucional.

De esta manera, la calidad como política e ins-
trumento se concibe en el intersticio de lo
cuantificable y lo cualificable, en donde las varia-
bles de eficiencia y eficacia se cruzan con el valor
académico, social y la importancia educativa del
programa, a través de su identidad diferenciadora
de los demás programas e instituciones.

El gobierno nacional ha venido planteando políti-
cas de calidad de la educación desde la aparición
de la Constitución Política de Colombia de 1991,
en la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994)
también se expresan algunos lineamientos de cali-
dad y fines de la educación para instituciones de
educación básica y media técnica.

Del mismo modo aparecen la Ley 30 de 1992 que
regula y dan horizontes a la educación superior
de calidad en Colombia, al mismo tiempo que
aparece el decreto 1860 con miras a fortalecer la
educación media técnica, en este proceso de me-
joramiento de calidad educativa.

De la misma forma se han dado otras leyes, decre-
tos y normas que han contribuido al mejoramien-
to continuo de la calidad educativa; entre ellos el
más reciente es el Decreto 1295 de 2010, “Por el
cual se reglamenta el registro calificado de que trata
la Ley 1188 de 2008 y la oferta y desarrollo de
programas académicos de educación superior” el
Decreto, amplía las condiciones que deben cum-
plir las IES para obtener y renovar el registro de
sus programas, atiende a la realidad del sistema
de educación superior, en ámbitos que no cubría
el decreto 2566 de septiembre de 2003 y responde
a una crítica que se venía haciendo a esta norma
respecto a la ausencia de legislación sobre los pro-
gramas de naturaleza virtual, que pasan a ser re-
conocidos hoy como una modalidad de la
metodología a distancia. Así mismo, reglamenta
sobre el tema de los ciclos propedéuticos que fija
la Ley 749 de 2005 y la Ley 30 de 1992.

El proceso de evaluación de la calidad en el caso
colombiano se caracteriza por tener un sistema de
doble evaluación, el cual responde a un criterio obli-
gatorio y a un criterio voluntariuo. El primer nivel,
de carácter obligatorio, se refiere a la obtención del
registro calificado, el cual es el     reconocimiento que
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hace el Estado del cumplimiento de las condicio-
nes de calidad para el adecuado funcionamiento de
programas académicos de educación superior. De
acuerdo a la normatividad vigente:

“para que una Institución de Educación
Superior (IES) ofrezca o desarrolle un
programa académico, debe tener el Re-
gistro Calificado, de lo contrario la IES
será investigada y sancionada si a ello hu-
biera lugar y el título que otorgará no ten-
dría el carácter académico que da la Ley
30 de 1992. Dicho registro es el instru-
mento del Sistema de Aseguramiento de
la Calidad de la Educación Superior, me-
diante el cual el Estado verifica el cum-

plimiento de las condiciones de calidad
de las instituciones de educación supe-
rior” (MEN, 27 de abril de 2010).

En la tabla 1, se detallan algunos de los aspectos
más relvantes a tener en cuenta para la obten-
ción del registro calificado.

Por el contrario, la acreditación es el proceso por
medio del cual, una institución o programa, a tra-
vés de un proceso de autoevaluación determina
si tiene unas condiciones diferenciadoras de ca-
lidad, que lo hacen diferente a otros programas.
La acreditación es voluntaria, por lo que su pro-
ceso no obliga a las universidades a afrontarlo
como una condición mínima de funcionamiento.

TTTTTABLAABLAABLAABLAABLA 1.   1.   1.   1.   1.  VARIABLES Y ASPECTOS RELEVANTES PARA LA OBTENCIÓN DE REGISTRO CALIFICADO

IndicadorIndicadorIndicadorIndicadorIndicador

1. Denominación
académica del
programa

2. Justificación
del programa

3. Aspectos
curriculares
básicos del
programa

La Denominación corresponde a una tradición académica reconocida

Articulación entre el nombre del programa y su currículo

Marco legal del programa

Estudio del contexto nacional e internacional del programa

Coherencia entre la denominación, el título que otorga, el registro SNIES y la nor-
matividad interna.

Pertinencia del programa en el marco de un contexto globalizado en función de las
necesidades del país y la región donde se desarrolla el programa.

Oportunidades potenciales o existentes de desempeño y tendencias del ejercicio pro-
fesional.

Estado actual de la formación en el campo de la profesión

Las características que lo identifican y constituyen su particularidad.

Los aportes académicos y el valor social agregado.

Coherencia del programa con la Misión y el Proyecto Educativo Institucional.

Fundamentación teórica y metodológica del programa

Principios y propósitos que orientan la formación

Los perfiles de formación.

Estructura y organización de los contenidos.

El trabajo interdisciplinario.

El desarrollo de la actividad científico-tecnológica.

Estrategias pedagógicas y los contextos posibles de Aprendizaje.

VVVVVariabariabariabariabariables releles releles releles releles relevvvvvantesantesantesantesantes
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IndicadorIndicadorIndicadorIndicadorIndicador VVVVVariabariabariabariabariables releles releles releles releles relevvvvvantesantesantesantesantes

4. Organización
de las
actividades de
formación por
créditos
académicos

5. Formación
investigativa

6. Proyección
social

7. Sistema de
selección y
evaluación de
estudiantes

8. Personal
académico

Criterios de definición de la distribución de los créditos del programa académico.

Espacio académico para desarrollo de los créditos al interior de la institución.

Relación entre flexibilidad y volumen de trabajo académico.

Relación entre tiempo presencial y trabajo independiente de docentes y estudiantes.

Actividades de tutoría y acompañamiento.

Número de créditos académicos del programa y distribución entre los diferentes
núcleos formativos.

Sistema de homologación.

Concepción de investigación formativa y su relación con la investigación propiamen-
te dicha de la universidad.

Políticas y normas que administran, estimulan y favorecen el desarrollo de la forma-
ción investigativa tanto en la institución como en el programa (política de investiga-
ción, política editorial).

Presupuesto, estímulos y financiación de la investigación.

Líneas de investigación, grupos de investigación, líneas, de investigación relaciona-
dos con el programa, procesos de formación vinculados a los grupos, retroalimenta-
ción entre grupos y el programa.

Semilleros de investigación y otros instrumentos de apropiación de la investigación
formativa.

Estimulo a la investigación desde el plan de estudios.

Concepto institucional de proyección social.

Políticas y normas que administran, estimulan y favorecen el desarrollo de la proyec-
ción social tanto en la institución como en el programa.

Relación entre contenidos del programa y prácticas de proyección social.

Relación entre investigación y proyección social.

Centros de prácticas, tutorías, seguimiento a las prácticas.

Estímulos

Perfil del aspirante.

Condiciones, nivel académico exigido y proceso de selección para el ingreso.

Programas especiales.

Transferencia y homologación.

Estudios sobre repitencia, deserción, mortalidad académica y políticas derivadas para
su detección y prevención.

Política de becas

Número de profesores y su pertinencia para el programa.

Políticas de Selección y vinculación de docentes.

Permanencia de los docentes.

Estatuto docente, remuneración y políticas de estímulos.

Capacitación
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IndicadorIndicadorIndicadorIndicadorIndicador VVVVVariabariabariabariabariables releles releles releles releles relevvvvvantesantesantesantesantes

Políticas de evaluación docente, premios y distinciones.

Políticas de relevo generacional

Biblioteca

Dotación de equipos de cómputo y software

Dotación de equipos de laboratorio

Audiovisuales

Medios educativos para educación a distancia o para programas ofrecidos a través de
tecnologías de información y comunicación.

Materiales de los cursos

Planta física.

Estado de las instalaciones.

Espacio para oficinas, salas de práctica, salas de clase y en general de todas las depen-
dencias y servicios.

Estructura académico-administrativa estable.

Diferenciación entre órganos de asesoría, consulta y decisión.

Coherencia del programa frente a la estructura.

Coherencia y pertinencia de la estructura académica y administrativa del programa.

Eficiencia y eficacia de la organización académico administrativa.

Políticas y estrategias de autoevaluación con fines de mejoramiento de sus programas.

Existencia de comités de autoevaluación en las unidades académicas.

Cultura de la autoevaluación.

Claridad de los datos obtenidos por la autoevaluación

Políticas de difusión de la autoevaluación y planes de mejoramiento

Políticas y estrategias de seguimiento a sus Egresados (programa e institución).

Relación entre egresados y mejoramiento del programa.

Impacto social de los egresados en el medio.

Canales de comunicación adecuados y eficientes de la institución y el programa con
sus egresados.

Vinculación de egresados a la universidad.

Coherencia entre las políticas de Bienestar Universitario, el PEI y las necesidades de
la comunidad universitaria.

Políticas de bienestar en la institución orientada a favorecer la formación integral de
los estudiantes, profesores y egresados.

Grado de participación de la comunidad académica en las actividades de bienestar.

Políticas y estrategias claras en materia presupuestal que posibiliten la viabilidad,
permanencia y desarrollo del programa.

Recursos invertidos en el programa.

Origen de los recursos.

9. Medios
educativos

10. Infraestructura

11. Estructura
académico -
administrativa

12. Autoevaluación

13. Políticas y
estrategias de
seguimiento a
Egresados

14. Bienestar
universitario

15. Recursos finan-
cieros específi-
cos para apoyar
el Programa.
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Con motivo de la renovación de registro califica-
do, el grupo focal conformado por docentes y es-
tudiantes del programa, hizo un análisis de las
características y denominación del programa, co-
rrespondiente al proceso de auto-evaluación.
Como resultado de este análisis y con miras a un
posterior proceso de acreditación de alta calidad,
se decidió presentar ante la visita de renovación
de registro calificado del Ministerio de Educación
Nacional, la propuesta de cambio de denomina-
ción al título del programa por: “Licenciatura en
Inglés”, la cual fue aprobada mediante Resolución
No. 9535 del 29 de octubre de 2010 y Registro
calificado COD. SNIES 91045.

La nueva denominación, implicaba su vez un cam-
bio en la mala curricular que pasaría de IX a VIII
períodos académicos, enmarcada en el proyecto edu-
cativo institucional: “Forjadores de una Nueva Ci-
vilización”, que pretende cumplir con los más altos
requerimientos académicos, pedagógicos, humanís-
ticos de la Universidad, respondiendo a las actua-
les demandas de los diversos niveles de educación.

Así, con el surgimiento de esta nueva denomi-
nación el egresado de la Licenciatura en In-
glés de la Facultad de Ciencias de la Educación
de la Universidad la Gran Colombia, tiene la
posibilidad de ampliar su campo laboral y pro-
fesional acorde a las actuales exigencias de un
mundo globalizado, apuntando a su inserción
en el ámbito de la sociedad del conocimiento y
a las nuevos requerimientos del mundo actual
y del mercado laboral, ya que una de las razo-
nes del cambio fue el fortalecimiento del com-
ponente disciplinar, teniendo en cuenta las
competencias propuestas por el Marco Común
Europeo de Referencia para la enseñanza de
lenguas.

Por lo anterior y tras hacer un rastreo del Siste-
ma Nacional de Información de la Educación
Superior SNIES, se encontró el registro de las
Licenciaturas de formación en Humanidades e
inglés a nivel nacional de manera global el ofre-
cimiento de programas que se presenta en el si-
guiente cuadro:

La experiencia de la Licenciatura en Inglés
de la Universidad La Gran Colombia

TTTTTABLAABLAABLAABLAABLA 1.  1.  1.  1.  1.  REGISTRO DE PROGRAMAS ACADÉMICOS OFERTADOS A NIVEL NACIONAL QUE TIENEN

REGISTRO EN EL SISTEMA NACIONAL DE INFORMACIÓN DE EDUCACIÓN SUPERIOR (SNIES)

Corporación
Universitaria
Adventista

Corporación
Universitaria de
la Costa CUC

Registro
calificado

N/A

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades: lengua
castellana e idioma extranjero: inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español- inglés

Activo

Inactivo

Distancia

Presencial

Medellín-
Antioquia

Barranquilla-
Atlántico

InstituciónInstituciónInstituciónInstituciónInstitución AcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditación ProgProgProgProgProgrrrrramaamaamaamaama EstadoEstadoEstadoEstadoEstado ModalidadModalidadModalidadModalidadModalidad LugarLugarLugarLugarLugar
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InstituciónInstituciónInstituciónInstituciónInstitución AcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditación ProgProgProgProgProgrrrrramaamaamaamaama EstadoEstadoEstadoEstadoEstado ModalidadModalidadModalidadModalidadModalidad LugarLugarLugarLugarLugar

Corporación
Universitaria del
Caribe-CECAR

Corporación
Universitaria del
Caribe-CECAR

Fundación Uni-
versitaria Colom-
bo Internacional -
UNICOLOMBO

Fundación Uni-
versitaria Luis
Amigó FUNLAM

Fundación Uni-
versitaria Luis
Amigó FUNLAM

Fundación
Universitaria -
CEIPA-

Universidad
Antonio Nariño

Universidad
Cooperativa de
Colombia

Universidad de
Antioquia

Universidad de
Córdoba

Universidad de
Córdoba

Universidad de
Córdoba

Universidad de
Córdoba

Universidad de
Cundinamarca-
UDEC

Universidad de
Cundinamarca-
UDEC

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
calificado

N/A

Registro
calificado

N/A

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro Alta
Calidad

N/A

N/A

Registro
calificado

Registro
simple

N/A

Registro
calificado

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en inglés

Licenciatura en educación básica:
énfasis en inglés

Licenciatura en educación con én-
fasis en humanidades y lenguas ex-
tranjera-inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Licenciatura en educación básica con
énfasis en lengua castellana e inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Traducción inglés-francés-español

Licenciatura en inglés

Licenciatura en educación infantil
con énfasis en humanidades lengua
castellana e inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades-inglés

Licenciatura en educación infantil
con énfasis en humanidades (lengua
castellana e inglés)

Licenciatura en lenguas modernas
español - inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades: lengua
castellana e inglés

Activo

Activo

Activo

Inactivo

Activo

Inactivo

Activo

Activo

Activo

Inactivo

Inactivo

Activo

Inactivo

Inactivo

Activo

Distancia

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Distancia

Presencial

Presencial

Sincelejo –
Sucre

Sincelejo –
Sucre

Cartagena-
Bolívar

Medellín-
Antioquia

Medellín-
Antioquia

Medellín-
Antioquia

Bogotá D.C.

Bucaramanga-
Santander

Medellín-
Antioquia

Montería-
Córdoba

Montería-
Córdoba

Montería-
Córdoba

Montería-
Córdoba

Ubaté-
Cundina-
marca

Girardot-
Cundina-
marca
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InstituciónInstituciónInstituciónInstituciónInstitución AcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditación ProgProgProgProgProgrrrrramaamaamaamaama EstadoEstadoEstadoEstadoEstado ModalidadModalidadModalidadModalidadModalidad LugarLugarLugarLugarLugar

Universidad de
Cundinamarca-
UDEC

Universidad de
la Amazonia

Universidad de
la Salle

Universidad de
la Salle

Universidad de
Nariño

Universidad de
Nariño

Universidad de
Nariño

Universidad de
Nariño

Universidad de
Nariño

Universidad de
Nariño

Universidad de
Pamplona

Universidad de
San Buenaven-
tura

Universidad de
San Buenaven-
tura

Universidad de
Sucre

Universidad de
Sucre

Universidad de
Sucre

Universidad de
Sucre

Universidad de
Sucre

N/A

Registro
calificado

N/A

N/A

N/A

N/A

Registro
calificado

Registro
calificado

N/A

N/A

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
Calificado

N/A

N/A

N/A

N/A

N/A

Licenciatura en lenguas modernas
español - inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español - inglés

Licenciatura en lengua castellana,
inglés y francés

Licenciatura en educación básica:
inglés

Licenciatura en educación preesco-
lar y básica primaria: inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Licenciatura en inglés y francés

Licenciatura en lenguas modernas
español - inglés

Licenciatura en lenguas modernas
inglés - francés

Licenciatura en lenguas extranjeras:
inglés -francés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en lengua inglesa

Licenciatura en lenguas modernas
con énfasis en inglés y francés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Inactivo

Activo

Inactivo

Activo

Inactivo

Inactivo

Activo

Activo

Inactivo

Inactivo

Activo

Activo

Activo

Inactivo

Inactivo

Inactivo

Inactivo

Inactivo

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Girardot-
Cundina-
marca

Florencia -
Caquetá

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.

Pasto-
Nariño

Pasto-
Nariño

Pasto-
Nariño

Pasto-
Nariño

Pasto-
Nariño

Pasto-
Nariño

Pamplona-
Norte de
Santander

Bogotá D.C.

Cartagena-
Bolívar

Galeras-
Sucre

Magangué -
Bolívar

Sincelejo-
Sucre

San Marcos-
Sucre

Majagual-
Sucre
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Universidad de
Sucre

Universidad
del Atlántico

Universidad
del Atlántico

Universidad
del Cauca

Universidad
del Cauca

Universidad
del Cauca

Universidad
del Magdalena

Universidad
del Sinú - Elias
Bechara Zainum
- UNISINU -

Universidad
del Tolima

Universidad
del Tolima

Universidad
del Tolima

Universidad
del Valle

Universidad
del Valle

Universidad
del Valle

Universidad
del Valle

Universidad Dis-
trital -Francisco
José de Caldas

Universidad Dis-
trital-Francisco
José de Caldas

Universidad el
Bosque

N/A

N/A

N/A

N/A

Registro
Calificado

Registro
Calificado

N/A

Registro
Calificado

Registro
calificado

N/A

N/A

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
calificado

N/A

Registro
Calificado

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español - inglés

Licenciatura en lenguas modernas
inglés - francés

Licenciatura en lenguas modernas,
inglés -francés

Licenciatura en educación básica con
énfasis en lengua castellana e inglés

Licenciatura en lenguas modernas:
énfasis inglés, español, francés, es-
pañol

Licenciatura en inglés

Licenciatura en inglés

Profesional en lenguas extranjeras
inglés-francés

Licenciatura en lenguas modernas
español- inglés

Licenciatura en lenguas extranjeras
inglés-francés

Licenciatura en lenguas extranjeras
inglés-francés

Licenciatura en lenguas extranjeras
inglés-francés

Licenciatura en lenguas extranjeras
inglés-francés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español e inglés

Licenciatura en educación bilingüe
con énfasis en la enseñanza del inglés

Inactivo

Inactivo

Inactivo

Inactivo

Activo

Activo

Inactivo

Activo

Activo

Inactivo

Inactivo

Activo

Activo

Activo

Activo

Activo

Inactivo

Activo

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Sincelejo-
Sucre

Barranquilla-
Atlántico

Barranquilla-
Atlántico

Popayán –
Cauca

Popayán –
Cauca

Popayán –
Cauca

Santa Marta-
Magdalena

Montería-
Córdoba

Ibagué –
Tolima

Ibagué –
Tolima

Ibagué –
Tolima

Cali -Valle
del Cauca

Cartago -Va-
lle del Cauca

Palmira - Va-
lle del Cauca

Zarzal-Valle
del Cauca

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.
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Universidad el
Bosque

Universidad
INCCA de
Colombia

Universidad Indus-
trial de Santander

Universidad la
Gran Colombia

Universidad La
Gran Colombia

Universidad La
Gran Colombia

Universidad La
Gran Colombia

Universidad Libre

Universidad
Mariana

Universidad Peda-
gógica Nacional

Universidad Pe-
dagógica y Tecnoló-
gica de Colombia

Universidad Pon-
tificia Bolivariana

Universidad Po-
pular del Cesar

Universidad
Santiago de Cali

Universidad
Santo Tomás

Universidad
Surcolombiana

Universidad
Tecnológica de
Pereira – UTP

Universidad
Tecnológica del
Chocó-Diego
Luis Córdoba

N/A

Registro
Calificado

Registro
Calificado

N/A

Registro
calificado

N/A

Registro
calificado

N/A

Registro
calificado

Registro Alta
Calidad

Registro
calificado

N/A

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro
calificado

Registro alta
calidad

Registro
calificado

Registro
calificado

Inactivo

Activo

Activo

Inactivo

Activo

Inactivo

Activo

Inactivo

Activo

Activo

Activo

Inactivo

Activo

Activo

Activo

Activo

Activo

Activo

Distancia

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Presencial

Distancia

Presencial

Presencial

Distancia

Presencial

Presencial

Distancia

Presencial

Presencial

Presencial

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.

Bucaramanga
-Santander

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.

Cáqueza –
Cundinamarca

Bogotá D.C.

Bogotá D.C.

Pasto-Nariño

Bogotá D.C.

Tunja-
Boyacá

Medellín -
Antioquia

Valledupar -
Cesar

Cali -Valle
del Cauca

Bogotá D.C.

Neiva-Huila

Pereira-
Risaralda

Quibdó-
Chocó

InstituciónInstituciónInstituciónInstituciónInstitución AcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditaciónAcreditación ProgProgProgProgProgrrrrramaamaamaamaama EstadoEstadoEstadoEstadoEstado ModalidadModalidadModalidadModalidadModalidad LugarLugarLugarLugarLugar

Fuente:Fuente:Fuente:Fuente:Fuente: Sistema de Educación Superior SNIES 2012

Licenciatura en educación básica:
énfasis en lenguas extranjeras inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
castellana e inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español- inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades e inglés

Licenciatura en lenguas modernas
español- inglés

Licenciatura en inglés

Licenciatura en Inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en inglés

Licenciatura en educación básica con
énfasis en humanidades: español e inglés

Licenciatura en idiomas modernos
español- inglés

Licenciatura en idiomas español -
inglés

Licenciatura en lengua castellana e
inglés

Licenciatura en lenguas extranjeras
inglés – francés

Licenciatura en lengua extranjera
inglés

Licenciatura en educación básica
con énfasis en humanidades, lengua
extranjera-inglés

Licenciatura en enseñanza de la len-
gua inglesa

Licenciatura en inglés y francés
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De toda la oferta vigente -tanto en
modalidad a distancia, como pre-
sencial- se evidencian cuatro tipos
de énfasis (gráfica 1).

Así pues, de los dieciocho progra-
mas que aparecen registrados a ni-
vel del Distrito Capital, sólo doce
se encuentran en estado Activo y
de ellos, es posible identificar tres
tipos de énfasis: Inglés (5); Inglés
y Lengua Castellana (3); Inglés,
Francés y Español (1) (gráfica 2).

De esta manera, el 55,56% de los
programas en la ciudad de Bogotá
cuenta con énfasis exclusivo en la
lengua inglésa. Además, de las nue-
ve titulaciones en programas de
Licenciatura que incluyen el idio-
ma inglés, sólo tres programas es
ofertado en modalidad a distancia,
seis cuentan con énfasis en el ciclo
de la enseñanza básica y tres no de-
limita los niveles de escolaridad a
los que se dirigen sus egresados.

De igual manera, al realizarse un análisis a nivel
internacional, el programa de Licenciatura en in-
glés de la ULGC adquiere mayor relevancia espe-
cialmente al observarse que esta misma es ofrecida
en universidades de renombre en diversos países
de América Latina, y Centro América –especial-
mente en países como México, Chile, Argentina y
Brasil-.  Cabe resaltar que dentro de las titulaciones
ofrecidas se da la tendencia al grado o a la Licen-
ciatura pero no es extendido el uso del marcador
de nivel educativo de desempeño profesional para

ProgProgProgProgProgrrrrramas afamas afamas afamas afamas afines actiines actiines actiines actiines activvvvvos en Colombia –seos en Colombia –seos en Colombia –seos en Colombia –seos en Colombia –según su énfgún su énfgún su énfgún su énfgún su énfasis–asis–asis–asis–asis–

GráfGráfGráfGráfGráfica Noica Noica Noica Noica No. 1.  . 1.  . 1.  . 1.  . 1.  Información basada en Registro SNIES

Diagnóstico del estado de la educación
en el área del programa a nivel internacional

quienes egresan de dichas carreras. En consecuen-
cia, estas universidades ofrecen el programa de in-
glés con similares propuestas de formación a la de
Universidad La Gran Colombia, hecho que per-
mite al programa tener proyección a nivel inter-
nacional favoreciendo la movilidad estudiantil en
el orden internacional.

En cuanto a la situación y orientaciones de la pro-
fesión en el área del programa –tanto en el plano
nacional como internacional-, la respuesta que la

GráfGráfGráfGráfGráfica Noica Noica Noica Noica No. 2.. 2.. 2.. 2.. 2.

ProgProgProgProgProgrrrrramas afamas afamas afamas afamas afines actiines actiines actiines actiines activvvvvos seos seos seos seos según su énfgún su énfgún su énfgún su énfgún su énfasisasisasisasisasis

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Universidad La Gran Colombia asume, a través
de la Licenciatura en Inglés, se encuentra alrede-
dor de todo el proyecto de la Licenciatura, retoma
factores de formación vigentes a nivel de otras
universidades y que son distintivos del área de for-
mación disciplinar. Estas orientaciones compren-
den el proceso claro de formación en pedagogía y
un proceso curricular con espacios para la inves-
tigación (conformación de semilleros), la reflexión
crítica, la proposición de alternativas de solución
a los problemas planteados por la sociedad, la con-
solidación de competencias y habilidades comu-
nicativas, cursos electivos no disciplinares, la
formación integral humanista y ética, la proposi-
ción de un espacio concreto dirigido al estudio de
la Lingüística Aplicada, la didáctica de la enseñanza
de lengua extranjera y el componente lingüístico
de la misma. Todo ello, con el propósito de incre-
mentar la participación de los estudiantes en los
eventos académicos que permiten la reflexión en
el ámbito disciplinar, a fin de reconocerse como
partícipes de la construcción del conocimiento y
de la transformación de la sociedad.

Dado que, el contexto de la Educación Superior en
la sociedad actual ha cambiado, así como lo afirma
(Cristina Jaramillo, 2005: 39 ) “El avance en las co-
municaciones, la tecnología, el énfasis en la econo-
mía de mercado y la libre comercialización, enfocan
a la sociedad del conocimiento, acentuando la di-
mensión internacional de la educación superior
buscando complementarla con los aportes de todas
las naciones que un mismo objetivo común, el cual
es formar las nuevas generaciones para que respon-
dan a los retos que se les imponen”, de acuerdo con
esta afirmación se puede determinar la tendencia a
la cualificación permanente de los procesos educa-
tivos tal cual como lo exigen las necesidades actua-
les del mundo globalizado.

De igual manera, puede verse que la Universi-
dad se sitúa como una entidad altamente compe-
titiva a nivel no sólo nacional, sino internacional,
al revisar los programas de pregrado que se ofre-

cen en Universidades fuera del país. Cabe resal-
tar que en Centro y Latinoamérica, dentro de los
programas ofrecidos en países como Argentina,
Chile, Brasil y México, se da la tendencia al gra-
do o la titulación a la Licenciatura pero no es ex-
tendido el uso del marcador de nivel educativo
de desempeño profesional para quienes egresan
de dichas carreras. Además, se evidencia que sólo
en Chile se presentan tres titulaciones con espe-
cificación del nivel educativo al que está dirigido
el profesional y en México, la única excepción se
da para un programa dirigido a la enseñanza en
el ámbito universitario. Por consiguiente, se ana-
liza que en estas universidades se ofrecen pro-
gramas con similares propuestas de formación,
lo cual permite que la Licenciatura en Inglés de
la Facultad de Ciencias de la Universidad la Gran
Colombia pueda tener proyección a nivel inter-
nacional, favoreciendo la movilidad estudiantil en
América Latina.

Por otra parte, en lo que respecta al ámbito inter-
nacional europeo se indagó y se encontró oferta
de programas con similares denominaciones, por
ejemplo: España, en la Universidad Complutense
de España y en la UNED se ofrecen los progra-
mas de Licenciatura en Lengua extranjera (Inglés)
y Filología Inglesa –respectivamente– con una
duración de cinco años, en la Universidad de Bar-
celona se ofrece el programa de Estudios Ingleses
con una duración de 4 años. Esto también demues-
tra que los estudios de inglés son estimados como
esenciales en la comunidad académica de las uni-
versidades, pues se constituyen en base fundamen-
tal para el desarrollo humanístico y científico de
los distintos campos del saber.

Según datos mostrados por el Sistema Nacional
de Información de la Educación Superior (SNIES)
en cuanto a la Licenciatura en idiomas o lengua
extranjera, tenemos que en Colombia, el idioma
extranjero inglés es la lengua que más influencia
tiene en nuestro desarrollo, ya sea por los tratados
comerciales o por influencias culturales.
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Con los esfuerzos concentrados hacia un mis-
mo fin, son pocos los programas de Licenciatu-
ra en Idiomas que se encuentra en proceso de
verificación de condiciones de calidad o fueron
aprobados, estos programas han posibilitado la
interacción entre los diferentes actores educati-
vos e instancias de reflexión educativa, mediante
el desarrollo de estrategias que permiten liderar
procesos de formación educativa, investigación e
innovación pedagógica entre otras, estas estrate-
gias han permitido una actitud reflexiva y crítica
de su quehacer, sus acciones y sus resultados, para
que apoyadas en la tradición y el conocimiento,
definan rutas de mejoramiento educativo y por
tanto el fortalecimiento de la calidad educativa
de un país y sus individuos.

Es importante, como lo propone Londoño (2011)
tener una mirada integral de la educación, definir
un enfoque flexible y abierto a las posibilidades de
la cultura para construir una sociedad reflexiva y
crítica.  Las universidades están llamadas a hacer
el cambio social, son estas instituciones las direc-
tamente responsables de presentar opciones de
innovación, de transformación mediante mecanis-
mos de gestión eficaces orientados a la excelencia
académica y a los procesos de calidad que tengan
“la pertinencia social, relacionada con la necesi-
dad de encontrar nuevas formas y mecanismos
para adaptar las funciones universitarias a las exi-
gencias sociales de su entorno y no solo las del
mercado” (Águila, sf, p. 4).

En este sentido la Facultad de Ciencias de la
Educación asume la responsabilidad social de
formación de futuros docentes de lengua ingle-
sa, desde su programa de Licenciatura en Inglés.

Conclusiones

Retos que se plantean a la Facultad de Ciencias
de la Educación como formadora de licencia-
dos en el área, para responder a los nuevos he-
chos, realidades y acontecimientos en los
contextos local, regional, nacional e internacio-
nal, en los escenarios de internacionalización y
globalización de las economías y de los proce-
sos educativos, que abarcan, además de sus de-
sarrollos normativos, sus transformaciones
pedagógicas, metodológicas y didácticas que
obligan a la universidad, y particularmente el
programa de Licenciatura en Inglés a pensarse
desde las dinámicas de la competitividad, la
movilidad internacional de sus egresados, la
producción intelectual de sus docentes, la ten-
dencia incluyente de sus prácticas y acciones,
sus procesos de investigación, así como las de-
mandas crecientes de la población civil en bus-
ca de la paz, el desarrollo social y el mejoramien-
to de la calidad de vida mediante una educación
de calidad, para todos los sectores de la pobla-
ción Colombiana.

Se puede aseverar igualmente, que el programa
de Licenciatura Inglés cuenta con una histórica
y reconocida trayectoria en Bogotá, en Cundina-
marca y en el país, lo mismo que con un buen
número de egresados -quienes se distinguen por
su idoneidad y espíritu solidario-, aspectos con-
secuentes con el modelo crítico social sobre el
cual se fundamenta el ejercicio de los programas
de la Facultad de Ciencias de la Educación; sus
egresados están ubicados en diferentes estable-
cimientos educativos de la ciudad capital y del
país, donde ocupan cargos directivos, docentes,
administrativos y como gestores sociales, en los
niveles de educación básica, media y superior.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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El sujeto objetivante en la investigación social

PROFESOR FABIÁN LLANO*

“Cuando frente al espejo el reflejo no luce como el cuer-
po, ni se mueve como él, cuando se transforma al punto
de lucir distinto y sus acciones no se corresponden ya con
las suyas, muestra una parte desconocida, oculta, y tal
vez, amenazadora, de uno mismo. Nos encontramos en-
tonces en el reino de lo siniestro, al desvanecerse los lími-
tes entre fantasía y realidad; cuando un símbolo asume
el lugar y la importancia de lo simbolizado, cuando el
reflejo ha ocupado el lugar del cuerpo”.

Jorge Luis Borges. Obras completas.
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○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○Resumen

Este artículo tiene como propósito fundamental,
contribuir al posicionamiento de la investigación
y la orientación de las prácticas investigativas en
la Universidad La Gran Colombia por medio de
un ejercicio de reflexividad que implica tomar
consciencia investigativa a través de una aproxi-
mación epistemológica de diferentes escuelas de
pensamiento.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvveseseseses: investigación, reflexividad, cul-
tura investigativa, positivismo, epistemología.

Abstract

The main purpose of this article is to contribute
to positioning and orientation of research
practices at La Gran Colombia University by a
reflection exercise that involves we become aware
of research through an epistemological approach
of different schools of thought.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: research, reflexivity, research culture,
positivism, epistemology.

estudiantes de doctorado (especialmente en el exte-
rior) como una estrategia de formación a alto nivel, se
genera una perspectiva de solución a la problemática
Pues estos becarios llegan con el compromiso de in-
vestigar y apoyar los procesos investigativos y docen-
tes de las instituciones en las cuales se inscriben. Pero
algunos se dedican a la investigación y se encierran
en su contexto, y otros se dedican a la docencia y allí
encallan. Son pocos los que se articulan con éxito en
lo concerniente a la formación de nuevos investiga-
dores. Esto relacionado con la formación de investi-
gadores. [Estrategia F: “Formación de capital huma-
no en I & D en áreas estratégicas (diagnostico).]

a indagación sobre la naturaleza y la búsqueda del sentido humano
ha despertado la curiosidad del hombre a lo largo de la historia, esta
impresionante facultad de los seres humanos por el descubrimiento
ha sido racionalizada a través del tiempo hasta convertirla en una
práctica necesaria para el desenvolviendo social. Ahora bien, este
ejercicio que se consolida como un factor decisivo a desarrollar en el
mundo académico, se ve enfrentado a una serie de inconvenientes
estructurales que imposibilitan en parte el posicionamiento de una
cultura investigativa1.

L

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

1. Hasta el nivel de doctorado poco es el número de pro-
fesionales que pueden llegar a la investigación: unos
por falta de presupuesto, otros por falta de formación
y muchos por falta de interés; y los que logran llegar
lo hacen con la experiencia, generalmente anclados a
la trayectoria, que les brindan los grupos de investi-
gación, que les garantizan en principio un mayor gra-
do de profundidad y autonomía en la producción de
conocimiento original. Entre 1992 y 1997 fueron se-
leccionados por COLCIENCIAS en promedio 116 be-
carios por año (105 de doctorado, 11 para maestría),
pero para 1998-1999 la falta de presupuesto impidió
que se abrieran nuevas convocatorias Así, al apoyar a
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La investigación social hoy día se ve enfrentada a
un sin número de transformaciones que buscan
resolver interrogantes nuevos en un escenario
social cambiante. En efecto, el mundo atraviesa
por cambios radicales en su conformación, don-
de podemos encontrar principalmente el ascen-
so de la sociedad de la información, esta concentra
las actividades económicas generando mayor ri-
queza y por supuesto, desde su articulación se
vincula directamente con la producción de co-
nocimiento y los flujos de información que pro-
vocan la obsolescencia de la información y el
conocimiento en breves cantidades de tiempo2.

Si tenemos en cuenta lo anterior, podemos ob-
servar que el conocimiento es susceptible de
transformación en la medida en que aparecen
nuevos problemas que devienen en la contradic-
ción de una época. Esta nueva etapa cultural y
social, es conceptualizada como la postmoder-
nidad por varios autores, entre ellos Lyotard; sin
embargo, un autor como Marc Augé plantea que
tal concepto no puede obedecer a una etapa pos-

terior de la modernidad sino a un fenómeno so-
cial y cultural donde se presentan una serie de
excesos manifiestos en tres dimensiones básicas
de la vida social: la primera de ellas es la aceleraceleraceleraceleracelera-a-a-a-a-
ción del tiempoción del tiempoción del tiempoción del tiempoción del tiempo donde la profusión de informa-
ción y las tecnologías desempeñan un papel
importante, presentándose una desagregación de
los hechos históricos; es decir, se pierde el hilo
conductor de la historia y, por tanto, la referen-
cia al pasado, lo que indica una continua búsque-
da de sentido. La segunda, es el eeeeexxxxxceso deceso deceso deceso deceso de
espacioespacioespacioespacioespacio, entendido no como la expansión del te-
rritorio sino como el estrechamiento de las dis-
tancias. La sensación de estar tan próximos las
posibilitan los medios al presentar simultánea-
mente en varios espacios lo que acontece en otros
lugares del mundo. Esto genera la sensación vir-
tual de estar en el espacio en que suceden las co-
sas. Y por último se encuentra el eeeeexxxxxceso deceso deceso deceso deceso de
indiindiindiindiindividualismovidualismovidualismovidualismovidualismo que se genera debido a la combi-
nación de los dos ítems anteriores, lo cual reper-
cute en el cambio de las relaciones sociales,
convirtiendo a los actores sociales en simples tes-
tigos de la vida que no la protagonizan.

En síntesis, la sobremodernidad comporta una
paradoja: abre al individuo hacia los otros, pero
al mismo tiempo los convierte más en testigos
que en actores transformadores de la vida con-
temporánea.  “En las figuras de lo que propongo
denominar sobremodernidad se puede apreciar
que se da forma a una paradoja y a una contra-
dicción: en cierto sentido, abren al individuo a la
presencia de los demás; corresponden a una cir-
culación más fácil de los seres, de las cosas y de
las imágenes.  Pero, en otro sentido, dichas figu-
ras repliegan al individuo sobre sí mismo, hacien-
do del más un testigo que un autor de la vida

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○Desafíos de la investigación social hoy

2. Hoy por hoy las grandes ciudades son presas del caos
y el desconcierto entre los habitantes de las grandes
urbes, debido en gran medida a procesos complejos
de globalización en varias dimensiones a saber:
globalización cultural, económica, tecnológica que
forman nuevos tipos de subjetividades colectivas; no
obstante es necesario revisar muy cautelosamente las
formas de construcción de la individualidad bajo es-
tos conceptos que se tornan a primera vista ambiguos
y a la vez ambivalentes, es decir, los conceptos de
globalización en sus distintas dimensiones presentan
dos formas de leer la realidad, en primera instancia se
presenta la observancia del sujeto en su contexto par-
ticular; ahora bien, esta visión particular no tendría
validez empírica si no se tiene en cuenta el nivel macro,
en síntesis el concepto de globalización no es posible
entenderlo fuera de estas dos dimensiones.
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contemporánea. Esta contradicción se expresa
ejemplarmente en los espacios que he propuesto
llamar No Lugares”. (Augé, 1993, p. 105).

Ahora bien, esta contextualización propicia un
escenario importante para reflexionar acerca de la
investigación, puesto que, esta época cultural ca-
racterizada por cambios constantes en su estruc-
tura social invita a ver los problemas sociales como
oportunidades para resolverlos. En efecto, esta
aseveración puede ser consolidada por Popper
quien ve antes del conocimiento problemas. “El
conocimiento no comienza con percepciones u
observaciones o con la recopilación de datos o de
hechos, sino de problemas. No hay conocimiento
sin problemas, pero tampoco hay ningún proble-
ma sin conocimiento. (Popper, 1978, p. 2).

Esta relación recíproca entre la producción de co-
nocimiento y los problemas generados habitualmen-
te en la sociedad, toma en cuenta no solamente las
construcciones teoréticas del conocimiento, sino
también las aserciones prácticas que conlleva di-

chas construcciones conceptuales. De este modo,
teoría y práctica son tomados en cuenta a la hora
de plantear un problema de investigación; sin
embargo, es otro el camino para lograr consolidar
los objetivos de dicha investigación, ya que se hace
necesario verlo desde diferentes miradas, con el
objetivo de enriquecer el panorama epistemológico
y lograr las tomas de posición del sujeto que in-
vestiga, con respecto a la forma como se conoce.

En este escrito aunque se tocarán algunas corrien-
tes teóricas se privilegiarán dos formas de abor-
dar la construcción de objetivos en la investi-
gación: la primera de ellas hace referencia al po-
sitivismo clásico, donde el sujeto esta en inde-
pendencia del objeto, ya que interpone el método
científico que retoma de las ciencias naturales; el
segundo de ellos obedece a una postura metodo-
lógica que refuerza la construcción conceptual a
partir de la determinación que tienen tanto suje-
to como objeto a la hora de investigar, es decir
que el sujeto influencia al objeto de estudio, tan-
to como el objeto lo hace con el sujeto.

La relación sujeto-objeto: aciertos
y desaciertos en la reflexión científica

Las ciencias sociales desde su separación con la
filosofía en el siglo XVII, intentaron establecer un
tipo de lenguaje neutro con el fin de caracterizar
la universalidad del pensamiento científico a nivel
social. En la neutralidad del lenguaje se encontra-
ría un sujeto desprovisto de intencionalidades y
deseos, puesto que el primado fundamental que
operaba era la separación entre sujeto y objeto
donde el primero no tenía incidencia en el segun-
do. De esta manera, las ciencias sociales, se aco-
plaron a la episteme del orden establecido por las

ciencias naturales, gracias a la separación entre la
filosofía y la ciencia. Desde su separación con la
filosofía, las ciencias sociales intentaron estable-
cer un lenguaje neutro, cuyo fin era la universali-
dad del pensamiento científico; este tipo de
lenguaje tenía la pretensión de ser neutro ya que,
como ciencia el objeto estaba separado del sujeto.

Además de lo anterior, esta postura al dar rele-
vancia a la estructura (entendida como objetivi-
dad) y a la evolución histórica, encumbra el

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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desarrollo de la civilización en una suerte de
teleología y mecanicismo de la sociedad. En efec-
to, el principal postulado de Durkheim, pone de
manifiesto que los hechos sociales son suscepti-
bles de objetivarse. En este sentido, la estructura
social para este pensador francés debe privilegiarse
en tanto se posiciona por encima de la suma de las
conciencias individuales, presentándose una sub-
ordinación de los individuos a la estructura social,
puesto que estos, sometidos a la regla, no pueden
escapar del mundo institucionalizado que los
recepciona antes de nacer. Por consiguiente, bajo
esta postura se privilegia el carácter funcional de
las costumbres prendadas a la representación so-
cial; no obstante, una de las principales críticas a
esta postura teórica, radica en la función mecáni-
ca que adquiere la norma, al postular que esta con-
lleva a la estabilidad de los sujetos sin que estos
aporten mayormente desde su subjetividad a la
construcción social de la realidad.

Desde una metodología de la investigación esta
postura sociológica beneficiaria del positivismo,
advierte que la sociedad anticipa al sujeto, debi-
do a que está sujeto a la necesidad, pero ¿cómo
realmente lo anticipa? La naturaleza demanda
unas necesidades como la alimentación, la repro-

ducción etc... Frente a esta necesidad aparece la
institución que se convierte en la forma recurren-
te de resolver las necesidades y esta a su vez ins-
tituye de manera natural unas costumbres con
las cuales resolver la necesidad, de esta manera
se privilegia el carácter funcional de la costum-
bre; ahora bien, este panorama estructuralista
objetivista, tienden a desvincularse de la fuerza
de la estructura para dirigirse también a vincu-
lar los fenómenos sociales.

Por otra parte, la lingüística estructural da pre-
eminencia al lenguaje que anticipa la sociedad;
esta postura da menos importancia a la facticidad
del hecho, ya que el lenguaje nos incorpora al
mundo en sí. Por ejemplo, el estructuralismo
genético quiebra con las posturas dominantes en
el periodo de posguerra al presentarse un giro
en cuanto a la posición estructural funcionalista
y a la lingüística estructural, en este sentido se
demuestra que la sociedad puede permanecer
estable en contradicción, es más, la estructura
social no deriva de una necesidad natural sino es
producida socialmente, en cuanto al lenguaje la
sociedad no se arbitra en el lenguaje sino que sus
formaciones discursivas impone una forma de ser
de la estructura.

Un nuevo orden social: la paradoja de las matemáticas

“Dar un sentido a los acontecimientos es impri-
mirle nuestra intencionalidad; donde hay una
intencionalidad hay un sentido; y eso es lo que
caracteriza al ser humano, lo que le hace habitar
el mundo de manera peculiar, rodeado de signos,
ya sean palabras o símbolos”.

Mauricio Beuchot

La consolidación de una episteme del orden so-
cial donde la ciencia positiva se proponía repre-
sentar la liberalización total de la teología, la
metafísica y todos los modos especulativos de
explicar la realidad, (según Comte se estaba en el
estadio más alto del desarrollo de la sociedad), se
contrapuso fuertemente a los diversos descubri-
mientos en geometría del siglo XIX; valga decir

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

38

que la corriente positivista, logró mantener en la
investigación la relación sujeto-objeto, con la con-
solidación de un lenguaje neutro, que lograba
mantener las intencionalidades del sujeto a gran
distancia3.

Sin embargo, para poder aclarar en parte esta re-
lación entre sociedad y matemáticas es necesario
convocar a Foucault, quien tiene un interesante
punto de vista al respecto. Foucault, demuestra
que las representaciones tocan las prácticas socia-
les, delimitan el pensamiento en categorías como
las de orden, verdad etc...  En cuanto a la pregun-
ta por la relación entre geometría y sociedad el
autor francés responde: “que la aritmética puede
ser objeto de las sociedades democráticas, pues en-
seña las relaciones de igualdad, pero la geometría
sólo debe ser enseñada en las oligarquías ya que
demuestra las proporciones de desigualdad”
(((((Foucault, 1999, p. 18).

El anterior ejemplo es claro al evidenciar que las
realidades simbólicas y la misma sociedad están
fuertemente ligadas, pero tal vez la mayor rela-
ción estriba en los aportes de teóricos de las lla-
madas disciplinas duras y sus respectivas con-

secuencias a nivel social.  Los avances en las di-
versas geometrías no euclidianas sacuden el cam-
po matemático y como consecuencia de ello, elelelelel
lenguaje se transflenguaje se transflenguaje se transflenguaje se transflenguaje se transforororororma poco a pocoma poco a pocoma poco a pocoma poco a pocoma poco a poco. De este modo,
la paradoja, entonces, comienza a tener relevan-
cia y donde se muestra claramente este contra-
sentido, es precisamente en Lewis Carroll con el
buen número de acertijos inscritos en su ya famo-
sa novela, Alicia en el país de las Maravillas.

De esta manera, con la aparición de la paradoja
queda en evidencia el resquebrajamiento de la
episteme del orden4. El sujeto en este caso ya no
puede tomar distancia del objeto porque este
paradójicamente lo contiene, entonces la solución
en términos de lenguaje conlleva a la autore-
ferencia. En este sentido, convocamos a Godel
que ha sido uno de los teóricos más influyente,
en cuanto la ruptura de los sistemas matemáti-
cos y la postulación de la autoreferencia. El des-
cubrimiento de Godel consistió en retomar una
paradoja de la antigüedad expresada por Epi-
ménides donde se hace referencia a una paradoja
de la mentira.

Todos los cretenses son mentirosos
Yo soy cretense

Por tanto yo soy………

El genio de Godel, consistió en llevar esta pro-
posición al plano de las matemáticas para com-
probar que siempre en estos sistemas existen
proposiciones indecidibles. “Toda formulación

3. Según el positivismo la ciencia es una, procede según
la lógica del experimento, y su patrón es la medición
o cuantificación de variables para identificar relacio-
nes; el investigador busca establecer leyes universales
para “explicar” hechos particulares; el observador en-
saya una aproximación neutral a su objeto de estudio,
de modo que la teoría resultante se someta a la verifi-
cación posterior de otros investigadores; esto es: la teo-
ría debe ser confirmada o falseada. La ciencia proce-
de comparando lo que dice la teoría con lo que sucede
en el terreno empírico; el científico recolecta datos a
través de métodos que garantizan su neutralidad
valorativa, pues de lo contrario su material sería poco
confiable e inverificable. Para que estos métodos pue-
dan ser replicados por otros investigadores deben ser
estandarizados, como la encuesta y la entrevista con
cédula o dirigida. [Guber; 2001].

4. Este resquebrajamiento no sucede de forma mecáni-
ca, como aparentemente se presenta en este texto, obe-
dece más bien a todo un proceso de reacomodamiento
del campo de las matemáticas, para esto es necesario
consultar Hofstadter. Douglas R. señal que cabalga-
mos n 19 año 2 Godel, Escher y Bach: un eterno y
grácil bucle introducción: ofrenda músico-lógica.
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axiomática de teoría de los números incluye pro-
posiciones indecidibles matemática”.

La conclusión es entonces que “el sistema de los
Principia Mathemática es incompleto5” y que re-
quiere de metalenguajes
para poder ser interpre-
tados. Quiere decir esto,
¿que todo queda al libre
arbitrio y que todo el
mundo puede interpre-
tar los fenómenos socia-
les gracias a la teoría de
la relatividad que rompe
con las posturas abso-
lutistas basadas en la teo-
ría de Newton?  No, por
supuesto que no, todo
lenguaje, en este sentido
posee una estructura in-
visible al lenguaje; pero
puede existir uno base
(lenguaje estructura)
donde exista una jerar-
quización de las estruc-
turas (estructura de la estructura de la estructu-
ra (este aporte se lo debemos a Cantor con su
aritmética transfinita) en cuanto al sujeto y el
objeto, estos quedarían sometidos al orden de lo
simbólico y por tanto serian efectos del mismo
orden simbólico.

En suma, tenemos pues que la episteme del or-
den, sufre increíbles transformaciones gracias a
las mismas disciplinas que lo sustentan, puesto
que al interior de su campo se van reformando
las posiciones y las tomas de posiciones a través
de las posturas heréticas que logran posicionar
unas visiones de mundo diferentes. El tipo de

contenidos (nomos) que articulan el campo, en
este caso el campo de las matemáticas, tienen que
modificarse. El lenguaje varía de acuerdo a las
teorías que estén posicionadas en un momento
histórico determinado; no se puede en esta épo-

ca hacer concesiones en
el lenguaje puesto que
eso lo que diferencia a un
investigador de una per-
sona del común. Este
tipo de capital cultural no
se puede obviar, así la
teoría de la relatividad
haya resquebrajado las
posturas absolutistas.

En este momento de la
historia la ciencia recobra
su estatus a través del len-
guaje y solamente a tra-
vés de él podemos cazar
nuestro objeto, como di-
ría Ibáñez.  “El objeto es
objetivo en la medida en
que es objetivo para la

caza. Nuestra especie tiene un campo de caza casi
ilimitado en extensión y en comprensión: en ex-
tensión pues abarca todo el espacio y todo el tiem-
po; en comprensión, pues abarca todas las especies
(explotación de la naturaleza por el hombre) in-
cluida la propia especie (explotación del hombre
por el hombre) y el propio cazador (auto explota-
ción)”. (Ibáñez, 1991, p. 19).

En síntesis, la anterior dinámica del cazador caza-
do, obedece a complejas formas de abordar la in-
vestigación social, que necesariamente implica un
ejercicio autoreflexivo que conjugue las intencio-
nalidades del sujeto que investiga junto con su lo-
calización teórica y metodológica en el plano de
unas coordenadas epistemológicas precisas.5. Ibíd.
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Es un hecho que los procesos de construcción
científica hoy día se encuentran envueltos en di-
ferentes tendencias teóricas que por supuesto
persiguen una aproximación con el objeto de es-
tudio a indagar; sin embargo, este tipo de acerca-
miento metodológico, no asume una vigilancia
con dicho objeto ni con el sujeto, en este caso el
investigador social, .que objetiva la realidad so-
cial. Por consiguiente, para dar cuenta de lo an-
terior es necesario remontarnos a las primeras
configuraciones de la ciencia resaltando la im-
portancia de las ideas ordenadoras del mundo
consideradas como epistemes.  Vale la pena anotar
que “La episteme de una época “no es una espe-
cie de gran teoría subyacente, es un espacio de
dispersión, un campo abierto y sin duda indefi-
nidamente descriptible de relaciones” (Foucault,
1968).

En este caso, la tarea del intelectual, estará
direccionada a desnudar todo aquello que opri-
me al sujeto, puesto que este vive en un mundo
donde el poder esta deslocalizado y por tal moti-
vo se hace indispensable rehistorizar la misma
episteme para dar cuenta de las continuidades y
discontinuidades de los sistemas de pensamien-
to, pero sobre todo, de los limites y las formas de
la decibilidad, es decir de las preguntas oportu-
nas para designar sobre quién está autorizado para
hablar y quien no está legítimamente apto para
hacerlo.

Otras formas y límites que propone Foucault, en
cuanto al ejercicio del intelectual frente a épocas
que lo sobrepasan y hasta atrapan, son precisa-
mente la conservación de los enunciados. Esta
utilización discursiva que ejerce el intelectual a
través de la apropiación de los conceptos y las

formas discursivas debe estar atenta a la coopta-
ción de la episteme. “No cuestiono los discursos
sobre aquello que, silenciosamente manifiestan,
sino sobre el hecho y las condiciones de su mani-
fiesta aparición. No los cuestiono acerca de los
contenidos que pueden encerrar sino sobre las
transformaciones que han realizado. No los inte-
rrogo sobre el sentido que permanece en ellos a
modo de origen perpetuo, sino sobre el terreno
en el que coexisten, permanecen y desaparecen”.
(Foucault, 1968).

Si tenemos en cuenta lo anterior, vemos clara-
mente que la forma de abordar dichos proble-
mas es bajo el análisis de los discursos en la
dimensión de su exterioridad; no obstante este
análisis debe cumplir tres pasos fundamenta-
les para ser abordados. El primero de ellos es
el trato de los discursos como monumentos,
esto de por sí ya implica una construcción so-
cial de prácticas que han sido moralmente ele-
vadas, el segundo paso crucial a tener en cuenta
es la búsqueda de sus condiciones de existen-
cia, con ello esta elevación moral queda
desmitificada gracias al develamiento de las
condiciones de su producción y por ultimo
buscar el campo practico en el cual se desplie-
ga ese discurso y no tanto el sujeto que lo ha
adoptado.

Lo anterior lo pone de manifiesto Le Goff, cuan-
do escribe sobre el documento histórico defi-
niéndolo como una elección consistente o
inconsistente del historiador, que tiende a con-
vertirse en monumento, es decir, en algo incues-
tionable, que no lleva a dudas por que estos
escritos serian la prueba fehaciente de nuestros
orígenes, por tanto el historiador en cuestión,

Vigilancia teórica y metodológica ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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con ayuda de la intuición sacaría a la luz lo en-
contrado y la narración histórica tendría como
base el documento.

En este sentido, el documento se monumentaliza
a través de la elevación moral que le dan los his-
toriadores, puesto que este se encuentra auto-
rizado para encumbrar el documento, por consi-

guiente esta legitimación del documento seria el
resultado de un montaje consciente o inconscien-
te de la historia de la época, pero también de las
épocas anteriores en las cuales ha seguido siendo
manipulado, por esta razón, es necesario su crí-
tica como monumento, para evidenciar las con-
diciones históricas de su producción (Le Goff,
1991).

Admitir la reflexividad del mundo social tiene
varios efectos en la investigación social. Prime-
ro, los relatos del investigador son comunica-
ciones intencionales que describen rasgos de una
situación, pero estas comunicaciones no son
“meras” descripciones sino que producen las
mismas situaciones que describen. Segundo, los
fundamentos epistemológicos de la ciencia no
son independientes ni contrarios a los funda-
mentos epistemológicos del sentido común que
operan sobre la misma lógica. Tercero, los mé-
todos de la investigación social son básicamen-
te los mismos que los que se usan en la vida
cotidiana. Es tarea del investigador aprehen-
der las formas en que los sujetos de estudio
producen e interpretan su realidad para apre-
hender sus métodos de investigación. (Guber,
2001).

Ahora bien, esta dinámica que se le presenta al
investigador al tratar de interpretar los sentidos
sociales que construye el sujeto en la vida coti-
diana, está envuelta en el problema de la
autoreferencia que en ocasiones constituyen rea-
lidades relativamente autónomas con sus propias
reglas de funcionamiento.

La reflexividad en la investigación social

En la anterior representación visual del artista
holandés, vemos como una mano dibujando a otra
mano, busca dar los últimos retoques a la otra
mano, pero a su vez esa mano que esta retocando
es retocada por la otra auto produciéndose. En
efecto estos sistemas de la vida cotidiana bajo esta
perspectiva se presentan en total complejidad
y se hace necesaria la desnaturalización del fe-
nómeno estudiado a través de la objetivación
participante como apunta el sociólogo Pierre
Bourdieu. “V“V“V“V“Volvolvolvolvolver exótico lo fer exótico lo fer exótico lo fer exótico lo fer exótico lo familiar y familiar y familiar y familiar y familiar y familiaramiliaramiliaramiliaramiliar
lo exótico”lo exótico”lo exótico”lo exótico”lo exótico”.  Lo anterior se corresponde con una
relación controlada del objeto de estudio eviden-
ciando sus condiciones de producción y además
de esto presentar el universo social en el que se
inscribe, con el claro objetivo de evitar que el in-
vestigador caiga en una suerte de etnocentrismo
científico “Las ciencias sociales son difíciles, por
razones sociales: el sociólogo es alguien que se
lanza a la calle e interroga a la primera persona
con quien se encuentra, la escucha y trata de
aprender de ella. Esto es lo que Sócrates solía
hacer. Pero los mismos que celebren a Sócrates
son, hoy por hoy, los últimos en comprender y
aceptar esta especie de abdicación del filosofo -
rey ante la vulgaridad exigida por la sociología”.
(Bourdieu y Passeron, 1995).

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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De este modo, esta tendencia entre el poder y la
cultura asumida como una construcción natural,
prosperaron desde los años sesenta en el campo
científico. “De una u otra manera, estas tenden-
cias habían terminado afianzando una serie de
dicotomías limitantes que redujeron las dinámi-
cas de la vida social a una física social o a una
fenomenología social: a la voluntad omnipotente
de unas estructuras consideradas naturales o a
los criterios del interaccionismo y del individua-
lismo.” (Serna; 2005, citando a Bourdieu y
Passeron 1975, Bourdieu, 1991).

En efecto, a la visión
armónica de las pos-
turas estructurales,
que contaban con
una amplia tradición
desde Durkheim, se
le contrapuso una
tendencia que ame-
nazaba con reconfi-
gurar el campo cien-
tífico Francés. En
este sentido autores
como Michel Foucault
y Pierre Bourdieu in-
trodujeron nociones
contradictoras, como
por ejemplo, la mis-
ma contracción, la violencia y el poder todo con
el fin de analizar la cultura. La postura de
Bourdieu, por ejemplo, se orienta a superar la
dicotomía objetivismo subjetivismo, puesto que
todo conocimiento objetivista encierra para
Bourdieu una pretensión de dominación legiti-
ma; no obstante, logra a través de Durkheim,
Nietzsche y otros autores poner de manifiesto las
causas exteriores que condicionan al hombre en
la toma de decisiones; no solamente se encuen-

tra el actor racional reducido al economicismo
sino campos en tensión dentro de los cuales se
encuentra el actor racional. En este sentido, la
manera de objetivar la realidad se da a través de
la incorporación de las prácticas en el cuerpo que
adquieren para Bourdieu el significado de
habitus.

Este se convierte en la ley inmanente inscrita en
los cuerpos y es además el producto de la histo-
ria y su vez produce practicas individuales y co-
lectivas que generan unas nociones de repre-

sentación, que en el
lenguaje de Bourdieu
obedece a unas visio-
nes y divisiones de
mundo, en este senti-
do ya no existe un
único imperativo mo-
ral, sino que por el
contrario las necesi-
dades son múltiples.

De esta manera, tene-
mos que esta desna-
turalización del mun-
do social, obedece
precisamente a la re-
configuración del
campo científico a

partir de mayo del 68, donde se introduce el pro-
blema de la paradoja y del poder que subyace en
las estructuras sociales, dando paso a una suerte
de posestructuralismo, que pretende rehistorizar
los conceptos para evitar su esencialización. En
efecto, los conceptos necesitan de un ejercicio de
reconceptualización y contextualización históri-
ca que den cuenta de las condiciones de produc-
ción de los discursos. En este sentido los docu-
mentos serán entendidos como una producción,
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en la cual se ponen a circular unos discursos so-
ciales, que son interpretados y analizados.  Esto
es, que la producción textual elaborada por un
agente, es interpretada por otro que necesaria-
mente debe acudir a las condiciones de produc-
ción del documento, con el fin de evitar la descon-
textualización de la producción que deviene en
monumentalización.

Así pues, en este proceso de elevación moral del
documento, los productores de los discursos que
constituyen los documentos plantearían una elec-
ción consciente o inconsciente en el texto, pero
que no necesariamente se convierten en una prue-
ba fehaciente de nuestros orígenes, ya que a
través del tiempo se han consolidado en monu-
mento, es decir, en algo incuestionable, que no
lleva a dudas.

Ahora bien, el documento se monumentaliza a
través de la elevación moral que le dan los pro-
ductores y sus posteriores agentes que interpre-
tan literalmente los documentos puesto que, se
encuentran autorizados para elevar el documen-
to a niveles incuestionables como evidencias his-
tóricas y metodológicas.

Así, esta legitimación del documento sería el re-
sultado de un montaje consciente o inconsciente
de la historia de la época, pero también de las
épocas ulteriores en las cuales ha seguido siendo

manipulado; es por esto que se hace necesaria su
crítica como monumento para evidenciar las con-
diciones históricas de su producción. (Le Goff,
1991, p. 239)

Teniendo en cuenta lo anterior, la cultura seria
un documento activo público dispuesto a ser in-
terpretado, es como tratar de leer un manuscrito
extranjero, borroso, plagado de elipsis, de incohe-
rencias de sospechas enmiendas y de comenta-
rios tendenciosos y además escrito no en las
grafías convencionales de representación sono-
ra, sino en ejemplos volátiles de conducta mode-
lada. (Geertz, 1996, 24)  De esta manera, la
cultura es planteada como un contexto donde,
los fenómenos pueden describirse de manera in-
teligible, es decir densa.

Finalmente si tenemos en cuenta que para in-
vestigar es necesario acercarse a las condicio-
nes de producción de los discursos y con ello el
análisis de los documentos como entidades mo-
numentales, es determinante para la investiga-
ción social de segundo orden, anteponer la
reflexividad y la objetivación del sujeto que in-
vestiga la realidad, no solo para determinar los
interés teóricos del investigador, sino también
para vislumbrar el horizonte epistemológico so-
bre el cual enuncia el investigador y desde el
cual propone la construcción de su objeto de
estudio.
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La integración ilustrada de Francisco Miranda

 ROMÁN SANTIAGO ARTUNDUAGA NARVÁEZ*

Cuando uno ha dedicado su vida a una sola y misma meta, siendo ésta el
estudio de los principios acertados que llevan a los hombres a la felicidad,
para aplicarlos en beneficio de la patria, uno no debe dudar de sus propios
principios, ni ruborizarse por haberse pasado la vida en esas ocupaciones.

Carta de Francisco de Miranda al Primer Ministro inglés, William Pitt.
Londres, 13 de junio de 1805.
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Es frecuente contraponer, o poner en diálogo,
dos Ideas de Integración: la de Bolívar y la de
Francisco de Miranda Rodríguez. Salvando esta
diferenciación o mezcla, tema ampliamente tra-
bajado, este artículo pretende matizar la idea de
integración desde la perspectiva de las ideas ilus-
tradas tanto en Miranda como en la recepción
de dichas ideas por sus contemporáneos, todo
como un aporte en la compresión del concepto

de integración de este gran hombre y entender
las circunstancias de orden ideológico (político)
que le hicieron oposición y que dieron  paso al
ideal integracionista del libertador.

PPPPPalabralabralabralabralabras Claas Claas Claas Claas Clavvvvves: es: es: es: es: Ilustración, Ideología de la con-
quista, Francisco de Miranda, Ilustración Espa-
ñola, Revolución Francesa.



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

46

Two Ideas of Integration are commonly shown as
opposed or contrasted: those are Bolivar’s and
Francisco de Miranda’s. After acknowledging the
difference or mixture presented above, topic which
has already been widely discussed, this article tries
to clarify the Integration Idea from Miranda’s
perspective and the reception made by his
contemporaries, all this as a way to contribute to
the understanding of the Integration Idea based

on the work made by this great man, as well
as understanding the ideological (political) cir-
cums- tances which opposed to his ideas making the
integra-tionist ideal of this liberator to become
possible.

KKKKKey ey ey ey ey WWWWWororororords: ds: ds: ds: ds: illustrations, conquest’s ideology;
Francisco de Miranda; Spanish Illustrations;
French Revolution.
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Para principios del siglo XIX las monarquías
europeas amenazaban caerse cual si de castillos
de arena se tratase. La amenaza provenía del te-
rrorismo francés en las manos del usurpador uni-
versal: Napoleón Bonaparte. La independencia
de las colonias españolas en América se presen-
taba necesaria y como una estrategia política efi-
caz para evitar el avance del ejército francés. Sin
embargo, no era la revolución del 89 ni Napoleón
la verdadera amenaza al antiguo orden, tanto
como una nueva forma de pensar que no se suje-
taba a la autoridad y que creía que principios
universales de libertad, igualdad y fraternidad
podían dar cohesión a la estructura política y so-
cial de la humanidad.

Suele pensarse que la ilustración europea no tuvo
repercusiones ostensivas en América, que mien-
tras en Europa se exaltaba la era de la razón en
América aun vivíamos en la edad media atados al
poder monárquico y eclesial. Sin embargo, hay
que matizar esta idea, puesto que si bien no tuvi-
mos una ilustración según el modelo europeo

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○Introducción

debemos asentir que existió nuestra propia ilus-
tración, y que llegamos a ella por caminos al caso
diferentes debido a nuestras peculiaridades
geopolíticas e históricas, pero que es genuino
hablar de una ilustración americana.

La formación de los estados nacionales fue el
epicentro del desarrollo del pensamiento ilustra-
do, la utopía de una república que dejara los vie-
jos condicionamientos de la razón y diera paso a
la razón ilustrada, era el tema de forma y de fon-
do en el pensar europeo. Las ideas filosóficas del
Kantismo y de la dialéctica hegeliana marcaron
los derroteros en la filosofía para una construc-
ción racional de las repúblicas, tales ideas debe-
rían mostrar el avance del espíritu absoluto y el
uso libre de la propia razón como condición de
posibilidad de su propio futuro.

En este estado de cosas Francisco Miranda ve la
oportunidad de fundar un continente  al cual
quería llamar: “Colombia” y a sus habitantes “co-
lombianos”.  Una nación no fundada en el terror
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1. Para Miranda este derecho sólo sería razonable de estar
América deshabitada. Cf  Miranda F. Textos funda-
mentales. Selección de textos: Elías Pino Iturrieta
(Caracas, Biblioteca de Ayacucho) 1992 p. 98.

2. Ídem p, 97 En cuanto al mismo asunto Miranda afir-
mará: “Abramos la historia general de las indias occi-
dentales de Antonio de Herrera, hallaremos en ella
aquel famosísimo manifiesto hecho por S.M.C en 1510
contra los pueblos de América. Manifiesto que sirve
al mismo tiempo de poderes y de instrucción a todos
los gobernadores y oficiales civiles y militares de las
indias. Allí se halla el pasaje siguiente: << Uno de los
pontífices pasados (Alejandro VI)  que he dicho, como
señor del mundo, hizo donación de estas islas y tierra
firme  del  Mar Océano, a los Católicos Reyes de
Castilla (…) De manera que S.M.C. no tiene otro tí-
tulo  que invocar para establecer su derecho de pose-
sión, que una bula papal. A La verdad este título es

como la de los jacobinos en Francia, sino en la
fuerza no violenta de razón. Pero para este pro-
yecto debió librar un sin número de batallas de
orden ideológico frente a la mentalidad realista
aun presente y operante en las tierras america-
nas. Había llegado el momento de dejar la mino-
ría de edad, la dependencia intelectual  y dar el
paso a la independencia, a la mayoría de edad, no
sólo en el plano económico sino incluso mental.
Con este propósito, había que mover las volun-
tades europeas mostrándoles las amenazas en las

que estaba inmerso el viejo continente y las ven-
tajas económicas de apoyar la independencia de
las colonias de ultramar; a este fin,  Francisco de
Miranda dedicaría su fortuna y su vida. América
estaba amenazada por las ambiciones desmedi-
das de los españoles para quienes las colonias no
eran más que proveedores de materia prima.
América era un medio para la obtención de la ri-
queza peninsular pero no un fin en sí misma y, a
muy pocos, en las cortes españolas, les interesa-
ba acaso el destino de América.

I.  Una Revisión Ilustrada de la Historia○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

La guerra era entonces entre ideas. Por un lado
estaban aquellas que comprendían a la América
como propiedad indiscutible de España puesto
que el mismo Dios en la persona del Papa le ha-
bía “encomendado” al monarca la evangelización
del nuevo mundo. España estaba entonces com-
prometida con la obra civilizatoria, a saber: des-
truir la barbarie y la idolatría con la que el
demonio había cargado a los primeros habitan-
tes del continente de Américo, siendo menester,
entonces, con religiosa obligación, mostrarles la
verdad. Igualmente, España era el legítimo po-
seedor de América por “derecho de conquista”
una antigua institución que se remonta al impe-
rio romano en donde la tierra era del más fuerte
(del vencedor), idea criticada en el mismo cora-
zón del cristianismo en cabeza del fraile Francis-
co de Vitoria. O.P., y demás escuela de Salamanca.
El derecho de conquista se entendía de dos ma-
neras: El derecho por ocupación primera1 que

databa de las “Partidas” inspiradas en el Dere-
cho Romano, y el derecho de ocupación de tierras
de infieles que ya tenía como referente la guerra
de las Canarias  (Siglo XV)  Estas instituciones,
sin embargo, no soportaban la inspección de la
razón, Miranda afirmará:

Lejos de rehusar la más amplia discusión so-
bre este asunto, estad interesados en solicitar-
la. Efectivamente ¿Cuál es el título sobre que
su Majestad Católica funda exclusivamente,
su derecho de posesión a estos dominios?2
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3. Al respecto el decreto del papa Eugenio IV decía: “el
Señor Dios Omnipotente, que gobierna el cielo y la
tierra, nos confía para este propósito la tarea de ser
Su representante en la tierra, y el ejercicio de su ilus-
tre reinado sobre pueblos y reinos”. Góngora Mario:
Historia de las ideas en América Española y otros en-
sayos. (Medellín: Universidad de Antioquia) 2003.

Para Miranda la cosa era de otra forma. Si bien
la obra del Cristianismo nos había dado luces,
sin lugar a dudas, para entender las ciencias y las
artes, y nos había abierto los ojos al mundo que
febrilmente se desarrollaba en Europa, esos idea-
les cristianos habían sido traicionados por los
mismos encargados de darlo a conocer. Un prin-
cipio cristiano es la gratitud y tras trescientos años
de dominio español Miranda sólo encontraba que
su América estaba en la miseria, la ignorancia, la
injusticia, servidumbre y desolación. Los sueños
de los primeros españoles de hacer de América
un reino de Dios en la tierra se habían perdido
por las ambiciones de quienes se enriquecían gra-
cias al oro, especias, telas y demás productos que
extraían los descendientes de los legítimos habi-
tantes del continente, los indígenas, para engro-
sar las finanzas de la metrópoli.  La obra
civilizatoria y cristiana de España estaría conde-
nada al fracaso, según Miranda, si los america-
nos, sus beneficiarios, no fueran capaces de
gobernarse a sí mismos.  El cristianismo, y la ley
natural, en su esencia buscan la libertad, y serán
siempre verdaderas en la medida en que respete
el pensamiento autónomo y luche por esa misma
autodeterminación individual y colectiva. La bar-
barie era la dependencia a la ignorancia, la civili-
zación, entonces, la independencia respecto a la
racionalidad imperante.  Por lo que España no
entendió el cristianismo y su mensaje, y en vez
de hacer más libres a sus destinatarios, los cargó
con pesadas cadenas, los sometió a una explota-
ción inhumana, los aisló del mundo, les impidió

los conocimientos y los volvió, en nuestro len-
guaje moderno, “hombres y mujeres máquina”.
Para Miranda, entonces, la dependencia impuesta
por España era producto de una Razón mengua-
da, solamente  el uso de la razón sobre la historia
común constituye la liberación fundamental.

En el pensamiento de Miranda y de Viscardo es-
tán vivas y operantes la ideas ilustradas de Rousseau,
para quien la única justificación de la relación
súbdito soberano radica en una sociedad civil y
en un contrato (pacto) entre los dos elementos
que lo constituye. El pacto tenía por objeto la fe-
licidad, esto es, el goce de propiedad (Locke) y el
respeto de las libertades de los asociados; cuan-
do el monarca abusa de sus fueros y trae la des-
dicha a los súbditos el contrato se rompe no
existiendo ya ninguna obligación respecto al so-
berano y sus representantes. Para Miranda el
pacto había sido roto muchas veces, siendo por
ello la independencia una consecuencia “racio-
nal” y necesaria. Además, en el sentir popular,
no conocedor de la ideología del pactismo, la ne-
cesidad de la independencia tenía unos funda-
mentos de orden religioso y por ende racional;
de ahí la afirmación líneas arriba de una “ilustra-
ción propia”, una “ilustración cristiana” que se
puede plantear en estos términos:

Dios le encomendó al rey evangelizar al nuevo
mundo3, objeto que significaba la felicidad pú-
blica, y éste a su vez delegó tal menester a los
conquistadores y colonizadores, pero ellos,
desconociendo la voluntad del soberano (y la de

tan absurdo y tan ridículo que sería perder el tiempo
inútilmente el detenerse en refutarlo.  (…) A este pro-
pósito  aquellos dos caciques del Darién guiados úni-
camente por la impulsión de la ley  natural, tenían
gran razón en decir que “dar, pedir  y recibir los bie-
nes de otro, eran otros tantos actos de demencia; y
que siendo ellos mismos señores del país, nada tenían
que hacer con un señor extranjero. p. 97
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4. Es de resaltar que las críticas a los gobernantes  espa-
ñoles venían ya  desde que fueran nombradas en el
régimen de Godoy, recibiendo el apelativo de afran-
cesadas y liberales. Ver: Miranda Bastidas Haldeé (et
al.) La independencia de Hispanoamérica. (Bibliote-
ca de Ayacucho) 2005. Por la parte francesa la cues-
tión era distinta: el monarca Español había que-
brantado una ley natural, la piedad de los hijos hacia
los padres, (Carlos IV) pues se había hecho traidor,
por lo que el mismo Napoleón lo toma prisionero  Cf.
IBARRA Y RODRIGUEZ, E. Historia del mundo en
la Edad Moderna. Tomo VIII (Napoleón) Barcelona:
RAMON SOPENA; 1950,  p. 471.

5. Escribe Miranda, “Con la tierra fertilísima, con me-
tales de toda especie, con todas las producciones del
mundo somos miserables, porque el monstruo de la
tiranía nos impide el aprovechar estas riquezas. El
gobierno español no quiere que seamos ricos, ni que
comuniquemos con las demás naciones  para porque
no conozcamos el peso de su tiranía. Esta no puede
excederse sino sobre gentes ignorantes y miserables.”
Miranda, F. Textos fundamentales. Selección de tex-
tos: Elías Pino Iturrieta (Caracas, Biblioteca de
Ayacucho) 1992 p. 94.

Dios), hicieron todo lo contrario. Por culpa de la
corrupción, de la ambición y de los crímenes con-
tra el pueblo, cometidos por sus  encargados, el
rey estaba en pecado mortal. El gobernante esta-
ba en pecado mortal porque él responde ante Dios
y ante el pueblo por las acciones de sus subalter-
nos. El avance de Napoleón, a los ojos de los pre-
cursores de la libertad, y la crisis económica por
la que pasaba la península era la respuesta del
mismo Dios a los abusos y contradicciones de
una interpretación práctica (utilitarista) del con-
tenido evangélico, y del sistema de explotación
que querían deducir de éste.  Así como en el An-
tiguo Testamento el faraón se niega a dejar salir a
su pueblo para hacer el “verdadero culto a Dios
en el desierto”, (ser libres) y habiéndose el cora-
zón del faraón endurecido, Dios envía las plagas
(corrupción, crímenes, traiciones, robos, crisis
económicas, pobreza, enfermedad y Napoleón).
Dios castigaba al monarca por el mal gobierno
de sus encargados. Era ese mal gobierno el cau-
sante de las penas del pueblo y no tanto el mo-
narca que sólo recibía los castigos divinos por
omisión, de ahí la expresión “Viva el Rey y abajo
el mal gobierno”4.  Por la parte francesa la cues-
tión era distinta: el monarca Español había que-
brantado una ley natural, la piedad de los hijos
hacia los padres, pues se había hecho traidor, por
lo que el mismo Napoleón lo toma prisionero.

Estas mismas nefastas consecuencias están con-
templadas en las constituciones francesas de 1791
y 1793 y en la “Declaración de los derechos del
hombre y del ciudadano” de 1789, claros refle-
jos de los ilustrados del siglo XVIII. La consti-
tución francesa de 1791, desde una confianza
ilimitada a la razón  de tinte cartesiano, dirá: “La
ignorancia, el olvido o el desprecios de los derechos
del hombre son la única causa de la infelicidad pú-
blica y de la corrupción de los gobiernos”. (Proe-
mio) En nuestra ilustración la única causa de los
males públicos radica en la desarmonía entre la
voluntad del soberano con la de sus súbditos5.
La violación y el desprecio a los derechos del
hombre vienen como consecuencia de una des-
armonía entre Dios, el monarca, sus represen-
tantes y el pueblo. Miranda fue un conocedor de
primera mano de los ideales de la Revolución
Francesa y fue uno de los más destacados ameri-
canos que lucharon en tal revolución obteniendo
que su nombre fuera escrito a un costado del Arco
del triunfo hasta el día de  hoy.

Comprendió así que en América, como en Fran-
cia, existía un desprecio respecto a derechos del
hombre. Sin embargo, encontró oposición en-
tre sus mismos compatriotas debido a que era
visto como un ilustrado de corte francés e in-
glés y, para el nuevo mundo, las ideas ilustradas
inglesas eran materialistas y atiborras de un pe-
ligroso escepticismo (Hume), y las francesas
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6. Cf. GONGORA, Mario. Historia de las ideas en

américa española y otros ensayos. (Medellín: Univer-
sidad de Antioquia) 2003 p. 147-150

eran sinónimo de ateísmo dado que se invocaba
en sus documentos públicos galos al masónico
“Ser Supremo” en vez de llamarlo Jehová, o
Dios. Conjuntamente, la desconfianza popular
hacia la ilustración europea consistía en la de-
fensa que ella hacía de la libertad de cultos, su-

mándose a esto las noticias del terror implanta-
do en la Francia de la guillotina y la crueldad.
La igualdad era sinónimo de anarquía, por lo
que Miguel Izard en su libro “El miedo a la re-
volución” afirmaría que lucha revolucionaria era
para que no hubiera revolución.

Fueron estas interpretaciones de la ilustración las
que no permitieron que la propuesta revoluciona-
ria de Miranda tuviera en principio gran acogida.
Ser ilustrado era ser ateo y materialista, aunque el
cristianismo, tanto como el pensamiento francés,
se fundaba y se funda en el respeto por los dere-
chos del ser humano. Para Miranda, empero, la
libertad debía venir de una lucha común, que sólo
se lograría cuando se unificaran los ideales y las
distintas interpretaciones de lo que significa ser
Ilustrado. Era entonces lógico que la aristocracia
criolla rechazara a priori cualquier ideología que
desconociera el liderazgo natural del Rey (Fernan-
do VII) y la primacía de la religión Católica por
sobre cualquier profesión religiosa.

Había, entonces, un choque de lenguajes, mien-
tras en Europa la ilustración era una mayoría de
edad en la planificación de los destinos naciona-
les, en las colonias españolas y en buen aparte de
España el discurso estaba afincado en la unidad
política y religiosa desde la idea del gobierno mix-
to de Santo Tomás de Aquino y las ideas políticas
de la Civitas Dei de San Agustín. Cuando  deci-
mos que en buena parte de España la ilustración no
era una corriente motu proprio, afirmamos con ello
un proceso de ilustración dentro de la misma me-
trópoli española. Como apunta Mario Góngora, a
partir de 1680-1690 ingresaron las ideas modernas
e ilustradas al territorio íbero a través de los círcu-

II.  Revisión ilustrada del presente (siglo XIX)○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

los Académicos, ideas tales como las teorías de
Copérnico y de Gassendí, Descartes, la concep-
ción Newtoniana del universo, el teatro crítico, y
las cartas eruditas de Freijóo etc. Todo este movi-
miento intelectual se vería reflejado en la expul-
sión de los Jesuitas en 1767 y el surgimiento de un
auténtico Despotismo Ilustrado en España6.  Pero
no era una Ilustración atea, ni mucho menos tole-
rante, era una ilustración Cristiana. Buscaba la mo-
dernización del estado iniciada ya por los Borbones
y el avance significativo de la ciencia, pero no fue
pleno en el Nuevo Mundo donde el control de los
libros que llegaban era estricto y donde el espíritu
Ilustrado tenía pocos referentes como José
Celestino Mutis, Simón Rodríguez, Francisco José
de Caldas, Antonio Nariño entre otros. La educa-
ción no era ilustrada pero como lo señalaría
Emanuel Kant, no se era una época ilustrada pero
sí de ilustración.

Tras la expulsión de los Jesuitas, las colonias ameri-
cana pusieron trabas a la educación uni-
versitaria regentada por las Órdenes Mayores
(Dominicos, Jesuitas, Franciscano) promoviendo
la institución Colegios Mayores en donde se en-
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7. Cf. DIAZ Santiago. La ilustración en la nueva grana-
da: su influencia en la educación y en el movimiento
de la emancipación. El caso Mutis. En: Boletín de
Historia y Antigüedades. Vol.  XCII No 828 – Marzo-
2005; p. 126

8. Cf. BOSCH GARCÍA Carlos. LAS IDEOLÓ-
GIAS EUROPEISTAS. EN: ZEA LEOPOL-
DO. AMERICA LATINA EN SUS IDEAS (MÉXI-
CO: SIGLO XXI, 2006) p. 239.

señarían ciencia exactas útiles para el gobierno y
la cosa pública y no mera especulación metafísi-
ca justificadora de regímenes autocráticos7.

Con todo, no fuimos indiferentes al desarrollo
intelectual en España, pero tampoco receptores
pasivos del ideario ilustrado, si bien llegó la ilus-
tración gracias a los libros clandestinos y a los
hombres de ciencia que pisaron el continente
americano, no salió igual. Poco a poco la educa-
ción de finales del XVIII fue  adoptando los nue-
vos planes de estudios que iban relegando los
viejos cánones  y los iba cambiando por las ideas
de una ciencia experimental, de comprobación
de hipótesis y no de verdades absolutas ni mu-
cho menos reveladas.  Ejemplo de esto fue la lle-
gada de una enciclopedia de las ideas del ex jesuita
Juan Andrés en donde las mentes escolares com-
prendieron que los hombres cambian de ideas
como una veleta puesta al viento, que lo único
que está de fondo es la experiencia como los úni-
cos límites del pensar y que lo que permanece al
cambio es un vivo deseo por la libertad.

Posteriormente como afirma Carlos Bosch García8

el pensamiento del siglo XVIII produjo en conse-
cuencia una crisis en América propiciando exten-
sas revisiones, creciente interés en los conoci-
mientos de las ciencias naturales y de la técnica, se
formaron sociedades económicas y académicas de
amigos del país, jardines botánicos, la monumen-
tal expedición botánica, se descubrieron nuevas y

eficientes formas de cultivo, se mejoró la minería
y la manufactura; al final las ideas smithsonianas
del libre cambismo y el libre comercio impregna-
ron las mentes de los criollos  que cuartearon los
fundamentos de una sociedad señorial y dieron
paso a las gestas emancipadoras9.

La razón tenía entonces carta de ciudadanía en
las tierras americanas, aunque no de una forma
explícita. Miranda adhiere a la afirmación de
Viscardo en su Carta a los españoles americanos:
Así como el hombre no puede renunciar a su ra-
zón, tampoco puede renunciar a su libertad in-
dividual y colectiva.

Miranda, junto con Viscardo, ve la necesidad de
una América ilustrada, pero para eso era un im-
perativo sacudir el yugo no sólo político sino tam-
bién ideológico, elemento que supone una
educación que haga a los “colombianos” compe-
tentes para ingresar a un concierto mundial en
igualdad de derechos.

El atraso en materia tecnológica que padecía
América era la manifestación de trescientos años
de dominación. España no quería manifiestamen-
te que las colonias entraran en la era de la má-
quina aferrándose a un sistema colonial que ya
en norte América había sido abolido por vía de
revolución.  Sin embargo, América estaba prepa-

9. Para ampliar más el tema de la influencia del pensa-
miento ilustrado europeo en los procesos de indepen-
dencia destacan los trabajos de: Hernández Sánchez
Barba, Mario. Historia universal de América. (Ma-
drid, Guadarrama, 1963, vol. 2) sobre el tema de las
sociedades academias y la independencia ver:
MORISON Samuel E. y Henry Steel Commager.
Historia de los Estados Unidos de Norteamérica,
(México, FCE, 1951); Formación de las repúblicas
Americanas: Velázquez Chávez, María del Carmen.
Hispanoamérica en el Siglo XIX (México, Pormaca,
1965).
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rada pues ya contaba con elites educadas según
los criterios de la nueva ciencia, sólo hacía falta
que estas elites criollas lideraran los destinos de
los pueblos americanos de forma independiente.

El proyecto de Miranda era regenerador y se
circunscribía  a las grandes transformaciones de
orden político, religioso e incluso social. Una gran
transformación que “debía ser racional, es decir,
tan alejada del despotismo que había imperado en
América  durante tres siglos de coloniaje, como de
los excesos de libertad que en Francia habían des-
atado un periodo de terror”10.

La unidad del continente Colombiano era la meta
de un proyecto Ilustrado de un hombre que a los
treinta años dominaba singulares lenguas muer-
tas y vivas, y que contaba con una biblioteca de
5600 volúmenes (caso excepcional para la época)
de los que se podía encontrar a Rousseau,
Montesquieu, Voltaire, Boileau, Maquiavelo,
Hume, Locke, y Pain, entre otros tantos.

Era tal la idea de Miranda sobre la  importancia
de las ideas (ilustradas) para el buen gobierno,
que, por ejemplo, al joven Bernardo  O’Higgins
escribe una carta aconsejándole cómo debía com-
portarse en el mundo de la política, y entre esas
exhortaciones le recomienda desconfiar de los
hombres mayores de 40 años, a menos  que se
compruebe que es amigo de la lectura, particu-
larmente de aquellos libros que hayan sido pro-
hibidos por la inquisición11.

Desde la ilustración es inconcebible que Améri-
ca no se libere de sus ataduras:

Compatriotas, el mundo está ya muy ilus-
trado para que suframos tantos ultrajes, so-
mos demasiado grandes para vivir en una
tutela tan ignominiosa. Rompamos las ca-
denas de esta esclavitud vergonzosa, y ha-
gamos ver al mundo que no somos tan
degradados como la España piensa12.

Esta empresa liberadora iluminada por la razón
exige de los americanos disolver todas sus dife-
rencias e integrarse en un objetivo común:

Unámonos por nuestra libertad, por nuestra
independencia. Que desaparezcan entre no-
sotros las odiosas distinciones de chapetones,
criollos y mulatos. Estas solo pueden servir
a la tiranía, cuyo objeto es dividir los inte-
reses de los esclavos para dominarlos unos
por otros. Un gobierno libre mira a todos los
hombres con igualdad, cuando las leyes go-
biernan las solas distinciones son el mérito y
la virtud. Pues que todos somos hijos de un
mismo padre, pues que todos tenemos la mis-
ma lengua, las mismas costumbres y sobre
todo la misma religión; pues que todos esta-
mos injuriados del mismo modo, unámonos
todos en la grande obra de nuestra común
libertad13.

El drama presente de América era que se le había
dividido e impedido así el uso de su razón. Com-
para Miranda en este sentido a los españoles con
los Scitas de Heródoto que sacaban los ojos a sus
esclavos para que nada pudiera distraerlos en el
trabajo de batirles la leche en que los ocupaban.14

Por eso, para Miranda, la ilustración era peligrosa
para los intereses peninsulares.

10. ATEPARA, Ma. J. (2006). Miranda y la emancipación
de América. (Caracas, Biblioteca de Ayacucho).  p. 31.

11. MIRANDA F. (1992). Textos fundamentales. Selec-
ción de textos: Elías Pino Iturrieta (Caracas, Biblio-
teca de Ayacucho).  p. 91.

12. Ídem p, 95
13. Ídem. p. 96.
14. Miranda F.  Op. Cit. P. 102
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Para Miranda un continente que se forme  en-
torno a la razón que no divide, sino que busca lo
común respetando las libertades individuales y
colectivas, sería como la que soñó Platón en su
República: “la más maravillosa de las naciones”
Pues en ella imperará la razón representada por
la Ley. Mas este camino no será fácil.

Terminamos con las palabras de Miranda planean-
do un futuro racional para nuestra América.

Más al levantar sobre las ruinas de un régi-
men opresor la independencia de vuestra
patria, acordaos ciudadanos, de que vas a
llenar con la fama de vuestros hechos las re-
giones más remotas, a gravar vuestros nom-
bres en el templo de la memoria. Y tanto
cuanto la empresa es grande y gloriosa, tan-
to más debéis temer el mancharla con proce-
dimientos irregulares. Detestando los
crímenes de toda especie, evitad con sumo
cuidado los movimientos de la anarquía.
Acordaos que la venganza de los delitos no
pertenece sino a los tribunales de la justicia;
que un homicidio siempre es un homicidio,
cualquiera que sea su origen. Al momento de
confundir a vuestros opresores no imitéis su
tiranía. No es Vuestra idea la de remplazar
un gobierno irregular, por otro semejante:
de sustituir a un régimen opresor otro régi-
men opresor; de destruir una tiranía anti-
gua por otra tiranía nueva; en una palabra,
de establecer sobre la ruina de un despotismo
extranjero, el reino de otro despotismo no me-
nos odioso (…) En fin Ilustrados por la his-
toria de los pueblos que han brillado en la
antigüedad, y en los tiempos modernos, no
olvidéis jamás, que de la misma manera que

una buena causa engendra bellos efectos, así
un principio impuro, conduce necesariamen-
te a los más funestos resultados.

“Deseando pues el preservar estos países de
los funestos efectos de  la anarquía: de man-
tener nuestra dichosa emancipación pura de
toda acción contraria al derecho civil, a la
justicia, y la orden público en general, pro-
clamamos los artículos siguientes:

ARTÍCULO 1  Los Cabildos y ayunta-
mientos de las villas y ciudades que compo-
nen las colonias del continente Colombiano,
enviarán sin dilación sus diputados al cuar-
tel general del ejército. Estos diputados indi-
carán  a  su voluntad  el lugar que les parece
mejor para reunirse en él, y formar el con-
greso, que debe ocuparse de la formación de
su gobierno provisional, que nos conduzca a
una libertad bien entendida, y a la indepen-
dencia de estos países.

ARTÍCULO 2: La religión Católica, Apos-
tólica, Romana, será imperturbablemente la
religión nacional. La tolerancia se extende-
rá sobre todos los otros cultos; y por consi-
guiente el establecimiento de la inquisición,
haciéndose inútil por el mismo hecho, que-
dará abolido. Las funciones de los eclesiásti-
cos, siendo de una naturaleza tan sagrada y
necesitando de un estudio y de una ocupa-
ción diaria, son y serán  incompatibles, con
toda otra función civil o militar.

ARTÍCULO 3. El tributo personal carga-
do sobre los indios, gentes de color siendo
odioso, injusto y opresivo será abolido de
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hecho. Los indios y las gentes libres de color
gozarán desde este instante de todos los de-
rechos y privilegios correspondientes a los
demás ciudadanos.

ARTÍCULOS 4.  Todos los ciudadanos des-
de la edad de los 18 años hasta los 58 esta-
rán obligados a tomar las armas en defensa

de su patria; según lo exijan las circunstan-
cias  y los reglamentos que a este efecto se
publicarán después.

Patriae Infelici fidelis (Fiel a la patria In-
feliz)
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Bolivianos, peruanos, ecuatorianos y colombia-
nos compartimos una herencia racial y cultural
indígena.  Pero en la actualidad no somos sim-
plemente indígenas, pues también compartimos
una herencia racial y cultural española.  Por eso
nuestro pensamiento religioso es una manifes-
tación del mestizaje que se llevó a cabo durante
la época Colonial: nuestro pensamiento no es
enteramente católico, ya que también es
animista.

En ilación con lo anterior, algunas personas se
han preguntado: ¿qué hubiera pasado si no nos
hubieran conquistado los españoles católicos, sino
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los británicos protestantes, como sucedió en lo
que hoy en día es Norteamérica? Este ensayo es,
pues, un intento de respuesta a dicha pregunta.
No se basa en una falacia de hipótesis contraria
al hecho, sino en un intento de contestar históri-
ca y filosóficamente por qué no es tan fácil armo-
nizar al protestantismo con el animismo indígena,
motivo por el cual tampoco es tan sencillo que
entre de lleno la modernidad en nuestros terri-
torios.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: catolicismo, protestantismo, in-
dígenas, occidente, modernidad, tradición oral,
escritura, mito, logos, colonia.
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Abstract

Spanish Catholics? Would we have progress as
in America? This essay is an attempt to answer
this question.  It is not based on a fallacy of
hypothesis contrary to fact, but in an attempt to
answer why historically and philosophically is not
easy to reconcile Protestantism with indigenous
Animism.  And it is the reason for understanding
why is not so easy to enter fully the Western
Modernity in our territories.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords:ds:ds:ds:ds: catholicism, protestantism, indi-
genous, west, modernity, oral tradition, writing,
myth, logos, colony.

Bolivians, Peruvians, Ecuadorians and Co-
lombians share a racial and cultural native
inheritance.  But, currently, we are not simply
indigenous, because we share a racial and cultu-
ral Spanish inheritance too.  Therefore, our
religious thought is a manifestation of the
crossbreeding or mixed races that took place
during the colonial epoch: our thought is not
entirely catholic.  It is animist too.

In illation with this, some people have wondered:
what would have happened if the British Pro-
testants would have conquered us, instead of

La modernidad no puede ser concebida como un
momento histórico desligado de otros movimien-
tos históricos.  Ella no salió de la nada.  Más bien,
confluyen en ella, entre otros, los siguientes acon-
tecimientos: a) 1492, fecha que puede ser pensa-
da como el Descubrimiento de América o como
la Invasión Española a Abya-yala, dependiendo
del punto de vista desde el cual se analice dicho
hecho histórico; b) el Humanismo; c) el Renaci-
miento y d) la Reforma Protestante.

1492 es la fecha en la cual se inicia el proceso de
globalización, pues América y África son utiliza-
das por Europa como bodegas de materias pri-
mas. Los africanos y los indígenas también son
usados como obreros que no tienen derecho a
cobrar por su mano de obra, ya que son esclavos.
Si se oponen a esa realidad, el español los mata.

Por su parte, el Humanismo y el Renacimiento
son movimientos culturales que protestan, prin-
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cipalmente desde el arte, contra la hegemonía que
la Iglesia mantuvo durante la Edad Media.  Como
está expresado en el Hombre de Vitrubio, el Hom-
bre es posicionado en el centro del Universo,
quitándole así al concepto de Dios el lugar en el
que estuvo ubicado aproximadamente diez siglos.
Esto, en filosofía, será conocido como la posición
del sujeto, enfrente del objeto.  Es decir, el mun-
do e incluso Dios ya no son considerados como
sujetos, como cosas con realidad propia, sino
como representaciones o ideas que se hace la
mente humana a partir de los datos sensoriales.
El mundo deviene imagen.  Y si el mundo ya no
tiene el estatus ontológico de realidad, entonces
los científicos pueden hacer con él lo que quie-
ran, por ejemplo, experimentar a través de la
masacre de la Naturaleza (bisecciones, explota-
ciones de yacimientos de metales, etc.).  Lo ante-
rior se puede resumir en la siguiente fórmula:
metafísica de la subjetividad (yo) + ciencias físi-
co-matemáticas = época de la técnica.
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De manera casi simultánea, mostrando así que
es hija de su época, la Reforma Protestante hace
algo semejante al Humanismo y al Renacimien-
to, sólo que dando la estocada final al Medioevo.
Dicho movimiento histórico posiciona al Hom-
bre en el centro del Universo, ya no desde el arte
ni desde la filosofía, sino desde la religión.  Si
antes el Hombre tenía que encontrar su lugar en
el orden creado por Dios y comunicarse con él a
través de la Iglesia, ahora puede hacerlo de tú a
tú, sin intermediarios, pues cree en el principio
de la Sola Gracia.  Si antes el Hombre tenía que
recibir los mandatos del Papa sin cuestionarlos,
ahora puede ir en contra de toda la Tradición,
pues cree en el principio de la Sola Escritura. Si
antes los príncipes alemanes tenían que pagar
impuestos al Papa, ahora –que ya no creen en el
Purgatorio y por eso no tienen por qué liberar
almas de dicho lugar a través del pago de indul-
gencias– pueden invertir todos esos recursos en
su nación, fortificando así la investigación cien-
tífica y filosófica en las universidades, lo cual des-
embocará en la Ilustración Alemana.  Este efecto
también sucedió en Inglaterra (Enrique VIII y el
Anglicanismo), Suiza (Juan Calvino y el Calvi-
nismo) y Holanda (Menno Simons y el Anabau-
tismo).

Para frenar el movimiento histórico de la Refor-
ma Protestante, el Papa y su fiel aliado, Carlos V
de Alemania y I de España, comisiona a Ignacio
de Loyola y la Compañía de Jesús para que, de
acuerdo a lo dicho en el Concilio de Trento, cui-
de al continente americano de esa herejía.  Hay
que impedir a toda costa que el protestantismo
entre a América, motivo por el cual se escriben
largos índices de libros prohibidos. Su lectura
será castigada férreamente por la Santa Inquisi-
ción. Vienen a este continente, por consiguiente,
españoles medievales que quieren imponer por
la fuerza a los indígenas el orden cristiano, a

través de la Mita y la Encomienda.  Los indíge-
nas son amenazados: o aceptan la nueva fe y re-
nuncian a sus dioses, mostrando sumisión por
medio de la esclavitud, o son asesinados.

Por esta razón, mientras que Alemania, Inglate-
rra, Suiza y Holanda estaban a la vanguardia
epistemológica, generando todo tipo de avances
cognitivos con base en el nuevo criterio de ver-
dad: lo que puede ser comprobado empíricamen-
te; España quedó anquilosada en un ostracismo
medieval, a nivel político, económico y, sobre
todo, religioso.  Esa fue precisamente la realidad
que exportaron a nuestro continente.  Las co-
munidades indígenas dejaron de ser orientadas
por un cacique, un taita, un paco o un yatiri, para
ser sojuzgadas por un español en la Colonia y
por un criollo en la Independencia.  El animismo
propio de las religiones indígenas fue sincretizado
con las creencias medievales, traídas por españo-
les que profesaban una fe a ciegas, una fe de car-
bonero.  En otras palabras, personas poco
pensantes, poco críticas, poco protestantes fue-
ron las que llegaron a estas tierras a dominar.
Aquí no llegó el pensamiento crítico de Martín
Lutero, ni la sed científica, ávida de adquirir co-
nocimiento a través de la experimentación, como
la de Isaac Newton, quien también era protes-
tante. No hubo críticas punzantes hacia la socie-
dad que se basaba en la religión tradicional, como
la que hizo el hijo de un pastor protestante, lla-
mado Friedrich Nietzsche.  Aquí se impuso el
silogismo -–tan criticado por el protestante
Immanuel Kant, por no servir para fundamentar
el conocimiento científico, pues es un juicio ana-
lítico que no permite acrecentar el conocimien-
to, como sí lo hacen los juicios sintéticos a priori–
como única herramienta cognoscitiva.  El silo-
gismo se usaba para entender los dogmas de la
fe, conceptualizados por Tomás de Aquino, máxi-
mo representante de la teología y la filosofía de la
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Edad Media.  Aquí ni siquiera se leía a Aristóteles,
sino lo que los escolásticos habían dicho sobre él.
Y en lugar de promover la reflexión y la capaci-
dad propositiva, aquí se impuso, a través de la
religión, el aprendizaje memorístico, que dismi-
nuye la capacidad crítica.  Aquí se impuso el mie-
do medieval al infierno, que mantenía calmadas a
las masas, mientras que en Europa se vivía la li-
bertad de la Ilustración, que le debía tanto a la
Reforma Protestante.

De ahí que sea tan difícil que hoy en día las per-
sonas latinoamericanas analicen, critiquen y pro-
pongan nuevas ideas.  El latinoamericano es un
heredero del pensamiento indígena que, acostum-
brado a recibir orientaciones del taita, luego se
resignó a obedecer sin protestar las obligaciones
impuestas por los españoles.  ¿Cómo entonces,
se puede pedir al latinoamericano que piense de
manera crítica, propositiva, analítica, si su forma
de ser está más próxima a la de los medievales
españoles que a la de los modernos alemanes?,
¿cómo pedirle que vote libremente, sin vender el
voto, haciendo uso crítico de su derecho demo-
crático a participar del sufragio universal, si no
le gusta pensar por sí mismo, sino esperar a que
alguien le diga lo que debe hacer?, ¿cómo hablar-
le de la autonomía kantiana, de esa mayoría de
edad, cuando es un niño que teme salir de esa
condición porque de lo contario le tocaría crecer,
tomar sus propias decisiones y afrontar las con-
secuencias?

Latinoamérica es un continente poblado por una
serie de castas coloniales, que tienen una tradi-
ción sapiencial muy honda, pero que no tienen
nada que ver con la mentalidad moderna.  El co-
nocimiento ancestral de un afroamericano es in-
apreciable.  La sabiduría de una anciano indígena
es digna de exaltar.  Pero el hecho de que un in-
dígena se gradúe con honores de una universi-

dad, por ejemplo, no lo hace moderno, afortuna-
damente. Por estas razones no es prudente se-
guir importando modelos europeos de política,
economía, pedagogía, etc., sino que hay que pen-
sar cuál es nuestra condición epistemológica y
postular desde allí un conocimiento autóctono.
No netamente indígena, pues nuestra sangre tam-
bién es africana y española.  Pero tampoco un
conocimiento puramente europeo, pues no so-
mos simplemente europeos.

Como se dijo con anterioridad, Latinoamérica
no puede ser un continente completamente mo-
derno, sencillamente porque aquí no se dieron
los procesos que desembocaron en la moderni-
dad.  Aquí, por medio de la Santa Inquisición,
se evitaron el Humanismo, el Renacimiento y la
Reforma Protestante, y por eso cualquier intento
de imponer la modernidad resulta ser un fraca-
so.  No hay bases epistemológicas para montar
aquí dicho proyecto. Un caso ejemplar de esa
situación es el proceso independentista.  Los
criollos que estudiaron en Francia trataron de
impartir las ideas ilustradas de libertad, frater-
nidad e igualdad en personas pertenecientes a
castas coloniales.  Pero, ¿cómo un esclavo afri-
cano se va a sentir libre?, ¿cómo un mestizo, que
quiere blanquearse comprando títulos, para tra-
tar de parecerse cada vez más al español o al
menos al criollo, va a considerarse igual al indí-
gena, al zambo, al zaíno, al afroamericano?,
¿cómo un indígena va a concebir al criollo que
lo domina como su hermano? Nuestras inde-
pendencias latinoamericanas no son revolucio-
nes surgidas entre el pueblo, sino promovidas
por los criollos afrancesados.  Estos últimos usa-
ron la fuerza bruta de los esclavos para quitar-
les el poder a los españoles.  Apenas lo tuvieron,
el discurso independentista dejó de ser inclu-
yente y la nueva dominación no se hizo esperar.
Hubo un cambio de poderes, un cambio de



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

63

dueños de la tierra y de los esclavos, pero no
una independencia al estilo de la Revolución
Francesa, donde la gente llevaba a cabo su pro-
pia protesta, sentida, radicalizada, porque eran
ellos quienes estaban viviendo la realidad contra
la cual protestaron. Aquí, los independentistas
quisieron que los indígenas y los afroamerica-
nos desarrollaran una lucha que no era suya,
que no les interesaba.  Como se ha dicho, los indí-
genas y los afroamericanos no eran protestantes.

Su sueño no era vivir en libertad, entendida
ésta como un desligamiento de todo poder feu-
dal, para vivir los derechos propios del indivi-
duo. Su sueño era más bien retornar al caci-
cazgo, tal como lo manifiestan la fallida rebe-
lión de los Incas de Vilcabamba y la desmem-
bración de José de Condorcanqui, alias Túpac
Amaru, quien murió por tratar de restablecer
el incanato.  Pero, ¿en qué consiste la idea eu-
ropea de libertad?

Para el filósofo colombiano Danilo Cruz Vélez,
libertad y trascendencia son lo mismo: “El hom-
bre, la libertad y la existencia son lo mismo.  Pero
el contenido de estos términos se puede expre-
sar igualmente mediante la palabra trascenden-
cia” (Cruz, 1986, p. 76).  Aparentemente, la
libertad es un concepto asimismo libre, absoluto
o desligado de toda realidad histórica.  Pero es
quizá el concepto más ligado a la realidad histó-
rica que hay.  De hecho, Danilo Cruz Vélez lo
usa para postular su teoría del origen de la Cul-
tura.  La Cultura surge, según dicha teoría, por
un movimiento de libertad de aquel animal
homínido que deja de ser simplemente un ani-
mal, y, entonces, trasciende la Naturaleza para
llegar a un mundo, bien sea entendido como ho-
rizonte de comprensión o como lenguaje, el cual
le permite edificar y morar su propia casa: la
Cultura.  Aquello de lo cual el homínido se des-
liga para convertirse en humano, es la Naturale-
za.  Lo cual no implica, en teoría, una aniquilación
de la Naturaleza, sino la superación o trascen-
dencia de la misma.  Lo cual sí implica, según
Danilo Cruz Vélez, en la práctica, la aniquilación
de la Naturaleza, por la sed o voluntad de poder
–según la interpreta Martin Heidegger– intrín-

Idea europea de libertad

seca al ser humano, ligada a la libertad.  De cual-
quier manera, esta última es la que nos hace hu-
manos.  Libertad entendida como trascendencia,
como superación y, por la voluntad de poder,
como aniquilación.  Por tanto, desde esa postura,
el Hombre: o es libre, o no es Hombre.  O está
desligado de sus estados predecesores, o no es
Hombre.  O ha superado, mediante el progreso,
lo natural –aquel estado en el cual estaba el
homínido antes de hablar, antes de poseer len-
guaje (o que el lenguaje lo poseyera a él, como
preferiría decirlo Danilo Cruz Vélez)– o no es
Hombre.

Esta idea de libertad como superación es, según
José Luis Romero y su Historia de la Mentalidad
Burguesa (1999, p. 19), el producto y, a la vez, la
justificación de esa empresa burguesa que se ini-
ció en el Siglo XII y que cogió más vuelo y fuer-
za en la Modernidad, al transmutarse en idea de
progreso, de superación de obstáculos y estadios
anteriores (el Positivismo de Comte será una
muestra de la plenitud de esa idea).  Junto con la
matematización del mundo, ese intento de ver en
la Naturaleza un lenguaje matemático, es decir,
cuantificable, que le permite al ser humano
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dominar dicha Naturaleza, la idea de progreso
hizo ver al ser del ser humano como inconteni-
ble.  La voluntad de poder –que expone Danilo
Cruz Vélez no sólo al hablar de Friedrich
Nietzsche, sino también al buscar el origen de la
Época de la Técnica, del mundo actual– es una
expresión de esa libertad desmedida del ser hu-
mano, de esa capacidad de desligarse sin límites
de la Naturaleza.

El hombre moderno, para llegar a ser moderno,
comenzó a desarrollar (“desarrollo”, palabra pre-
dilecta de la burguesía y de la modernidad), me-
diante acciones concretas, su idea de libertad.  O,
visto de otra manera, la idea de libertad se fue
elaborando a medida que el Hombre burgués se
fue desligando de… para llegar a… Fastidiado
del sistema feudal que no le permitía tener privi-
legios ni expresar su libertad, que le imponía una
excesiva limitación por parte tanto del señor feu-
dal como del clero que lo sustentaba ideológica-
mente, el Hombre burgués fue desligándose poco
a poco de dicho sistema feudal, por ejemplo, con-
formando burgos y criticando desde allí, paula-
tinamente, la ideología institucional que lo
sustentaba.  Así, la Reforma Protestante fue tan-
to un desligamiento de la ideología que funda-
mentaba al sistema medieval como un desliga-
miento político y económico de dicho sistema.
Desde la Reforma Protestante, que se dio en la
misma época del Humanismo y del Renacimien-
to, el desligamiento del Hombre burgués y su sis-
tema se dio en, principalmente, las siguientes
vertientes:

a) El Hombre burgués optó por no hacerle caso
a la tradición, por no ser lo que la Iglesia decía
que fuera, sino por ser un individuo libre, que
puede realizar interpretaciones libres tanto de la
Biblia como de su mundo circundante.  Sucede
que, al final de la época de la ruralización de la

vida, el señor feudal era todavía el dueño de la
tierra y de la gente, motivo por el cual, por ejem-
plo, si una mujer que quedaba viuda, debía pa-
garle a dicho señor feudal por la pérdida de su
trabajador, de aquel esposo muerto.  Y la viuda
no tenía de otra sino pagarle, pues en la era
preindustrial, por causa de la ideología religiosa
que sustentaba el Feudalismo, los campesinos
aceptaban el lugar que les había asignado esa so-
ciedad intensamente jerarquizada.  Y los señores
feudales, “ni cortos ni perezosos”, impusieron
nuevas cargas a las comunidades agrarias.  En
aquel tiempo, a finales del siglo XV, también hubo
un crecimiento inusitado de la población, que
ocasionó disputas sobre la tierra, generando el
arrendamiento de tierras, lo cual hizo cada vez más
difícil que los campesinos pudieran obtener tie-
rras para poder sobrevivir.  Además, se aumentó
la presión de los señores feudales sobre los recur-
sos comunales de las villas y las haciendas, es de-
cir, se expropiaron bosques y pastos comunales en
los cuales sembraban los campesinos.  También se
cobraron más impuestos de guerra, etc.

Ante esa condición socioeconómica protestó la
gente.  Así, por ejemplo, Sebastián Lotzer, con el
apoyo de Christoph Schappeler, quien era el pre-
dicador de la ciudad de Memmingen, Alemania,
redactó en marzo de 1525 los doce artículos del
campesinado, que rezan:

1. Derecho a elegir el propio pastor.

2. Liberación del diezmo pequeño (pero con-
formidad con pagar el diezmo del grano).

3. Abolición de la servidumbre, puesto que to-
dos los hombres estaban redimidos por el
amor de Cristo. Sin embargo, prometían
obedecer en todo lo que fuese razonable a
sus gobernantes legalmente elegidos.
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4. Libertad para cazar y pescar.

5. Una parte de los bosques para leña para el
hogar.

6. Restricción del servicio obligatorio.

7. Retribución del trabajo por encima y por
debajo del contrato.

8. Reducción de rentas.

9. Cese de los castigos arbitrarios.

10. Devolución de los campos y pastos que ha-
bían sido quitados a las comunidades.

11. Abolición del derecho de restitución, por el
que las viudas y los huérfanos eran privados
de sus herencias.

12. Que todas estas peticiones se cotejasen con
la Escritura y, si no concordaban, serían re-
tiradas (Atkinson, 1980, pp. 224, 225).

Y las reacciones del Statu Quo no se hicieron espe-
rar.  Aproximadamente, cien mil campesinos per-
dieron la vida.  Los sublevados sobrevivientes fueron
sometidos a la proscripción imperial Reichsacht, que
era, palabras más, palabras menos, una muerte ci-
vil, pues fueron privados de todos sus derechos y
posesiones.  Comunidades enteras fueron despo-
seídas de todos sus derechos por haber sostenido a
los insurgentes.  En parte perdieron los derechos
de jurisdicción, se prohibieron las fiestas y las
fortificaciones de los pueblos fueron arrasadas.  Las
armas debieron ser entregadas y hasta se prohibió
la frecuentación de tabernas por la noche.

Esta situación, más un cúmulo de situaciones
semejantes acaecidas durante la Edad Media,

motivaron a la gente a salir del campo para con-
formar los burgos.  Estos no eran lugares
preestablecidos, sino construcciones de gente
aburrida de la dura situación que se vivía en el
campo, lugar donde dominaba el señor feudal,
en unión con la ideología religiosa sustentada por
los teólogos. Se construyeron ciudades habita-
das por ciudadanos (burgos – burgueses).  Estos
eran artesanos, comerciantes, luego banqueros
que comenzaron a mover la economía a través
del dinero.  Entonces, la salida desde la Medie-
validad hasta la Modernidad no consiste sólo en
que, por ejemplo, a Leonardo da Vinci se le ocu-
rrió colocar al hombre en el centro del Universo
(Hombre de Vitrubio), o a que Martin Lutero se le
ocurrió emprender la reforma protestante contra
la tradición católica, apostólica y romana (95 tesis).
La salida tiene que ver también con factores eco-
nómicos y políticos.  El salto desde el sistema
Medieval de trueque hasta el sistema monetario
de la Modernidad se da gracias, entre otros facto-
res, a los burgueses, quienes generaron la cultura
del ahorro, del comercio, del capitalismo.  Esos
comerciantes, que moraban en Florencia, por
ejemplo, esos Medicci, promovieron el auge del
pensamiento nuevo, de la ciencia nueva.  No era el
monje en su monasterio quien posicionaba al hom-
bre en el centro del universo, sino aquel inventor
genial, patrocinado por mecenas adinerados.  Pen-
samiento renacentista que favorecía a los burgue-
ses y no a los señores feudales ni al papado
medieval.  Pintura del Hombre en el centro del
universo que muestra quién es el que ahora está
en el centro del universo: el burgués (que ahora es
más que un simple habitante del burgo) y el Hom-
bre de ciencia patrocinado por él: el sujeto.  (El
sujeto no es el campesino ni el indígena ni el ne-
gro ni el esclavo, a los cuales los burgueses, en las
expediciones expansionistas de sus imperios, co-
menzaron a sujetar, a dominar, a someter).  Como
dice Oswald Spengler:
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En la ciudad nace la sociedad con su orden jerár-
quico de clases –nobleza, sacerdocio, burgue-
sía–, frente al “aldeanismo grosero”, como gra-
dación artificial de la vida (la natural es la divi-
sión en fuertes y débiles, listos y tontos) y como
sede de una evolución cultural espiritualizada.
Aquí domina el “lujo” y “la riqueza”. Estos son
conceptos que, quienes no los poseen, malen-
tienden envidiosamente. Pero el lujo no es más
que la cultura en la forma más llena de preten-
siones. Piénsese en la Atenas de Pendes, en la
Bagdad de Harum–al–Raschid y en el “rococó”.
Esta cultura de las ciudades es, en todo y por
todo, lujo; lo es en todas sus capas y actividades y
tanto más exuberante y maduro cuanto más avan-
zados son los tiempos; es cultura totalmente ar-
tificial, ya se trate de las artes diplomáticas, de la
dirección dada a la vida, del adorno, de la pro-
ducción escrita, del pensamiento o de la vida eco-
nómica. Sin riqueza económica concentrada en
pocas manos, es imposible también la “riqueza”
de las artes plásticas, del espíritu, de los hábitos
distinguidos, y no hablemos del lujo en las con-
cepciones del Universo, en el pensamiento teo-
rético, substituido al pensamiento práctico. El
empobrecimiento económico arrastra inmedia-
tamente tras de sí el espiritual y el artístico
(Spengler).

b) Algunos nobles que estaban aburridos del
sistema feudal, se unieron a los burgueses pro-
testantes (como luego pasaría en la Revolución
Francesa), no sólo para protegerlos de las repre-
salias del Papa y del Ejército de Carlos V de Es-
paña y I de Alemania –gran defensor del
Medioevo en el auge de la Modernidad–, sino
también para desligarse de dicho sistema y de
dicha ideología.  Así, con la protección o seguri-
dad militar de la nobleza, los burgueses, median-
te la Reforma Protestante, lograron ese toque de
autonomía que necesitaban sus burgos, sus ciu-

dades, conformando lo que más tarde desembo-
caría en la generación de los Estados Liberales
(desligados, absolutos).

Tras la anterior ruralización de la vida, desde el
Siglo XI los árabes cedieron ante la presión de,
por ejemplo, los caballeros templarios y todos los
reyes que emprendieron cruzadas para recon-
quistar la tierra santa.  Esto ocasionó que el Mar
Mediterráneo volviera a ser un puente de Co-
mercio entre Occidente y Oriente, que los puer-
tos marítimos volvieran a ser grandes ciudades,
en conexión con las ciudades del interior de los
países mediterráneos. “Entonces, se inició un
movimiento migratorio de signo contrario al se-
ñalado.  El campo quedó abandonado y la pobla-
ción retornó a las ciudades, en las cuales comenzó
a florecer la industria y el comercio, y donde, fren-
te al señor feudal solitario en su castillo en el cam-
po y frente al obispo en su palacio en la ciudad,
se afirmó enérgicamente el ciudadano, es decir,
el burgués como el amo y en el ámbito urbano”
(Cruz, 1978, p. 6).

c) El sistema económico de trueque quedó
completamente superado (¿o será mejor decir:
aniquilado?) en Europa (ya no se intercambiaban
cabras por vestidos, por ejemplo, sino monedas
por cabras y monedas por vestidos).  La protesta
luterana contra las bulas papales no sólo permi-
tió que tanto burgueses como nobles protestan-
tes ya no tuvieran que donar gran parte de sus
propiedades al Papa, sino también posibilitó el
apogeo del sistema monetario, que venía abrién-
dose paso desde hacía siglos: “Lo que les intere-
saba a los burgueses eran los negocios, el comercio
y la industria basados en la Economía dineraria
que acababa de aparecer con el auge de las ciu-
dades” (Cruz, 1991, p. 260).  Ahora el burgués le
pagaba al noble por la protección que éste le da-
ba, y, entonces, comenzó a formarse, mediante
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muchísimos otros factores, el sistema ciudadano
de impuestos:

Por otra parte, la ciudad no sólo satisfizo
ciertas aspiraciones de los nuevos grupos:
la seguridad, la libertad; también puso en
funcionamiento un mercado –un espacio
libre donde se encontraban vendedores y
compradores bajo la garantía de un po-
der– y muy pronto puso en funcionamien-
to una Economía de mercado.  La ciudad
fue, pues, no sólo la forma de vida adop-
tada por las nuevas sociedades que se
constituían, sino que demostró ser el más
activo instrumento de cambio del siste-
ma de relaciones económicas y sociales.
Y no sólo eso.  El mercado que congrega-
ba a vendedores y compradores se con-
virtió en un foro en el que los miembros
de la nueva sociedad comenzaron a dialo-
gar, a cambiar opiniones, a uniformar ac-
titudes a partir de la crítica del compor-
tamiento ajeno, a elaborar normas e ideas,
a delinear proyectos.  Uno de esos prove-
chos pudo ser y lo fue, el de sobrepasar
los límites del mercado urbano para acre-
centar las ganancias.

En rigor, estaba en la esencia del nuevo
estilo económico una evolución semejan-
te.  El mercado mostraba el juego de la
oferta y la demanda, y recogía muy sensi-
blemente las posibilidades que se ofrecían
para su ámbito.  Multiplicar el lucro sólo
requería estar presente en otros merca-
dos (Romero, 1999. p. 7).

Desprendimiento de la burguesía del someti-
miento a la Iglesia, que no sólo ocasionó el trán-
sito del trueque al sistema monetario, sino
también una nueva concepción política, cuyo

nombre hace gala de dicho desprendimiento o
desatamiento, como se verá en el siguiente pun-
to.  Entre tanto, la importancia de la burguesía
vista como bisagra entre la medievalidad y la
modernidad, se nota más aún con el siguiente
aparte de Danilo Cruz Vélez:

Con todo, sólo en la época moderna co-
mienza a adquirir el intelectual una cierta
corporeidad social, al surgir en el Rena-
cimiento como un producto de la destruc-
ción de las férreas estructuras de la
sociedad medieval.  ¿Cómo se desató de
ese orden social integrado por la clerecía,
la nobleza y los guerreros, y fundado en
la tradición, la sangre y la Religión, es
decir, en fuerzas irracionales ese nuevo
ingrediente de la sociedad, carente de una
ubicación precisa dentro de ella, y que
vino a desalojar a los clérigos en sus fun-
ciones culturales?

La causa sociológica del orto del intelec-
tual como una figura social clara fue el
surgimiento de la burguesía como la cla-
se social protagonista del proceso históri-
co, cuando por las luchas internas entre
el Pontificado y el Imperio y por la eva-
poración de la fe religiosa que les atribuía
al Papa y al rey una autoridad derivada de
Dios, la sociedad teocrática medieval se
vino al suelo (Cruz, 1991, p. 260).

d) Se formalizó la nueva legitimación para jus-
tificar ese nuevo sistema político y económico de
la nueva sociedad.  Surgió, así, entonces, el libe-
ralismo como abstracción y reglamentación del
sistema monetario que ya estaba funcionando
(economía) y como teoría política.  Conjunción
de economía y política, como se ve en la siguien-
te hipótesis de cómo surgió el contenido al cual
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se refiere la palabra “liberalismo”: en la moder-
nidad los individuos no tenían que estar estáti-
cos en su parcela, como en la Edad Media.  Ahora
tenían que moverse por la ciudad, ofreciendo sus
productos, fueran estos físicos, como en el caso
de los comerciantes, o culturales, como en el caso
de los profesores, escritores, artistas, etc.  Movi-
miento que implicó la monetarización de la vida.

Si en el Medioevo la economía giraba en torno a
la Religión: “debo honrar a Dios mediante mi
trabajo incondicional y esforzado en pro del se-
ñor feudal”, el lema en la Modernidad era: “debo
honrarme a mí mismo mediante mi trabajo in-
condicional y esforzado en pro de la acumula-
ción de mi capital”.  Y el hecho de que los
burgueses no tuvieran que quedarse anclados en
un terreno por obligación, como les tocaba a los
campesinos del sistema feudal, sino que ahora,
por obligación, tuvieran que andar de un lado
para el otro, desterritorializados, desligados de
su territorio, causó que los burgos tampoco pu-
dieran quedarse quietos, como las parcelas de la
Edad Media.  Los burgos fueron el reflejo o la
extensión del burgués, no sólo porque ahora de-
bían, por la lógica interna de los burgos, exten-
derse, tragarse al campo, crecer y crecer para
albergar a más y más ciudadanos, sino también
porque, así como los ciudadanos, acostumbrados
desde el sistema feudal a cambiar cabras por ves-
tidos y tomates por cebollas, ahora necesitaban,
como antaño, adquirir productos para su consu-
mo, sólo que ya no mediante el trueque, sino a
través de la moneda.

Y si, por ejemplo, un burgués de Albi –localidad
francesa situada en el departamento del Tarn, del
que es capital, en la región de Mediodía-Pirineos–
quería un encaje de aguja de la villa de Alençon –
ciudad capital del departamento de Orne,
Normandía–, porque quería darle una grata sor-

presa a su esposa, luego de haber visto días antes
las muestras que un comerciante había exhibido,
comerciante que ya no estaba en Albi, entonces
dicho personaje debía movilizarse a dicha ciu-
dad para comprar  este producto o enviar a al-
guien por él o inventarse el sistema actual de
correos.  Eso implicaba que, de cualquier mane-
ra, con el fin de comerciar, el burgués o su repre-
sentante tenían que atravesar un territorio que
no era el suyo y entablar negocios con gente de
cultura diferente a la suya.  Pero, como esto no
era un caso aislado, sino que muchas personas de
muchas otras ciudades de Europa estaban ano-
nadadas por la belleza de los point d’Alençon, en-
tonces había que buscar la manera para que las
personas pudieran viajar libremente, sin trabas
de que en Alençon no estaban dejando entrar a
extranjeros, o de que en el camino a dicha ciudad
habían muchos asaltadores que se robaban las
mercancías, o… Dada la gran actividad comer-
cial, en torno a la cual comenzó a girar la econo-
mía, había que establecer normas inter-ciuda-
danas, que, más adelante –cuando las ciudades–
estado dejaran de ser del todo autónomas para
hacer parte de un conglomerado de ciudades: la
Nación, o el Estado– serían las normas y acuer-
dos internacionales.  “Esta clase, la burguesía,
desarraigada de la tierra, que produce una nueva
economía basada en la venta y en la producción
de valores de cambio, para la cual lo más impor-
tante es el dinero, es la clase que va a decidir la
evolución de la ciudad en la Edad Moderna”
(Cruz, 1991, p. 6).

El liberalismo, entonces, no se oponía origina-
riamente a la esclavitud o al conservadurismo,
sino a la ligadura, a aquello que mantenía fijo o
atado al individuo, impidiéndole moverse por un
lado y por el otro.  Al necesitar el burgués desli-
gar la, valga la redundancia, ligadura de Alençon,
que impedía a los extranjeros entrar en esa ciu-
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dad, y al requerir que se desatara la, valga la re-
dundancia, atadura que le dificultaba ir y venir
de esa ciudad hasta Albi, por motivos de insegu-
ridad, entonces necesitaba, a su vez, un sistema
político y económico que le permitiera viajar a
Alençon y entrar a dicha ciudad a comerciar li-
bremente.  Entonces, hizo algo parecido a lo que
hicieron los otros burgueses, conocidos como los
humanistas y los renacentistas: mirar cómo vi-
vían y pensaban los griegos y los romanos antes
de que surgiera e imperara ese sistema oscuro
(Oscurantismo) que mantenía a la gente anclada
de por vida en una sola parcela, sirviendo a un
señor sin lograr mayores beneficios propios– ha-
bían descubierto que antes de la ruralización de
esa –desde su perspectiva iluminista y progresis-
ta–, larga y retrógrada Edad Oscurantista ya ha-
bía funcionado un sistema de ciudades-estado, que
se comunicaban entre sí por medio de vías custo-
diadas por soldados (como la Vía Apia), entonces
consideraron que esa vivencia del pasado era rele-
vante para su presente y la tomaron como modelo
para elaborar el sistema político y económico que
necesitaban.  No es de extrañar, entonces, que a
los edificios de las nuevas instituciones políticas
les dieran la fachada greco-romana que aún so-
brevive en la arquitectura republicana.  No es de
extrañar, entonces, que la política internacional gire
en torno al libre comercio.

Tampoco es de extrañar, entonces, que la nueva
técnica que se estaba fomentando en la sociedad
burguesa se empleara en la construcción de vías
que comunicaran las ciudades de manera más
rápida y efectiva que las trochas rurales del Me-
dioevo.  Comunicación entre ciudades que ha te-
nido dos facetas: 1) comunicación física: mediante
la construcción, en la Época de la Técnica, de
autopistas que comunican un punto con otro den-
tro de las ciudades, dentro de los países y dentro
de los continentes: en Bogotá, la Autopista Nor-

te se convierte en Carrera 30 y ésta, en Autopista
Sur (Avenida Norte–Quito–Sur), para transfor-
marse a su vez en la Carretera Panamericana, que
une a toda América (con la afortunada excepción
de un tramo de 87 kilómetros de selva montaño-
sa que hay entre el extremo oriental de Panamá y
el noroccidente de Colombia, conocido como el
Tapón de Darién).  2) Comunicación no física:
Internet, transacciones bancarias y giros inter-
nacionales, etc., que comunican ciudades lejanas
en segundos.  Como dice Danilo Cruz Vélez:

Ni Bacon ni Descartes se imaginaron nun-
ca hasta dónde iba a llegar el Imperio que
la técnica les otorga a los mortales.  Am-
bos pensaban sólo en el dominio de la
naturaleza, de la res extensa, en lo refe-
rente a los procesos naturales corrientes.
Pero el hombre actual ha rebasado la es-
fera que tenían a la vista esos primeros
fundadores de la modernidad.  Mediante
la técnica de los transportes y de las co-
municaciones, ha llegado a anular el obs-
táculo de las grandes distancias, logrando
desplazarse dentro de la Tierra y entre
los planetas.  Gracias a la técnica atómica
y la biotécnica, ha logrado penetrar en la
intimidad del átomo y de la célula (Cruz,
1991, p. 253)1.

Después de ver estas cosas en su conjunto, no es
de extrañar que el Liberalismo haya puesto como
tema central la protección de las vías de acceso al
comercio.  Y no es de extrañar que, en conse-
cuencia, en nuestra patria el gobierno le dé pre-
eminencia al tema del Comercio, de tal manera
que base toda su Política en el hecho de proteger
las vías de acceso a dicho comercio.  Liberalismo

1. Cruz Vélez, D.  Tabula rasa, Op. Cit., p. 253
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como unión de Economía y Política, que en nues-
tra Colombia, producto de una exacerbación de
dicha doctrina burguesa expresada en su nueva
variante neo-liberal, pasa por encima de muchas
facetas de la vida de los colombianos, tales como
el derecho a la salud o la  educación.  La seguri-
dad democrática se reduce a, entre otras pocas
cosas, mantener las vías libres de guerrilleros,
motivo por el cual los recursos de la nación no
son destinados a fortalecer la Educación de nues-
tro pueblo que sigue –para conveniencia de quie-
nes están detrás de gobierno, quienes tienen el
poder– mantener ignorante, desnutrido y enfer-
mo.  Política económica que hace todo lo posible
por, pasando por encima de la posibilidad de sub-
sistencia de nuestros campesinos (más ligados a
la Medievalidad que a la Modernidad), firmar un
tratado de Libre Comercio con una nación que
está bien lejos de aquí, pero que parece estar muy
cerca gracias al avión, el barco a motor, entre los
otros inventos de la Técnica Moderna.

Fundamentación Política que, al conceptualizar
un proceso que surgió y se desarrolló histórica-
mente como un desligamiento de ataduras
feudalistas, como una trascendencia de un esta-
do previo al cual no se quiere volver, equiparó al
ser humano –dícese del burgués– con libertad.
De tal manera que, quien no se haya desligado
de esas ataduras naturales o rurales, propias del
Medioevo, no puede ser considerado como ser
humano, pues no es libre, y es inherente al ser
humano ser libre.  Quien no se haya desprendido
de esas ligaduras religiosas, que legitiman la per-
manencia sempiterna en el agro, sirviendo a un
señor feudal, no es libre y, por tanto, no es hu-
mano. Al respecto, Martin Heidegger dice que:

Se puede ver la esencia de la Edad Mo-Edad Mo-Edad Mo-Edad Mo-Edad Mo-
dernadernadernadernaderna en que el hombre se libera de las
ataduras del MedioeMedioeMedioeMedioeMedioevvvvvooooo, en que se libera

hacia sí mismo. Pero esta determinación
correcta queda, con todo, en la superfi-
cie. Ella tiene por consecuencia aquellos
errores que impiden captar el fondo esen-
cial de la Edad ModernaEdad ModernaEdad ModernaEdad ModernaEdad Moderna y desde allí me-
dir el alcance de su esencia. Ciertamente
que la Edad ModernaEdad ModernaEdad ModernaEdad ModernaEdad Moderna ha provocado, como
consecuencia de la liberación del hombre,
un subjetivismo e individualismo. Pero no
menos cierto es que ninguna época an-
terior a ella ha creado un objetivismo com-
parable, y que en ninguna época prece-
dente se ha hecho presente ni se ha
impuesto lo no individual en figura de lo
colectivo. Lo esencial es aquí el necesario
juego recíproco entre subjetivismo y
objetivismo. Pero, precisamente, este re-
cíproco condicionarse señala hacia pro-
cesos más profundos.  No es lo decisivo
que el hombre se haya liberado hacia sí
mismo de anteriores ataduras, sino lo de-
cisivo es que la misma esencia del hom-
bre se demuda al convertirse el hombre
en sujeto. Esta palabra subjectum tenemos
que entenderla –claro está– como traduc-
ción del griego hypokéimenon. Esta pala-
bra nombra lo que yace–ante–nosotros,
que como fondo colige todo sobre sí. Tal
significación metafísica del concepto de
sujeto no tiene, por lo pronto, ninguna
relación acentuada con el hombre y por
ende con el yo.  Pero cuando el hombre
deviene sujeto primero y propiamente
dicho, entonces esto significa: el hombre
deviene aquel ente en que se funda todo
ente en el modo de su ser y de su verdad.
El hombre deviene el centro de referen-
cia del ente como tal (Heidegger).

Así surgen, en mi opinión, doctrinas Políticas
tales como la de John Locke.  Para dicho filósofo
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británico, la libertad del individuo es un princi-
pio básico para lograr una sociedad civil, libre de
ataduras, a no ser que éstas sean impuestas por la
razón y el sentido común.  Pero reconoce que la
libertad de un individuo, al chocar con la liber-
tad de otro individuo, puede generar la discor-
dia.  Y de lo que se trata es que los burgueses
sigan experimentando esa liberación del Feuda-
lismo en los burgos.  Es decir, que el individuo
pueda ser libre, pero no solo, independiente de
todos los demás individuos, cual ermitaño, sino
acompañado de otros individuos, en la ciudad.
O sea, el individuo debe trascender ese estado de
naturaleza –en el cual goza de plena libertad in-
dividual pero sin forma, sin normas, lo cual pue-
de conducirlo hasta la muerte–, para llegar al
estado civil.  En el Segundo ensayo sobre el gobier-
no civil, en el capítulo VII, intitulado De la socie-
dad Política o civil, dicho filósofo dice lo siguiente:

I.– [Formación de la sociedad civil. El
consentimiento.]

89. En su consecuencia, siempre que cier-
to número de hombres se une en socie-
dad renunciando cada uno de ellos al
poder de ejecutar la ley natural [igual que
en el pensamiento contractualista de
Thomas Hobbes], cediéndolo a la comu-
nidad, entonces y solo entonces se cons-
tituye una sociedad Política o civil. Ese
hecho se produce siempre que cierto nú-
mero de hombres que vivían en el estado
de Naturaleza se asocian para formar un
pueblo, un cuerpo político, sometido a un
gobierno supremo, o cuando alguien se
adhiere y se incorpora a cualquier gobier-
no ya constituido [¿no suena esto al
desligamiento de los individuos del feu-
dalismo rural, para conformar burgos?].
Por ese hecho autoriza a la sociedad o, lo

que es lo mismo, a su poder legislativo
para hacer las leyes en su nombre según
convenga al bien público de la sociedad y
para ejecutarlas siempre que se requiera
su propia asistencia (como si se tratase de
decisiones propias suyas). Eso es lo que
saca a los hombres de un estado de Natu-
raleza y los coloca dentro de una socie-
dad civil, es decir, el hecho de establecer
en este mundo un juez con autoridad para
decidir todas las disputas y reparar todos
los daños que pueda sufrir un miembro
cualquiera de la misma. Ese juez es el
poder legislativo, o lo son los magistrados
que el mismo señale. Siempre que encon-
tremos a cierto número de hombres aso-
ciados entre sí, pero sin disponer de ese
poder decisivo a quien apelar, podemos
decir que siguen viviendo en el Estado de
Naturaleza.

II.–  [Crítica a la Monarquía Absoluta]

90. Resulta, pues, evidente que la Monar-
quía absoluta, a la que ciertas personas
consideran como el único gobierno del
mundo, es, en realidad, incompatible con
la sociedad civil, y, por ello, no puede ni
siquiera considerarse como una forma de
poder civil. La finalidad de la sociedad
civil es evitar y remediar los inconvenien-
tes del estado de Naturaleza que se pro-
ducen forzosamente cuando cada hombre
es juez de su propio caso, estableciendo
para ello una autoridad conocida a la que
todo miembro de dicha sociedad pueda
recurrir cuando sufre algún atropello, o
siempre que se produzca una disputa y a
la que todos tengan obligación de obede-
cer. Allí donde existen personas que no
disponen de esa autoridad a quien recurrir



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

72

para que decida en el acto las diferencias
que surgen entre ellas, esas personas si-
guen viviendo en un estado de Naturale-
za. Y en esa situación se encuentran, frente
a frente, el rey absoluto y todos aquellos
que están sometidos a su régimen (Locke,
1980, pp. 64, 65).

Esta versión de la libertad es una manifestación
de la relación de esta última con la voluntad de
poder, de dominio, como la interpreta Martin
Heidegger.  El capítulo II del Ensayo sobre el go-
bierno civil, intitulado Del estado natural, tiene su
origen en el momento histórico del Glorious
Revolution, una revolución burguesa que se dio
en Inglaterra, en 1688.  Dicha revolución decla-
ró ciertos derechos fundamentales, sobre todo el
Habeos corpus (1679) y la Bill of rights (1689).
Así quedaba declarada la igualdad humana fren-
te a la ley, en cuyo centro se encontraba la garan-
tía del parlamento como representante del pueblo
y de la propiedad privada (Hinkelammert, 1999).
Tal declaración de igualdad se dio cuando Ingla-
terra se estaba convirtiendo en Imperio, es decir,
ya estaba comenzando su Expansionismo colo-
nial en territorios que quedaban fuera de Eu-
ropa. América del Norte aún no había sido
conquistada por el Imperio español ni por el ho-
landés, motivo por lo cual fue el objetivo princi-
pal del Imperio naciente.

Anteriormente, el Expansionismo imperial se
justificaba por el derecho divino de los reyes, que
había reemplazado a las asignaciones papales de
las tierras por conquistar, tales como la Bula Inter
caetera, por ejemplo.  Mas ahora, la revolución
burguesa ya había suprimido ese derecho divino
de los reyes y, entonces, dicha legitimación teó-
rica del Imperialismo estaba mandada a recoger.
Por eso había que crear una nueva justificación,
desde el ámbito de la burguesía dominante.

Justificación que fue la elevación al concepto de
la revolución burguesa de Inglaterra y que tam-
bién ha venido sustentando las guerras declara-
das por el Imperio de la actualidad, en busca de
un buen botín, como por ejemplo el petróleo de
Irak. La teoría de John Locke que convirtió en
algo más que la descripción de una justificación
concreta de la trata de esclavos y la posesión “le-
gítima” de tierras por parte del Imperio inglés.
Su teoría llegó a ser tan importante, que se vol-
vió prescriptiva.  Como dice Rubén Sierra Mejía:
… hay que reconocer que esa participación Polí-
tica del filósofo ha servido en ocasiones para dar
origen a un pensamiento, que luego ha llegado a
tener una influencia en el mundo de las ideas
como en su aplicación a cambios sociales de los
pueblos.  Los Ensayos sobre el gobierno civil, de
John Locke, que son una especie de manifiesto
del Liberalismo, tuvieron su origen en su parti-
cipación durante la llamada revolución gloriosa”
(Sierra, 1996, p. 144).

Tal justificación lockeana partía de la premisa de
que todos los hombres son iguales por Naturale-
za, para llegar al resultado opuesto: la esclavitud
es legítima y la expropiación de los pueblos indí-
genas de América del Norte tiene plena justifica-
ción. ¿Cómo llegó John Locke a plantear la
justificación de esa inversión de la igualdad de
todos los hombres? Para John Locke, el estado
civil es la superación o trascendencia  de la vida
social llevada a cabo en el estado natural.  No es
una negación rotunda, una aniquilación, como sí
lo es en la teoría contractualista de Thomas
Hobbes, para quien el estado natural es un esta-
do de guerra de todos contra todos (el Hombre
es lobo para el Hombre), razón por la cual hay
que aniquilarlo, mediante la creación del estado
civil que sí puede garantizar la vida humana, al
ceder cada ciudadano su derecho a la legítima
autodefensa, dándole así al Estado Absoluto todo
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el poder para defender a dicho ciudadano que con-
fía en él.  John Locke, en cambio, es más optimis-
ta, está más en la línea de Jean–Jacques Rousseau,
para quien el Hombre nace libre, pero en todos
lados está encadenado.  Así, lo que diferencia a
América del Norte de Europa, es que esta última
cuenta con un estado civil, mientras que la pri-
mera cuenta sólo con un estado natural.  Y en
ambos estados existe cierta Ética.  Por tal moti-
vo, nadie puede hacer lo que quiere, nadie pue-
de, por ejemplo, matar a otra persona.  Y, por esa
misma razón, si alguien comete una violación a
los derechos de otro ser humano, entonces va a
ser considerado como alguien irracional y como
un peligro para todo el género humano:

§ 8. …El culpable, por el hecho de trans-
gredir la ley natural, viene a manifestar
que con él no rige la ley de la razón y de la
equidad común, que es la medida que
Dios estableció para los actos de los hom-
bres, mirando por su seguridad mutua; al
hacerlo, se convierte en un peligro para
el género humanogénero humanogénero humanogénero humanogénero humano. Al despreciar y que-
brantar ese hombre el vínculo que ha de
guardar a los hombres del daño y de la
violencia, comete un atropello contra la
especie toda y contra la paz y seguridad
de la misma que la ley natural proporcio-
na (Hinkelammert, 1999).

El castigo consiste, básicamente, en una repa-
ración de las víctimas.  Las víctimas pueden
adueñarse de los bienes del Hombre culpable,
el cual no sólo es considerado como un degene-
rado irracional y dañino para todo el género
humano, sino también una bestia que, por su
amenaza al género humano, le declara la gue-
rra y, por tanto –a manera de guerra preven-
tiva–. hay que matarla.  Como dice Franz
Hinkelammert: “Así pues, al culpable ahora no

se le ha robado nada, aunque lo haya perdido
todo, sino que se le ha cobrado lo justo que es la
reparación de los daños.  Aquí aparece ya la di-
mensión de la esclavitud legítima como resulta-
do de la vigencia de los derechos humanos.
Locke dice que el perjudicado puede ‘apropiar-
se los bienes o los servicios del culpable’. Si le
exige los servicios, lo esclaviza legítimamente”
(Hinkelammert, 1999).  El texto de John Locke
lo confirma:

§ 11. El perjudicado tiene la facultad de
aaaaapropiarpropiarpropiarpropiarpropiarse de los bienes o los serse de los bienes o los serse de los bienes o los serse de los bienes o los serse de los bienes o los serviciosviciosviciosviciosvicios
del culpable en virtud del derecho a la
propia conservación, tal y como cual-
quiera tiene la facultad de castigar el cri-
men para evitar que vuelva a cometerse,
en razón del derecho que tiene a prote-
ger al género humano, y a poner por obra
todos los medios razonables que le sean
posibles para lograr esa finalidad. Por
eso, todo hombre tiene en el estado de
Naturaleza poder para matar a un asesi-
no, a fin de apartar a otros de cometer
un delito semejante (para cuyo daño no
existe compensación), poniéndoles ante
los ojos el castigo que cualquiera puede
infligirles, y, al mismo tiempo, para pro-
teger a los seres humanos de las acome-
tidas de un criminal al que, habiendo
renunciado a la razón, regla común y
medida que Dios ha dado al género hu-
mano, ha declarado la guerra a ese géne-
ro humano con aquella violencia injusta
y aquella muerte violenta de que ha he-
cho objeto a otro; puede en ese caso el
matador ser destruido lo mismo que selo mismo que selo mismo que selo mismo que selo mismo que se
mamamamamata un león o un tigta un león o un tigta un león o un tigta un león o un tigta un león o un tigrerererere, o cualquier, o cualquier, o cualquier, o cualquier, o cualquiera dea dea dea dea de
las flas flas flas flas fierierierierierasasasasas con las que el hombre no pue-
de vivir en sociedad ni sentirse seguro
(Hinkelammert, 1999).
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Esta fundamentación del estado civil tiene un
aspecto tranquilizador.  Bajo la cobertura de un
estado así, “uno puede estar tranquilo”, pues
sabe que si alguien le viola un derecho, hay ga-
rantías no sólo para que el culpable no vuelva a
cometer el crimen, sino también para que pa-
gue los daños.  El lío es que dicha fundamen-
tación, en un principio, no fue hecha para todos
los seres humanos, sino sólo para el género hu-
mano, es decir, para la burguesía inglesa que
costeaba los navíos y las armas para que el
Imperio inglés pudiera expandirse.  Posterior-
mente, Franz Hinkelammert explica que esa de-
claración de guerra es la constante ante la cual
debe enfrentarse el género humano, es decir, la
burguesía inglesa.  Cualquier estado natural es
un pretexto para emprender la guerra, y la gue-
rra genera grandes ganancias.  Donde hay esta-
do natural, Inglaterra debe intervenir para
civilizarlo, para transformarlo en estado civil.
En otras palabras, puesto que lo propio del ser
humano, que es racional, es vivir en un estado
civil, hay que trascender desde ese estado natu-
ral hasta el civil, pues en el estado natural, aun-
que sí se puede vivir racionalmente, no hay
garantías ante las irracionalidades de las fieras
(y en esto sí se parece el pensamiento lockeano
al hobeesiano).  Pero, ¿qué quieren los nativos
de los estados naturales?, ¿a ellos les gustaría
ser civilizados por el “género humano”, que vie-
ne con armas a tratar de esclavizarlos? Muy se-
guramente, ante los “primeros intentos civiliza-
torios” de Inglaterra, los habitantes de los esta-
dos naturales, en todos los casos, opondrían
resistencia.  Esa resistencia no en todos los ca-
sos sería como la de Mahatma Gandhi en la In-
dia, sino que, muy probablemente, sería una
resistencia violenta.  Y es eso, precisamente, lo
que busca John Locke con su teoría: toda resis-
tencia violenta de los estados naturales a la civi-
lización burguesa en una guerra de agresión, y

toda agresión contra ella es una agresión contra
el género humano que debe ser castigada.
¿Cómo debe ser castigada? Con la muerte o con
la esclavitud, y con la expropiación de tierras,
pues la víctima burguesa tiene derecho a una
reparación, bien sea obteniendo los servicios del
victimario o sus posesiones (o ambas cosas).

Resumiendo la teoría de John Locke: todos los
seres humanos somos iguales y tenemos derechos.
Cada persona debe velar por esos derechos, lo
cual le da el derecho de aniquilar a cualquier per-
sona que los viole.  Debido a que, a la Aristóteles,
el Hombre es un animal racional, si una persona
ataca a otra, no obra racionalmente, o sea, actúa
como animal, pero no racional.  ¿Qué hace uno
con un león cuando éste se aproxima a la carpa
donde uno está durmiendo? ¿Qué pasa si a uno
se le mete una serpiente al cuarto? A esas fieras
hay que matarlas, con ellas no se puede entablar
un diálogo racional.  De la misma manera, a las
fieras que ya no son humanas por cometer un
acto irracional, por violar los derechos humanos,
hay que matarlas.  ¿Quién las puede matar? el
género humano.  ¿Y quién es el género humano?
No se trata de todas las personas, sino de Inglate-
rra, pues ésta tiene el poder necesario para matar
a la fiera.  Es que, por ejemplo, un adulto no pue-
de mandar a un niño de tres años a que mate al
león.  Es el adulto, fuerte y capacitado para mane-
jar la escopeta, quien debe matar al león.  De la
misma manera es Inglaterra el género humano que
tiene las armas, la capacidad militar, para matar a
la fiera (Duchrow, 2003, pp. 82, 83).

Teoría lockeana que considera a la víctima como
un animal que hay que matar, convirtiéndola en
victimaria, y transformando al victimario en víc-
tima.  Cuando el indígena o el indio quieren de-
fender su territorio del Colonialismo británico,
este último considera dicha defensa como una
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agresión que amerita matar al agresor y cobrarle
por el dinero invertido en ese castigo, expro-
piándole la tierra.  De ahí que esa nueva propie-
dad privada –que de ahora en adelante ya no será
usada como lo hacían los indígenas o los indios,
sino buscando la mayor productividad posible de
la tierra, emplazándola, para que dé muchas más
ganancias económicas–, sea considerada como un
becerro de oro al cual hay que proteger con to-
das las garras.  Entonces, ¿quién es realmente la
fiera salvaje: el indígena que trata de defender la
tierra sagrada en la cual su pueblo (ancestros y
contemporáneos) han vivido por miles de años o
el imperialista que quiere expropiársela, para
adueñarse de ella y, luego de convertirla en pro-
piedad privada, defenderla a muerte de quien
quiera ingresar en ella? Estos pasos de la argu-
mentación de John Locke, aplicados, se pueden
ver más claramente, así:

1. Todos los seres humanos somos iguales.

2. Todos los seres humanos tenemos derechos
humanos.

3. Todos los seres humanos están en la obliga-
ción de defender los derechos humanos.

4. Quienes violan los derechos humanos actúan
irracionalmente, es decir, se convierten en
animales no racionales, o sea, en fieras.

5. Los indígenas norteamericanos, al llegar los
ingleses, quisieron defender sus tierras,
agrediéndolos.

6. Toda agresión es una violación a los dere-
chos humanos.  Por tanto, los indígenas
norteamericanos violaron los derechos hu-
manos, convirtiéndose así en fieras irracio-
nales  a las cuales hay que matar.

5. Sólo puede defender los derechos humanos,
erigiéndose como juez, quien tiene la fuerza
suficiente para detener a la fiera.

6. El Imperio inglés tiene ese poder

7. El Imperio inglés está, por tanto, en obliga-
ción de detener a la fiera.

8. El Imperio inglés lleva a cabo esta acción
castigadora, y el indígena norteamericano,
violador de los derechos humanos, tiene que
pagar los gastos de esa acción.

9. El Imperio inglés tiene derecho legítimo para
reclamar las tierras de los indígenas norte-
americanos y su servicio a manera de escla-
vos, por haber puesto coto a esa violación de
los derechos humanos.

10. La tierra deja de ser sagrada y pública (de
todos los indígenas, de todos los indios, de
todos los nativos que serán colonizados), para
convertirse en una propiedad privada del
inglés blanco, que la defenderá, de ahora en
adelante, a muerte, matando a todo aquel  que
ingrese en ella sin previo aviso.

Como se puede observar, esta teoría es una Polí-
tica de agresión.  Política que –en términos feno-
menológicos– muestra un síntoma de paz, que
oculta lo que hay debajo: el deseo de hacer la gue-
rra, para esclavizar, expropiar tierras y matar a los
resistentes. Política desenmascarada por Mahatma
Gandhi, en la Marcha de la sal emprendida el 12
de marzo de 1930, cuando, de manera pacífica, sin
agredir a ningún inglés, los indios unidos como un
solo hombre fueron al mar para recoger el agua
salada en sus recipientes.  Sal que les pertenecía,
pero que el Imperio británico les prohibía reco-
lectar e incluso les cobraba impuesto para poder
usarla.  Ahí fue cuando, al no soportar la presión
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de la prensa internacional que tomaba fotos a los
soldados ingleses que maltrataban injustamente a
los indios, el Imperio británico reconoció que su
Política de agresión ya no contaba con la legiti-
mación lockeana.  Por eso, no le quedó otra que
aceptar la independencia de la India.  La volun-
tad de poder, tal como la entendía Martin
Heidegger, fue combatida con la voluntad de re-
sistencia y sumisión, como diría Dietrich
Bonhoeffer, con la no-violencia, con la fuerza de
la satyagraha.

Entonces, las nuevas ideas surgen en los burgos,
en las ciudades, patrocinadas por los grandes
burgueses, como le pasó no sólo a los renacentistas
y reformadores, sino también a filósofos como
John Locke, Georg Wilhelm Friedrich Hegel,
quien estaba patrocinado por el Estado Prusiano,
o Karl Heinrich Marx, quien estaba patrocinado
por el burgués Friedrich Engels.  Los grandes
ideólogos de la Metafísica de la Subjetividad fue-
ron burgueses.  Quienes se opusieron al Medio-
evo fueron burgueses, quienes fueron en contra
de ese sistema feudal dominado por el señor feu-
dal y el papa, fueron esos excluidos del sistema
feudal, los que nunca pudieron hacer nada en él,
y que, más tarde, en el Imperio de la burguesía,
excluyeron a los demás.  ¿Quiénes fomentaron la
Revolución Francesa? Los que no hacían parte
del clero ni de la nobleza ni de la realeza.  Pero
tampoco fue el pueblo. Fueron los burgueses, “los
de la plata”, los que ahora querían tener el po-
der, y podían tenerlo.  Fueron ellos quienes pa-
trocinaron ideólogos para que le dieran forma a
la idea de República, por ejemplo.  “Antes se pro-
hibía la alquimia, se condenaba a la hoguera.
Hagamos ahora lo que antes nos prohibía la
inquisición, pues ¿qué papa nos va a quemar,
si estamos en nuestra propia ciudad, donde so-
mos dueños, amos y señores?” podría ser una
recreación de lo que los burgueses pensaban.

Las investigaciones científicas fueron patrocina-
das por burgueses, pero no de manera gratuita.

Así como en el Hombre de Vitrubio, en el centro
del universo no está ubicado el campesino ni el
papa ni el noble, sino el burgués, de la misma
manera quien se va a beneficiar de las ganancias
de los avances tecnológicos causados por la
Ciencia Físico-matemática, es el burgués. “Yo
invierto dinero, pero voy a recuperarlo y no sólo
eso, sino que voy a ganar más, por causa de este
sistema agiotista-capitalista”, mediante la ganan-
cia de intereses tan prohibida en la Edad Me-
dia.  Así surgen en nuestro siglo el bombillo, la
calefacción eléctrica, el viaje a la luna, el radio,
el teléfono, el computador, el Internet, el celu-
lar, y detrás de esos avances tecnológicos están
los burgueses.  Los burgueses que conforman
los nuevos estados liberales, las potencias eco-
nómicas y tecnológicas como Estados Unidos.
La Tecnología no se hace sola, no es el campesi-
no cacharreando, sino la gente adinerada que
puede emprender esos proyectos.  Hombres con
Educación, con mentalidad de dominio impre-
sionante, que no siempre trabajan en sus em-
presas privadas, sino que también “sirven a la
patria”, inventando armas militares, Tecnología
en pro de la seguridad, etc.

Recordemos que el sujeto de la Modernidad no
es toda la gente, no es el campesino ni el negro,
sino el blanco burgués, propietario, el que piensa
hasta lograba llegar a la duda metódica.  Y el cien-
tífico es el que piensa cómo transformar la Natu-
raleza en un servicio para el burgués.  Junto al
poder político está la Tecnología.  Uno de los
grandes desarrolladores de la Tecnología es la
Política, estrechamente relacionada con el Ejér-
cito.  Acerca de esto, Douglas Kellner, compilador
de los textos inéditos de Herbert Marcuse, dice
y cita sobre dicho filósofo lo siguiente:
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Marcuse sitúa el análisis de las nuevas
funciones de la tecnología en las socie-
dades contemporáneas, en el contexto de
un análisis de desarrollo capitalista, e in-
tenta demostrar cómo “los negocios, la
técnica, las necesidades humanas y la na-
turaleza se fusionan en un mecanismo
racional y ventajoso […] Lo ventajoso en
términos de razón tecnológica es, al mis-
mo tiempo, la homogeneización y con-
centración monopolísticas”. Marcuse,
entonces, se va por la línea del medio en-
tre las dos posiciones que compiten en
el Institito, argumentando que los facto-
res políticos y económicos están relacio-
nados de manera integral en la cons-
trucción de la sociedad fascista.  En lu-
gar de argumentar a favor de la primacía
de lo económico o de lo político, Marcuse
plantea así que ambas cosas están in-
terrelacionadas y señala las diversas co-
nexiones entre burocracias privadas,
semiprivadas (del partido) y públicas (del
gobierno). La eficiente realización de los
intereses de las empresas de gran escala
fue uno de los motivos más poderosos
por los que se transformó el control eco-
nómico en un control político totalita-
rio, y la eficiencia es una de las prin-
cipales razones del poder que el régi-
men fascista tiene sobre la población que
vive sometida a él (Marcuse, 2001, pp.
86, 87).

Política, Economía y Tecnología se unen, con-
formando un único poder con bases, por el mo-
mento, inquebrantables.  Por tanto, es impo-
sible disociar esos elementos del poder. Así, por
ejemplo, la Tecnología Satelital tiene su origen
en la Guerra Fría, en esa competencia entre
Estados Unidos y Rusia por ver quién podía

dominar más.  La Técnica ha llegado a ser lo
que es, gracias a la voluntad de poder –de
acuerdo a las explicaciones sobre ella dadas por
Martin Heidegger– de unos pocos, no de to-
dos, de los que son sujeto, de los que confor-
man “el género humano”.  Puede que el pobre
tenga un celular, pero no es el dueño de la Téc-
nica.  No le pone mucho cuidado al hecho de
que ese celular caro que está usando, por el cual
se endeudó tanto para poder pagarlo, enrique-
ce más al burgués y le da más dominio.  El ce-
lular no es sólo una herramienta para llamar,
de hecho, si no tiene minutos, no importa.  Es,
ante todo, un juguete que los propietarios de
empresas de Tecnología le impusieron median-
te la publicidad, y de una manera más trágica
que las imposiciones feudales de la Edad Me-
dia, donde se le daba al campesino una pala
para que labrara la tierra del terrateniente y
luego de la cosecha le diera casi la totalidad de
los productos de la tierra.  Al menos en esa
imposición, el campesino podía sacar algo para
él, podía estar en relación con la tierra y ali-
mentarse.  ¿Pero qué saca el pobre con un
Blackberry o un iPhone, si éste no le da para
comer? Muy por el contrario, las elevadas cuo-
tas mensuales que debe pagar, le impiden en-
focar su esfuerzos en inversiones que van más
en pro de la humanitas, tales como la comida,
la Educación, incluso la recreación.  Y no sólo
aquello que lo hace hombre se ve amenazado,
sino también su vida, pus por un aparato de
esos, en un intento de atraco, lo pueden matar.
El que ahora más gente disfrute de tanta Tec-
nología, no significa que sea rica, que sea bur-
guesa, que ya no exista brecha entre ricos y
pobres.  Más bien, los aparatos tecnológicos
de avanzada contribuyen, por medio de la pu-
blicidad que sustenta al Capitalismo Salvaje,
con el avance de las brechas socio–econó-
micas.
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Ahora bien, ¿por qué se ha resaltado tanto la
importancia del protestantismo? Teniendo en
cuenta los acontecimientos históricos del Siglo
XVI, que fueron pieza fundamental en el auge
de la modernidad, se puede plantear el siguien-
te silogismo:

1) Sin Reforma Protestante no hay Sola Gra-
cia, Sola Escritura, énfasis en el individuo,
etc.

2) Sin Sola Gracia, Sola Escritura, énfasis en
el individuo, etc., no hay modernidad com-
pleta.

Q) No hay modernidad completa sin Reforma
Protestante.

Al mencionar que la Reforma Protestante es pie-
za fundamental de la modernidad, no se está di-
ciendo que haya sido la única causa de esta última.
Por eso se afirma que sin Reforma Protestante
no hay modernidad completa, mas no que no hay
modernidad.  Es decir, mediante este silogismo
se busca mostrar la importancia que el protes-
tantismo tuvo para el auge de la modernidad,
como lo dice Patricio Carvajal, con base en los
estudios de Ernst Troeltsch:

“a. Una nueva cultura eclesiástica (lute-
rana, calvinista): Eclesiología democráti-
ca. b. Un nuevo concepto de libertad.
c. Una nueva relación sociológica - institu-
cional entre las organizaciones espiritual
(Iglesia) y temporal (Estado). d. Desarro-
llo de la teoría jurídica de los derechos

fundamentales. e. Desarrollo de un nue-
vo sistema de producción: el capitalis-
mo. f. Desarrollo de una racionalidad
calculista que se expresará institucional-
mente en la burocracia, los negocios y el
Estado.  g. Desarrollo de una teoría de la
democracia participativa” (Carvajal,
1999).

En contraste con la influencia que tuvo la Re-
forma Protestante en la modernidad europea,
los países andinos no contaron con dicha in-
fluencia, debido a que la evangelización estuvo
a cargo de diversas órdenes católicas, no de gru-
pos protestantes.  Como se explicitó anterior-
mente, lo que se vivió acá fue la Contrarreforma,
el índice de libros prohibidos y la inquisición.
Fue a raíz del Concilio Vaticano II que en estos
países las misas comenzaron a ser realizadas en
el idioma vernáculo (mas no necesariamente
autóctono, pues las misas se hicieron en caste-
llano, no en quechua), como proponía Martín
Lutero en el Siglo XVI.  A raíz de ese concilio
también comenzó a promoverse la lectura de la
Biblia entre los feligreses, por ejemplo, lo cual
es un principio bastante parecido al principio
luterano de la Sola Escritura.  En otras pala-
bras, las reformas eclesiales en los países andinos
han estado a cargo de la Iglesia Católica misma,
pero éstas jamás han causado aquí el mismo re-
volcón que la Reforma Protestante causó en
Europa. Es decir, las reformas eclesiales en
Latinoamérica han tenido más influencia al in-
terior de la Iglesia que en la sociedad.  De he-
cho, todavía podemos ver aquí, por ejemplo, a
una viuda que no le ve problema a pagar una

La dificultad de que la Reforma Protestante
sea aceptada en Latinoamérica

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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misa para que el alma de su difunto salga del
purgatorio y se vaya para el cielo, así haya teólo-
gos católicos andinos, como Gustavo Gutiérrez,
que denuncien, cual Martín Lutero, que dichas
cobranzas son medios opresivos de ciertos sa-
cerdotes que abusan de su autoridad y de la ig-
norancia de la gente.  La gente sigue pagando
misas para evitar que las almas de sus seres que-
ridos se vayan para el purgatorio, así el Papa Juan
Pablo II haya afirmado que el infierno, como el
cielo, es un estado del alma, no un lugar en el
más allá.

Al hecho de que en Latinoamérica no ha habi-
do modernidad completa, por cuanto no hubo
Reforma Protestante, se suma el hecho de que
en los países andinos hay manifestaciones si-
multáneas de premodernidad, modernidad y
posmodernidad, que pueden ser ejemplificados
jocosamente al observar en una autopista prin-
cipal de Bogotá un carro último modelo rodan-
do junto a una zorra, la cual es un carruaje que
tiene, literalmente, un caballo de fuerza (lo cual
nos habla también de la desigualdad social de
nuestra ciudad).  La carreta del Medioevo va

junto al carro moderno.  Es por esto que nos
preguntamos: ¿por qué faltando pocos años
para la celebración del quinto centenario de la
Reforma Protestante todavía es tan difícil que
sean aceptados en los países andinos los su-
puestos que ésta difundió en Europa y que con-
tribuyeron considerablemente al auge de la
modernidad? Para contestar esta interrogante
hay que indagar sobre las posibles causas por
las cuales la modernidad no se ha desarrollado
en su totalidad en nuestros países andinos, que
son, principalmente, dos.  La primera causa
consiste en que el individualismo característi-
co de la modernidad es incompatible con la es-
tructura comunitaria del pensamiento andino.
La segunda causa concierne a la discordancia
que hay entre la visión desacralizadora del
mundo que tiene la modernidad y la visión
panenteísta del pensamiento andino.  Para éste
último, todo está en Dios (lo cual es diferente
del panteísmo, según el cual todo es Dios), lo
cual podría concordar con el pensamiento de
Baruch Espinoza.  Pero estas causas no se ex-
pondrán en detalle en este ensayo, sino en la
próxima publicación.

Conclusión

Es muy difícil que la modernidad llegue a nues-
tro continente.  Más absurdo aún es hablar de
Posmodernidad.  Para ello, habría que hablar de
cacicazgo medieval, de gamonalismo acrítico,
incorporando a su discurso las influencias
descontextualizadas de Lipovetski y Lyotard, por
ejemplo.  Pero lo anterior también nos sirve para
recalcar la necesidad de pensar modelos políti-
cos, económicos y, sobre todo, pedagógicos

autóctonos, que nos permitan dar en el punto
de lo que necesitamos.  Todos sabemos que
Latinoamérica necesita un cambio pedagógico,
pero no podemos seguir haciéndolo únicamente
en Montessori o Piaget.  Tenemos que revisar
nuestra situación socio-económica, para saber
para qué enseñar, qué enseñar y por qué hacer-
lo. ¿Por qué no pensar en Paulo Freire, por
ejemplo?
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En el presente artículo se trata el concepto de
identidad que se suele otorgar al yo como un re-
sultado imaginario, como producto de una iden-
tificación; en la que el yo se resguarda en la
prevalencia de la imagen como matriz misma de
esta instancia yoica que otorga al ser humano la
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This paper discusses the concept of identity that
is usually given to ego as an imaginary result, as
a result of an identification, in which the ego is
sheltered in the prevalence of the image as a
matrix of this body ego that gives the man the
representation of property, essence and sameness,
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representación de propiedad, esencia y mismidad
enajenación con el semejante; consecuencias di-
rectas del conflicto y la agresión.
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En los tiempos de las bandas y hordas salvajes
menos desarrolladas desde el punto de vista eco-
nómico, político, y social, hasta el momento ac-
tual, encontramos que siempre ha existido una
forma de mantener la comunicación entre los
hombres pertenecientes a un determinado gru-
po, ya sea de manera extremadamente simple o
compleja. Esto se debe en gran medida, a que se
quiere transmitir las normas de comportamien-
to, las actitudes que se deben imponer a los otros
y los deberes de unos hacia otros. Los miembros
de las sociedades humanas comparten un núme-
ro de modos o medios distintivos de comporta-
miento que, tomados en conjunto constituyen la
cultura. Cada sociedad humana tiene su propia
cultura, distinta en integridad de la de cualquier
otra sociedad. (Finnis, 1993)

En las primeras organizaciones de carácter social
se hizo necesaria la erección de un jefe que liderara
las múltiples acciones para poder sobrevivir. Como
consecuencia inmediata debía existir algún tipo de
sujeción, tanto de hombres como de mujeres, an-
cianos y niños; aunque solo fuese de admiración,
ante su fortaleza física, a sus decisiones acertadas
y a los beneficios y oportunidades que podía brin-
dar a sus admiradores. Obviamente esto se tenía
que transmitir de alguna forma y por algún me-
dio. Entre estas características de comportamien-
to y como parte esencial de toda cultura, se destaca
en especial la conocida como el lenguaje. El cual
moldea el pensamiento posibilitando el desarrollo
de lo conocido; cuya facultad de simbolización es
la que permite la construcción de otros sistemas
necesarios para la vida humana, como: la filosofía,
la religión, la ciencia, la política, la ética, la geo-
metría, el deporte, la recreación, las matemáticas
y la estructuración social.

La construcción del chivo expiatorio es uno
de los mecanismos que definen y constituyen

cualquier orden social desde las supuestas socie-
dades primitivas hasta las urbes postmodernas
globalizadas. Alguien, algunos o muchos comien-
zan a concentrar sobre sí los signos distintivos que
los separan radicalmente de lo común o de la ge-
neralidad, y la violencia se abate sobre estos en un
proceso cuyas particularidades evidencian su po-
tencia proteica. Linchamientos, ejecución, cruza-
da, pogrom, shoah, gulag, jihad, limpieza étnica,
genocidio, todas ellas son denominaciones que alu-
den a esa instrumentalización de la violencia que
de alguna manera funde, cotidiana o catastró-
ficamente, en una unidad visceral a la multitud de
sus ejecutores o sus espectadores en la larga y vie-
ja historia universal de las civilizaciones.

Teniendo en cuenta lo anterior hay que decir de
Schmitt, que éste critica lo que él denomina el
romanticismo político de la ideología de la bur-
guesía liberal, considerándola una clase discuti-
dora, que ha concebido una institución, el parla-
mento, precisamente para discutir; esa retórica que
tanto gusta a la burguesía, esa discusión excesiva
lo único que conduce es a una inestabilidad políti-
ca, prolongando los momentos de indecisión, de
crisis, al no logra resolver las cuestiones con pron-
titud. [Schmitt, 1990, pp. 45-123.).

Esa situación va conducir al pueblo a la pasivi-
dad y en últimas al escepticismo, el pueblo se
desencanta del parlamento, tomando distancia del
mismo, al no verse representado en él. El parla-
mento se muestra como la causa de la crisis, así
más bien sea el reflejo de la misma, pues el pue-
blo percibe el parlamento como el origen mismo
del problema, en la medida que el parlamento lo
que hace es mantener en suspenso las crisis sin
resolverlas. Eso lleva a Schmitt a distanciarse de
la postura de la burguesía liberal, a considerar
que es una postura que no conduce a nada, que
es una postura política incorrecta, en donde la
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postura política correcta no se daría en el dialogo
ni en la deliberación, por tanto no es la búsqueda
del consenso Kantiano. Schmitt se reclama posi-
tivista, sin embargo critica al liberalismo dando
una alternativa distinta del mismo pero sin salirse
del positivismo; de esta manera el positivismo va a
tener dos proyecciones, dos posturas, una liberal
tradicional y otra de Schmitt inclinada hacia el
Fascismo, que daría cuenta de todo el proceso del
nacional socialista, producto de una recuperación
del pensamiento hobbesiano, en la que Schmitt
centra su estudio de lo político especialmente en
el concepto de soberanía (Gómez, 1986).

Schmitt está proponiendo una alternativa políti-
ca que va articular jurídicamente, consecuencia
que en el concepto de estado se presuponga el de
lo político. Como la alternativa de corte liberal
no da salida, entonces empieza a buscar una al-
ternativa en otro tipo de planteamiento, el
decisionismo contra-revolucionario del siglo
XIX, aplicado en los periodos de crisis; Schmitt
muestra que la virtud del pensamiento contra-
revolucionario en esos contextos de crisis en las
que la burguesía empezaba a tener una figura-
ción, donde eventualmente se podían proponer
espacios de concertación, dialogo o negociación,
lo que permitía superar la vacilación que para
Schmitt es fatal, puesto la vacilación política pro-
longa las crisis, lo único que sirve realmente en
ese momento es tomar la decisión; lo que se vis-
lumbra en el pensamiento contra-revolucionario
es la necesidad de tomar decisiones, resultado de
la búsqueda a una salida inmediata al problema,
porque las crisis no se pueden prolongar indefi-
nidamente, las crisis no se solucionan negocian-
do, no se solucionan dialogando, las crisis se
solucionan tomando decisiones (Herf, 1986).

Ejemplo de ello es la república de Weimar, que
entra a discutir, a concertar, que se establece en

los términos de la burguesía liberal, efectivamente
y a través de su instrumento, el parlamento, legi-
timado en un estado de derecho, que lo único
que hace es prolongar las crisis, no resolver el
momento de inestabilidad existente. Por tanto
Schmitt considera que en momentos críticos, de
lo que se trata es de tomar decisiones, y esas de-
cisiones deben tener un carácter incondiciona-
do, diferencia sustancial con las decisiones
contra-revolucionarias que eventualmente se
podían justificar en términos metafísicos o en
términos religiosos. Schmitt sencillamente mues-
tra que se toma una decisión política, pero que el
carácter de esa decisión política es simplemente
y llanamente, establecer la diferenciación amigo-
enemigo.

La diferenciación amigo-enemigo, en ultimas no
tiene un referente de orden mitológico, ni meta-
físico, Schmitt no es iusnaturalista es un moder-
no, y la decisión incondicionada simplemente
establece de facto quién es el amigo y quién es el
enemigo. Eso es tomar una decisión para Schmitt,
el carácter de la decisión no va más allá, no nece-
sita ningún tipo de justificación, donde yo en el
poder o en el ámbito de poder que se tenga se
establece quién es el enemigo, señalándolo por-
que si, sin explicación alguna, donde si se quiere
justificar se puede justificar, planteando elemen-
tos de justificación, pero en últimas el carácter
de la decisión es establecer quién es el enemigo
(Schmitt, 1990).....

Schmitt no está pensando en términos de
geopolítica como lo va hacer Hitler, Schmitt lo
está pensando para el contexto local; sin embar-
go, no desconoce el problema regional, lo que
intenta es centrarse viendo el problema específi-
co en un área determinada, no responsabilizando
de las crisis a eventualidades fuera de la fronte-
ra, interesándole establecer el enemigo interno
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al externo, por tanto no es en el plano internacio-
nal que él concibe su teoría.

La decisión, no es metafísica, no es justificada,
puesto que la decisión política establece una dis-
tinción, de la que se puede esgrimir argumento
para justificarla pero que en últimas estos resul-
tan ser a posteriori de la misma, no para tomarla.
Estos argumentos son para justificar la decisión,
no es que los argumentos conduzcan a la decisión,
con ellos se justificó la decisión tomada; por tanto
primero se toma la decisión y después se justifica,
en eso radica el carácter incondicionado de la de-
cisión. Los liberales tienen argumentos y toman
decisiones, Schmitt no cae en la trampa del libe-
ralismo, él toma primero la decisión y después la
justifica, del que epistemológicamente se puede
decir, que este sujeto tiene una intuición, que in-
ternamente puede tener unas antipatías, que lo que
hacen en su decisión es recoger todos los elemen-
tos emocionales, irracionales, para tomar la deci-
sión y después justificarla racionalmente. Pero
realmente en Schmitt lo de menos es justificarla.
(Mouffe, 1994).

Consecuencia esto de lo político no se espera que
justifique nada, de lo político se espera que se diga
quién es el enemigo, que es finalmente lo que quie-
re el pueblo, que se decida quién es el responsa-
ble, ya que en momentos de crisis se necesita saber
a quién se le va echar la culpa de lo que está pasan-
do, se necesita del chivo expiatorio que se le incul-
pe responsabilidades del problema presentado.
Dándose el caso que inclusive no importa si este
enemigo es realmente culpable de la situación ya
que puede ser inclusive éste mismo víctima de la
misma, sin embargo se decide que son ellos los
enemigos, para después justificarlo.

Como se justifique es lo de menos, una vez la
decisión este tomada, esa decisión adquiere el

talante de constitutiva, puesto que se toma bajo
el supuesto, de en favor del pueblo1. Pueblo es
eticidad, que se opone a la sociedad civil estable-
cida e implantada por la burguesía a través de ins-
tituciones, sujetos jurídicos u organizaciones,
donde el pueblo se considera por encima de la
constitución, por encima de la legalidad, pero que
de cualquier forma, ya desde aquí se advierte que
el pueblo no decide solo, puesto que no tiene for-
ma de decidir ya que el pueblo es una abstracción.

Como el pueblo es el que se identifica con una
eticidad, es decir se identifica con una forma de
vida, se identifica con unas costumbres y even-
tualmente con unas instituciones, en las que se
refleja a través de unas figuras, resultado de una
tradición, por tanto no se entiende por pueblo el
conjunto de seres distintos ubicados en un espa-
cio- tiempo geográfico, sino al que esta interre-
lacionado intrínsecamente con la eticidad
(Schmitt, 1990). Por esto mismo la decisión es
obviamente polémica, porque la decisión estable-
ce quién es el enemigo, señalándolo como el ene-
migo público, es el enemigo público del pueblo,
no considerándolo solamente enemigo en térmi-
nos metafísicos o abstractos sino el que se mues-
tra públicamente denunciándolo.

Siendo decisión política es por tanto constituti-
va, en el sentido de que va a plantearse y a defen-
derse estableciendo cuáles son los intereses vitales
del pueblo, es una decisión polémica porque
señala quién es el enemigo y es una decisión

1. Categoría de pueblo que Schmitt retoma del Hege-
lianismo de derecha, el pueblo es el poder constitu-
yente, y como poder constituyente y como tal el pue-
blo está por encima de la constitución y por encima
de la legalidad, estas no se pueden anteponer al pue-
blo. El pueblo es uno solo, está constituido por una
eticidades, congruentes formas de vidas capaces de
identificarse.
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autoritaria que se impone fácticamente. De esta
noción, Schmitt sostendrá dos concepciones de
dictaduras (Schmitt, 1992),,,,, La dictadura comi-
sarial, la cual se monta sobre el problema de la
soberanía formal despersonalizada en la que
Schmitt reivindicara la soberanía como la exen-
ción y el argumento contra Kelsen, es que éste
está diciendo que el estado es el imperio de la ley,
sustentado en un estado de derecho, mientras que
Schmitt dirá por su parte que esto no es cierto
porque el estado es poder, estado de derecho es
simplemente el instrumento del poder, por tanto
no está el poder sometido al estado de derecho
sino el estado de derecho al poder, considera que
con la teoría Kelseniana se está es escondiendo
la naturaleza real del estado de derecho.

Así, la soberanía es exención, soberanía es la ca-
pacidad de obrar por poder, superando las lagu-
nas constitucionales que son en últimas las que
van a producir las crisis políticas, el poder tiene
que operar en términos de cómo resuelve esas
lagunas constitucionales, y esas lagunas consti-
tucionales se resuelve tomando decisiones excep-
cionales, la soberanía es la capacidad de decidir
excepcionalmente, en un momento dado la posi-
bilidad de saltarse la constitución o de usar la
constitución en consecuencia de tomar decisio-
nes que den solución inmediata a la crisis. Por
tanto, dictadura comisarial es básicamente la dic-
tadura del estado de exención, del estado de sitio
(Quintana, 1998).

La valides del orden jurídico no reside en la nor-
ma fundamental, la valides del orden jurídico
reside en la decisión eventualmente excepcional,
eso es lo que en concreto plantea la soberanía del
estado, dicha decisión no radica solamente en la
posibilidad de saltarse la constitución según las
circunstancias, sino además la interpretación que
se le pueda dar a la constitución misma. Donde

el papel de la norma fundamental es darle uni-
dad, completud y coherencia al ordenamiento,
pero como en Schmitt la norma fundamental no
es la fuente de valides, lo será la decisión que da
unidad a la constitución, interpretándola en es-
tos términos (Schmitt, 1982).

La unidad hay que dársela fácticamente no for-
malmente, y por eso para Schmitt la decisión tiene
un carácter jurídico autónomo, la decisión no es
solo política sino también jurídica, esa decisión
jurídica aunque sea defectuosa se impone; es
impuesta, inapelable frente al caso concreto, re-
lacionando el caso concreto con la norma gene-
ral abstracta, sin importar si la decisión es
defectuosa, eso para Schmitt no importa. No
necesita ninguna justificación, no obtiene ninguna
apelación, así opera la decisión que en últimas se
articula jurídicamente.

Lo único que le reconoce Schmitt al tribunal
constitucional es encárguese que los procedi-
mientos se cumplan, de que las instancias se cum-
plan, no siendo el tribunal el que puede dar por
tanto unidad a la constitución, porque este de
alguna manera reproduce las dicotomías y las
mismas contradicciones de la constitución y del
parlamento; entonces considerando que si el tri-
bunal hiciera una interpretación sustantiva de la
constitución, lo que haría es reproducir sus
antinomias, reproduciendo lo que se ve en el otro
nivel parlamentario, por esto mismo defenderá
Schmitt, que el defensor de la constitución no es
el parlamento ni es el tribunal, sino el presidente
que dará sentido y unidad a la constitución, ya
que de cualquier forma esta refleja un sentir del
pueblo y tiene que interpretarse unitariamente.

El contenido de la soberanía se identifica con el
contenido de la decisión política, decidir quién
es el enemigo, y el carácter de la dictadura
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comisarial es que pese que es una dictadura so-
berana que establece quién es el enemigo, respe-
ta el marco constitucional. Pero eso cambia en la
figura de la dictadura plebiscitaría correspon-
diendo en último momento de ascenso de la dic-
tadura del Nacional Socialismo en el poder
(Schmitt, 1992).

La figura de la dictadura plebiscitaría, articula
toda la teoría de Schmitt, y la articula porque se
plantea una teoría de la democracia, aquí el con-
cepto central es el concepto de homogeneidad,
la democracia no fue concebida para defender la
libertad, alejándose de esta manera del liberalis-
mo, la democracia fue concebida para defender
la igualdad. No es que seamos libres porque po-
demos votar sino que porque somos iguales vo-
tamos. Pero la igualdad es tratar a los iguales como
iguales y a los desiguales como desiguales, por
eso es democracia. El desigual es la otra eticidad,
el desigual es el heterogéneo, el desigual es el
enemigo, el que no comparte los valores de una
determinada eticidad, por tanto es él el que está
contra la democracia, él no hace parte de la de-
mocracia, ni se quiere dentro de la democracia,
siendo la democracia para los iguales el desigual
no tiene cabida.

El desigual es el enemigo interno, el enemigo
p{ublico, que se define dentro de la nación, por
tanto la lucha es primero aquí entre nosotros, no
es con los de afuera porque todos estos son ene-
migos, resultado esclarecedor del porqué en el
nacionalsocialismo después todos se convertirán
en enemigos. Primero definiremos quién es el
enemigo interno en quien recaerán todas las cul-
pas, ya que si no sabemos quién es el enemigo
interno, tendremos a las espaldas un traidor, con-
secuencia necesaria del porqué hay que determi-
narlo, para aislarlo, separarlo, pues éste no hace
parte de nuestra democracia (Schmitt, 1982).

Ese no hace parte de nuestro pacto político, ese
no hace parte de nuestro pacto de interesados, la
democracia por tanto para Schmitt, es homoge-
neidad y enemigo es heterogeneidad, el diferen-
te es el enemigo.

Para Schmitt la democracia no es incompatible
con la dictadura, democracia es posibilidad de
segregar al diferente, la democracia segrega, por-
que tiene que segregar al enemigo del pueblo, el
pueblo es todo, pero el pueblo no se representa
por si solo, surgiendo la duda de quien lo inter-
preta. No puede interpretarlo el parlamento, por-
que el parlamento lo que reproduce en últimas
son intereses, recordando la vieja figura del libe-
ralismo donde la democracia se representa como
una planificadora de la economía, para finalmente
plantear que quien lo va a representar, porque
tiene que ser representado, es el presidente; como
el pueblo no se puede representar necesita al pre-
sidente, el pueblo no se representa ni en el parla-
mento, ni en la corte constitucional, ni en otra
institución, el presidente interpreta al pueblo,
pero en todo caso necesita un mandato del pue-
blo, pero no es un mandato electoral, surgiendo
la figura de la aclamación, el pueblo se comunica
con el presidente por la aclamación, y en la acla-
mación el presidente interpreta el sentir del pue-
blo (Schmitt, 1990). De ese sentir del pueblo éste
interpreta la constitución, el pueblo le da el man-
dato directo al presidente para ello.

La aclamación es la figura del Feurer en Nuremberg,
que se expresa a través de los medios de comuni-
cación, la plaza pública, las encuestas, deriva una
teoría constitucional que intenta encontrar uni-
dad en esa constitución, esa unidad es el presi-
dente quien en su interpretación fundada en una
decisión política, después va a ser reglamentada
por una decisión jurídica, confiriéndole esa uni-
dad interpretando al pueblo en su aclamación.
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El torno a la aclamación del pueblo, el presiden-
te interpreta dándole unidad política y jurídica a
su decisión, resultado de la lectura de la aclama-
ción, es la voluntad general que en el momento
que sé cohesiona es superior al pacto social que
le dio origen. (Schmitt, 1995)

El intento por definir un criterio eminentemente
político que pueda ser diferenciado de criterios
morales, estéticos o económicos lo lleva a en-
contrar en la distinción amigo-enemigo una di-
ferenciación política específica a la que puedan
reconducirse todas las acciones y motivos polí-
ticos. Es importante recalcar que esta distinción
no brinda un contenido o un ámbito de la reali-
dad ni una definición, sino solamente un crite-
rio que permite determinar el concepto de lo
político. Este criterio es identificable en virtud
de la intensidad que puede asumir un conflicto
independientemente del ámbito en que se
origine. Este conflicto no puede ser abordado
desde una perspectiva teórica o desde aproxi-
maciones abstractas sino que sólo puede ser
percibido por los propios involucrados en el
mismo.

En este sentido, Schmitt se refiere al carácter
existencial que este conflicto debe asumir para
ser considerado político. Un enemigo es tal, sólo
sí su existencia afecta mi forma esencial de vida.
Esta concepción podía evidenciar el carácter
existencial de la relación amigo-enemigo asu-
mida por Schmitt, el enemigo como lo otro, nie-
ga en su alteridad mi propio modo de existencia.
Lo que se constituye es siempre un enemigo pú-
blico (Lefort, 1997). Lo decisivo es pues siem-
pre, y sólo, la posibilidad, en este caso decisivo,
de la lucha real, así como la decisión de sí se da
o no se da ese caso. La que marca la pauta es la
unidad política, y esta es tal, sólo si decide quién
es el enemigo.

Soberano es aquel que decide sobre el caso de
excepción, en este sentido la decisión presenta
un carácter revelador en tanto que descubre las
bases sobre las cuales descansa el orden. El or-
den jurídico presenta dos elementos, el de la de-
cisión y el de las normas; el estado de excepción,
por la anterior, no es caos ni desorden sino la sus-
pensión momentánea de la normalidad que hace
posible que las normas sean aplicadas (Nozick,
1992). Lo que desaparece es el ámbito del dere-
cho, el ámbito de la normatividad, pero en el es-
tado de excepción subsiste el orden jurídico que
como todo orden descansa en una decisión; el
papel del soberano en esta situación extraordi-
naria es la de crear normalidad decidiendo la con-
tienda. Es por eso que esta situación todo lo
prueba, ya que devela la esencia de la autoridad
del Estado.

En Schmitt, la soberanía es un concepto límite
que debe ser definido en relación al estado de
excepción, la decisión sobre lo excepcional es la
decisión por antonomasia. Lo excepcional no
puede ser delimitado de manera rigurosa, es lo
que no se puede subsumir y escapa a toda deter-
minación general, ya que por medio de ella es el
soberano, él quien define si una situación es o no
excepcional y qué conviene hacer para dominar-
la.  Al ser la situación excepcional anómala y al
requerir la norma un medio homogéneo para su
vigencia, es necesario que el orden, normalidad,
normatividad, sea restablecido.

La vuelta a la normalidad que se pierde en el es-
tado de excepción, es la aportación de un estado
normal, consiste sobre todo en producir dentro
del estado y su territorio una pacificación com-
pleta, esto es, en procurar la paz-seguridad-or-
den, y crear así la situación normal que constituye
el presupuesto necesario para que las normas
jurídicas puedan tener vigencia en general, ya que
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toda norma presupone una situación normal y
ninguna norma puede tener vigencia en una si-
tuación totalmente anómala por referencia a ella.
El estado de excepción es en Schmitt la decisión
que se convierte en la revelación de lo eminente-
mente político, donde se devela por un lado que
lo normativo no puede regir por si solo sino que
hace falta un soberano que genere las condicio-
nes para la vigencia del derecho; por el otro, y
como consecuencia de lo primero, la no-sobera-
nía de la norma, en tanto que su fundamento re-
side siempre en una decisión.

Así, el soberano al definir quién es el enemigo
define al interior de la unidad política la esencia
de su existencia, donde la decisión que asume
no pose características racionales. Los argumen-
tos racionales se pueden discutir pero no deci-
dir, cuando la decisión se toma los argumentos
no entran en consideración. Este hecho acerca
Schmitt al Hobbes que afirmaba Auctoritas -non
veritas- facitlegem (Hobbes, 1992). Esto de-
muestra que para crear derecho no se necesita
tener derecho. Es por esto que no es soberano
aquel que tiene razón, sino que porque es sobe-
rano está en lo cierto. Siguiendo la argumenta-
ción se podría afirmar que la aclamación
schmittiana no viene sino a ratificar el mando
supremo del soberano que es reconocido por el
pueblo.

En Schmitt la decisión es arbitraria y como con-
secuencia irracional, de lo analizado con respec-
to a la racionalidad, se desprende que la oposición
es constitutiva de la visión de lo político, a partir
de este análisis la relación amigo-enemigo en
Schmitt podría comprenderse, si bien el enemi-
go amenaza la existencia de su contrincante, el
definir continuamente quién es él, configura la
propia identidad.

El Estado neutral es impensable para Carl
Schmitt, por cuanto el concepto de Estado pre-
supone el de lo político, donde si la distinción
entre amigo y enemigo desaparece, lo hace tam-
bién la vida política. Para Schmitt, el liberalis-
mo no es una teoría política ya que tan sólo ha
procurado vincular lo político a una ética y so-
meterlo a lo económico; ha creado una doctrina
de la división y equilibrio de los poderes, esto
es, un sistema de trabas y controles del Estado
que no es posible de calificar de teoría del Esta-
do o de principio de construcción política
(Lefort, 1985). Si bien es cierto que para
Schmitt la lucha de clases es un conflicto eco-
nómico que es posible de convertirse en políti-
co, el marxismo y el liberalismo no difieren de
sobremanera: Schmitt compartía la concepción
derechista común de que el marxismo era la
extensión de materialismo burgués y liberal. El
marxismo negaba la primacía de la política, des-
tacaba la centralidad del conflicto económico y
compartía lo que en opinión de Schmitt era la
fe ingenua del liberalismo en el progreso cul-
tural y tecnológico. De la aceptación de la
situación anormal surgen consecuencias deci-
sionistas, el reconocimiento de intervenciones
extraordinarias, la justificación de rupturas, in-
cluso la dictadura y conceptos como soberanía
y absolutismo.

Schmitt intenta esclarecer la confusión contem-
poránea entre liberalismo y democracia. La de-
mocracia debe ser definida en tanto eliminación
de la heterogeneidad. El poder político de la
democracia estriba en saber eliminar o alejar lo
extraño y desigual, lo que amenaza la homoge-
neidad. De esta manera, la democracia se basa
en la identidad de gobernantes y gobernados.
Es la igualdad la que impera en ella, rasgo
que remite a la concepción del estado social de-
mocrático. (Schmitt, 1995). El estado social
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democrático se caracteriza fundamentalmente
por la igualdad de condiciones que se ha im-
puesto como un hecho providencial, universal
y duradero que escapa a la potestad humana.
Así, la democracia es igualdad. La libertad es
entendida como un impulso que no necesaria-
mente se desprende de la igualdad democrática.
Esta podría conducir de la misma manera a la
servidumbre, se encuentra también en el cora-
zón humano un gusto depravado por la igualdad,
que inclina a los débiles a querer atraer a los fuer-
tes a su nivel, y que conduce a los hombres a pre-
ferir la igualdad en la servidumbre a la igualdad
en la libertad.

Si para Schmitt la democracia es igualdad, aquella
sólo puede desenvolverse en un medio homogé-
neo. Es por esta razón que dictadura y democra-
cia no son términos antitéticos. Para Schmitt la
dictadura es el reverso del parlamentarismo. Si
la primera es sinónimo de concentración de po-
der, el segundo se construye sobre la base de la
división de poderes. Por su parte la democracia
no requiere, en términos schmittianos, de divi-
sión de poderes; la legitimidad democrática no

es más que la soberanía del pueblo y la soberanía
es por definición indivisible. Schmitt se mani-
fiesta a favor de la identidad democrática sustan-
cial, capaz de decretar el extrañamiento del
desigual, del que amenaza la homogeneidad, con
ello quedaría abierta a una voluntad dictatorial,
en cuanto distinga entre amigos y enemigos, el
contenido de la igualdad democrática. La teoría
de la identidad-homogeneidad permite legitimar
como democrática la dictadura sin trabas
(Schmitt, 1982).

Por tanto la homogeneidad en Schmitt debe ser
entendida al interior de la unidad política, mien-
tras que el mundo político sólo puede ser com-
prendido como un pluriverso. Esto significa que
la pluralidad sólo es tolerada en el ámbito inter-
nacional como relaciones entre unidades políti-
cas soberanas. Por otro lado, la homogeneidad
debe distinguirse de la homogeneización total
como la imposibilidad de diferenciar la sociedad
civil del ámbito puramente estatal. El Estado to-
tal viene a borrar cualquier tipo de distinción
entre lo público y lo privado, entre lo político y
lo que es extraño a él.

Baudrillard. (1990). Cultura y simulacro. Cátedra.
Madrid. Págs. 27-36.

Burgos. (2004.) El Personalismo en “La trans-
formación de la política para gobernar una so-
ciedad compleja”, Revista de Estudios Políticos,
octubre-diciembre, 231-255. y “¿Qué ha sido de
la postmodernidad?”, “Claves de Razón Prácti-
ca”, 39-41 Rev. Sin Fundamentos. Unilibre.
Bogotá.
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La investigación científica y las epistemologías
específicas de los programas de licenciatura
en la Facultad de Ciencias de la Educación

de la Universidad La Gran Colombia

JOSÉ DE JESÚS FUENTES CÓMBITA*

El artículo tiene como objetivo presentar un mar-
co conceptual sobre la importancia de las doctri-
nas epistemológicas clásicas, modernas y contem-
poráneas en la investigación formativa, haciendo
énfasis en las epistemologías específicas de cada
uno de los programas que ofrece la Facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad La
Gran Colombia. Se trata de ofrecer un funda-
mento epistemológico para investigar en cada uno
de los programas teniendo en cuenta las caracte-
rísticas de las áreas de conocimiento, especial-
mente en el programa de Licenciatura en Filoso-
fía e Historia, sus tópicos posibles de investiga-
ción y las políticas del semillero que orienta.

El plan de estudios de los diferentes programas
de licenciatura con que cuenta la Facultad, coin-
cide en su estructura y presentación con cuatro
ejes de formación: pedagógica-didáctica, inves-
tigativa, disciplinar y humanística (Ético-
liberadora). Además cada semestre tiene como
punto de partida académico un conjunto de nú-
cleos temáticos y preguntas problémicas que
orientan y motivan la investigación.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvveeeee: epistemología, investigación,
epistemologías específicas, programas, filosofía,
historia, educación, semilleros, interpretación,
crítica.

“La mayor fortuna del hombre reflexivo con-
siste en haber indagado lo indagable y reveren-
ciar serenamente lo que no puede indagarse”.

(Goethe)
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The article aims to present a conceptual
framework on the importance of classic modern
and contemporary epistemological doctrines in
formative research, focusing on the specific
epistemologies of each of the programs offered
by the Faculty of Education at the University La
Gran Colombia. These provide an epistemo-
logical basis for investigating inside each one of
the programs taking into account the cha-

racteristics of the areas of knowledge, especially
in the degree program in Philosophy and History,
its possible research topics and the policies that
guide the different research groups.

KKKKKey wey wey wey wey wororororordsdsdsdsds: epistemology, research, specific
epistemologies, programs, philosophy, history,
education, nurseries, interpretation, criticism.

Abstract

Conocer la esencia de la ciencia a partir de un aná-
lisis crítico del objeto, el método y el valor de los
resultados es una labor de la epistemología de la in-
vestigación científica.

Esta reflexión tiene por objetivo reconocer los
aportes de las doctrinas epistemológicas clási-
cas sobre la investigación científica en general:
origen y posibilidad del conocimiento, la clasi-
ficación tradicional y moderna de las ciencias,
el objeto y el método del conocimiento científi-
co, el valor de la ciencia y las actuales tenden-
cias investigativas. Con este marco conceptual
se presenta un breve panorama sobre el estudio
de las epistemologías específicas de los progra-
mas que ofrece la Facultad de Ciencias de la
Educación, desde luego, teniendo en cuenta las
características de cada programa, los principios
institucionales, la línea institucional de investi-
gación y la línea primaria de investigación de la
Facultad, el Modelo Pedagógico y la reglamen-
tación sobre constitución y trabajo de los semi-

lleros de investigación. Esta reflexión permite
sacar algunas conclusiones y recomendaciones
que pueden ser de utilidad para el programa de
Filosofía e Historia y en general para la Facul-
tad y la Universidad.

Según Johannes Hessen1 por ciencia puede en-
tenderse dos cosas: por una parte el proceso de
la investigación científica, por otra el resultado
de este proceso, la suma de todos los conoci-
mientos que él ha producido. En el primer caso
la ciencia es un proceso real, en el segundo es
una forma irreal o ideal. Del proceso se ocupa
la teoría del método y  de los resultados, el sis-
tema lógico de las categorías, además, la ética y
la estética. En torno a estos conceptos ha gira-
do la discusión sobre la epistemología de la in-
vestigación científica.

1. Hessen, J. (1976) Tratado de Filosofía, Buenos Aires,
Editorial Sudamericanam,  pág. 340.
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Desde antes del siglo VII a. C., los filósofos grie-
gos presocráticos, aquellos que se atrevieron a
dar el paso del mito al logos para dar respuesta
a los diferentes fenómenos que la naturaleza
constantemente le plantea al ser humano, en-
contraron en la observación y en la razón dos
elementos esenciales para construir pensamien-
to científico. Inicialmente, en el contexto de la
teoría del conocimiento surgieron preguntas
como ¿Cómo conocemos? ¿Qué conocemos? Y
hasta ¿Dónde podemos conocer? ¿Qué aplica-
ción tiene el conocimiento? ¿Qué validez tiene
el conocimiento? y ¿Quién tiene la autoridad
para evaluarlo?

 Al conocimiento científico no le basta el “qué”,
también el “por qué” y el “para qué” de las co-
sas,  no sin razón el primero que inventó una
téchne por encima de las nociones vulgares de
los sentidos fue admirado por los hombres, por
la utilidad de sus descubrimientos y porque sa-
bía más que los demás...”El hombre de expe-
riencia parece ser más sabio. La historia de la
filosofía se ha ocupado, en sus diferentes épo-
cas, del problema del conocimiento: origen,
posibilidad y esencia. Para Aristóteles hay cien-
cia cuando no solo se comprueban hechos sino
que también se los deduce de fundamentos que
el que  tiene conocimientos sensibles solamen-
te, cualesquiera que sean: el hombre con téchne
lo es más que el hombre con experiencia, como
el operario es sobrepujado por el director del
trabajo y como la especulación es superior a la
práctica”2.  En el conocimiento científico es im-
portante la demostración, también la denomi-

namos argumentación, “Llamo demostración al
silogismo que produce la ciencia, entendiendo
por silogismo que produce la ciencia  aquel que,
por la sola razón de poseerlo, nos faculta para
saber alguna cosa”3.

 Para Aristóteles la explicación causal no signifi-
ca solo la deducción de un fenómeno partiendo
de su causa eficiente sino, la deducción a partir
de la forma esencial o esencia de la cosa. Y como
esto es algo general, solo lo general puede ser
objeto de conocimiento científico, no lo indivi-
dual. Por tal motivo, según Aristóteles, la histo-
ria no es ciencia. Aristóteles es un filósofo de la
naturaleza y su filosofía la orienta hacia lo gene-
ral, típico, específico y genérico. Únicamente, el
conocimiento explicativo o causal posee carácter
científico. Este concepto de ciencia y filosofía fue
retomado por la filosofía de la Escolástica y en-
señado durante la Edad Media.

En la Edad Moderna, se formuló un nuevo con-
cepto de ciencia que no se orientó por una deter-
minada filosofía  sino en el de las ciencias
especiales en continuo desarrollo. Al lado de las
ciencias explicativas coloca las ciencias descrip-
tivas. La Edad Moderna convirtió en objeto de
investigación científica no solo lo meramente ge-
neral sino también lo singular, lo individual. El
nuevo concepto de ciencia le dio importancia al
método y define a la ciencia como un saber me-
tódicamente fundado. Un conocimiento es cien-
tífico cuando puede justificarse lógicamente y en
el ámbito de la unidad. La ciencia significa siem-
pre un conjunto unitario de conocimientos.

Origen y posibilidad del conocimiento científico○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

2. Aristóteles: Metafísica, Lib. A, I. 3. Aristóteles: Segundos  analíticos, Libro I, cáp. 1.



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

94

Una pluralidad de conocimientos se sintetiza en
un todo unitario. “Toda doctrina que sea un siste-
ma, es decir, un conjunto de conocimiento orde-
nado según principios, se llama ciencia”4.

ClasifClasifClasifClasifClasificación de las Cienciasicación de las Cienciasicación de las Cienciasicación de las Cienciasicación de las Ciencias

La filosofía se ha preocupado por hacer una cla-
sificación de las ciencias. Platón  hace una divi-
sión tripartita de la filosofía y por ende del

hombre: alma racional, irascible y concupiscible,
en el fondo estaba haciendo una clasificación de
las ciencias, a partir del concepto de hombre.
Dime qué alma tienes y te diré cómo piensas.

A comienzos de la Edad Moderna Francis Bacon
elaboró una clasificación a partir de la sicología, es
decir según las facultades del alma (memoria, fan-
tasía, entendimiento) en Historia, Poesía y Filo-
sofía. Más tarde Augusto Comte, tomando como
base la lógica, clasifica las ciencias según su grado
de abstracción en  Matemáticas, Astronomía, Fí-
sica, Química, Biología y Sociología.4. Kant, Citado por Hessen, Op. Cit., pág.342

En el contexto de la división de las ciencias, apa-
rece una amplia clasificación de las ciencias casi
indiscutida: las ciencias reales y las ciencias idea-
les, basada en los objetos de estudio. Las ideales
se ocupan de los objetos ideales, los que no se
dan ni en la experiencia externa ni en la expe-
riencia interna, son de naturaleza no sensoria,
abstractos, no están en el orden del tiempo;  su
forma del ser  es la del ser ideal o valer. A estos
objetos ideales pertenecen los objetos lógicos, las
matemáticas y los valores (Ética y Estética) Por
el carácter abstracto de los objetos, se llaman tam-
bién ciencias formales. Y como de los valores
pueden deducirse normas, también son ciencias
normativas. Su fuente de conocimiento es la ra-
zón, se basan en el principio de contradicción y
en el de razón suficiente y  método deductivo, es
decir, avanza de lo general hacia lo particular.

Las ciencias reales se ocupan de los objetos rea-
les. Su fuente de conocimiento está en la expe-

El método del conocimiento científico
y la clasificación de las ciencias

riencia y su principio primordial es el de la
causalidad, este principio es la conditio sine qua
non de todo conocimiento referente a las ciencias
reales. El método de las ciencias reales es la in-
ducción, que partiendo de lo individual y con-
creto trata de llegar a conceptos y leyes generales.
Los objetos de las ciencias reales están en el tiem-
po y en el espacio, por lo tanto, son medibles y
cuantificables.

A pesar de tener diferencia teórica, las cien-
cias ideales y reales, tienen, las dos, afinidades
prácticas. Lo cierto es que las ciencias ideales
y las ciencias reales más bien se unen en una
fructuosa colaboración. Una prueba concreta
de dicha unión la vemos en la física matemáti-
ca, cuya peculiaridad reside en el hecho de que
en ella los métodos matemáticos se aplican a
objetos reales; otro caso es el de la “sicología
experimental” que utiliza métodos matemá-
ticos.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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La discusión sobre la división de las ciencias con-
tinúa, especialmente en la actual Teoría de las cien-
cias. Se ha hablado de las Ciencias de la naturaleza
y Ciencias del espíritu, entendiendo por naturale-
za el mundo de los cuerpos que nos rodea y por
espíritu el mundo anímico que está en nosotros.

En John Stuart Mill hace una clara división entre
ciencias de la naturaleza y ciencias del espíritu.
Entre las primeras están la Física y la Química y la
disciplina fundamental de las segundas es la
sicología y además de esta, tenemos la totalidad de
las ciencias culturales: lenguaje, costumbres, de-
recho, economía, sociología, arte, moral y religión.

Según  Becher5 la diferencia de los objetos de las
ciencias no excluye una coincidencia en los mé-
todos, lo cual se debe a que tanto las ciencias na-
turales como las del espíritu, son ciencias reales,
es decir, que se ocupan de objetos reales.  Como
todas las ciencias reales tratan de conocer obje-
tos reales, todas ellas necesitan métodos empíri-
cos y sobre todo la percepción, como medio
fundamental de conocimiento. Toda ciencia real
necesita métodos de conocimiento que la lleven
más allá de lo actualmente perceptible. Así, toda

ciencia real utiliza el recuerdo como medio de
conocimiento por la cual captamos la realidad
anteriormente experimentada, y, además, razo-
namientos de tipo analógico-deductivo, que pro-
ceden de lo percibido a lo no percibido e
imperceptible, a la vida anímica o espiritual de
nuestros semejantes, a lo pasado y a lo futuro, a
lo que es invisible por su lejanía o por su peque-
ñez. Debe mencionarse especialmente la hipóte-
sis como medio de captación de realidades no
percibidas, que es imprescindible para las cien-
cias de la historia y de la cultura, como por ejem-
plo, para la psicología y la física.

La anterior argumentación no significa que los
métodos sean los mismos para las dos ciencias. “Si
nos limitamos a considerar las relaciones lógico-
formales, observamos en seguida que una distin-
ción metafísica más profunda divide el campo de
las ciencias reales en dos grandes partes. Los prin-
cipales métodos de la percepción sensible, por una
parte, la auto percepción y los síntomas físicos de
lo espiritual, por otra, corresponden a las dos gran-
des regiones de las ciencias que obtuvimos por
división de objetos: los campos de las Ciencias de
la naturaleza y de las Ciencias del espíritu.”6

Objeto y método en el conocimiento científico○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

5. Becher, E. Ciencias del espíritu y ciencias de la natura-
leza. En Hessen Johannes, Op. Cit., pág. 347. 6. Op. Cit., pág. 348.

Una moderna división de las ciencias

En la división moderna de las ciencias cabe destacar
el aporte de Wilhelm Windelband quien hace hinca-
pié  en el hecho de que la división según los objetos
desconoce la importancia de los métodos y afirma

que, no es tanto el objeto sino más bien el método
el que determina el carácter de una ciencia. Las cien-
cias reales se dividen en ciencias de leyes o natura-
les, y en ciencias de acontecimientos o históricas.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Rickert, discípulo del anterior, en lugar de cien-
cias de leyes y ciencias de acontecimientos, habla
de ciencias generalizadoras y ciencias individua-
lizadoras. En las primeras el método es la abs-
tracción generalizadora, en la segunda la abstrac-
ción individualizadora. Las ciencias naturales
proceden por generalización y las ciencias cultu-
rales, por individualización7.  Para este autor, se
distinguen entre sí por otra característica del
método: las ciencias de la naturaleza son ajenas
al valor, en cambio las ciencias culturales lo re-
fieren todo a valores, es decir, solo toman en cuen-
ta los sucesos que tienen referencia a los valores
culturales.

Tanto Rickert como los defensores de las nuevas
teorías no distancian el método de la generaliza-
ción con el de la individualización, porque “Así
como hay elementos históricos en las ciencias
naturales también encontramos elementos natu-
rales en las ciencias históricas. Debemos distin-

guir, pues, entre una investigación científico-na-
tural, generalizadora, y una exposición históri-
ca, individualizadora, de la sociedad humana,
como distinguimos entre una Biología científi-
co-natural y una Biología histórica”8.

La discusión sobre la prioridad del objeto o del
método continúa. La nueva teoría lo halla en el
método, pero Hessen le hace algunos reparos a
esta posición y para él lo primario y fundamental
no es el método sino el objeto. El método tiene
que regirse por el objeto; tiene que adaptarse a
su estructura. Afirma que tanto Windelband
como Rickert, debido a su gnoseología idealista
limitan el objeto a un proceso de conceptualiza-
ción. Por tanto, una teoría de la ciencia que quie-
ra hacer justicia a la realidad de los resultados
obtenidos por la ciencia, debe atenerse a esta si-
tuación fenomenológicamente objetiva y abste-
nerse en lo posible de todo supuesto gnoseo-
lógico.

7. Rickert, H. Ciencia cultural y ciencia natural. En
Hessen, Op. Cit., pág. 351.

8. Rickert, H. Los límites del conocimiento científico-natu-
ral. En Hessen, J. Op. Cit., pág. 352.

Cada vez que se profundiza e investiga sobre el
tema se encuentran deficiencias en la clasifica-
ción de las ciencias. El concepto de objeto, por
ejemplo, no debe tomarse en sentido popular sino
en sentido riguroso a partir de la teoría de los
objetos. La Ontología distingue diversas clases o
tipos de objetos, a saber, ideales o no sensibles y
constituyen el objeto de las ciencias ideales y, los
objetos sensibles, todo lo accesible a los sentidos.
Tres características tienen este tipo de objetos:
realidad, temporalidad y causalidad. Además, el

Ontología y conocimiento

objeto sensible pertenece al orden espacio-tem-
poral y se halla en relaciones causales. A esta es-
fera de objetos se refiere el grupo  de ciencias
reales que llamamos ciencias naturales. A pesar
de que la Ontología presenta esta división a par-
tir de los tipos de objetos, contempla la totali-
dad. Los objetos son como mundos que actúan
recíprocamente engranados con un vivo contac-
to entre ellos. Eso hace que cuando conozco la
verdad, percibo la belleza, hago el bien, mi espí-
ritu entra, por así decir, con las esferas de los

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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objetos ideales. El orden ideal encuentra aquí al
orden real. En cierto modo los valores ideales
penetran en la esfera real. De esta manera se pro-
ducen en el espíritu procesos que para la Teoría
de la ciencia representan un nuevo tipo de obje-
to, que comparte dos caracteres estructurales con
el objeto sensible: realidad y temporalidad”9.

Michel Foucault una de las figuras representati-
vas de la Epistemología actual tiene su propio
concepto sobre el objeto, y considera que al ob-
jeto no es algo concreto dado a la experiencia

empírica y colocado ante el sujeto, sino lo que se
constituye mediante un proceso. Es valioso, tam-
bién su aporte sobre los umbrales epistemoló-
gicos, como los cortes que señalan las etapas del
proceso de una formación discursiva desde el
momento a partir del cual la práctica discursiva
se individualiza hasta alcanzar un alto grado de
formalización. El umbral de cientificidad se pre-
senta cuando la práctica discursiva alcanza cier-
to número de criterios formales y sus enunciados
responden a ciertas leyes de construcción; en este
nivel la práctica discursiva recibe el nombre de
ciencia. En este umbral se encuentran discipli-
nas como la física y la química, que cuentan con
un alto grado de exactitud y verificación.9. Hessen, J. Op. cit.,  pág. 355

En el análisis de la esencia de la ciencia, además
del objeto, el método y la clasificación de las mis-
mas, se tiene en cuenta el valor de la ciencia. Este
valor se va comprobando con una permanente
evaluación y cada época tiene sus respectivos
evaluadores. Los éxitos de la ciencia son induda-
bles, tan grandes que indujeron a Auguste Comte
a creer que la humanidad había superado los es-
tadios religioso y metafísico de su evolución y
que había entrado en su tercero y último: el esta-
dio positivo de la ciencia, en el que se había su-
perado toda oscuridad y todo error. Otro más
lanzado,  el monista Ostwald, afirmó en un dis-
curso en 1911: “Reconocemos que para nosotros,
los monistas, el concepto de ciencia corre
irresistiblemente hacia el puesto que hasta ahora
ocupaba el concepto de Dios en espíritus menos
evolucionados, pues todos los deseos y esperan-
zas, fines e ideales, que la humanidad había de-
positado en el concepto de Dios nos los satisface

El valor de la ciencia

la ciencia”10.  Así el hombre moderno cambió un
mito por otro. Ahora con el mito ateo de la cien-
cia, algunas veces respaldado por cientificismos
y cientificistas donde se identificaba el saber con
el saber propio de las ciencias que se controlaban
empíricamente; para el cientificismo toda otra
forma de saber acerca de la realidad es irracio-
nal. Pero más irracionales son algunos resulta-
dos de la “ciencia”. Es bien conocido por todos
que especialmente la humanidad en Occidente
se ha conmovido hasta lo profundo de su alma
por hechos históricos acompañados por los avan-
ces de la ciencia y la tecnología, como el suicidio
colectivo de los judíos en Masada, presionados
por los romanos, los errores de la Primera y Se-
gunda Guerra Mundial, los campos de concen-
tración nazis y pare de contar porque desafor-
tunadamente el poder de la razón, llamado, en

10. Citado por Hessen J. Op. Cit., pág. 361.
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alguna ocasión, “luz de la humanidad” llevó a un
alto desarrollo de la técnica bélica que desencade-
nó en una terrible aniquilación de los valores. Esto
desató, desde luego, un desencanto de la fe en la
ciencia y en los últimos tiempos se ha hablado de la
“bancarrota de la ciencia” o “crisis de la ciencia”.

El valor de la ciencia se va comprobando con una
permanente evaluación. En ciencia nada está ter-
minado, ya lo había dicho Francis Bacon
“Scientiaestpotentia”. Y Chalmers refiriéndose
al falsacionismo escribe: “El falsacionismo con-
sidera que la ciencia es un conjunto de hipótesis
propuestas a modo de ensayo con la intención de
describir o explicar de modo preciso el compor-
tamiento de algún aspecto del mundo... para for-
mar parte de la ciencia, una hipótesis debe ser
falsable... Las teorías se pueden falsar de manera
concluyente a la luz de pruebas adecuadas, mien-
tras que nunca se pueden establecer como verda-
deras o incluso como probablemente verdaderas,
sean cuales fueren las pruebas. La aceptación de
la teoría siempre es provisional, mientras que su
rechazo puede ser concluyente”11. En la misma
línea encontramos a K. Popper, para él no exis-
ten verdades científicas absolutas, están en con-
tinua verificación, o mejor, falsación. Edison

realizó, aproximadamente, tres mil experimen-
tos antes de patentar su invento de  la bombilla;
hasta el punto que un amigo preocupado le pre-
guntó: después de tanto tiempo en lo mismo ¿qué
ha aprendido? Y él respondió: he aprendido cómo
no se hace una bombilla.

Surgieron entonces escuelas y movimientos in-
telectuales, como la Escuela de Francfort que
quiere reivindicar el papel de la razón “Atrévete
a servirte de tu propia razón” y de ponerla al ser-
vicio de la humanidad “A la búsqueda de una ra-
zón humanitaria”. En este sentido, más que los
resultados, lo que se pone en cuestión son los
principios, los métodos y los ideales de la inves-
tigación científica. Las nuevas generaciones es-
tán muy lejos de endiosar a la ciencia y han
entendido que la ciencia es sinónimo de estar al
servicio de la verdad y que el valor lógico o valor
de conocimiento se halla en compañía del ético y
del estético. También, se reconoce que la ciencia
tiene sus grandezas pero también sus límites.
Desafortunadamente no todas las personas, in-
cluidas de la actual generación, lo han entendido
así. Ahí es donde se necesita el concurso de los
futuros profesionales de la educación, para quie-
nes va dedicado este escrito, para formar en el
deseo de la investigación científica, pero no una
ciencia que destruya sino que construya y que
esté al servicio no de intereses particulares y
egoístas sino al servicio de la humanidad entera.

11. Chalmers, A. (1982) ¿Qué es esa cosa llamada ciencia?,
Madrid, Siglo XXI Ed., pág. 39.

La investigación científica hoy

Lakatos, dedicado a la problemática de la episte-
mología científica, hace una comparación sobre
el crecimiento de la ciencia, desde Hume pasan-
do por Carnap y Popper. Señala que el crecimien-
to de la ciencia es, según Hume inductivo e

irracional, según Carnap, inductivo y racional,
según Popper no inductivo y racional y según
T. Kuhn no inductivo e irracional. “Desde el
punto de vista de Kuhn no puede haber una ló-
gica sino solo una sicología del descubrimiento.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Las anomalías y las inconsistencias siempre abun-
dan en la ciencia, pero en los períodos normales
el “paradigma” dominante asegura una pauta de
crecimiento que eventualmente es destruida por
una crisis”. Por tanto para Kuhn, las revolucio-
nes científicas son irracionales, objeto de la
sicología. No existen criterios racionales para
comparar un nuevo paradigma con el viejo por-
que cada uno tiene sus propios criterios.

En este contexto surge la sicología de la ciencia
argumentando que el crecimiento de la ciencia
esencialmente tiene lugar en el mundo de las
ideas. Recordemos, en el concepto popperiano,
hay un primer mundo que es el de la materia; un
segundo mundo, el de la ciencia y un tercero,
el de las proposiciones, de la verdad y de los
criterios; es decir, el mundo del conocimiento

objetivo, el conocimiento articulado, que es in-
dependiente de los sujetos que conocen.

El conocimiento científico objetivo propuesto
por Popper y aceptado por los epistemólogos
contemporáneos de la ciencia es la tendencia
actual de  investigación. Es importante, en esta
labor, la integración de los elementos de la
investigación: objeto, método, resultados, apli-
cabilidad y sobre todo utilidad. La recomenda-
ción que se hace es el de la profundización por
áreas del conocimiento. En este sentido la fa-
cultad de Ciencias de la Educación de la Uni-
versidad La Gran Colombia es coherente con
estas tendencias porque en su plan de estudios
existe un curso de Epistemología II, es la epis-
temología específica para cada uno de los pro-
gramas de licenciatura.

La ciencia necesita, para su pleno desarrollo,
métodos y técnicas de trabajo que faciliten la
búsqueda del conocimiento tanto a nivel teórico
como práctico, igualmente, personas con mística
de investigadores y especialmente con la voca-
ción de orientar y ambientar a otros en el campo
de la investigación, por tal motivo, se necesitan
maestros investigadores que con su idoneidad y
ejemplo motiven a sus discípulos en esta labor
que no es nada fácil.

Para el desarrollo del trabajo intelectual es impor-
tante, además de tener un conocimiento de lo que
es el método, conocer las características fundamen-
tales del mismo método. Hemel Ríos esquematiza
las características así: El método científico es Fác-
tico porque tiene como referente a los hechos. Tras-
ciende los hechos porque aprovecha a lo máximo

Investigación y educación

la realidad para sus investigaciones. Verificación
empírica porque tiene como base la referencia
empírica para afirmar el resultado de las investi-
gaciones. Es autocorrectivo porque permite recha-
zar o aprobar las conclusiones de una investigación
y promueve nuevos procedimientos. Permite
formulaciones de tipo general porque presupone
los resultados como interesantes cuando consti-
tuyen una ley o hecho legal. El objetivo tiene como
base la objetividad científica. Un hecho es un dato
real y objetivo12.

El método científico, como estructura para la in-
vestigación científica, tiene las siguientes etapas:
percepción de una dificultad, identificación y

12. Ríos Castilla, H. (1997). Epistemología, fundamentos
generales, Bogotá: Ediciones USTA.  pág. 179.
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definición de la dificultad, soluciones propues-
tas para el problema, deducción de las consecuen-
cias de las soluciones propuestas y verificación
de las hipótesis. A propósito de hipótesis, Cervo
y Bervian13 afirman que es un recurso esencial
en la construcción del conocimiento científico.
La hipótesis tiene dos funciones: Práctica por-
que sirve para orientar al investigador hacia la
causa probable o ley que busca; teórica pues sir-
ve para coordinar y complementar los resultados
ya obtenidos, agrupándolos en un conjunto com-
pleto de hechos, para facilitar su inteligibilidad y
estudio. Los autores, anteriormente citados, com-
paran las hipótesis con un andamio, por cuanto
sirve de recurso para la construcción de un edi-
ficio, pero una vez terminado éste, la hipótesis,
desaparece.

El método científico le da importancia al análisis
y síntesis de la información pertinente en la  in-
vestigación científica y R. Descartes (1596-1650)
enseña cuatro elementos fundamentales para di-
cho ejercicio, a saber: la evidencia como criterio
de verdad, el análisis como división de las difi-
cultades para resolverlas por separado; la sínte-
sis comenzando por lo simple hasta llegar a lo
complejo y, como condición común y garantía de
las dos anteriores, hacer siempre enumeraciones
complejas y generales que den certeza de no
omitir nada14.

Finalmente, en el  contexto del método científi-
co, no se puede dejar de lado la observación como
instrumento de investigación, pues constituye el
punto de partida de todas las estrategias de tra-
bajo intelectual. Francisca de Canales, sostiene
que la observación es básica dentro del contexto

del diseño metodológico, como parte de los ins-
trumentos y demás recursos para la elaboración
de proyectos de investigación. Define observa-
ción como el registro visual de lo que ocurre en
una situación real, clasificando y consignando los
acontecimientos pertinentes de acuerdo con al-
gún esquema previsto y según el problema que
se estudió. Hay dos clases de observación, una
participante en donde el investigador recoge los
datos directamente; y no participante cuando el
investigador no tiene relación directa con los su-
jetos observados ni forma parte de la situación
en que se dan los fenómenos en estudio.

Continuando con el objetivo de esta reflexión
sobre la investigación en la Facultad de Ciencias
de la Educación, los referentes epistemológicos
asumidos en los programas están en coherencia
con los lineamientos propuestos institucional-
mente por la Universidad. A continuación se ci-
tan algunos apartes tomados del documento
maestro que tienen que ver con el ámbito
investigativo en la Universidad y en la Facultad
de ciencias de la Educación (como Documento
Maestro de  octubre 11 de 2010).

En la conferencia mundial de la UNESCO, en
1998, se definieron las funciones sustantivas de la
educación y entre éstas se planteó la investigación
como el reto de las instituciones de educación supe-
rior contemporáneas. La formación de investigado-
res es el reto de la universidad; reto tal que debe
conducir a la participación responsable de los sujetos
en la construcción social, encargados de ofrecer res-
puestas y oportunidades de futuro a sus contempo-
ráneos en tanto, son ellos los llamados a detectar,
tratar y solucionar satisfactoriamente los problemas
de la sociedad que les corresponde en todos sus fren-
tes. La formación en investigación sobrepasa el ima-
ginario de ser un escenario para personas selectas y
con dedicación exclusiva al desarrollo de procesos

13. Citados por  Hemel Ríos, Op. Cit. pág. 183.
14. Descartes, R. Discurso del método,  Barcelona: Orbis,

pág. 59.
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gestados en laboratorios diseñados con condiciones
específicas para generar resultados alejados de la
visión real que otorga la praxis, es decir; la forma-
ción posgradual en educación satisface necesidades
investigativas en la sociedad como laboratorio real
de problemáticas educativas y de implementación de
soluciones propuestas al servicio de la comunidad.
Así entendida, la formación de investigadores se hace
necesaria en todos los frentes de la educación. La
apuesta por la investigación va más allá del patro-
cinio de proyectos de investigación, aborda la for-
mación en maestrías y doctorados en el país y en el
exterior para asumir este reto que implica esfuerzos
ingentes de parte del Estado y del sector privado. En
cualquier parte del país, formar investigadores es el
reto de los programas de formación en educación
como campo social en el que se gestan nuevas formas
de enseñar y de aprender, nuevos escenarios y nue-
vos recursos que de una u otra forma han transfor-
mado los paradigmas sobre los cuales, hasta hace
algunos años, la educación basaba su fundamento.
El papel del investigador en educación está en asu-
mir, paulatinamente, el reto de indagar estas nuevas
formas de educar, sus nuevos escenarios y sus nuevos
recursos con el fin de validar si existen diferentes
oportunidades deformación, otras visones de futuro
y otras alternativas paradigmáticas de enseñanza,
aprendizaje y educación. Es decir, indagar si con la
aparición de estos nuevos contextos la educación ac-
tual renueva o no sus principios generadores.

La investigación en educación o la investigación edu-
cativas así leídas, son obligación de las Facultades de
Educación del país en cuanto a su promoción a través
de la generación de espacios formativos para lograrlo.

La investigación, ingrediente básico de la misión de
la Universidad La Gran Colombia  es expresada en
términos de su compromiso con “…la solución de
problemas que vive el país y con el desarrollo de los
sectores más necesitados…”, reconoce su rol como
“… el pilar fundamental de los procesos conducen-
tes a la formación integral de los estudiantes y la
Proyección Social de la Institución, voluntad polí-
tica que se evidencia en los objetivos de la Universi-
dad...”; y se enmarca en una concepción de
universidad como “… una comunidad integrada por
los docentes, estudiantes y la administración, cuyos
propósitos son la formación integral permanente de
sus miembros, la búsqueda de la verdad a través de
la Investigación y la comunicación del saber por
medio de la enseñanza…” .

En este contexto la malla curricular de cada uno
de los programas de la Facultad de Ciencias de la
Educación ofrece un curso de Epistemología II,
precisamente para orientar la investigación en el
saber disciplinar, teniendo en cuenta las caracte-
rísticas, los métodos propios del Área y las líneas
de investigación propuestas a nivel Institucional
y de Facultad.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○El estudio de las epistemologías específicas en la Facultad
de Ciencias de la Educación de la Universidad La Gran Colombia

El plan de estudios de los diferentes programas
de licenciatura con que cuenta la Facultad, coin-
cide en su estructura y presentación con cuatro
ejes de formación: pedagógica-didáctica, inves-

tigativa, disciplinar y humanística (Ético-libera-
dora). Además cada semestre tiene como punto
de partida académico un conjunto de núcleos te-
máticos y preguntas problémicas que orientan y
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motivan la investigación. El curso de Epistemo-
logía II se da en cada uno de los programas y se
trata de aprender a investigar en su respectivo
saber. Por lo general el curso lo orienta un do-
cente del respectivo programa, con experiencia
en este campo.

A partir del año 2010 se le dio una nueva orien-
tación a las Líneas de Investigación y al Modelo
Pedagógico en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación, teniendo en cuenta los elementos teóri-
cos y lineamientos trazados institucionalmente y
liderados, en la Facultad, por la Coordinación de
Investigaciones y la Coordinación de Pedagogía.

Conscientes que cada área del conocimiento tie-
ne sus objetos, métodos y características propias
de investigación, se ofrecen los enfoques más re-
levantes en este campo: el racionalista, naturalis-
ta o etnográfico y el histórico-hermenéutico, cada
uno con su respectivo proceso de aplicación.

Se tienen en cuenta, también, las recomendacio-
nes y autores de reconocida trayectoria en el cam-
po de la investigación, especialmente en los
fundamentos epistemológicos de los núcleos te-
máticos. Sin olvidar que hoy la palabra metodo-
logía hace referencia a los métodos particulares
que configuran las distintas ciencias o tipos cien-
tíficos.

Es el caso de las matemáticas, su objeto y carac-
terísticas exige la intuición y la lógica como mé-
todo de trabajo. Poincaré  afirma al respecto: “No
es la materia de que tratan la que impone uno u
otro método... Unos están preocupados por la ló-
gica, otros se dejan guiar por la intuición, de los
primeros se dicen que son analistas y, se llama a
los otros geómetras, esto no impide que unos
permanezcan analistas aun cuando estudian
geometría, mientras los otros siguen siendo

geómetras cuando se ocupan de análisis puro...
En nuestros estudiantes encontramos la mismas
diferencias; unos prefieren tratar sus problemas
“por el análisis”, otros “por la geometría; los pri-
meros son incapaces de ver el espacio, los otros
pronto se cansarían de los largos cálculos y se
embrollarían en ellos. Ambas clases de mentali-
dad son igualmente necesarias para el progreso
de la ciencia... Tanto el análisis como la síntesis
tienen su papel legítimo”15.  Esto significa que ni
la matemática, que hoy ha alcanzado un rigor
absoluto, cuenta con un método rígido o para-
digma único. La historia de la ciencia da testi-
monio sobre la evolución y avances que se han
dado específicamente en el campo de la geome-
tría y la física. “¿qué se debe pensar de la pregun-
ta de si la geometría euclidiana es la verdadera?
Que no tiene ningún sentido. Sería tanto como
preguntar si el sistema métrico decimal es el ver-
dadero y las antiguas medidas eran falsas; si las
coordenadas cartesianas son verdaderas y las co-
ordenadas polares son falsas. Una geometría no
puede ser más verdadera que otra; solo puede
ser más cómoda”16.

Y a propósito de la geometría, uno de los objetos
de estudio de las matemáticas, decía Einstein: “La
cuestión de si la geometría práctica del mundo es
euclidiana o no, tiene un sentido preciso, y solo
la experiencia puede proporcionar la respuesta.
Toda medida de extensión en física es de la geo-
metría práctica en este sentido; también la medi-
da de extensión geodésica y astronómica, si se
añade la proposición experimental de que la luz
se propaga en línea recta en el sentido de la geo-
metría práctica”17.

15. Poincaré, H. El valor de la ciencia, 1ª. Parte, Cáp. 1º.
16. Poincaré, H. La ciencia y la hipótesis, 2ª. Parte, Cáp. 3º.
17. Einstein, A. (1958.) Geometría y experiencia, Cita-

do por García Juan Carlos, en Metodología de las
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Tradicionalmente se consideró ciencias empíri-
cas a: la Física, la Biología, la Psicología y la His-
toria; en este orden se observa su alejamiento de
las matemáticas y la consiguiente complejidad de
sus métodos propios. “La ciencia entera no es
más que un refinamiento del pensar de cada día
y por esa razón el pensamiento crítico del físico
no puede limitarse al examen de los conceptos
de su propio y específico campo. No puede avan-
zar sin considerar críticamente un problema
mucho más difícil, el de analizar la naturaleza del
pensar de cada día... La conexión de los elemen-
tos de la reflexión corriente con los complejos de
experiencias sensoriales solo puede ser compren-
dida de modo intuitivo y es inadaptable a una sig-
nificación científicamente lógica. La totalidad de
estas conexiones es la única cosa que diferencia
el gran edificio de la ciencia de un esquema de
conceptos lógico pero vacío. Por medio de estas
conexiones, los teoremas puramente conceptua-
les de la ciencia se convierten en enunciados de
complejos y de experiencias sensoriales”18. El
aporte de las matemáticas a las llamadas ciencias
empíricas es importante, ella, mediante su meca-
nismo propio, manipula un conjunto de ecuaciones
por combinación, generalización, integración y di-
ferenciación para sacar consecuencias, ofrece ele-
mentos necesarios para la elaboración de instru-
mentos de estudio investigativo.

Cournot enfocó sus investigaciones a tratar de
probar que el azar es un factor positivo en la suma

total de la realidad, que la contingencia no puede
ser olvidada en provecho de la “necesidad del or-
den legal” y que no es posible probar la continui-
dad de la evolución, por tal motivo trató de
encadenar los logros científicos en el contexto his-
tórico, a la vez hace una distinción entre la histo-
ria y la ciencia. “Lo que constituye la distinción
esencial de la historia y de la ciencia  no es que la
una abrace la sucesión de los acontecimientos en
el tiempo, mientras que la otra se ocuparía de la
sistematización de los fenómenos sin tener en
cuenta el momento en que tienen lugar... La cien-
cia describe la sucesión de los eclipses, la propa-
gación de una onda sonora, el curso de una
enfermedad que pasa por fases regulares, y solo
abusivamente puede aplicarse el nombre de histo-
ria a ese tipo de descripciones; mientras que la
historia interviene necesariamente allá donde
vemos no solo que la teoría,  en su estado de im-
perfección actual, no basta para explicar los fenó-
menos, sino que ni siquiera  la teoría más perfecta
bastaría sin el concurso de un dato histórico”19.

La historia ha cobrado importancia por su uso
como aporte al fundamento teórico y contextual
del objeto de investigación de cualquier área del
conocimiento, es así como tenemos historia de
las matemáticas, de la filosofía, de la pedagogía,
de la lingüística y del arte.

En el ámbito nacional, el Ministerio de Educa-
ción Nacional la presenta como área obligatoria
en el plan de estudios de Educación Media y for-
mando parte de la malla curricular del área de Cien-
cias Sociales; es decir, junto con las asignaturasciencias, pág.66. Sobre la autonomía de las matemáti-

cas y la relación entre física y matemáticas, Ver a
Bourbaki, N. Elementos de historia de las matemáti-
cas, París: Hermann, 1969 y Bachelard, G. La con-
ciencia de la racionalidad, Paris: PUF.

18. Einstein, A. De mis últimos años, Citado por García,
Op. Cit. Pág. 72. Para el caso específico de investiga-
ción en Biología, Ver a Ullmo, J., El pensamiento cien-
tífico moderno, París: Taurus, 1959. y Hempel  C. G.
Filosofía de la ciencia natural.

19. Cournot, A. Ensayo sobre los fundamentos del conoci-
miento y sobre las características de la crítica filosófica,
En García Juan Op. Cit. Pág. 94. Sobre la ciencia na-
tural y las ciencias históricas, Ver  Rickert, H. Cultura
y Ciencias Naturales. Y sobre historia de casos médi-
cos, Ver a Hempel, C. G. Filosofía de la Ciencia Na-
tural.
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de Geografía, Democracia, Ética y Religión. Exis-
te, además en la Facultad, una asignatura llama-
da Teorías y Métodos de la Historia (Histo-
riografía) la cual ofrece los elementos básicos de
investigación histórica a partir del análisis de los
diferentes autores y obras sobre la materia. Tam-
bién en el campo de la didáctica, el programa de
Ciencias Sociales cuenta con otro curso llamado
Didáctica de las Ciencias Sociales, que no solo
brinda las técnicas y medios de enseñanza de la
materia sino los procesos de investigación
formativa a partir de los tópicos de investigación
que presenta la problemática social a nivel local,
regional y nacional.

La historia siempre ha estado presente en cada uno
de los cursos del programa de filosofía. Siempre
hay un contexto histórico para ubicar un autor o
una escuela filosófica. Este fue uno de los argumen-
tos que justificó la aprobación de la nueva malla y el
cambio de denominación del título de Licenciado
en Filosofía a Licenciado en Filosofía e Historia.

En el campo de la Filosofía, con el aporte del
Modelo Pedagógico Institucional (Socio-crítico)
en la metodología de trabajo, se le da más impor-
tancia a la pregunta problémica que a los objeti-
vos. Este método ha despertado en los estudiantes
el deseo por la investigación en los diferentes
ámbitos de la historia del pensamiento humano a
partir de tres grandes tópicos de investigación:
Mundo, Dios y Hombre  con  preguntas como:
¿Qué es el hombre? ¿Cómo conoce? ¿De dónde
viene y hacia dónde va? ¿Qué hace? ¿Cómo ac-
túa? ¿Cuál es su relación con el mundo? ¿Cómo
es su relación con Dios? ¿Cómo se relaciona con
los demás hombres? ¿Cuál es el aporte de la Éti-
ca, la Política, la Economía y la Axiología en el
desarrollo de la historia de la humanidad?, en fin
surgen cuestiones micro y macro temáticas que
cada vez más despiertan  inquietudes y deseos
de saber en los estudiantes20.

La Filosofía, igual que las Ciencias Sociales, en
su plan de estudios cuenta con un curso, Didác-
tica de la Filosofía que ofrece los elementos y
medios de enseñanza del saber disciplinar y la
aplicación de los enfoques de investigación, ha-
ciendo énfasis en el histórico hermenéutico y su
respectivo proceso de aplicación en los trabajos
académicos e informes científicos.

El programa de Licenciatura en Filosofía e His-
toria, en su trabajo investigativo, sigue los linea-
mientos, que sobre la materia, propone la Uni-
versidad y avala la Coordinación de la Facultad
de Ciencias. Estos son:

En primer lugar, la línea de investigación: peda-
gogía y educación para la inclusión y la equidad
social.

En segundo término la línea primaria de investi-
gación: pensamiento socio-crítico para la cons-
trucción significativa y solidaria del conocimiento.

El programa de Licenciatura en Filosofía e His-
toria está liderando un semillero de investigación,
inscrito en Colciencias con el nombre de
Postkantianos. Dicho semillero tiene como ante-
cedente histórico una investigación sobre los fi-
lósofos idealistas poskantianos, la investigación
llegó a su fase final en el año 2007 y la produc-
ción fue publicada por la Universidad en el 2008,

20. En el campo del método y objeto de investigación en
filosofía se puede consultar a: Aristóteles. Metafísi-
ca, Libro A, I. Piaget, J. Lógica y Conocimiento
Científico. Kant, E. Crítica de la Razón Pura.
Bachelard, G. La razón aplicada. Russel, B. Humman
Knowledge, primera parte, Cap. 1. Descartes, Dis-
curso del Método. Poincaré, H. La Ciencia y la Hi-
pótesis. Laureano, de Guevara. El problema del
Método en las Ciencias Sociales. Beltrán Martínez,
Héctor. Elementos formales de la investigación. Bi-
bliografía completa en la relación general bibliográ-
fica del presente módulo.
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con el título “El idealismo postkantiano” y sus
autores Julián Delgadillo Romero y José de Jesús
Fuentes. Dicho trabajo sirvió como punto de
partida del actual proyecto y semillero de inves-
tigación cuyo título es Influencia de las Escuelas
Filosóficas Occidentales en algunos episodios de
la Historia de Colombia en los siglos XIX y XX.
La pregunta problémica que motiva el trabajo es
¿Qué influencia de las Escuelas Filosóficas Oc-
cidentales se encuentra en algunos episodios de
la historia de Colombia en los siglos XIX y XX y
cómo  se evidencia, a partir del análisis compa-
rativo documental, en el ámbito filosófico, peda-
gógico, político y literario?

La hipótesis que se debe probar con diversos ar-
gumentos es planteada de la siguiente manera:
Las Escuelas Filosóficas Occidentales o europeas
influyeron, de manera directa o indirecta, en al-
gunos autores y episodios de la historia de Co-
lombia en los siglos XIX y XX en el ámbito
político, filosófico, pedagógico y literario. Escue-
las como la Escolástica, la Neoescolástica, el Uti-
litarismo, conocido también como Benthamismo,
el socialismo, el existencialismo y el Vitalismo,
entre otras, de alguna manera han influido y en
algún campo, episodios de la historia de Colom-
bia. Estas escuelas figuran en el semillero como
menú o alternativa de investigación para que el
aspirante a integrar el semillero, seleccione de
acuerdo con sus preferencias, lo puede hacer a
partir del Tercer Período Académico y como meta
o resultados, su Trabajo de Grado.

Al semillero se le está dando un enfoque Epis-
temológico: Histórico-hermenéutico y crítico-so-
cial, siendo coherente con el Modelo  Pedagógi-
co Institucional y, por ende, con el de la Facultad
de Ciencias de la Educación. Su enfoque disci-
plinar es: Filosofía de la historia, pues, en el es-
tado del arte se está indagando con qué textos
estudiaron y qué obras leyeron los autores co-

lombianos del  del siglo XIX y XX para detectar
las posibles influencias de las escuelas antes men-
cionadas. En el campo educativo se tienen en
cuenta las misiones pedagógicas alemanas para
seguir su trayectoria y hacer un análisis crítico
sobre las ventajas y desventajas de dichas misio-
nes en Colombia.

El Tipo de investigación es cualitativa, basada
en el análisis comparativo documental. Para tal
efecto hay que conocer las obras clásicas de las
escuelas europeas y mínimo una o dos de un au-
tor colombiano de libre elección por los integran-
tes del semillero, para esta fese se cuenta con
fuentes primarias y de Hemeroteca como la pla-
taforma política que dio origen a cada uno de
los partidos, liberal y conservador.

Uno de los aportes del trabajo de investigación
del semillero al programa de Licenciatura en
Filosofía e Historia sería el de reconstruir la
memoria histórica y colectiva de los autores co-
lombianos del siglo XIX y XX, su relación con
el pensamiento europeo a través de un  texto
narrativo de carácter filosófico e histórico. Texto
que ofrecería elementos teóricos y didácticos
como apoyo en algunos cursos de historia,  epis-
temología y filosofía de la educación.  A la Maes-
tría en Pedagogía e Investigación ofrecer, como
tópico de investigación, el capítulo sobre las
Misiones Pedagógicas Alemanas en Colombia.

Los programas de Humanidades e Idiomas, tie-
nen una vital importancia en el sistema aca-
démico interdisciplinario porque brindan los
elementos necesarios para el desarrollo de la com-
petencia comunicativa de todos los programas
que conforman la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación. Su fundamento epistemológico está en el
análisis del lenguaje o filosofía del lenguaje. El
límite del lenguaje es el límite del mundo. Por
medio del lenguaje nos comunicamos, ampliamos
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nuestro conocimiento, nos ponemos de acuerdo,
elaboramos compromisos, formulamos leyes, en
fin, hacemos ciencia. Es importante, entonces, el
análisis sobre el objeto, aplicación, interpretación
y uso del lenguaje para la formulación de juicios,
hipótesis y tesis. Son tan estrictos los teóricos del
análisis del lenguaje que afirman: “De lo que no
se está seguro es mejor no hablar”21.  Recorde-
mos que el concepto de competencias aparece con
las investigaciones lingüísticas de Shomsky, en
la década de los 60 y está muy relacionada con
los estudios sociológicos de la interacción social
y el comportamiento colectivo.

Se puede concluir, entonces que, la epistemología
de la Investigación científica y su aplicación en las
diferentes áreas del conocimiento, ofrece los ins-
trumentos necesarios para seguir un método o pro-
ceso de investigación y valorar los resultados de la
misma a la luz de la lógica, la estética y la ética.

Que la investigación formativa permite, desde el
aula, y en cada uno de los cursos de la malla cu-
rricular, el ejercicio del desarrollo de la compe-
tencia investigativa como una actividad académica
y cotidiana.

Que la investigación es un compromiso personal
y social a cargo de sus actores: estudiantes y do-
centes y de cara a las necesidades planteadas por
la globalización cultural, política y económica.

Las ciencias y la investigación deben trabajar para
la creación, el desarrollo,  la distribución del co-
nocimiento en todas sus formas y expresiones y
la promoción de su utilización en todos los cam-
pos para solucionar necesidades de orden
institucional, regional y nacional.

Que desde el programa de Filosofía e Historia se
debe buscar estrategias para mejorar el desarro-
llo de las competencias cognitiva e interpretativa,
especialmente en la interpretación de textos filo-
sóficos y así responder a una de las problemáti-
cas más sentidas, a nivel nacional en los últimos
años, como son el bajo puntaje en las Pruebas
Saber Once realizadas por el Icfes.

Finalmente, tanto la docencia como la investiga-
ción deben estar orientadas a la formación inte-
gral del estudiante. El profesor Carlos Eduardo
Vasco, físico, matemático y filósofo, miembro de
la Comisión de sabios, a propósito de los
Estándares, evaluación y planes de mejoramien-
to lanzados por el Ministerio de Educación Na-
cional, afirma: “Hay que educar el cerebro, la
mano y el corazón”. En consecuencia, educar
para el saber, el saber hacer, el ser y el saber con-
vivir. Estos son o deberían ser los fines de la edu-
cación en todos los niveles para así lograr una
formación de calidad, el único camino para con-
seguir una democracia fuerte, la paz y el bienes-
tar del país. Esto es posible si se transfieren las
buenas ideas, teorías y estrategias en realidades
de cambio, un cambio personal que irradie en un
cambio social. En palabras de José Galat, “cam-
biemos todos para cambiarlo todo”22.

21. Wittgenstein. Tractatus. Sobre fundamentación
epistemológica en esta área Ver: John Hughes y We
Sharrock. La filosofía de la investigación social, Méxi-
co: Fondo de Cultura Económica, 1999. Wilhel Dilthey.
Introducción a las ciencias del espíritu, Madrid: Alian-
za, 1980. Edgar Moín. Introducción al pensamiento
complejo, Barcelona: Gedisa, 1996. Miguel Ángel
Maldonado. Las competencias una opción de vida,
Bogotá; Ecoe, 2001. Foucaul, Michel. Arqueología del
saber  y de las palabras y las cosas.

22. Galat, J. (1993). Estrategias para la paz, una democra-
cia en pie de guerra para un país en guerra. Colección
Nueva Civilización, Universidad  La Gran Colom-
bia, Bogotá.
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Premisas de la conquista americana: la carga ideológica
de la reconquista española contra los moros y el experi-

mento de las Canarias reflejadas en América1.

CLAUDIO RAMÍREZ ANGARITA*

El siguiente escrito presenta una sucinta pano-
rámica de lo que pueden ser consideradas
premisas inmediatas del proceso conquistador en
lo que se conoce como Hispanoamérica (la Re-
conquista2 y el apoderamiento de las Canarias) y
de la experiencia que se aplicaría al continente
(el modelo aplicado en las Antillas). Se expondrá
de una manera en que los detalles históricos fun-
damentales encuentren sentido al abordar de for-
ma objetiva pero crítica los procesos planteados;
al tiempo en que se tratarán las implicaciones

filosóficas como herramientas analíticas que lo-
gren construir un sentido ya sea desde la posi-
ción que ésta tomó desde sus interpretaciones del
proceso de Conquista o las que se formaron a
partir de este hecho histórico. Traer este tema se
hace necesario para rastrear algunas de las cau-
sas y consecuencias inmediatas del proceso en
tierras de la Indias Occidentales o Nuevo Mun-
do, en términos de dominio y relaciones socio-
políticas a partir de lo que tuvo que enfrentar la
España de inicios, de la llamada modernidad, que
luego determinaría el rumbo en futuros proce-
sos al interior del continente americano en po-
der de los españoles y portugueses.

Ahora bien, para comenzar se tratará el impacto
a corto plazo de las confrontaciones bélicas

1. Entiéndase los territorios que conforman la actual
Latinoamérica y algunas islas del Caribe.

2. Se refiere al período de los Reyes Católicos, la unifi-
cación del reino de España y la guerra contra los esta-
dos-ciudades musulmanes al sur de la península como
el reino de Granada.
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entre cristianos hispanos contra los musulmanes
ubicados al sur. Sobre todo la connotación ideo-
lógica y psicológica que en la praxis se puede decir
fue extendida –a veces sin darse cuenta– a las
conquistas violentas de las tierras ultramarinas.
En segunda instancia, el modelo implantado en
el archipiélago de las Canarias y que fuera lleva-
do a las islas del Caribe con extensión a tierras
continentales. Las dos situaciones se relacionan
encontrándose el fin común: el dominio sobre el
otro desconociendo al otro. Además, surgen
las posturas de pensamiento como también las

socio-políticas en los diferentes entes partícipes
en este contexto: la Iglesia y el Estado. En defini-
tiva, reconocer estos dos grandes elementos
circunstanciales es conocer la Historia común de
la región llamada ahora Latinoamérica en sus
raíces, sirviendo como campo para el seguimien-
to de las mismas problemáticas actuales.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: cruzada(s), conquista, coloniza-
ción, Reconquista contra los moros, nativos, de-
recho, peninsular, América hispana, América
lusitana, el Caribe, modelo, expoliación, el Otro.

The following article presents a brief overview
of what can be considered immediate premises
conquistador process in what is known as Latin
America (the Reconquista and the seizure of the
Canary Islands) and experience that would apply
to the mainland (the model used in the Antilles).
Are exposed in a way that the historical details
are fundamental sense in dealing with an
objective but critical for the proposed processes,
the time when the philosophical implications
will be discussed as analytical tools to succeed
in building a sense either from the position it
took from their interpretations of the process
of conquest or those formed from this historical
fact. Bringing this issue is necessary to track
some of the causes and immediate consequences
of the process in lands of the West Indies or New
World in terms of ownership and socio-political
relations from what he had to face Spain in the
beginning of the call modernity, which then de-
termine the direction in future processes within
the American continent in the hands of the
Spanish and Portuguese.

Abstract

Now, to begin will address the shortened term
impact of military confrontations between
Christians against Muslims Hispanic located to the
south. Above all, the ideological and psychological
connotations in practice can be said was widespread,
sometimes without realizing the violent conquest
of the lands overseas. Secondly, the model
implemented in the archipelago of the Canaries
and it was brought to the Caribbean islands
extending into the mainland. The two situations
are related to finding common domain on the other
ignoring the other. Furthermore, the positions of
thought arise as well as the socio-political entities
in the different part in this context: the Church
and State. In short, recognize these two circumstantial
elements common to know the history of the
region now called America at its roots, serving as a
field for tracking the same problems today.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: Crusade(s); conquest; colonization;
Reconquista against the Moors; natives; law;
peninsular people (adj); Spanish America;
Lusitanian America, the Caribbean; model; to
dispoil (theft); the Other.
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Para la mayoría de los estudiosos occidentales, la
historia de la Modernidad comienza con el lla-
mado por mucho tiempo “Descubrimiento de
América”3 (1492) y ¿Dónde queda la toma de
Constantinopla por los turcos otomanos en 1453?
¿Qué tanto influyó esto en la expansión colonial
europea? O ¿Es simplemente una cuestión de
hermenéutica histórica o accidente? Pero, antes
de adentrarse a lo que es el fenómeno que atañe
directamente al proceso de ocupación inmediata
del territorio americano, cabe hacer una referen-
cia histórica breve de las premisas que desataron
toda la trama. “En la autoconciencia europea de
la modernidad, estas sucesivas separaciones se
articulan con aquellas que sirven de fundamento
al contraste esencial que se establece a partir de
la conformación colonial del mundo entre occi-
dental o europeo (concebido como lo moderno,
lo avanzado) y los Otros, el resto de los pueblos y
culturas del planeta” (Lander, 2003). Al tiempo,
no se puede quedar por fuera las acciones reali-
zadas en el archipiélago de las Canarias donde el
análisis arroja la directa relación de esta con el
modelo implantado primeramente en las islas
caribeñas y luego en el resto de Hispanoamérica
para no hablar del caso portugués el cual es muy
similar. Entonces, así las cosas, la propuesta de
este ensayo es encontrar los antecedentes histó-
rico-ideológicos del proceso de conquista y co-
lonización de la América Latina actual en dos
destacados procesos acaecidos en la península
Ibérica y su periferia.

El temor que en Europa generaba un avance is-
lámico desproporcionado, desde la época de Car-
los Martell, va a encarnarse en el imaginario que

arrojará a muchas almas a enlistarse en las cru-
zadas, en uno y otro bando. Estas, de hecho, de-
jarán, como se ve en Hindley (2005), secuelas que
no sanarían, y las cuales harán presencia hasta lo
que va del siglo XXI muy a pesar del ocultamiento
y desconocimiento de las mismas. Es así como,
desde entonces, la mirada al que no compartía
unas costumbres comunes se dio con desprecio,
al tiempo de que se erigió como sustento para
discriminar y negar al sometido.  Luego esto se
reflejaría en la políticas de conquista y a partir
del siglo XVI, con la concurrencia triple de la
derrota de los moros, la expulsión de los judíos y
la expansión por el Atlántico, moros, judíos y
amerindios (y con el tiempo también los africa-
nos), todos ellos pasaron a configurarse, en el
imaginario occidental cristiano, como la diferen-
cia (exterioridad) en el interior del imaginario”
(Lander, 2003).

Por ende, el poderío musulmán representado en
el majestuoso Imperio Turco Otomano, tenía la
atención de todos los gobiernos cristianos de Este
a Oeste. La presencia de los moros en la Iberia
era considerable, pues a pesar de las campañas
de reconquista desatadas desde el siglo XIII, to-
davía el sur de gran parte de la península estaba
bajo los mandatos del Corán y sus belicosos re-
presentantes.

El Islam es probablemente, la religión más
incomprendida y mal interpretada de la
modernidad. Una curiosa ignorancia pre-
valece en Occidente desde las cruzadas,
cuando empezó a cultivarse una visión
distorsionada del Islam como una religión
violenta e intolerante. Sin embargo, los
imperios islámicos llegaron a ser los más
grandes y mejor situados de la tierra has-
ta que fueron reemplazados por las na-
ciones europeas (Armstrong, 2003) .

3. Aspecto por aclarar pues para algunos se denomina
encuentro,  para otros invasión,  entre otras versiones y
posturas ideológicas sentadas desde el americanismo
o el indigenismo.
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Mientras, la península Ibérica libraba su propia
lucha interna en pos de la unificación que sólo
sería lograda con el final de la Guerra de Suce-
sión que enfrentó a Castilla – Aragón con Portu-
gal (1475-1479), en la cual los partidarios de
Juana, hija del monarca desaparecido Enrique V
de Castilla y que estaba casada con el rey de Por-
tugal, Alfonso V, confrontaron el poder unifica-
do de Isabel quien reclamaba la legitimidad de
su estadía en el trono. El Tratado de Acacovas
(1479) puso fin al conflicto del cual hasta Fran-
cia tomó partido a favor de Juana -por intereses
en Italia que chocaban con la influencia arago-
nesa-y determinó las reglas de juego para el fu-
turo de los dos Estados peninsulares. Entre los
acuerdos está la renuncia del rey portugués a la
Corona Castellana y lo mismo de los Reyes Ca-
tólicos de la de su vecino lusitano; se reparten y
reconocen la influencia de cada una de las coro-
nas en los territorios del Atlántico previamente
reclamadas y finalmente cerraron una alianza con
un matrimonio por conveniencia entre sus hijos.
De la importancia de Portugal se apunta: “Solo
con la expansión Portuguesa del siglo XV que
llega al extremo oriente en el siglo XVI, con el
descubrimiento de América hispánica todo el pla-
neta se torna el lugar de una sola historia”.
(Lander, 2003).

Al final, se logró unificar bajo el mando de los
llamados Reyes Católicos todos los territorios
cristianos y el siguiente objetivo era expulsar de-
finitivamente a los “infieles”, incluyendo judíos.
“De este modo, su política de conquistas milita-
res puede cifrarse en cuatro etapas: la guerra de
Granada, la recuperación de Cerdeña-Rosellón,
la conquista definitiva de Canarias y la conquista
de Navarra” (Márquez Ramírez, 2007). Por lo
anterior, desligar cada uno de los acontecimien-
tos es irrazonable.  Los cristianos hispanos tu-
vieron su propia Constantinopla después de una,

también propia cruzada. Granada cae cuando
Boabdil entrega las llaves del fuerte a la reina Isa-
bel (1492). Aquí se consolida el poder central de
los monarcas lo que se puede llamar un maquia-
velismo persecutor contra los enemigos del sta-
tus impuesto, así como de la Iglesia. España está
cansada de conflicto interno y se lanza a la Mar
Océana4 en busca de nuevas rutas que puedan lle-
nar las expectativas de riqueza y recuperación,
con tanta suerte que en vez de encontrar territo-
rios ya dominados –los del Gran Khan–, los cua-
les solo quería la Corona y sus súbditos para el
intercambio, contaron con la suerte de llegar y
posesionarse un nuevo territorio en el cual se sen-
tarían su concepción de poder y derecho.

De la relación causa-efecto desde la historia se
consigna: “España, como primera nación moder-
na con un estado que unifica la península, con la
inquisición que crea de arriba, abajo, el consenso
nacional, un poder nacional militar al conquistar
Granada, con la edición de la gramática castella-
na de Nebrija 1492, con la iglesia dominada por
el Estado gracias al cardenal Cisneros etc. Abre
la primera etapa moderna: el mercantilismo mun-
dial” (Lander, 2003).

La experiencia portuguesa sirvió como referen-
te. Ya el Mediterráneo no era tan apetecido, pues
estaba infestado de flotas agresivas que ondea-
ban la Media Luna con orgullo y recelo. Catala-
nes y aragoneses se destacaron en el Medite-
rráneo occidental, pero ahora era el turno para
los vascos y cantábricos en demostrar sus dotes
de excelentes exploradores, al final toda la pe-
nínsula participó activamente de la futura em-
presa llamada América. Pero todo no fue fácil para
españoles y portugueses, pues rivalizaron entre

4. Nombre que se le daba  a las grandes extensiones de
agua ubicadas  al oeste de Europa.
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sí al tiempo que experimentaban sus métodos
para luego llevarlos a cabo en tierras recién des-
cubiertas.

La Corona de Castilla, ocupada en una
aguda rivalidad con Portugal, tenía un cla-
ro interés en hacer valer sus pretensio-
nes, y envió una expedición que partió de
Sevilla para ocupar Gran Canaria. A esta
expedición le siguió otra nueva y con más
éxito bajo el mando de Alonso Fernández
de Lugo en 1482, pero aunque los portu-
gueses abandonaron sus pretensiones en
el tratado de paz de 1479, la resistencia
de los isleños impidió una fácil ocupación:
Palma no fue sometida hasta 1492 y
Tenerife un año más tarde. A la conquis-
ta, como en el caso de Azores portugue-
sas, siguió la explotación. Los genoveses
ayudaron a introducir la producción de
azúcar, y en 1526 ya había 12 plantacio-
nes de azúcar en la isla de Gran Canaria
(Portilla León, 2003).

Lo anterior deja ver lo que vaticinaba a las tie-
rras vírgenes del otro lado del Atlántico, elemen-
tos como las plantaciones, la explotación del
nativo y hasta personajes que luego harían cosa
similar en tierras caribeñas como Fernández de
Lugo, ilustra mejor que nada el futuro de estas
tierras. Y a esto le siguió la continental: “Si hasta
1520 el núcleo de la colonización española estu-
vo en las Antillas, las dos décadas siguientes fue-
ron de conquista de las zonas continentales de
meseta…” (Halperin Donghi, 1981).

El fin del Medioevo, marcó un paradigma en to-
dos los ámbitos de la vida europea. Los descu-
brimientos científicos junto con los avances
tecnológicos, el renacimiento del arte y del pen-
samiento racionalista – humanista moderno,

permitieron la nueva adquisición de conocimien-
tos prácticos para ser aplicados sobre todo en la
navegación. Los mismos instrumentos de medi-
ción y recopilación de datos permitieron el pro-
greso de los descubrimientos geográficos por venir.
Así las cosas España y Portugal no se podían que-
dar atrás por más de que se negaran a aceptar los
avances que se presentaban ante sus ojos. España
se plantea el reto de conservar algunos rasgos del
feudalismo mientras adapta su sociedad y econo-
mía a la creciente influencia de un mercantilismo
en gestación del cual hará parte íntegra junto a
Portugal. En el texto La historia económica de la
Europa preindustrial se denota:

 Como ya se ha observado para el período
anterior, muchas de las innovaciones ocu-
rridas en Europa después del siglo XI
fueron adaptaciones de ideas desarrolla-
das en otros lugares El molino de viento
fue inventado quizás en Persia hacia el si-
glo VII y, la idea de estos molinos fue traí-
da a Europa por los cruzados. La deva-
nadera apareció en China en el siglo XI,
casi un siglo antes que en Europa. La brú-
jula la recibieron los europeos de los ára-
bes (previo contacto con china). La
pólvora fue con toda probabilidad inven-
to chino. Europa continuaba demostran-
do una extraordinaria capacidad receptiva,
y la curiosidad entusiasta de un Marco
Polo es indicativa de una mentalidad su-
mamente abierta (Cipolla M., 2003).

Al conjugarse todos los cambios en la forma de
ver el mundo por parte de Europa occidental y
con ella, en algunos aspectos la España ya unifi-
cada, el Atlántico abre las mentes ambiciosas que
incentivan al naciente mercantilismo; las islas
del noroccidente africano se ven como joyas para
los reinos en expansión. Las Canarias serán
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disputadas por genoveses, aragoneses, castella-
nos y portugueses. Pero sería la Castilla de los
Reyes Católicos los que implantaría la colonia
luego de una no tan fácil conquista de todo el
archipiélago (1402-1496). Dos formas se desta-
caron en torno a la manera de conquistar y ad-
ministrar el territorio canario: la primera, el tipo
señorial castellano, en otras palabras relaciones
feudales basadas en el vasallaje y los asen-
tamientos señoriales; la segunda: la conquista
realenga encarnada en la dominación directa de
la Corona española. Ya se comentará: “Verdade-
ra tierra de transición la de canaria entre Euro-
pa, África y América, más distinta de las demás
fundida dentro del molde de nación por Castilla
que otras, agitadas…” (Torres Campos, 2002).
Los nativos canarios (guanches)5 fueron víctimas
del saqueo, la muerte y los sobrevivientes, de la
esclavitud al ser vendidos como esclavos en las
mismas islas, aunque también se dio el fenóme-
no de mestizaje, este no fue tan evidente como
con los nativos de ultramar. Ya terminada la con-
quista y repartida la tierra, los colonos castella-
nos fueron mayoría y, otro tanto, normandos que
colaboraron en las expediciones militares contra
la resistencia nativa. Cabe anotar que las dificul-
tades propias del contexto canario dificultaron la
llegada a épocas modernas de testimonios escri-
tos sobre muchos aspectos que todavía quedan
por ser investigados. Las Canarias y los Azores-
Madeira (en el caso portugués), serían las plata-
formas de abastecimiento, rutas obligadas
manejadas como centros de operaciones hacia las
Indias Occidentales6.  Luego se hablará de otra
manera respecto del pueblo canario, claro está ya

con pocos o ningún rasgo de su pasado aborigen:
“El pueblo peninsular que ha tratado siempre fra-
ternalmente a los canarios, encuentra en ellos
amantísimos hermanos, cuyo patriotismo acen-
drado no pueden oscurecer los espejismo de la
codicia ni los ensueños de prosperidades fabulo-
sas” (Torres Campos, 2002).

La conquista e implantación del régimen colo-
nial en las islas Canarias, sirvió como modelo para
la futura conquista del Nuevo Mundo. Estas is-
las, no sólo fueron paraderos obligatorios sino
experimentos propios, lo mismo los archipiéla-
gos pertenecientes a los lusitanos. Desde media-
dos de 1492, gracias a la capacidad persuasiva
del posiblemente genovés, Cristobolo Colombus7,
el mundo atlántico de Europa se fijaría en sus
resultados, que evidenciarían una ruta determi-
nada por la redondez de la Tierra y la posible
acumulación de riqueza por medio del comercio.
Pero las connotaciones van más allá del discurso
de las implicaciones técnicas de los “descubri-
mientos” geográficos:

La conquista ibérica del continente ame-
ricano, es el momento fundante de los
procesos que articuladamente conforma
la historia posterior: la modernidad y la
organización colonial del mundo. Con el
inicio del colonialismo en América co-
mienza no solo la organización colonial del
mundo sino –simultáneamente– la cons-
titución colonial del saber, de los lengua-
jes, de la memoria y del imaginario se da
inicio al largo proceso que culminará en
los siglos XVIII y XIX en el cual, por
primera vez, se organiza la totalidad del
espacio y del tiempo- todas las culturas,5. Pueblo nativo cuya gran parte era de origen bereber.

6. En un futuro inmediato, será donde los barcos carga-
dos con personas esclavas del África Negra se  pon-
drán en rumbo a abastecer la mano de obra esclava
para labores agrícolas, mineras o de oficios caseros. 7. Del italiano Cristoforo Colombo.
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pueblos y territorios del planeta, presen-
tes y pasados en una gran narrativa uni-
versal. En esta narrativa, europea es o ha
sido siempre simultáneamente el centro
geográfico y la culminación del movimien-
to temporal. En este periodo moderno
temprano colonial, se dan los primeros
pasos en la articulación de las diferencias
culturales en jerarquías cronológicas y de
lo que Jhannes Fabián llama la negación
de la simultaneidad (negation Of.
coevalness). Con los cronistas españoles
se da inicio a la masiva formación discur-
siva de construcción de Europa, Occiden-
te y lo otro, del europeo y el inicio, desde
la posición privilegiada del lugar de enun-
ciación asociado al poder imperial
(Lander, 2003).

A pesar de los grandes cambios que se estaban
dando en gran parte de Europa occidental, la
península ibérica no se encontraba interesada –
por parte del Statu Quo- de aprovechar dicha
coyuntura. Por el contrario, se puede decir que
el modelo feudal se prologó al tiempo que ad-
quirió características propias y estaba muy lejos
de abandonar el espíritu medieval. De hecho, los
mismos procesos de conquista y administración
del sistema propio de la península, que luego
sería aplicado en las colonias ultramarinas, mos-
trarían su ineficacia. Sin embargo, la idiosincra-
sia, una especie de individualismo junto a las
circunstancias del momento, permitieron que la
Corona española por medio de sus vasallos aho-
ra caballeros, se convirtiera en una de las poten-
cias del momento, - aparte de Holanda que
todavía ostentaba el poder naval de la época-; las
energías estaban puestas en el horizonte que tan-
to les atemorizaba. La Reconquista contra los
musulmanes era pasado pero experiencia, el
modelo de las Canarias debía extenderse al oeste

aunque no fuera política oficial del naciente Es-
tado hispano. Como se apunta en concordancia
con lo expuesto en este aparte:

Podemos considerar que las Canarias, su
conquista y organización sirvieron a la
corona como un ensayo de su política para
tierras de conquista pudiendo aplicar a los
reinos de las Indias, con más garantía de
éxito, la experiencia que obtuvieron en
tierras insulares.

La práctica adquirida se podría sintetizar
en dos vías: la primera se refiere a los
móviles impulsores de la conquista mis-
ma y su legitimación, y la segunda sería
la técnica empleada para conseguirla
(Márquez Ramírez, 2007).

El arribo a una tierra paradisíaca8 casi indescrip-
tible, de la que muchos pensaban podían sacar
provecho así pertenecieran al Gran Khan o a
quien fuera. Sin embargo, ya algunos sospecha-
ban que lo descubierto no era ni Catay ni Cipango,
sino un ente llamativo y nuevo, pletórico en to-
das sus dimensiones. Los ojos de los navegantes
quizás sucumbieron ante la belleza y la esperan-
za de divisar tierra.

Pero había un asunto por arreglar, incluso a fu-
turo: cómo repartir estas tierras que apenas se
estaban dando a conocer, sin saber si era una
nueva masa de tierra. Pues bien, la última pala-
bra y arbitrio la tenía el Vicario de Cristo en la
Tierra, o sea el Papa Alejandro VI, quien cedió

8. De hecho algunas versiones colocan a lo que llama-
rían Nuevo Mundo como ese paraíso terrenal perdi-
do que irónicamente se convertiría en motivos de dis-
putas entre los mimos peninsulares como ocurrió con
la conquista del Perú.
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su justicia a los intereses de España, dejando a
Portugal con lo que el futuro sería el Brasil. El
Tratado de Tordecillas de 1494, pondría fin a las
disputas o tensiones entre las coronas peninsu-
lares. Debe tomarse en cuenta que en esta fecha
no se tenía como segura idea la existencia de un
nuevo continente, empero, Portugal no dejaría de
protestar. La siguiente cita ilustra un poco la
pugna entre España y Portugal por la línea de
demarcación.

Como los viajes de Colón y los de los por-
tugueses eran, en realidad, una carrera
contra reloj para llegar a las Indias, el pri-
mer viaje y los éxitos de Colón daban la
victoria a Castilla, pues tardaría aún cier-
to tiempo antes de que se tuviera concien-
cia de que lo descubierto era un Nuevo
Mundo. Por ello, los Reyes Católicos acu-
dieron rápidamente al Papa, a quien se
consideraba dueño del orbe, para que en
virtud de esta potestad, que le permitía
disponer de los territorios de los idóla-
tras y paganos a favor de un príncipe cris-
tiano, les confiara los títulos que les dieran
derecho a la ocupación y cristianización
de tierras descubiertas y por descubrir
(Martin, 1987).

La conquista y colonización de la luego denomi-
nada América comienza en el Caribe. Desde allí
se despachan las expediciones hacia el resto del
continente, por lo menos hasta que no se ase-
guran las costas y se construyen puertos seguros
para adentrarse. La Española y sus islas conti-
guas serían el centro de las primeras adminis-
traciones coloniales. Los indígenas de esta zona
insular desaparecieron literalmente, lo único que
permitió que sus rasgos persistieran fue la
mezcla genética encarnada en el mestizaje; des-
de esta perspectiva los directos afectados por

los experimentos ya llevados a cabo hace no mu-
cho en las Canarias fueron los pueblos nativos
entre ellos los tainos. Después el impacto lo su-
friría el paisaje, las tierras adecuadas servirían
para los cultivos que impositivamente se dieron
y con ellos los ejércitos de esclavos africanos quie-
nes sufrieron las vilezas del sistema esclavista
moderno. Una vez más la experiencia, al tiempo
que la carga ideológica de la lucha contra los
moros se acentuaba, todo confluía en nuevas tie-
rras, en esto Gutiérrez y Álvarez (1997) consig-
nan que “La limpieza étnica y religiosa desatada
por España contra judíos y musulmanes, fue la
misma limpieza aplicada a nuestros indígenas en
América solo que la avidez de riqueza y acumu-
lación, eran condición Sine Qua Non de un siste-
ma socioeconómico y político que empezaba a
abrirse paso en una de las economías más atrasa-
das de Europa de finales del siglo XV y princi-
pios del XVI”.

Es de notar, que los españoles no lograron ale-
jarse –por lo menos en la práctica– de los pre-
ceptos sobre la mezcla con otros grupos. Pero,
ya en el proceso de las Canarias se vio cómo el
mestizaje tiene sus antecedentes inmediatos, para
lo que será la llamada en un futuro la América
Latina (los canarios actuales, en una significativa
parte, son fruto de la mezcla entre nativos y con-
quistadores peninsulares). No obstante, difícil-
mente luego de la Reconquista, hubo contacto o
“fruto” étnico-racial entre españoles cristianos
con miembros declarados del islamismo o el ju-
daísmo étnica o culturalmente.

En lo que tiene que ver con las relaciones socio-
políticas, la administración colonial se hacía en
nombre de los reyes, pero en la práctica los ex-
ploradores se convirtieron en los dueños y seño-
res del medio, llegando a cuestionar el poder de
los monarcas o sus inmediatos representantes.
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Se encuentran testimonios de la buena fe de la
Corona “…como los abusos se multiplicaban así
mismo creció la repulsión contra ellos, pero no
fue antes de las Leyes Nuevas de 1542 cuando,
operando tanto retrospectivamente como de cara
a futuro, la esclavitud de los indios fue definiti-
vamente aunque no universalmente abolida”
(Portilla León, 2003). No pueden negarse los es-
fuerzos de algunos sectores peninsulares civiles
así como eclesiásticas9 por denunciar las activi-
dades expoliadoras o sentar posiciones en defen-
sa de los nativos y quienes observaban con
preocupación que le modelo canario podía repe-
tirse pero ahora en grandes proporciones. Los
“hidalgos” hacían de las suyas, bajo la asumida
autoridad real y religiosa decidían sobre su en-
torno actuando no como buenos cristianos.

A partir de la óptica jurídica el descubrimiento y
la conquista plantearon muchos interrogantes, lo
mismo la propia colonización. En la praxis se
enfrentaron distintas posturas sobre el derecho
que tenían los peninsulares y su trato inmediato
con los nativos; estas posturas se enmarcaban
dentro del derecho divino y del derecho natural
pues en realidad era una pugna por justificar todo
entrono a la voluntad divina según los intereses
individuales y/o colectivos de los blancos euro-
peos contra una postura más abierta, más
humanizadora. Todo se manifestaba en el dere-
cho de conquista y apropiación; en el deber de
convertir a los nativos al cristianismo. En térmi-
nos exógenos, se planteaba el problema de las
bulas papales que consagraba el privilegio irre-
futable a España y en menor medida a Portugal
en lo que a la toma de territorios se refería. Fi-
nalmente, la cuestión de que si los nativos tenían

o no alma y si eran seres humanos destacaban las
discusiones en el seno de la Iglesia entre los teó-
logos de avanzada y los rezagados en estos temas.

La dominación y explotación del nativo junto a
su medio fue tema para abrir discusiones en las
esferas que en definitiva ostentaban el poder. Pri-
mero, los ímpetus de los invasores no fueron con-
tenidos por normativas claras a pesar de que la
Corona se reservaba el derecho de nombrar a los
funcionarios administrativos, mientras los colo-
nos europeos podían ejercer las funciones judi-
ciales, en verdad lo único que se les pedía a los
súbditos peninsulares era el pago del quinto real
que iba a parar a las arcas del Estado español. La
Corona era en teoría, la dueña de las tierras y
hombres nativos, pero en la práctica era solo una
burda justificación de la opresión. Por otro lado,
se recuerda el ejemplo de Fray Nicolás de Ovando
(cruel verdugo de los tainos y primer personaje
que abre paso al tráfico de personas africanas para
ser tratadas como esclavos), quien fuera uno de
los primeros administradores y representantes del
gobierno colonial español; cuyo ejercicio fue lle-
var a la total a aniquilación a los nativos de la
Española y sus alrededores y de recursos. El
modelo de la Española, que no era otro que el de
las Canarias, desafortunadamente, recibió gran
acogida en las futuras expediciones. El derecho
de propiedad y la condición del indígena llevó a
un debate al interior de la intelectualidad sobre
todo la religiosa. Sobre el clérigo Ovando se ano-
ta muy sutilmente olvidando su accionar en tie-
rras caribeñas.

El verdadero fundador de la Española y, a
través de ella, de las Indias españolas, fue
fray Nicolás de Ovando, nombrado gober-
nador en 1501. De origen extremeño, po-
seía unos conocimientos políticos y unas
aptitudes administrativas que se habían

9. Las posiciones que pueden destacarse son muchas
pero entre ellas están las protagonizadas por los do-
minicos y algunos oidores.
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demostrado en la reforma de la Orden
Militar de Alcántara; fue nombrado para
llevar la estabilidad a una isla, donde la
comunidad de colonos se había degene-
rado en facciones y estaba amenazada a la
extinción debido a la falta de alimentos y
de trabajo (Portilla león, 2003).

Los partidarios de la conservación y buen trato
para con los nativos, (encabezados en Antonio de
Montesinos y Bartolomé de las Casas) tuvieron
que enfrentarse a las “justificaciones” de
Sepúlveda y sus camaradas además de la mirada
indiferente de la Corona. Al final se declara a la
conquista como una empresa santa que intenta
ganar paganos para la fe; se reconoce a los prime-
ros descubridores como dueños de los territorios,
todo ello justificado moralmente por el poder de
la Iglesia. Pero la situación se muestra tan com-
pleja y concluyente que se hace necesario escu-
char las pocas pero fuertes voces que se levantaron
contra el genocidio presentado en las tierras re-
cién descubiertas. La Corona y la Iglesia tuvieron
que oír. Comienza la reflexión jurídica y teológica
sobre el impacto del proceso colonizador.

En una supuesta lucha contra las fuerzas del mal
que varios cronistas señalaban, se debía empu-
ñar cruz y espada. En una de las muchas relacio-
nes de Pascual de Andagoya se percibe a los
nativos desde una óptica que no comprende el
aspecto antropológico y étnico y que a la vista de
los fieles es más que un motivo para someter a
los idólatras:

En estas provincias había brujas y brujos
que hacían mucho daño en las criaturas,
y aun en la gente mayor inducimiento del
diablo, y trábales el diablo sus unciones
que con que se untaban, las cuales eran
ciertas yerbas…. Pero averiguase que una

noche una bruja estaba en un pueblo con
otras muchas mujeres, y aquella mesma
hora la vieron en una estancia donde ha-
bía gente de su señor, legua y media de
allí… Queriendo saber destas gentes que
si tenía alguna noticia de dios, se halló que
si tenían noticia del Diluvio de Noé, y que
ese escapó en una canoa con su mujer e
hijos, y que después se había multiplica-
do en el mundo (Riquier, 1988).

Por acercamientos como el anterior, se pensaba
que los nativos tenían algún origen común de
carácter bíblico. Esto fue discutido en diversos
círculos de Europa, que iban desde posturas don-
de se proclamaba una retoma del paraíso terre-
nal (llámese Nuevo Mundo) por todos los medios
sin contemplación; hasta la justificación de ideas
como la del buen salvaje o la de la raza perdida
que para algunos debía ser protegida y para otros
aniquilada (aunque esta última versión no fue
oficial por parte de ningún ente o persona).

A pesar de la tradición del derecho romano en la
España medieval -que se denota fácilmente en
las Siete Partidas de Alfonso X-, los cambios acae-
cidos en toda Europa renacentista no eran ajenos
en la península y el humanismo junto con la es-
colástica reforzaron los criterios de las institu-
ciones y del mundo intelectual ibérico. Así las
cosas aparecieron las famosas Leyes de Burgos
(1512), nacidas de la Junta de Burgos (1511), que
sería el primer compendio legal que la monar-
quía hispana aplicará a América para organizar
su conquista, estableciendo diferencias entre el
derecho castellano y el indiano. En pocas pala-
bras se reconocía la existencia de los indígenas
como hombres libres pero que debían estar bajo
custodia de la Corona y sus súbditos blancos; se
legalizó y justificó la conquista y, entre otras se
instituye el llamado requerimiento cuando los
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nativos se negaban a ser evangelizados. Además
las ordenanzas autorizan y legalizan la práctica
de los repartimientos en encomienda de indios
con no pocas limitaciones de trato por parte de
los colonos, por lo menos en teoría. No obstante
su aplicación fracasó, como probó de manera casi
inmediata el exterminio de los grupos aboríge-
nes de las Antillas. Pero el reto seguiría.

Ahora bien, solo se trataba de informar a los in-
dios- aunque lógicamente estos no entendieran el
castellano- de los derechos del rey de España y
del Pontificado con un requerimiento antes de
someterlos pacíficamente o hacerles la guerra. Aquí
puede encontrarse uno de los muchos anteceden-
tes que encierra todo ese bagaje de leguleyadas que
seguiría afectando a la sociedad latinoamericana
en el futuro, de cuya herencia pareciera se sintiera
orgullosa. Era transformar todo:

En América podría realizar el hombre
aquello que anhelaba cuando hablaba por
boca de Descartes diciendo que no sería
en verdad sensato que un particular se
propusiera reformar toda una cultura,
cambiándola desde sus cimientos. En ver-
dad, tal cosa no era sensata, sin embargo,
todo hombre la anhelaba; se quería refor-
mar todo, transformarlo hasta sus cimien-
tos. Había que derribar todo lo existente
y empezar de nuevo. Pero tal cosa sería
insensata si se proponía abiertamente
(Zea, 1972).

Era hora de echar mano a todos los recursos para
asegurar la expansión de la fe. Ya se tenía el pre-
cedente de la Reconquista, del cual se mostraban
orgullosos los españoles y de los títulos nobiliarios
o sea de la hidalguía. Era hora de asegurar los
derechos de España sobre los territorios, hora de
tomar la espada y la cruz. Era hora de combatir

la usurpación de los infieles -ahora indígenas- o
mejor: idolatras o siervos de Satán, entre otras
concepciones. Era el momento de seguir prolon-
gando los principios de la Reconquista contra los
moros, de los cuales los primeros expediciona-
rios -sobre todo militares- relacionaban con los
nativos o viceversa. No cabe la menor duda que
muchos europeos llegaron a América en busca
de riqueza y un buen nombre, de hombres y mu-
jeres, pero sobre todo de hacerse representantes
del Estado y la Religión. Como empresa, debía
seguir las pautas del naciente mercantilismo, pero
el reto era hacer una combinación con las viejas
prácticas feudales. Qué mejor que nuevas tierras
y seres aparentemente pacíficos para experimen-
tar esta “mezcla” de lo moderno con lo medieval.
Pero además se creyó en su misión redentora y el
eurocentrismo lo sigue esgrimiendo. Para susten-
tar esta idea se hace remisión a Lander (2003): “los
más optimistas les ven como requerimiento la ac-
ción civilizadora o modernizadora por parte de
quienes son portadores de una cultura superior
para salir de primitivo atraso”.

Las tradiciones nacidas de la Reconquista como
lo fueron la afirmación de la soberanía, el esta-
blecimiento de la fe, la inmigración y el asenta-
miento y, la dominación extensiva de las tierras y
las personas; todas apoyadas por el binomio Igle-
sia-Estado, caracterizaron en últimas el proceso
y demostró cuál era el eje de la conquista. La
expoliación y el aniquilamiento bajo el antifaz de
una propagación de la fe que, en definitivas cuen-
tas también fueron violentos e intransigentes sin
hablar de la infamia que significó la Inquisición
en tierras vírgenes y de la vacilante posición del
alto clero ante la esclavitud. Aquí juega un papel
elemental el carácter del conquistador, que es
individualista y colectivo al tiempo, aventure-
ro y arrogante, impositivo y dispuesto a escu-
char, conflictivo y mediador, pero básicamente
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expansionista y temerario. La actitud de los con-
quistadores quienes fueron los primeros colonos
por imponerse, les llevó incluso a enfrentarse con
las autoridades reales, siendo renuentes con mu-
chos de los dictámenes emanados del trono; se
enfrentaron con las comunidades religiosas que
veían comportamientos poco típicos de un cris-
tiano. Muchos terminaron enfrentándose entre
ellos sin piedad alguna. Esa es la figura psicológi-
ca y el rasgo antropológico que llegó de Europa.

Desde la filosofía son muchos los aspectos a des-
tacar. No sobra recalcar el marco histórico en el
que se desarrolló el proceso (finales del siglo XV
hasta la totalidad del siglo XVI), las vivencias in-
telectuales de Europa10, y claro la misma percep-
ción del mundo de la sociedad amerindia que en
algunas sociedades tenían la idea de un cambio
significativo ya fuera negativo o positivo para ellos
pero, los acontecimientos demostraron la catás-
trofe que se cernió sobre sus habitantes, fenóme-
nos que iban desde la persecución sanguinaria
por materiales precisos hasta las enfermedades
contraídas cuyas raíces estaban en el Viejo Mun-
do. Estos temas van más allá de la simple his-
toriografía y traspasan –como debe ser– hacia una
actitud reflexiva que demuestre rigurosidad en
la forma de pensar los procesos históricos no sólo
en datos verificables sino dando elementos de
juicio válidos.

La misma historia presenta problemas de her-
menéutica, pero la crítica general se reduce al
siguiente párrafo:

“El universalismo de la filosofía de la his-
toria de Hegel reproduce este mismo pro-
ceso sistemático de exclusiones. La
historia es universal en cuanto a realiza-
ción del espíritu universal. Pero este es-
píritu universal no participa igualmente
en todos los pueblos Al pueblo que co-
rresponde tal momento como principio
natural, le es encomendado la ejecución
del mismo en el progreso de la autocon-
ciencia del espíritu del mundo que se des-
pliega (Lander, 2003).

Lo importante era justificar desde lo jurídico y
lo teológico la conquista y el poder de la Iglesia y
del Estado, así como la supuesta superioridad de
lo europeo. Europa occidental apenas salía del
“oscurantismo medieval”, cosa que en la penín-
sula ibérica llegó con distorsiones considerables,
es decir, los alcances del Humanismo y el Rena-
cimiento. Desde lo jurídico se escudriñaba en
diferentes normatividades y categorías de pen-
samiento jurisprudente del derecho romano -ya
mencionado-. Desde lo teológico se planteaba la
discusión sobre la infidelidad o ignorancia de los
nativos, o simplemente de la existencia de alma
en el indio. Por otro lado, se plantean también
problemas de tipo ontológico y ético-moral que
no solo se plantearon en los siglos XVI al XVIII
sino que siguen planteándose hoy día, el conte-
nido del pensamiento en tiempos de la conquista
y colonia para hacer una interpretación filosófica
de este acontecimiento histórico.

Aventura moral. Por vez primera el hom-
bre abandona toda justificación externa a
sus actos y asume la responsabilidad de
los mismos. Pero, como toda aventura, su
resultado será imprevisible. La misma
voluntad que libremente había creado
este mundo podía también destruirlo.

10. Las cuestiones sobre la América en sus aspectos
antropológicos y naturalistas fueron tratados por per-
sonajes como Buffon, de Paw y Robertson en el siglo
XVIII quienes recogieron las impresiones occidenta-
les del proceso de conquista y colonización. La es-
cuela de Salamanca y Coimbra  tendrán su fuerte en
la defensa de lo americano en términos de aquello que
le es nativo o por lo menos de su comprensión.
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El sentido de responsabilidad podía cam-
biarse libremente en irresponsabilidad. El
nuevo hombre, abandonado a sus propias
fuerzas, podía, si así lo quisiese, falsificar
ese mundo de autenticidad que se perfi-
laba. Las obligaciones morales que había
adquirido podrían ser fácilmente trans-
formadas en derechos. Fácil sería crear,
así, un mundo de justificaciones trascen-
dentales, apoyadas en una idea abstracta
del hombre, las cuales, por haberse origi-
nado en el propio individuo, no vendrían
a ser otra cosa que refinadas formas de la
hipocresía (Zea, 1972).

Premisas como la de la Reconquista y el dominio
de las Canarias se reflejaron en todo el proceso
de ocupación de América en su etapa inicial. En
lo primero, la posición guerrerista e intransigen-
te de la sociedad castellana impuesta al resto de
España ahora con tentáculos sobre las colonias.
En lo segundo, el interés eminentemente econó-
mico y la búsqueda de  status dieron significancia
al llamado experimento de las islas Canarias; ya
fuera con anécdotas que parecen sin sentido pero
que al analizar se profundiza en el impacto pro-
ducido por la llegada de europeos y sus costum-
bres como lo narra Galeano (2003): “la búsqueda
de oro y de plata fue sin duda el motor central de
la conquista. Pero en su segundo viaje, Cristóbal
Colón trajo las primeras raíces de caña de azú-
car, desde las Islas Canarias, y las plantó en las
tierras que hoy ocupa República Dominicana”.
Esto determinaría hasta las características eco-
nómicas de etapas posteriores. Otro caso que
puede anotarse, fue la posición social atribuidas
a aquellas personas que pertenecían al reino es-
pañol pero de origen canario; los miembros del
grupo canario en la América española no tenían
las mismas oportunidades que los peninsulares
y, menos aún, si de estos se sospechaba que te-

nían raíces mestizas de guanches y peninsulares
como le caso de personajes tan destacados en la
historia posterior como el Precursor de la Inde-
pendencia Hispanoamericana: Francisco de Mi-
randa, de quien su padre tuvo que demostrar su
origen “puro” cosa que actualmente algunos his-
toriadores dudan y creen que su familia paterna
provenía directamente del archipiélago en men-
ción más concretamente de Tenerife.

Desde otra perspectiva, la Iglesia proveía la san-
ción moral y el Estado daba los requerimientos y
capitulaciones para legalizar de fondo las accio-
nes. Según la tradición peninsular el que descu-
bría tenía el derecho otorgado por los soberanos
automáticamente para ejercer el control, tenían
derecho y obligación de expulsar cualquier re-
ducto que pusiera en tela de juicio la existencia
impositiva del Rey y del Papa. El Papa es el vica-
rio de Cristo en la Tierra y, por lo tanto, quien
puede investir a los monarcas de derechos y de-
beres para con la Iglesia y su pueblo. Al tiempo
que el Rey es el supremo señor natural y dueño
del quinto real, a quién Dios por medio de la Igle-
sia inviste de toda autoridad administrativa y de
nombramiento de sus colaboradores o beneficia-
dos. El rey impone el buen gobierno, el orden, la
armonía y la justicia, por todo ello es el directo
responsable ante Dios y ante la Iglesia. Esto su-
cedió en la península y luego en América espa-
ñola como lógica de extensión. Lo anterior denota
toda una justificación pragmática, donde el pen-
samiento medieval teocrático se impone y se hace
realidad. En cuanto a propiedad e individuo se
complementa desde Lander (2003) siguiendo al
estudioso español del siglo XX, Clavero:

Bartolomé Clavero realiza un significati-
vo aporte a esta discusión en su análisis
de las concepciones del universalismo
y del individuo y sus derechos, en el
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liberalismo clásico y en el pensamiento
constitucional. En este un universalismo
no universal, en la medida en que niega
todos los derechos diferentes al liberal,
que está sustentado en la propiedad pri-
vada individual. La negación del derecho
del colonizado comienza por la afirmación
del derecho del colonizador; lo que es de
un derecho colectivo por un derecho in-
dividual. Locke en el segundo Second
Treatise of Government, concibe más con-
cretamente ese derecho como derecho de
propiedad, como propiedad privada, por
una razón muy precisa. La propiedad para
él es derecho ante todo del individuo so-
bre sí mismo. Es un principio de disposi-
ción personal, de esta libertad radical. Y
el derecho de propiedad también puede
serlo sobre las cosas en cuanto que resul-
te del ejercicio de la propiedad disposi-
ción del individuo no sólo sobre sí mismo,
sino sobre la naturaleza, ocupándola y
trabajándola. Es el derecho subjetivo, in-
dividual, que constituye, que debe así
prestar constitución, al derecho, al dere-
cho objetivo, social. El orden de la socie-
dad habrá que responder a la facultad del
individuo. No hay derecho legítimo de
esta composición (Lander, 2003).

La tergiversación del presupuesto aristotélico
sobre la condición de esclavitud, sirvió como ar-
gumento justificador del abuso que se habría de
presentar desproporcionalmente en el continen-
te. A propósito de Aristóteles y su influencia, se
anota:

La Europa latina medieval se enfrenta al
mundo, igualmente al mundo árabe- tur-
co. Nuevamente Aristóteles, por ejemplo
es considerado un filósofo en manos de

los árabes a pesar de toda circunstancia
que genere no lo desproporcionado, sino
del porqué de los cristianos. Abelardo,
Alberto Magno, Tomás de Aquino contra
la tradición y arriesgándose a condena-
ciones, usan al Estagirita. En efecto Aris-
tóteles será estudiado y usado como el
gran metafísico y lógico en Bagdad mu-
cho antes que sea traducido en la España
musulmana al latín, y de Toledo llegue a
Paris a finales del siglo XII (Lander, 2003).

La justificación de la ocupación provocaría toda
una discusión donde la búsqueda de soluciones
sería propuesta por la filosofía, de una parte de
los religiosos como los tomistas y agustinos, en-
tre otros y los más conservadores en términos
del manejo de relaciones de poder que se agru-
paban en propuestas y justificaciones no muy
altruistas aunque se declaraban humanistas y es-
colásticos. América o mejor la situación en Amé-
rica sería un espacio perfecto para que las
corrientes de pensamiento español se renovaran,
girando hacia el sentido de los ontológicos y lo
ético, como lo plantearon Vitoria de la Cruz o de
las Casas. Desafortunadamente esa fuerza no
aumentó por circunstancias históricas adversas
en las décadas inmediatas, pero luego todo el le-
gado contestatario del siglo XVI encontraría su
lugar reivindicativo en la filosofía de la libera-
ción, los trabajos e influencia de muchos perso-
najes pensantes como legado de una forma de
reflexionar social desde Latinoamérica. “El ego
cogito moderno fue antecedido en más de un si-
glo por el ego conquiro (yo conquisto) práctico del
hispano-lusitano que impuso su voluntad (la pri-
mera “voluntad-de poder” moderna) al indio
americano” (Lander, 2003).

Descartes resume varios de sus planteamientos
con la frase: “pienso, luego existo” (cogito ergo
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sum) y se aplica al hecho de la propia existencia
de hombres y mujeres a quienes Europa les nie-
ga el derecho natural de existir: no piensa, luego
no existe! Mientras desde la óptica peninsular se
plantea: existo, luego conquisto! Ello a simple
vista justifica la acción impositiva hispano-lusi-
tana en el continente pero deja un vacío: ¿Qué
tan pensantes eran los peninsulares? O ¿Qué tan
reales y auténticos eran? El nuevo enfoque se da
gracias al desarrollo del pensamiento que desde
la ciencia se establece. “Es sin embargo a partir
de la Ilustración y con el desarrollo posterior de
las ciencias modernas cuando se sistematizan y
se multiplican estas separaciones.  Un hito his-
tórico significativo en estos sucesivos procesos de
separación lo constituyen la ruptura ontológica
entre cuerpo y mente, entre la razón y el mundo,
tal como es formulada en la obra de Descartes”
(Lander, 2003). El colonialismo español impuesto
a los pueblos nativos de las islas caribeñas, signi-
ficó el comienzo de una violencia fuerte la cual
acentuó y se acentuó en la negación de todos sus
derechos y de lo que todavía existen algo más que
huellas11.

Quizás desde el posterior estudio de Emmanuel
Kant, se puedan analizar elementos que sirven
para interpretar el modo de actuar de los euro-
peos. La noción de mayoría de edad no aplicaba
para los nativos ni de América ni del resto del
mundo. “Si la modernidad tiene un núcleo racio-
nal ad intra fuerte como, “salida” de la humani-
dad, provinciana, no planetaria; dicha modernidad,
por otra parte ad extra, realiza un proceso irra-
cional que se oculta a sus propios ojos. Es decir

por su contenido secundario y negativo mítico,
la “Modernidad” es justificación de una praxis
irracional de violencia” (Lander, 2003).

 Los indígenas necesitaban ser guiados por el sen-
dero de la razón –que en verdad no era razón
sino dogmatismo– que impartían los europeos.
Los indígenas, aplicando concepciones kantianas,
no poseían mayoría de edad y la supuesta razón
que estos tenían de las cosas era una no razón del
mundo. También desde la ética del kantismo se
pueden realizar aportes sustanciosos que termi-
narían afirmando el punto neurálgico –crítico del
proceso. He aquí que la ruptura ontológica defi-
nió el enfoque de cómo ver el mundo y con ello
al mundo amerindio–.

La percepción económica de la conquista de
América por parte de los peninsulares ibéricos y
todas las relaciones que desde esta se entretejie-
ron en lo social y antropológico, es uno de los
objetos de estudio más observados de la lente
marxista. Cuando por ejemplo se habla de que el
oro y la plata americana, así como el tráfico de
esclavos marcaron el inicio de una economía ca-
pitalista en gestación, se vislumbra un comienzo
de relaciones nuevas para el mundo occidental
en todos los ámbitos de la cotidianidad a niveles
macro y micros. El marxismo intenta hacer un
análisis crítico del proceso destacando el papel
de lo que se llama la lucha de clases- entre la no-
bleza y la burguesía en España; y entre domina-
dor y dominados en el Nuevo Mundo; de la
delimitación de la superestructura y la infraes-
tructura para acercarse a los verdaderos intere-
ses de los actores del proceso. La acumulación
de capital, según el marxismo durante la conquis-
ta y la colonia, y hasta el mismo hecho del descu-
brimiento de América, determinaron en definitiva
la eclosión de ideas de carácter revolucionario:
pues la clase mercantil se impondría finalmente

11. Se recomienda el texto Haití un país ocupado de Bea-
triz C. Gutiérrez y Mario Iván Álvarez publicado por
la Universidad Jorge Tadeo Lozano en 2007, para co-
nectar los efectos de estos procesos anteriores en si-
tuaciones contemporáneas.
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sobre la ya obsoleta y ociosa nobleza, creando con
ello toda una ideología que va de la mano con la
acumulación de riqueza. Se impondría una co-
rriente de pensamiento pragmático de avanzada.
La capacidad productiva de España no fue la
mejor, las riquezas de sus colonias fueron a pa-
rar a manos de banqueros y estados ajenos al pro-
ceso de conquista12, difícilmente el mercado se
desarrolló aun en las colonias este no era interés
de políticas de hacienda.

Desde la perspectiva de los actos humanos no se
puede dar la interpretación con simplismos como
la afirmación común de que eran otras épocas.
Siendo así, se perdería tiempo esencial para ocu-
parse de otras cuestiones cuando la reflexión des-
de la ética es indispensable. Para hacerse una idea
global no se puede olvidar lo que Enrique
Dussel13 denomina el genocidio de americanos y
de africanos. Para sustentar la importancia del
estudio ético de situaciones como la planteada se
recalca:

La conducta humana del hombre es pre-
cisamente el objeto o materia con la cual
trabaja la Ética y es a la vez también ins-
trumento o el objeto a través del cual nos
realizamos o no nos realizamos; por eso
decimos que la Ética es la ciencia de la
realización de la persona a través de sus

propios actos. Por ello es muy importan-
te estudiar la estructura de los actos de la
persona, porque no solo sirve para deter-
minar las características de ellos, y así sa-
ber si se pueden o no catalogar como
objeto material de la Ética, sino que ade-
más, a través de ese estudio, se puede
medir la responsabilidad propia del hom-
bre por sus actuaciones.

Pero lo que es más importante y definiti-
vamente grande en este estudio de los
actos humanos es que el hombre llegue a
saber qué está en sus manos y no en las
de nadie más, la suerte de sus propias vi-
das, la elevación y perfeccionamiento de
su persona o la destrucción de ella (Hortta
– Rodríguez, 1994).

Ahora bien, si se observa todo lo acontecido en la
América de tiempos del descubrimiento y pri-
meras conquistas, no sólo las responsabilidades
recaen en individuos sino también en las institu-
ciones que sustentaban el propio modelo colo-
nial: Iglesia y Estado.

En definitiva, quizás no aparezcan rasgos emi-
nentemente filosóficos –en el sentido estricto de
la palabra desde una visión totalmente occiden-
talizada de tipo discriminatoria–, es más, lo his-
tórico se limita a pequeñas referencias. Sin em-
bargo –como en todo contexto–, solo la profun-
dización y la consulta reflexiva pueden ayudar a
sacar a flote ideas, hechos y personajes que no
son poco importantes para comprender y esta-
blecer argumentos de peso que conduzcan a un
debate que se puede extender y hacer de fácil
entendimiento e interpretación. Pero una de las
temáticas centrales es la posición de los entes de
poder y el resto de los actores de la conquista
que tuvieron como premisa los sucesos de las

12. Como bien lo ilustra Eduardo Galeano en su magis-
tral texto  Las venas abiertas de América Latina cuan-
do sostiene como título en uno de sus apartes que “Es-
paña tenía la vaca, pero otros tomaban la leche” para
referirse a lo que llamamos fuga de capital hacia el
extranjero sin retorno o inversión interna.

13. Enrique Dussel en su texto Historia general de la Igle-
sia en América Latina, comenta de manera precisa los
crímenes cometidos por los conquistadores y coloni-
zadores europeos en América y las defensas que es-
grimía la Iglesia desde los discursos hasta las acciones
de hecho.
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islas de la costa africana (Canarias y Azores). El
estatus del nativo era uno de los problemas en
los cuales teólogos y otros funcionarios se deba-
tían, tomaban además las raíces de toda la tradi-
ción filosófica y de la jurisprudencia occidental:

Los “bárbaros” podrían ser, de acuerdo
con las previsiones del derecho romano,
esclavizados legítimamente, y “bárbaros”
llegó a considerarse por el cristianismo
medieval como equivalente a “infiel”. Y
aunque la corona se mostraba deseosa de
aplicar esta consideración al primer en-
vío de tainos que llegó a Andalucía, la
influencia de los teólogos condujo a se-
gundos razonamientos. Un fiel era un
hombre que había rechazado la verdade-
ra fe, pero estas nuevas gentes habían vi-
vido aparentemente, aunque inexplicable-
mente, en una total ignorancia de ella. Por
lo tanto, deberían ser clasificados como
paganos y no infieles, al menos hasta que
se les predicara el evangelio y lo hubieran
rechazado (Portilla León, 2003).

El maestro Leopoldo Zea, como estudioso que
es, nos hace el siguiente apunte que sustenta una
discusión compleja, sobre la cual trata de dar una
interpretación histórico–filosófica a las conse-
cuencias del proceso de conquista desde las isla a
tierra a dentro en la América continental; no para
justificar lo que sucede hoy en día en Latinoa-
mérica, pero si para hacer una conexión entre los
elementos que delinearon el desarrollo en estas
tierras poniendo sobre la mesa los presupuestos
cartesianos y postmodernos frente a las tristes
realidades sociales:

Descartes al preguntarse sobre las causas
de la desigualdad que reinaba en todos los
campos de la cultura exclamaba: ¡Cuán

difícil es hacer cumplidamente las cosas
cuando se trabaja sobre lo hecho por otros!
En lo hecho por otros se encontraba el
origen de todas las desigualdades: políti-
cas, sociales, religiosas, morales y de opi-
nión cultural. Desigualdades que habían
dado origen a sangrientas y largas gue-
rras, apoyadas por la historia, la tradición
y las costumbres. Frente a estas desigual-
dades la conciencia haría patente la acci-
dentalidad de las mismas, accidentalidad
que los hombres habían convertido en
algo permanente. Pero había algo perma-
nente y natural al hombre: “la razón o
buen sentido. Ésta era naturalmente igual
en todos los hombres, decía el propio
Descartes. La desigualdad tenía su ori-
gen en algo remoto, pero accidental. En
algo que le había sucedido al hombre de-
bido a una serie de diversas circunstan-
cias. A estas circunstancias se referirán
todos los filósofos modernos, desde Des-
cartes a Juan Jacobo Rousseau (Zea, 1972).

En conclusión, la conquista de América14 por
parte de los reinos de España y Portugal, tuvo
como referentes aplicar los procesos llevados a
cabo en los archipiélagos de la costa Atlántica afri-
cana, por ejemplo, la conquista de las Canarias
tuvo su característica medieval propia, el dere-
chos de conquista y su puesta en marcha obede-
ció a los mismos principios de la reconquista contra
los reinos moros y la persecución de judíos.
Segundo, lo que siempre estuvo en discusión,

14. La situación de los nativos de Norteamérica non fue
muy distinta. El modelo anglosajón difiere del caste-
llano, pero esto debe pasar a un segundo plano cuan-
do de la vida física y cultural de un pueblo se trata. La
aniquilación de muchas de las sociedades norteame-
ricanas no escapan a la generalidad del tema de la con-
quista y colonización de América.
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aunque poco a su favor, era el estatus del nativo y
las relaciones de poder tanto en las islas Canarias
como en las Indias Occidentales.  Tercero, se de-
muestra la fuerza de la ideología política y reli-
giosa que siempre buscó como justificarse.
Cuarto, la eficiencia del binomio Iglesia-Estado
para coaccionar frente a los retos que la con-
quista planteó, tanto para España como para

Portugal, por parte de la religión estos territo-
rios –tanto Canarias como América– estaban ha-
bitados por “bárbaros paganos” ello los hacia
objeto de conquista y sometimiento por ende el
estado debía garantizar su sumisión también po-
lítica y cuando vinieron las “medidas cautelares”
de la Corona ya era demasiado tarde, el modelo
ya estaba impuesto por inercia propia.
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Motivaciones de la formación docente

“Una apuesta desde la investigación narrativa”
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El trabajo investigativo basado el análisis de rela-
tos de vida, posibilita conocer directamente de las
fuentes, las formas de comprensión y construc-
ción de la realidad, en la cual se da sentido al pre-
sente a partir de vivencias del pasado. La
investigación en educación y específicamente la
relacionada con la formación de los docentes, en-
cuentra en el análisis de los relatos de vida una
estrategia metodológica que permite comprender
las ideas individuales relacionadas con el proceso
formativo para configurar concepciones colecti-
vas asociadas con factores de orden político, social
y cultural. De esta manera, el presente artículo

recoge los resultados conceptuales e investigativos
de la tesis de maestría titulada “”Concepciones y
reflexiones sobre la formación de los profesores a
partir de relatos de vida pedagógica”, centrada en
la interpretación de las ideas y reflexiones relacio-
nadas con la formación de los profesores, las cua-
les se hallaron en los relatos de vida profesional de
los participantes en el estudio.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: formación docente, relatos de
vida, memoria, remembranzas, voces, identidad,
reconocimiento, práctica, calidad de vida, moti-
vación.

 […] En ese primer semestre en la universidad aprendí todo lo que tenía que saber
como profesora y que seguramente estaba en los libros y en las clases recibidas en el
pregrado, pero sólo el contacto con los estudiantes y el aula de clase, me hicieron
maestra. Desde ese primer día hasta hoy, han pasado 21 años continuos de activi-
dad docente mezclada con diversos ingredientes que le han dado sabor a la vida…

[Rodríguez 2009]
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The research work based on analysis of life
stories, makes it possible to know directly from
the sources, ways of understanding and cons-
truction of reality, which gives meaning to the
present from past experiences. Educational
research and specifically that related to the
training of teachers, let us find in the analysis of
life stories a methodological strategy that allows
us to understand individual ideas related to the
training process to set up collective conceptions
associated with political, social and cultural
factors. Thus, this article outlines the concep-

tual and research results of master’s thesis
entitled “‘conceptions and reflections on the
training of teachers from teaching life stories”,
centered on the interpretation of ideas and
reflections related to training of teachers, which
were found in professional life stories of
participants in the study.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords:ds:ds:ds:ds: teacher training, life stories, memory,
remembrances, voices, identity, recognition,
practice, quality of life, motivation.

Abstract

El ejercicio investigativo que se describe a conti-
nuación fue un estudio biográfico-narrativo, que
tuvo por objetivo la interpretación de las con-
cepciones y reflexiones relacionadas con la for-
mación de los docentes participantes en el es-
tudio. En primer lugar, el trabajo se desarrolló a
partir de la identificación de las ideas, los moti-
vos, los momentos, los espacios y las personas
que intervinieron en los procesos formativos de
los profesores, presentes en sus relatos de vida,
y, en segundo lugar, de la comprensión del signi-
ficado de las reflexiones de los profesores acerca
de su proceso formativo.

Para ello, se emplearon dos formas de proceder
en el análisis, es decir, desde los planteamientos
de la teoría fundamentada y el análisis de las
funciones narrativas (formas de proceder en la
investigación biográfico narrativa), lo cual per-
mitió encontrar los elementos que influyeron

Contextualización de la investigación:
entre las categorías y las funciones narrativas

en la formación, asociados con la autoimagen,
hábitos, actitudes y valores que contribuyeron
y marcaron huellas en la historia formativa de
los docentes.

Según Bolívar (2002), en la investigación narra-
tiva se pueden distinguir dos tipos de análisis que,
a su vez, suponen diferentes formas de construir
conocimiento y criterios para la validación y fia-
bilidad del estudio.

Una propuesta es el análisis paradigmático de
datos narrativos, éste se basa en el estudio de na-
rrativas e historias de vida orales o escritas cuyo
análisis procede por tipologías paradigmáticas,
taxonomías o categorías, para llegar a determi-
nadas generalizaciones. Posteriormente, se bus-
can temas comunes o agrupaciones conceptuales
en un conjunto de narraciones recogidas, y las
categorías se derivan inductivamente de los da-
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tos. Esta parte se relaciona con el análisis cuali-
tativo y con la teoría fundamentada de Glaser y
Strauss (1967).

La otra propuesta es el análisis narrativo, basado
en el estudio de casos particulares, es decir, ac-
ciones o sucesos que produce la narración de una
trama o argumento, mediante un relato narrati-
vo que permita hacer significativos los datos, aquí
no se buscan elementos comunes, sino elemen-
tos singulares que configuren la historia, para así
poder expresar de modo auténtico la vida indivi-
dual, sin manipular la voz de los participantes,
afirma Bolívar. Así, el objetivo de este tipo de
análisis es revelar el carácter único de un caso
individual y proporcionar una comprensión de
su particular complejidad.

Para realizar el análisis narrativo en la investi-
gación, se tuvo en cuenta la propuesta de Quin-
tero (2008), en el documento titulado: Los usos,
significados y metodología de la narrativa. En
este estudio se presentan cuatro momentos de
la metodología narrativa, y según la autora, en
cada uno encontramos un nivel de recolección,
organización y sistematización de la información
con su correspondiente interpretación y com-
prensión.

En primer lugar, el registro de codificación, mo-
mento que hace referencia a los códigos de iden-
tificación de la herramienta narrativa utilizada,
es decir, edad, género, rango socio cultural, nú-
mero de entrevista, entre otros. En segundo lu-
gar, el nivel textual de preconcepción de la trama
narrativa. En este momento se dan tres tipos de
referencia: de hechos, temporales y espaciales,
que sirven para analizar lo que se dice con el
lenguaje, esto con el fin de realizar un análisis
más integrador que relacione todas las narra-
ciones. Según la propuesta, es importante es-

coger párrafos o fragmentos narrativos afines
con el problema y los objetivos de la investiga-
ción. Así, los hechos o acontecimientos de cada
párrafo elegido son entendidos como precon-
cepciones de la trama narrativa. Esas tramas
responden entonces a los interrogantes: ¿qué?,
¿quién?, ¿cómo?, ¿cuándo?, ¿en dónde?, ¿por
qué?, entre otros.

Posteriormente, el nivel contextual de la trama
narrativa; en este nivel se busca la identificación
de la fuerza narrativa para dar significado a las
acciones a partir de rasgos específicos de una
cultura, en otras palabras, lo que se busca es com-
prender e interpretar la inserción del investiga-
dor en redes narrativas en las cuales se encuentran
reflexiones y juicios de valor.

Y finalmente, el nivel metatextual o de reconfi-
guración de la trama narrativa. En este mo-
mento se hace una nueva lectura de la trama
de la narrativa resultado de la interpretación
en los momentos dos y tres, y del diálogo con
otras voces que pueden provenir de otros au-
tores, sujetos y textos. Según la autora, en este
último nivel se reitera la idea de que las narra-
tivas no son simples historias, sino un conjun-
to interrelacionado de creencias, normas,
ideologías, las cuales son reveladas por el in-
vestigador y narradas en una trama narrativa
reconfigurada.

Una vez presentadas las formas de analizar la
información, resulta interesante interrogarse ace-
ra del por qué de este tipo de investigaciones en
el contexto de la educación, pues bien, tal como
lo afirma Mallimaci (2006), a través de los estu-
dios biográficos se posibilita la descripción, el
análisis y la interpretación de los hechos de la
vida de una persona, para comprenderla de ma-
nera individual o como parte de un colectivo.
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Por otra parte, al realizar relatos de vida profe-
sional se evidencian las razones que han motiva-
do a un docente a tomar este camino, aquellas
experiencias que trazaron un hito en su historia
de formación, las personas significativas, los
maestros que con su ejemplo reafirmaron esa
primera intuición de ser profesores, la influencia
familiar y todos los demás aspectos que intervie-
nen en los proceso de formación.

“..Sin lugar a dudas la persona que marcó
de manera contundente mi quehacer profe-

sional fue el padre Publio, como decano,
amigo y cómplice. Moldeó paso a paso la
profesora que soy hoy. La suma de experien-
cias, el paso de una materia a otra, de un
salón a otro, de un grupo amigable a otro
menos amigable...todo esto va moldeando
nuestro perfil como profesores”…

(A-P)1

1. En la codificación la primera letra indica el instru-
mento del cual se extrajo la cita (E = entrevista, A =
autobiografía), la segunda letra indica la inicial del
nombre del narrador autor de la cita.

Hablando de los resultados:
voces que reconstruyen el proceso formativo

Con el análisis de la información fue posible com-
prender, que las razones y motivaciones respecto
a la formación de un docente pueden ser muchas,
la necesidad de reconocimiento como profesiona-
les de la educación, las problemáticas del aula que
obligan a un docente a capacitarse para responder
a las exigencias de una sociedad en permanente
cambio, la construcción de identidad como suje-
tos de conocimiento, el mejoramiento de la cali-
dad de vida o posiblemente, la reivindicación del
colectivo docente como actores fundamentales en
los procesos de transformación educativa con mi-
ras al mejoramiento de la calidad.

“Yo digo que un profesor debe estar en cons-
tante formación y estar en la universidad, si
un maestro no está en constante formación
su práctica se va a limitar a una rutina que
se va a volver tediosa pero que en algún
momento necesita transformarse porque la
sociedad se ha trasformado, entonces si uno
no está, a la par de las nuevas tecnologías, y

de las innovaciones pedagógicas se ha que-
dado atrás. O, no, no es tanto eso, sino que
un maestro debe estar en constante transfor-
mación, en constante evaluación, para que
sus prácticas estén acorde con el contexto en
el cual está ubicado.” (E-S)

Por otra parte, se puede decir que la etapa
de práctica cobra un valor significativo en
la historia de un maestro, aquella confron-
tación en la cual los saberes adquiridos a lo
largo de una carrera se enfrentan a la reali-
dad del aula, en otras palabras, llevar a la
realidad aquellos discursos de libros, foto-
copias, exposiciones y dinámicas que aho-
ra entran en escena y hacen parte de los
saberes de un docente, de las herramien-
tas con las que se llega al aula y se empieza
el camino por esta profesión.

“Yo aprendí a ser docente, siendo docente….
bueno, es mi forma de ver. Como lo he dicho
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anteriormente, fue un paralelo entre la uni-
versidad y el trabajo, entonces lo que iba
viendo lo iba aplicando... uno como que va
aprendiendo a ser docente es de esa forma…”

(E-C)

Sin embargo, para los docentes es una realidad
que la formación es un proceso que está media-
do por condiciones de orden histórico, político y
cultural y que, de alguna manera, los programas
de las universidades se ven comprometidos a
cumplir con esas exigencias que demandan de la
educación grandes transformaciones.

Por lo anterior, los docentes se han visto motiva-
dos a reflexionar en relación con las políticas que
direccionan los procesos formativos y a generar
propuestas con miras a la organización de colecti-
vos de maestros que posibilite la creación de pro-
yectos alternativos que den sentido a su quehacer
y consoliden argumentos para enfrentar la imple-
mentación de nuevas políticas. Dicha iniciativa se
hace evidente en el año de 1982 con el surgimien-
to del Movimiento Pedagógico en Colombia.

Como lo afirma Gantiva, citado por Tamayo
(2006)

“Lo que hoy se conoce con el nombre de
Movimiento Pedagógico tiene una razón
de ser, a partir de la imposición de políti-
cas estatales como el “Mapa Educativo”
y la Reforma curricular que buscaban “ra-
cionalizar” y “mejorar la calidad” de la
educación. Con esta mira de control po-
lítico y pedagógico el estado creó, en efec-
to, el ambiente propicio para generar un
proceso de estudio, investigación y res-
puestas por parte del magisterio colom-
biano al punto de desembocar en la idea
del Movimiento Pedagógico.”

En este contexto, vale la pena mencionar que, los
docentes que participaron en el estudio también
adviertieron esta problemática como uno de los
factores que influyeron sus motivaciones de for-
mación, inclusive se presentaron reflexiones en
torno al rol del docente a partir de las políticas
públicas de nuestro país y la incidencia de las
mismas en las condiciones laborales y de contra-
tación del profesorado colombiano.

“Las políticas públicas han incidido en las
reformas educativas y por ende han dina-
mizado el rol del maestro, dejó de ser un ope-
rario de escuela debido a que los nuevos
requerimientos de orden global exigen el do-
minio de una lengua extranjera y es impe-
rativo el manejo de nuevas tecnologías, todo
ha ido evolucionando paulatinamente, las
condiciones laborales son diferentes para los
nuevos docentes, por ejemplo ellos se rigen
por evaluaciones de desempeño y se les reco-
noce el nivel de estudios y tienen otras
implicaciones a nivel prestacional, mientras
que para los antiguos se tiene en cuenta el
tiempo de experiencia para ascender en el
escalafón.” (E-G)

Otro aspecto que se hizo evidente en el estudio
está asociado con el sentido humano con el que
los docentes reconocen su profesión. Algunas de
las expresiones derivadas de los relatos, propo-
nen el trabajo pedagógico de los docentes como
un oficio de artistas que tienen en sus manos la
importante tarea de moldear las vidas de los es-
tudiantes que ingresan al aula de clase.

Como lo propone Saldarriaga (2003) en su texto
“Del oficio de maestro”: Prácticas y teorías de la
pedagogía moderna en Colombia, la labor del
docente se puede comparar con la del artesano,
argumentando que, tanto el artesano como el
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docente “han sido expropiados de los prejuicios
sociales y los beneficios materiales generados por
su labor y deben mantenerse en constante lucha
para no perder sus instrumentos y ser reconoci-
dos por su arte”. Nótese ahora, después de esta
reflexión, que los docentes también se piensan
como artistas y que en ocasiones, creen tener “fór-
mulas mágicas” para influir en las vidas de los
educandos que la sociedad les ha encomendado
bajo su responsabilidad.

“[…] así preparo mis clases. Una pizca de
buenos motivos, grandes cantidades de teo-
ría, dosis cortas de imposición, trozos largos
de libertad, mezclar los ingredientes y al fi-
nal acompañarlo de un buen vino, en este
caso mucha conversación, finalmente el co-
mensal es el que evalúa el placer inscrito en
su alimento.” (A-B)

“Cuando en mis estudiantes percibo un bri-
llo especial en sus ojos, una sonrisa cálida y
tierna, una palabra sincera, un logro alcan-
zado y un sueño hecho realidad, sé que es un
reconocimiento a lo que hago, porque les he
dado la oportunidad de llenar su vida de
significados…”(A-G)

Tal como se mencionó anteriormente, son mu-
chos los factores que influyen en la formación
de los docentes. Así, las instituciones que se en-
cargan de esta tarea juegan un papel determi-
nante y se consideran un punto de partida para
comprender las dinámicas propias del proceso
formativo. Con la reforma de las escuelas nor-
males en Colombia durante la década de los 30,
se empieza una etapa de transformación en la
formación de los docentes a través de la apro-
piación de algunos aportes de la pedagogía acti-
va. Posteriormente, bajo la idea de la profesiona-
lización del educador, se dio paso a la apertura

de facultades de educación en Colombia, en ca-
beza de la universidad Nacional, institución que
por primera vez abrió sus puertas para la for-
mación de maestros en Colombia en el contexto
universitario.

Seguidamente, se consolidaron otras facultades de
carácter público que entregaron a la sociedad nue-
vas generaciones de profesores. Sin embargo, de-
bido a la demanda y a las necesidades de formación
en aras de la cobertura, las instituciones privadas
empiezan a ofrecer también, programas para for-
mación de docentes y se incrementa el número de
facultades de ciencias de la educación en nuestro
país. Con este panorama, la educación colombia-
na, centrada en la formación de docentes, amplía
las posibilidades y ofrece a la sociedad alternativas
de selección a la hora de pensar en la institución
que les otorgaría el título como profesionales de la
educación.

Frente a este tema, de la instituciones formadoras
de docentes, la investigación permitió ver que
para algunos de los participantes, dicho camino
de formación sí se inició con el ingreso a una es-
cuela normal, sin embargo, los que iniciaron des-
de una facultad de ciencias de la educación se
preocuparon por realizar una correcta selección
de la institución a la que confiarían su proceso
formativo. Así las cosas, se presenta a continua-
ción algunas reflexiones que, desde las voces de
los mismos docentes evidencian el inicio de su
proceso formativo y la importancia de las insti-
tuciones para los profesores.

En enero de 1984 , mis padres me matricu-
laron en la Normal Departamental María
Auxiliadora de Villapinzón Cundinamarca,
un municipio que queda ubicado a dos horas
de la ciudad capital, ellos estaban interesa-
dos en la Normal porque tenía internado
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femenino y era dirigido por las Hermanas
Franciscanas Misioneras de María Auxi-
liadora y por supuesto, querían que su hija
tuviera una educación que fuera complemen-
taria y sirviera para tener independencia
económica para poder más adelante costear-
me por sí misma la universidad. Ellos gasta-
ron sus ahorros de muchos años de esfuerzo
y decidieron invertir en mi futuro. Transcu-
rrieron seis años de vida en el internado, sin
duda una experiencia que me aportó signifi-
cativamente como persona y gané mucha
independencia; hoy recuerdo con alegría todo
lo que viví en ese lugar, cada dos años visito
el pueblo y recuerdo con nostalgia momentos
bellos e inolvidables que habitan en lo más
profundo de mi ser. (A-G)

[…] empecé a buscar donde estudiar y lle-
gue a la Universidad de la Sabana que en
ese entonces quedaba ubicada en la Cll 70,
Cll 71, Cll 72, Cll 73, porque tenía como
sede un montón de casitas en ese barrio, que
iban de la sede A hasta la Z, me inscribí, me
exoneraron del examen de admisión y cuan-
do me citaron a la entrevista me acompañó
Gabriel.

Al entrar a la entrevista me encontré con la
Decana, una persona amable, me hizo las
preguntas de rigor, ¿Cómo se enteró de de la
Universidad?, ¿Por qué piensa estudiar fi-
losofía? Y otras más que hacen parte de los
repertorios de las entrevistas para ingresar a
la universidad. Una de las cosas en las cua-
les me fijé, fue que en el escritorio de la De-
cana se encontraba una enorme Virgen y en
el fondo un cuadro del Sagrado Corazón de
Jesús y cerca de la entrada de su oficina, se
hallaba un cuarto que decía en letras gran-
des “ORATORIO”.

Al salir de la entrevista Gabriel me pregun-
tó, ¿Cómo le fue?, le dije: Bien y nos pusi-
mos a reír un poco.

-Bueno ¿ ese oratorio es para cuando uno
esté perdiendo una materia?.
-Si para pedir una ayudita extra. Le dije.
-Hermano, usted va estudiar en esa univer-
sidad goda y del Opus dey, es mejor que va-
yamos a averiguar otra, yo lo acompaño.

Y nos dirigimos a la Universidad Libre, al
entrar allí se respiraba un aire distinto, sus
paredes blancas, tenían las marcas de los
estudiantes con sus graffitis, había carteles
y por supuesto no había Oratorio. En ese
momento “La Libre” era más parecida a
una universidad pública que a una privada
y allí fue donde inicié mi carrera docente.
Ingrese a estudiar de noche Ciencias So-
ciales y Económicas, a comienzos de la dé-
cada de los ochenta, es decir, después del
gran auge del movimiento estudiantil y
magisterial.

De igual forma, a partir de otras reflexiones fue
posible analizar que los profesores valoraron de
manera positiva la institución en la cual fueron
formados, a partir de dos ejes fundamentales a
saber: en primer lugar, un factor asociado con
el sentido de pertenencia institucional, lo que
evidencia agrado al hablar de la universidad, y
en segundo lugar, un factor asociado con el re-
conocimiento de la calidad de las universidades
públicas en relación con las universidades pri-
vadas, pues se encontraron expresiones que des-
tacan las ventajas de estudiar en una universidad
o en otra.

Ahora bien, en cuanto al tema de los modelos de
formación se presenta una crítica que refleja la
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inconformidad, pues manifestaron que no existe
coherencia entre la formación y las necesidades
sociales de las instituciones educativas, en suma,
no hay una conexión real entre la teoría y la prác-
tica. Parece ser, según las afirmaciones de los in-
vestigados que los programas forman más bajo
una visión descontextualizada que para dar res-
puesta a las problemáticas educativas y sociales
en el contexto colombiano.

Al respecto se encuentran apreciaciones que
cuestionan los currículos de las licenciaturas, crí-
ticas relacionadas con los modelos formativos a
distancia y con la ausencia del componente prác-
tico desde el inicio de la formación. Pero tam-
bién, se destaca que la formación debe entenderse
como una responsabilidad de los docentes, y por
lo tanto, son ellos quienes deben promover espa-
cios de formación autodidacta, recuperar la lec-
tura y la escritura como una alternativa de
actualización permanente y  reconocerse como
actores principales en su propia formación.

“La educación a distancia me parece que es
una venta de títulos, me parece que eso no ha
funcionado, que todo el cuento de lo semi- pre-
sencial, de que vienen usted los sábados, hace
que los docente realmente no tengan una bue-
na formación. Me parece que es muy bajo el
nivel de conocimiento y exigencia, termina
siendo una entrega de títulos. O ahora, por
qué no se estudia a distancia medicina ¿si?,
por qué no se estudian otras carreras y por
qué si para maestros, por qué la formación de
un maestro se reduce cuando debería tener una
mejor formación, un pregrado debería ser más
exigente, más amplio. Uno compara, por ejem-
plo, un médico hace cinco años de formación
con turnos de 24 horas en diferentes clínicas,
es decir que el nivel de exigencia para la for-
mación de un médico es muy alto, claro, él
tiene que salvar vidas. Y un maestro, que es el
que va formar personas, moldear vidas, que
es el que tiene esa labor, entonces resulta que
es muy pobre la formación.(E-C)

Finalmente, luego de analizar las reflexiones de
los docentes en torno a los procesos formativos,
vale la pena plantear las siguientes consideracio-
nes derivadas del ejercicio investigativo, que sin
lugar a dudas más que conclusiones son reflexio-
nes que posibilitan el inicio nuevos estudios.

Aunque la formación docente esté determinada
por factores de orden político, social y cultural,
es importante que los profesores promuevan pro-
yectos pedagógicos alternativos enfocados hacia
la discusión en torno al problema pedagógico.

A manera de conclusión: otra puerta que
se abre frente al tema de la formación

En este sentido, la educación, será entendida
como una posibilidad de acceso a las dinámicas
globales, al crecimiento económico y al desarro-
llo del país, condición que exige importantes
replanteamientos encaminados a la producción
de conocimiento científico, la investigación y la
innovación.

La investigación en educación debe ser concebi-
da como eje fundamental de la formación de los
docentes, dado que constituye una posibilidad de
cuestionamiento de las prácticas pedagógicas y,
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por ende, una alternativa para el mejoramiento de
la calidad a través de la producción de aprendiza-
jes significativos y de la comprensión de la reali-
dad en relación con los fenómenos educativos.

Es importante que la imagen de los docentes
como agentes de conocimiento y desarrollo se
reconfigure paralelamente con la formación, pues

en definitiva, la cualificación de los profesores
tiene una incidencia directa no sólo en el contex-
to de la educación sino en la sociedad en general.
Razón por la cual, los docentes se ven compro-
metidos a responder a las exigencias de las nue-
vas generaciones y de los requerimiento en aras
de la transformación y la calidad del sistema edu-
cativo.
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Autonomía universitaria: una reflexión de la universidad
de finales del siglo XIX y principios del siglo XX

CAROLINA NAVARRO*
carolina.navarro888@gmail.com

La historia de la educación permite realizar re-
flexiones diversas en torno a interacciones socia-
les, económicas, políticas y religiosas que se han
construido alrededor de la misma, pero también
conlleva a repensar la lógica del proyecto educa-
dor y comprender su lugar, tal vez como proyec-
to de nación de las propias capas sociales o como
un proyecto político que, en la mayoría de los
casos, obedece a intereses ideológicos o incluso,
económicos. De esta manera, la historia de la
educación permite dar lectura de las marañas
construidas en la misma problemática social, que
sin asilar su existencia, termina por incorporarse
en el discurso y las practicas propias de los esce-
narios educativos.

Por este motivo, desde la misma fundación de las
universidades públicas, se puede observar la inje-
rencia de estos intereses políticos, religiosos y eco-
nómicos que lejos de concretar la educación como
un proyecto de Estado, terminan por convertirla

en un telón de fondo para la legitimación de sus
actuaciones, de sus discursos y de su forma de ver
el mundo. Todo esto, ante el despojo de la autono-
mía universitaria, reclamada desde la naciente pre-
ocupación de la misma sociedad, que observa
incómoda, los devenires propios de los procesos
históricos anclados a cadenas ideológicas.

Por ello, se pretende reflexionar, desde un breve
análisis histórico (finales siglo XIX y principios Si-
glo XX) la relación entre autonomía universitaria y
el pensamiento político emanado desde el poder
central. Para ello, se realiza una aproximación a la
legislación y reglamentación jurídica, así como al
pensamiento político de cada momento histórico.

¿Cuál es la relación entre autonomía universita-
ria, pensamiento político y educación?

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves: es: es: es: es: Autonomía, Universidad Públi-
ca, Pensamiento Político y Educación.
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Abstract

The history of education allows various reflec-
tions about social interactions, economic, political
and religious that have been built around it, but
also leads to rethink the logic of the educator and
understand their place, perhaps as a national
project of the layers themselves as a social or
political project that, in most cases, due to
ideological interests or even economic. Thus, the
history of education can read out the tangles built
in the same social problems that asylum without
their existence, ends up joining in the discourse
and practices specific to educational settings.

For this reason, from the very foundation of public
universities, one can observe the interference of
these political, religious and economic concrete
away from education as a state project, eventually
turning it into a backdrop for the legitimization of
their actions, their discourses and their way of
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seeing the world. All this, with the theft of
university autonomy, demanded from the rising
concern of the same society, which observes
uncomfortable, the vagaries of historical processes
themselves anchored in ideological chains.

Therefore, some thoughts from a brief historical
survey (late nineteenth and early twentieth
century) the relationship between university
autonomy and political thought emanating from
the central power. To this end, approximation is
performed to law and legal regulations as well as
political thought of each historical period.

What is the relationship between university
autonomy, political thought and education?

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: Autonomy, Public University,
Political Thought and Education.

Relación entre Pensamiento Político y Educación

En Colombia, a partir de la conformación de la
República, las ideologías partidistas han construi-
do desde discursos y prácticas, realidades en to-
dos los ámbitos de la sociedad, la economía y la
política. El sistema partidista polarizado y reduci-
do a la mínima expresión de las ideologías, termi-
na por convertirse en parte de las problemáticas
sociales, o incluso, por auspiciar parte de éstas. Esto
es parte de nuestra historia política, en aquellos
años donde la elección presidencial significaba el
establecimiento en el poder central de un partido,
y con él, el cambio de todas las disposiciones que
hacen parte de la sociedad, en concordancia con
esa corriente de pensamiento.

Para el caso de la educación superior, este hecho
se reflejó tanto en el nombramiento de docentes
y directivos –los cuales debían demostrar afini-
dades partidistas–, hasta el plan de estudios, los
textos de enseñanza y los estudiantes admitidos,
quienes debían ser seleccionados por el ejecuti-
vo o por la iglesia, según el pensamiento político
del gobierno central. Este tipo de realidades per-
mite dilucidar la forma como la instrucción pú-
blica, como proyecto homogeneizador, se fue
construyendo, desde lo físico y lo simbólico, como
un interés por mostrar la rivalidad partidista y
por consiguiente, una débil autonomía universi-
taria.
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A principios del siglo XIX, fueron fundadas
muchas de las universidades públicas de nuestro
país, ejemplo de ello, es la creación de la Univer-
sidad de Boyacá (Decreto 30 de Mayo de 1827),
la universidad del Cauca (Decreto 24 de abril de
1827), la universidad del Magdalena (Decreto 6
de octubre de 1827) y demás, que fueron esta-
blecidas como un programa de política educativa
del gobierno de turno, Simón Bolívar como Pre-
sidente y Francisco de Paula Santander como
Vicepresidente.

La reforma de estudios que el Congreso Nacional
de Colombia y el Vicepresidente Santander crea-
ron con el fin de direccionar el nuevo camino de la
educación oficial y popular principalmente con una
función económica, es decir, “eliminar el divorcio
entre educación y producción1”, enfrentó a los
colombianos en la polémica confrontación: esco-
lástica versus modernidad. Este contraste entre el
tradicionalismo escolástico y la afanada moderni-
dad se venía presentando ya desde el siglo XVIII,
donde lo práctico y lo comprobable fueron vistos
por los conservadores como un causante de los
desastres que vivía el país y por los liberales como
una oportunidad para actualizar la educación y
mejorar la economía nacional. Una vez más, este
tipo de reformas fueron neutralizadas con su no
aprobación, por estar en medio de la polémica entre
liberales y conservadores.

Pese a estos limitantes de tipo ideológico, con la
Reforma llegaron nuevas ideas para usurpar la

tranquilidad religiosa de las aulas, lugar que se
convirtió en epicentro de la discordia, pues fue
allí donde por un lado, los partidarios de la re-
forma, lograron introducir textos en la educa-
ción superior con ideologías consideradas
modernas, como la de Jeremías Bentham; mien-
tras que por el otro lado, los tradicionalistas se-
guían concentrando su interés en la influencia
de la iglesia y las comunidades religiosas2. Las
ideas utilitaristas de este pensador fueron así pro-
movidas por unos y atacadas por otros. Para los
tradicionalistas Bentham agredía la religión ca-
tólica al considerar que el mayor logro de los se-
res humanos se encontraba en el placer y la
felicidad que pudieran alcanzar en la vida, pero
justamente por estos planteamientos, para los
progresistas de la época, el utilitarismo se con-
virtió en el sustento de la reforma que intento
impulsar Santander y en el resurgimiento de sus
ideas en la educación superior.

Estas dos corrientes, Benthamistas y Anti-
Benthamistas, se enfrentaron no solo en el ámbi-
to educativo, donde surgieron textos y periódicos
con numerosas declaraciones en contra de las lla-
madas “buenas costumbres” y por supuesto, con-
tra la ética del sufrimiento que exaltaba la iglesia,
sino en otras esferas de la actividad nacional. Por
ejemplo, las obras de Bentham trasmitieron la
idea de que lo útil debía incorporarse en los va-
lores individuales y sociales, por ello desde la
administración, legislación y la economía, sur-
gieron nuevos postulados encaminados a forta-
lecer en la práctica la nueva ética de disfrutar la
vida y fortalecer la felicidad de los ciudadanos3.

La Universidad Colombiana en el Siglo XIX○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

1. Pardo, M. Á. (1998). El plan de estudios del general
Santander (1826): un importante intento por hacer
de la educación una fuerza social productiva”. En:
Revista Historia de la Educación Colombiana. No. 1.
Pág. 28.

2. Revista Historia de la Educación Colombiana. No 3 y
4, Bogotá de 2001, Pág. 38.

3. Ibíd. Pág. 39.
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Este acalorado debate que duró hasta finales del
siglo XIX, enfrento a militares, escritores, clero
y sociedad, quienes se polarizaron alrededor de
las respectivas visiones. Pronto, grandes secto-
res del de la población se vieron involucrados y
desde la instrucción pública, padres de familia y
clero estuvieron a favor de la suspensión de los
postulados de este pensador, arguyendo que las
consecuencias para la sociedad serían la destruc-
ción de la moral cristina. Lo que nos presenta la
historia, es que fue Simón Bolívar quien termino
por derogar el Decreto que dio vía libre al estudio
de ideas utilitaristas, no solamente porque a su
regreso de extenuantes batallas, encontró a las elites
criollas enfrentadas, sino porque siempre imagino
que aquellas ideas modernas estuvieron presentes
en la Conspiración Septembrina (25 de Septiem-
bre de 1828), marcada por estudiantes universita-
rios que recibieron las enseñanzas de los libros de
Jeremías Bentham4.

En 1837 a causa de los sucesos anteriormente
mencionados, el código de instrucción pública fue
reformado, en él, se prescribieron las reglas para
arraigar en la juventud, las ideas religiosas y
morales que se habían visto quebrantadas por
nuevas visiones de la moral individual y social.
Una reforma netamente ideológica que logró por
un instante, que los conservadores se impusie-
ran en las aulas y en los procesos educativos de la
época. Ya para 1842, la instrucción pública vuel-
ve a convertirse en el principal elemento de trans-
formación, la élite liberal organiza nuevamente
los parámetros que deben regir a la educación en
el país, recogiendo un poco los planteamientos

de la Reforma de Santander y tal vez como reza-
go de la juventud Benthamista de las universida-
des, incorporar pensadores considerados mo-
dernos al interior de las aulas5. De 1842 a 1845,
el antiguo conservatismo vuelve a tomar el man-
do del Estado y llevó a cabo muchas reformas de
las instituciones en el sentido de sus ideas; de
esta manera, se vuelve a las universidades regi-
das por el catolicismo.

Estas situaciones históricas permite reflexionar
sobre la autonomía de la universidad en Colom-
bia, donde el influjo tanto de la iglesia, el poder
central y la misma sociedad, cambiaban las diná-
micas de la educación superior y tenían gran in-
fluencia sobre las decisiones que debieron
promoverse como una necesidad de reforma uni-
versitaria desde el interior de la misma y no como
un legitimador externo de una ideología. Los
cambios promovidos en cada uno de los perio-
dos presidenciales correspondieron más a prác-
ticas de legitimación de ideas consideradas
políticas, que a una necesidad nacional y pobla-
cional.

De esta manera en Colombia, el cambio de pre-
sidente y de partido, significó el cambio de las
disposiciones que hacían parte de la sociedad en
concordancia con esa corriente de pensamiento.
Por eso, en 1867, con el cambio de gobierno, el
Congreso Nacional aprobó una nueva ley, que
organizó nuevamente una Universidad Pública
en Colombia. El gobierno de la Unión fundó la
universidad laica y se determinó la creación de
las leyes que organizaran y administraran dichas
instituciones. Por ello, se creó la Ley 66 (Estatu-
to Orgánico de la Universidad) donde el poder

4. Piñeres, Juan D. (2011). Aproximaciones al primer
debate sobre Bentham en Colombia: concepciones
antropológicas, disputas educativas, aspiraciones na-
cionales. Revista de Estudios Sociales No. 39. Univer-
sidad de Los Andes.

5. Bohorquez Casallas, L. A. (1956). La evolución educa-
tiva en Colombia. Bogotá: Cultural Colombiana. Pág.
293.



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

143

ejecutivo fue quien tuvo el compromiso de orga-
nizar la administración y gobierno de la misma,
además de la dirección, inspección y vigilancia,
“…el congreso de los Estados Unidos de Colombia
autoriza plenamente al poder ejecutivo para obte-
ner la organización de la universidad...6”. Además,
los reglamentos de las universidades y el nom-
bramiento de directores, catedráticos y demás
empleados, estaba igualmente a cargo del gobier-
no central.

En cuanto a la dirección general de la universi-
dad, ésta le fue encargada al Secretario de lo In-
terior, quien tenía el título de “director de instrucción
universitaria7”. Entre las funciones del director
se encontraban, la de dictar los reglamentos, ele-
gir al rector y a los rectores de las escuelas, con la
capacidad de removerlos cuando fuese necesa-
rio. Estas disposiciones normativas de la universi-
dad, fueron establecidas desde 1866 a 1882, cuando
el cambio de gobierno, nuevamente ocasionó la di-
rección de la universidad conforme a la ideología
política que se encontraba en el poder. Las uni-
versidades siguieron sujetas a los parámetros que
se establecían desde el poder central.

Nuevamente, la universidad carecía de autono-
mía necesaria para responderle a una sociedad,
para dirigirse y autogestionarse como institución.
La intervención del Gobierno llegaba a tal punto
de tomar la dirección de todos los aspectos de la
universidad, además, el gobierno universitario y
todas las instancias administrativas y de vigilancia

estaban a cargo de quienes fueron elegidos pri-
meramente por el gobierno nacional y con tiem-
po ilimitado, impidiendo con esto, un revelo que
significara reformas al interior de la misma. Con
todo esto, la autonomía universitaria se vio lesio-
nada y las aulas se convirtieron en la disputa de
la iglesia o del gobierno.

En el pensamiento político liberal radical de 1867,
se planteó la posibilidad de que las universida-
des fueran centros de construcción de identidad
e integridad nacional, es decir, la enseñanza se-
ría pieza clave en la construcción de la nación y
en los procesos políticos, sociales y económicos
del Estado, sin embargo, en la práctica el alma
mater fue asilada de los procesos nacionales y una
vez más, el gobierno central intervino para in-
yectarle, tal vez impedir la entrada de ideas con-
servadoras y de la institución católica, sus
propuestas progresistas sin dejar siquiera que los
miembros del ente educativo interviniera en la
planificación de los procesos educativos y nacio-
nales8. Y una vez más, en aquel 1886 se produjo
el fin de la hegemonía constitucional liberal y con
el triunfo del movimiento regenerador encabe-
zado por Rafael Núñez y Miguel Antonio Caro,
la educación pública vuelve a ser concebida por
los principios de la iglesia católica. El concorda-
to toma el lugar que antes era del gobierno cen-
tral liberal y proclama que “la educación pública
será organizada y dirigida en concordancia con la
religión católica” 9. Aquellas relaciones entre la
iglesia y el gobierno central, tan debilitadas en la
época anterior, retornan con nuevos proyectos de
intervención en los procesos económicos, políti-
cos y por supuesto, educativos del Estado colom-
biano. Aquella estrecha relación entre la Iglesia y

6. Decreto orgánico de la Universidad Nacional. Citado
por, Instituto Colombiano Para El Fomento De La
Educación Superior. Compilación de normas sobre
educación superior, Bogotá 1974. Pág. 642-652

7. Decreto orgánico de la Universidad Nacional. Citado
por, Instituto Colombiano Para El Fomento de la Edu-
cación Superior. Compilación de normas sobre edu-
cación superior, Bogotá 1974. Pág. 642-652.

8. Suescún Monroy, E. Universidad: proceso histórico y
jurídico. Bogotá Grijalbo 1994, Pág. 54.

9. Anales de Instrucción Pública, Pág. 280.
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el gobierno produjo el ambiente propicio para la
intervención por parte de las mayorías políticas
en las universidades y otorgó a la iglesia católica
la organización y la dirección de todos los
estamentos de educación. En su parte pertinen-
te decía el Concordato de 1887:

“Artículo 12. En las universidades y colegios, en las
escuelas y en los demás centros de enseñanza, la edu-
cación e instrucción pública se organizará y dirigirá
en conformidad con los dogmas y la moral de la
Religión Católica. La enseñanza religiosa será

obligatoria en tales centros, y se observarán en ellos
las prácticas piadosas de la Religión Católica10”. De
esta manera, la instrucción pública en Colombia
queda entre las maniobras del gobierno central y
la iglesia católica, lejos de exponer ideas en los
debates públicos que de pudieran contribuir con
la construcción de país y por supuesto, lejos de
sus propias necesidades de autonomía univer-
sitaria.

A principios del siglo XX se presentaron tres
reformas muy importantes, que si bien no logra-
ron transformar las rígidas estructuras de inje-
rencia en el ámbito universitario, si lograron
proyectar los ideales de autonomía universitaria
en las legislación colombiana. La primera estuvo
a cargo de José Manuel Marroquín, como presi-
dente encargado y Antonio José Uribe, como
Ministro de Educación, reglamentaron la Ley 39
de 1903 y Decreto 491 que fijaron los programas
de estudio de las facultades y consagraron el prin-
cipio de la autonomía universitaria, los entusias-
mo estudiantiles y profesorales permitieron un
balance crítico de lo que podría ser el primer in-
tento de autodeterminación cultural, de libertad
de cátedra, del nombramiento de administrati-
vos y docentes y del posicionamiento del alma
mater como promotora de procesos en el país.
Sin embargo, la orientación dogmática no finali-
zó, la elección de docentes y rectores siguió es-
tando en manos del ejecutivo y la libertad de
cátedra se convirtió en una falacia más, que res-
tringía hasta los arduos debates al interior de las
facultades de humanidades11.

10. TImana, Quiepo F. La Política Educativa Oficial: La
Reforma Post-Secundaria., 1980. Pág. 25.

Universidad Pública y Autonomía a Principios del Siglo XX

Fue a finales del Gobierno de Reyes, en 1905,
que el liberal Rafael Uribe Uribe, presentaría un
proyecto de ley “Sobre la reorganización de la
Universidad Nacional”, y desde allí se propon-
dría nuevamente, la urgencia de la autonomía
universitaria. Este proyecto tuvo una interven-
ción escasa de las élites políticas, quienes opta-
ron por ignorarlo y no discutirlo, quizá para
demostrar que el cambio sería inconcebible jus-
tamente porque no estaban dispuestas a perder
el espacio ideológico y económico que represen-
taba la educación superior en el país. Sin embar-
go, los postulados de este intento de reforma
fueron recogidos en la legislación universitaria
de 1935, proyectando no solamente la autonomía
universitaria como un logro concebible, sino exi-
giendo “la democratización del gobierno univer-
sitario y la idea de ligar la universidad a los
problemas reales del país”12.

11. Suescún Monroy, E. Universidad: proceso histórico
y jurídico. Bogotá Grijalbo 1994, Pág. 63-64.

12. Timana, Quiepo F. La Política Educativa Oficial: La
Reforma Post-Secundaria, 1980. Pág. 32.

○ ○ ○ ○
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Paralelos a los procesos de reformas universita-
rias auspiciadas por el gobierno de turno, entre
1918 y 1930 surgió como respuesta ante la pro-
blemática de autonomía universitaria, un movi-
miento desde el interior de las universidades, con
la convergencia de diversos sectores sociales y
universitarios y desde diversas prácticas y dis-
cursos. Este movimiento, planteó entre otros pos-
tulados, la no intervención en la enseñanza
superior de grupos de presión como la iglesia,
sectores políticos y económicos ligados a la elite
social y política que hasta ese momento se ha-
bían apoderado de la educación. La injerencia por
parte de los sectores políticos, se observaba de-
bido a que la organización, reglamento, inspec-
ción y vigilancia de la universidad estaba en
manos del poder ejecutivo, además el presidente
tenía la potestad de nombrar y remover directo-
res, catedráticos, administradores, recaudadores
y demás empleados de la universidad.

La carencia de autonomía de la universidad para
dirigirse y autogestionarse como institución, fue

una de las primeras causas de inconformismo que
se presentó desde la época de la República. La
intervención del Gobierno llegaba a tal punto de
tomar la dirección de todos los aspectos de la
universidad, desde el contenido programático
hasta inspeccionar a los estudiantes en sus ratos
libres. Además, el gobierno universitario y todas
las instancias administrativas y de vigilancia es-
taban a cargo de quienes fueron elegidos prime-
ramente por el gobierno nacional. Por su parte la
iglesia, mantuvo el control de la educación e ins-
trucción pública dirigidas en conformidad con
los dogmas y la moral de la religión Católica.
La enseñanza religiosa era obligatoria en tales
centros, y los capellanes observaban en los es-
tudiantes y profesores las prácticas piadosas de
la devoción cristiana, como un requisito para
su permanencia en la universidad. Tal vez, los
primeros pasos para pensar desde el interior de
la universidad una autonomía y una construc-
ción de los procesos universitarios de acuerdo a
las necesidades internas y no a los intereses ex-
ternos.

Posición de la Comunidad Universitaria
frente al Proyecto de Autonomía

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Paralelos a los procesos de exigencia de autono-
mía desde el interior de las universidades, las
presiones se complementaron cuando Germán
Arciniegas presentó un proyecto de Ley Refor-
mista a comienzo de 1932. Este proyecto, como
muchos otros que intentaban cambiar las reglas
de juego establecidas por las élites políticas, en-

Creación de un Co-Gobierno en las Universidades
como principio de Democracia y de Autonomía

contró todo tipo de obstáculos y por supuesto,
no logró prosperar en el Congreso de la Repú-
blica. Entre los postulados se encontraba limitar
la estructura que el poder ejecutivo y la iglesia
mantenían en la universidad, y establecer un
nuevo horizonte para el accionar de la universi-
dad en las problemáticas sociales y en general,

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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nacionales, hasta este momento, el espacio aca-
démico se fortaleció lejos del contexto político y
los cambios estructurales del país13.

Uno de los principales aportes de la reforma se
concentró en la elección de las directivas y admi-
nistrativos del alma mater y para ello, la necesi-
dad de crear un Consejo Directivo y un Gran
Consejo, integrados por estudiantes y docentes
que pudieran elegir al presidente y demás miem-
bros directivos universitarios. En suma, contem-
pló la posibilidad de un autogobierno univer-
sitario que estableciera la autonomía necesaria
para impulsar el crecimiento académico, la liber-
tad de cátedra y la libre elección de los miem-
bros de los cuerpos consultivos universitarios.
Indudablemente este proyecto significó el esfuer-
zo más importante de reforma universitaria al-
canzado hasta ese momento. Tres años más tarde,
el presidente a la Cámara de Representantes Car-
los García Prada presentó un proyecto de Ley
inspirada en la reforma de Arciniegas.

Esta Ley 68 de 1935, inspiro a la creación de la
Ley Orgánica, en la cual se concedió a la Univer-
sidad la personería jurídica y autogobierno uni-
versitario a un Consejo Directivo, un Consejo
Académico, un Rector, un Sindicato y Secreta-
rio General14. Adicionalmente, los espacios
participativos estudiantiles tuvieron escenarios
más activos como la Asamblea y los Consejos, de
los cuales empezaron a ser parte. Se cumplió
como lo cita Eduardo Suescún, con uno de los
postulados fundamentales de la reforma: “darle
participación al estudiantado y profesores en el
gobierno de la universidad15”. Los estudiantes y

los docentes democráticamente pudieron elegir
a sus compañeros para el desempeño de posicio-
nes directivas claves dentro de la institución.
Durante el periodo que enmarca esta reforma
constitucional de 1936 y el reconocimiento de
derechos sociales, propios de los procesos de
modernización del Estado, se logró el estableci-
miento de la libertad de conciencia y de culto,
libertad de enseñanza – que puso fin a la supre-
macía de la iglesia católica sobre la educación y la
vigilancia, dirección e inspección del ejecutivo
sobre las instituciones-, defensa de la autonomía
académica y administrativa. Parámetros contex-
tuales que terminaron por reforzar los cambios
que se estaban gestando al interior de las univer-
sidades.

Sin embargo, todas estas transformaciones no
significaron el final de la injerencia ideológica,
política y religiosa en la educación superior, como
ya se ha mencionado, el cambio de gobierno sig-
nificó el cambio de perspectiva y de dirección
universitaria. Por ello, el nuevo gobierno conser-
vador de Laureano Gómez (1950-1951) frenó
todos los proyectos reformistas, se eliminaron las
formas de auto participación y co-gobierno; se
modificó la Ley 68 de 1935 y con ella la compo-
sición del Consejo Directivo, la participación de
docentes y estudiantes quedó reducida a uno por
cada estamento y se estipuló que el representan-
te estudiantil sería un alumno de ultimo año con
las mejores calificaciones16. Así culmina, una de
las reformas universitarias que prometía mayo-
res resultados para el alcance de la autonomía
universitaria.

13. Suescún Monroy, E. (1994). Universidad: proceso
histórico y jurídico. Bogotá Grijalbo. Pág. 75.

14. Suescún Monroy, E. (1994). Universidad: proceso
histórico y jurídico. Bogotá Grijalbo., Pág. 78

15. Suescún Monroy, E. (1994). Universidad: proceso
histórico y jurídico. Bogotá Grijalbo., Pág. 100.

16. Pacheco, I. F. (2001.) Evolución legislativa de la educa-
ción superior en Colombia.
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No serán necesarios más ejemplo de disputas
ideológicas para observar el lugar de la autono-
mía universitaria en el esfera nacional, en el trans-
curso de este periodo histórico, se puede observar
como ésta se encuentra sujeta, primero a las co-
rrientes de pensamiento político y eclesiástico y
luego a las políticas del gobierno central; por lo

tanto, es preciso señalar que la autonomía ha sido
un debate permanente desde los diferentes sec-
tores universitarios y ha construido prácticas y
discursos por parte de la administración estatal
como por parte de los estamentos universitarios
desde diferentes perspectivas y significados, que
hoy encontramos en los debates académicos.
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Proyecto de investigación
La enseñanza para la comprensión como estrategia peda-
gógica en la formación del docente de pedagogía infantil

MAYERLY REY CARO*

En este proyecto de investigación se pretende sus-
tentar y resaltar la importancia de la Enseñanza parEnseñanza parEnseñanza parEnseñanza parEnseñanza paraaaaa
la comprensión la comprensión la comprensión la comprensión la comprensión como estrategia pedagógica en la
formación del pedagogo Infantil y realizar un aná-
lisis de los programas de pregrado de algunas uni-
versidades que ofrecen este programa de formación
académica en la ciudad de Bogotá. Lo anterior per-
mite que se identifique cuáles son las bondades que
se derivan de la Enseñanza para la comprensión y
su pertinencia frente al tema de la calidad formativa

que se debe tener para el desempeño laboral como
pedagogo (a) infantil, para así garantizar y ofrecer
alternativas de formación que respondan a las ne-
cesidades actuales en materia educativa con los
niños en edad preescolar de nuestro país.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: educación, educación superior,
pedagogía, pedagogía infantil, enseñanza para la
comprensión, estrategia pedagógica, programas
de pregrado, aprender de otros.

Abstract

In this research Project it claims make an
explanation and jut the importance of TTTTTeaceaceaceaceachinghinghinghinghing
fffffor comprehensioor comprehensioor comprehensioor comprehensioor comprehension n n n n like a pedagogic strategy in
the infant pedagogue and make and analysis of
pre – grade programs of some universities that

offer this program of academic formation in Bo-
gotá City. The last part permits identify what are
the kindness that derive of hopeless for
comprehension and its pertinence in front of the
item formative quality that it keeps in mind for
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the labour discharge as an infant pedagogue, for
guarantee and offer different formation alternatives
that answer to the actual necessities in education
area with children in preschool age of our country.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: education, Upper education,
Pedagogy, Infant pedagogy, teaching for com-
prehension, pedagogic strategy, Pre-grade
programs, learn from the others.

El presente trabajo de investigación hace énfasis
en la necesidad de ofrecer programas de pregrado
en Pedagogía Infantil basados en la estrategia pe-
dagógica de la Enseñanza para la comprensión,
desde lo cual se garantiza el desarrollo de compe-
tencias y habilidades para el aprendizaje con sig-
nificado desde diversas áreas del conocimiento. De
igual forma, en este proyecto se hace énfasis en el
uso de estrategias de análisis y de investigación
que permitan identificar y dar respuesta efectiva a
las necesidades educativas y formativas del estu-
diante, que hace parte de estos programas de pe-
dagogía infantil y de la infancia en Colombia. La
estrategia de recolección de información en este
caso es el aprender de otros (Robert Camp), la cual
es considerada como una práctica de análisis cuya
experiencia permite identificar qué es lo que otras
instituciones ofrecen y qué se puede aprender de
su experiencia para crear nuevas alternativas en
materia de formación.

De igual forma es importante resaltar que este
proyecto presenta una estructura en su organi-
zación, lo cual inicialmente parte desde el plan-
teamiento y la formulación del problema, dicho
aspecto hace énfasis en la necesidad de ofrecer
un programa de formación en Pedagogía Infantil
desde la Facultad de Ciencias de la Educación de
la Universidad La Gran Colombia tendiente a
garantizar el desarrollo de la comprensión, el
mejoramiento de la calidad del desempeño del
docente de pedagogía infantil, la optimización del

Introducción

proceso de mediación en la enseñanza y el apren-
dizaje; sin dejar a un lado la realidad educativa
del momento y los retos que surgen en el apren-
dizaje en una segunda lengua.

Posteriormente a este aspecto se plantean unos
objetivos, justificación del proyecto, el estado del
arte desde el cual se resaltan 14 universidades e
instituciones de educación superior que ofrecen
este programa como son: Corporación de Educa-
ción Nacional de Administración, Cenda, Bogotá;
Corporación Internacional para el Desarrollo Edu-
cativo Cide, Bogotá; Corporación Universitaria Ibe-
roamericana, Bogotá; Fundación Centro de Educa-
ción Superior Investigación y Profesionaliza-
ción -Cedinpro-, Bogotá; Fundación Universitaria Los
Libertadores, Bogotá; Fundación Universitaria Pa-
namericana, Bogotá; Pontificia Universidad Jave-
riana, Bogotá; Universidad de la Sabana, Chía;
Universidad de San Buenaventura, Bogotá; Univer-
sidad Distrital “Francisco José de Caldas”, Bogotá;
Universidad El Bosque, Bogotá; Universidad Incca
de Colombia, Bogotá; Universidad Pedagógica Na-
cional, Bogotá; Universidad Santo Tomas, Bogotá.

Por otro lado, desde el marco Referencial se des-
taca antecedentes históricos de la educación pre-
escolar en Colombia, fundamentos e importancia
de la educación con énfasis en inglés para do-
centes de preescolar y estudiantes que se encuen-
tran en esta etapa educativa, la EPC la EPC la EPC la EPC la EPC (Enseñanza
para la Comprensión) teoría de Howard Gardner,
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David Perkins, Tina Blythe entre otros, como
estrategia pedagógica y eje articulador de cursos
académicos, el concepto de currículo en progra-
mas de pregrado, lo concerniente con la flexibi-
lidad curricular, el ael ael ael ael aprender de otros prender de otros prender de otros prender de otros prender de otros como
estrategia en la recolección de información.

Así mismo, en el marco legal se abordan aspectos
sobre la educación preescolar y superior en Co-
lombia, fines de la educación y su incidencia en
la vida profesional y social del ser humano.

En el marco conceptual se hace mención a con-
ceptos básicos que hacen parte del contexto
educativo como son: pedagogía, educación, orga-

nización y estructura del sistema educativo, ni-
veles de enseñanza, evolución del concepto de
profesión, la profesión docente, la docencia, la
educación Bilingüe y su diferencia con la educa-
ción con énfasis en inglés, didáctica, teorías del
aprendizaje y modelos pedagógicos, aprendizaje
autónomo y significativo y concepción curricular
coherente con el fomento del auto aprendizaje.

Finalmente en el proyecto se da a conocer la
metodología que se implementa en este proyecto
la cual se relaciona con la metodología aplicada y
proyectiva así mismo se resalta la importancia del
estudio documental y teórico, estudio descripti-
vo- analítico e instrumentos de la investigación.

Actualmente, el sector de la educación se enfrenta
a problemas de carácter estructural, más que fun-
cional, pues a partir de diversos cambios que el
país ha afrontado a nivel económico, social y po-
lítico y la inserción de la educación en el merca-
do internacional con características diferentes
a las de un mercado tradicional; se ha tenido
que implementar un proceso acelerado de me-
joramiento, perfeccionamiento y de adaptación
de la educación a nuevas realidades y a nuevas
necesidades.

A este reto se suman los esfuerzos de diversas
Universidades e instituciones de educación su-
perior que con sus claros objetivos se centran en
perfeccionar la labor del pedagogo en su misión
de formar profesionales de hoy y del futuro; con
didácticas que buscan fortalecer el desarrollo de
la inteligencia y el desarrollo de la comprensión
profunda en el estudiante; sin embargo, surge una

El punto de partida

gran preocupación cuando se busca que el estu-
diante sea cada vez más competitivo consideran-
do este aspecto como esencial y de vital impor-
tancia en el desarrollo propio y en la realización
profesional ya que en ocasiones las didácticas
implementadas no favorecen tal fin.

De igual forma es importante resaltar que en
nuestro país desde las últimas décadas del siglo
XX, la Educación Superior se ha preocupado en
considerar como objetivo principal preparar pro-
fesionales y técnicos “aptos” para satisfacer las
necesidades presentes en la sociedad que le sirve
de entorno y promueven el cambio, obviando en
algunos casos la importancia de las didácticas. Es
por esto que para dar respuesta al desarrollo efec-
tivo de competencias en los estudiantes y gene-
rar un proceso constante de perfeccionamiento
en la formación de dichos profesionales se debe
precisar continuamente en ejes específicos de
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formación y desarrollo pedagógico sobre bases
estratégicas más estables, seguras y confiables.

Otra de las preocupaciones más evidentes cuan-
do se habla de avance y desarrollo educativo, es
el tema de la calidad educativa en la infancia, des-
de lo cual se han desarrollado diferentes enfo-
ques de formación desde las facultades de
educación; sin embargo, es preciso que se abor-
de una reflexión socio pedagógica que permita
trascender y transformar la realidad la cual en
muchas ocasiones pone en manifiesto el abando-
no infantil en términos educativos, una manifes-
tación que refleja la situación de desigualdad
social a la que se ven enfrentados los niños y ni-
ñas en Colombia. Es evidente que existe la nece-
sidad de generar condiciones óptimas hacia los
menores de seis años adoptando medidas que
garanticen el cumplimiento de educación inicial
de calidad.

Esta es una de las líneas que se señala como una
de las claves para solucionar los problemas de
pobreza y desigualdad que atañe a la primera in-
fancia. El buen nivel de calidad en la educación
de la infancia es importante ya que su objetivo se
centra en contribuir en la adaptación de los niños
y las niñas para la vida en la escuela y la sociedad
desde ambientes generadores de confianza, segu-
ridad, autonomía, sentido de responsabilidad, en
general el desarrollo cognitivo, físico, espiritual y
emocional de los niños y niñas.

En Colombia el reconocimiento por parte de la so-
ciedad en cuanto a la importancia que se le debe pres-
tar a la Pedagogía Infantil es tardío, con relación a
otros países latinoamericanos, sin embargo no se de-
ben desconocer los trabajos que en los últimos años
han ayudado al crecimiento para la atención y cui-
dado de los niños y niñas1.

Los cambios socioeconómicos que ha enfrenta-
do la familia colombiana en cuanto a la incor-
poración al mercado laboral de la mujer ha
llevado a que la madre trabajadora se enfrente a
enormes conflictos psicológicos, culturales y
económicos, generando que no se pueda hacer
cargo en plenitud del cuidado y de la educación
de sus hijos; en consecuencia, se han creado ins-
tituciones especializadas que tendrán como fun-
ción el cuidar y proteger al niño mientras la
madre trabaja.

En este sentido, para la familia la preescola-
rización representa no solo el cuidado de los ni-
ños, sino también los inicios a los procesos esco-
lares y educativos de los mismos, generando desde
la Pedagogía Infantil una etapa cuya responsabi-
lidad no se debe asumir únicamente con la fina-
lidad de atención al menor. Como se sabe, los
objetivos de la enseñanza no surgen improvisa-
damente y más cuando se habla de educación
preescolar o infantil; es por esto que desde este
nivel educativo el docente debe adquirir ciertas
habilidades Y COMPETENCIAS que le permi-
tan ejercer con calidad y con competitividad su rol
como mediador y facilitador del conocimiento.

Bajo este argumento se considera que una educación
de buena calidad para la primera infancia es el ca-
mino que determina y garantiza los resultados en
las trayectorias escolares futuras, de tal manera que
lo que pasa en la primera infancia determina el fu-
turo no solo de cada niño sino de la sociedad en ge-
neral 2.

1. Cerda, H. (2003).  Educación preescolar, historia, le-
gislación, currículo y realidad socioeconómica. Ed
Magisterio, Bogotá., p. 7.

2. Castañeda E. (2008).  La importancia social y política
de la primera infancia. Revista Educación y Pedago-
gía, Ed. Magisterio 34, pp. 16-19.
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Frente a este gran compromiso de carácter so-
cial, cultural, económico, político, legal, ético,
educativo y formativo la primera infancia es un
asunto de interés público que convoca la respon-
sabilidad del Estado, la familia, la sociedad y la
academia en las universidades.

En este último se enmarca el compromiso que
debe asumir la Universidad en cuanto a que es
esta quien tiene la responsabilidad, no solo de
profesionalizar a quienes ingresan a ella, sino de
generar propuestas de formación de calidad que
garanticen la cualificación de ciudadanos y pro-
fesionales comprometidos con ideales democrá-
ticos, y valores de solidaridad y equidad.

Así mismo, otro aspecto contundente y que me-
rece toda la atención en la formación del profe-
sional que haga parte de los diversos programas
de pregrado y en especial de los educadores in-
fantiles como lo es en este caso, es el serel serel serel serel servicio so-vicio so-vicio so-vicio so-vicio so-
cial cial cial cial cial el cual se circunscribe en la misión de algunas
de las instituciones de educación superior y es a
partir de este componente que las universidades
como agentes de responsabilidad social deben
generar impacto y beneficio para la comunidad
menos favorecida, así como lo plantea Bernardo
Rivera Sánchez, Director ejecutivo de ASCUN,
el sistema de servicio social universitario tiene como
objetivo principal “aportar, desde la academia, al
mejoramiento de las condiciones de vida de las co-
munidades con mayores necesidades sociales y situa-
ciones de inequidad 3”.

Teniendo en cuenta lo anterior es importante
mencionar que desde este ámbito la Universi-

dad La Gran Colombia se reconoce como una ins-
titución de educación superior comprometida con
el desarrollo del país desde la formación de profe-
sionales en diferentes áreas del conocimiento para
contribuir a la construcción de una civilización
más humana y más cristiana donde su quehacer
esté comprometido con la solución de los proble-
mas que vive el país y con el desarrollo de los sec-
tores más necesitados, promoviendo el bien común,
la investigación, la controversia ideológica y po-
lítica4.

Teniendo en cuenta lo anterior es importante
resaltar que las universidades e instituciones de
educación superior que fueron visitadas en el
desarrollo del presente proyecto ofrecen una for-
mación al pedagogo(a) infantil se centran en la
educación a distancia, diurna o nocturna,
semipresencial, pero no se ofrece un Licenciatu-
ra en Educación Pedagogía Infantil con énfasis
en la Enseñanza para la comprensión, valor agre-
gado a la oferta educativa que se propone para el
programa de educación infantil y que ha de be-
neficiar tanto a la Universidad La Gran Colom-
bia como a los posibles y futuros estudiantes de
la misma. A continuación se hace mención de las
universidades e instituciones que se visitaron
desde el presente proyecto.

1.1.1.1.1. CorCorCorCorCorporporporporporación de Educación Nacioación de Educación Nacioación de Educación Nacioación de Educación Nacioación de Educación Nacional denal denal denal denal de
AdministrAdministrAdministrAdministrAdministración, Cenda, Bogotáación, Cenda, Bogotáación, Cenda, Bogotáación, Cenda, Bogotáación, Cenda, Bogotá

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá

Presencial, Nocturno.

Resolución 943 de 02/05/2000 del MEN

3. Ministerio de Educación Nacional, 2007, agosto/sep-
tiembre, Estudiantes que construyan país, Boletín In-
formativo 9. pp. 12-13.

4. Universidad Gran Colombia. http://
www.ulagrancolombia.edu.co/launiversidad.htm
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2.2.2.2.2. CorCorCorCorCorporporporporporación Internacioación Internacioación Internacioación Internacioación Internacional parnal parnal parnal parnal para el Desara el Desara el Desara el Desara el Desarro-ro-ro-ro-ro-
llo Educallo Educallo Educallo Educallo Educatititititivvvvvo CIDE, Bogotáo CIDE, Bogotáo CIDE, Bogotáo CIDE, Bogotáo CIDE, Bogotá

Licenciatura en Preescolar, Bogotá
Presencial, Nocturno.
Resolución 1310 de 29/06/2001 del MEN

3.3.3.3.3. CorCorCorCorCorporporporporporación Uniación Uniación Uniación Uniación Univvvvvererererersitaria Iberoamericana,sitaria Iberoamericana,sitaria Iberoamericana,sitaria Iberoamericana,sitaria Iberoamericana,
BogotáBogotáBogotáBogotáBogotá

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá
Presencial, Nocturno.
Resolución 2554 de 29/09/2000 del MEN

4.4.4.4.4. Fundación Centro de Educación SuperiorFundación Centro de Educación SuperiorFundación Centro de Educación SuperiorFundación Centro de Educación SuperiorFundación Centro de Educación Superior
InInInInInvvvvvestigación y Profesioestigación y Profesioestigación y Profesioestigación y Profesioestigación y Profesionalización -nalización -nalización -nalización -nalización -
CEDINPRCEDINPRCEDINPRCEDINPRCEDINPRO-, BogotáO-, BogotáO-, BogotáO-, BogotáO-, Bogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Presencial, Nocturno.
Resolución 565 de 21/03/2000 del MEN

5.5.5.5.5. Fundación UniFundación UniFundación UniFundación UniFundación Univvvvvererererersitaria los Libersitaria los Libersitaria los Libersitaria los Libersitaria los Libertadorestadorestadorestadorestadores,,,,,
BogotáBogotáBogotáBogotáBogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 2551 de 29/09/2000 del MEN

6.6.6.6.6. Fundación UniFundación UniFundación UniFundación UniFundación Univvvvvererererersitaria Psitaria Psitaria Psitaria Psitaria Panamericana,anamericana,anamericana,anamericana,anamericana,
BogotáBogotáBogotáBogotáBogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bobota
Presencial, Nocturno.
Resolución 1062 de 05/05/2000 del MEN

7.7.7.7.7. PPPPPooooontifntifntifntifntificia Uniicia Uniicia Uniicia Uniicia Univvvvvererererersidad Jsidad Jsidad Jsidad Jsidad Jaaaaavvvvveriana, Bogotáeriana, Bogotáeriana, Bogotáeriana, Bogotáeriana, Bogotá

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 2088 de 17/07/2000 del MEN

8.8.8.8.8. UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad de san Buenasidad de san Buenasidad de san Buenasidad de san Buenasidad de san Buenavvvvventurenturenturenturentura, Bogotáa, Bogotáa, Bogotáa, Bogotáa, Bogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 2353 de 05/10/1999 del MEN
Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Semipresencial.
Resolución 3043 de 15/11/2000 del MEN

9.9.9.9.9. UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad Distrital “Fsidad Distrital “Fsidad Distrital “Fsidad Distrital “Fsidad Distrital “Frrrrrancisco Jancisco Jancisco Jancisco Jancisco José deosé deosé deosé deosé de
Caldas”, BogotáCaldas”, BogotáCaldas”, BogotáCaldas”, BogotáCaldas”, Bogotá

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 1259 de 17/05/2000 del MEN

10.10.10.10.10.UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad el Bosquesidad el Bosquesidad el Bosquesidad el Bosquesidad el Bosque, Bogotá, Bogotá, Bogotá, Bogotá, Bogotá

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 1041 de 25/05/2001 del MEN

Licenciatura en Pedagogía Infantil, Bogotá
Presencial, Nocturno.
Resolución 1037 de 25/05/2001 del MEN

11.11.11.11.11.UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad INCCA de Colombia, Bogotásidad INCCA de Colombia, Bogotásidad INCCA de Colombia, Bogotásidad INCCA de Colombia, Bogotásidad INCCA de Colombia, Bogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 2542 de 29/09/2000 del MEN

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Presencial, Nocturno.
Resolución 2541 de 29/09/2000 del MEN

12.12.12.12.12.UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad Psidad Psidad Psidad Psidad Pedaedaedaedaedagógica Naciogógica Naciogógica Naciogógica Naciogógica Nacional, Bogotánal, Bogotánal, Bogotánal, Bogotánal, Bogotá

Licenciatura en Educación Infantil, Bogotá
Presencial, Diurno.
Resolución 501 de 09/03/2000 del MEN
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13.13.13.13.13.UniUniUniUniUnivvvvvererererersidad Santo sidad Santo sidad Santo sidad Santo sidad Santo TTTTTomásomásomásomásomás, Bogotá, Bogotá, Bogotá, Bogotá, Bogotá

Licenciatura en Educación Preescolar, Bogotá
Distancia.
Resolución 3123 de 21/11/2000 del MEN

A partir del análisis de las propuestas curriculares
de las diferentes universidades o instituciones que
ofrecen la licenciatura en Educación Preescolar
o Pedagogía Infantil, se pudo identificar las dife-
rencias y similitudes entre una institución a otra
en cuanto a la oferta académica ya que no da lo
mismo estudiar una licenciatura sólo con un én-
fasis en contenidos básicos del programa que es-
tudiar una licenciatura que genere dentro del
mismo plan de estudios un énfasis basado en la
enseñanza para la comprensión, permitiendo al
estudiante obtener un mayor conocimiento en el
campo de la investigación de las nuevas tenden-
cias educativas del momento; así mismo, como el
campo del conocimiento que hoy en día se ve in-
dispensable para el desarrollo competente den-
tro del ámbito laboral.

En este caso las Facultades de Ciencias de Edu-
cación adquieren una mayor responsabilidad con
la formación de profesionales especializados en
el campo de la Pedagogía Infantil, ya que como
se ha planteado, educar al niño es construir en él
las bases culturales, sociales, afectivas, cognitivas,
motrices, del futuro ciudadano, lo cual debe lle-
var a que los docentes investigadores de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educación, reflexionen
e investiguen sobre la calidad educativa para es-
tudiantes que hacen parte de programas de edu-
cación infantil y de la educación que recibe el
niño en la primera infancia.

Esta responsabilidad se asume desde el imagi-
nario social, institucional y pedagógico que se tie-
ne; “para enseñar a niños tan pequeños no necesitamos

de maestros tan preparados por lo cual hay que te-
ner una formación y “sueldos” más bajos” 5. Se ob-
serva que la educación de los niños y niñas no
ha tenido la suficiente importancia e interés y
las prácticas que se ejercen son desde una es-
cuela tradicional, esto evidencia la necesidad
social y académica de repensar la formación de
docentes en Pedagogía Infantil desde nuevos
enfoques teóricos, prácticas educativas, planea-
ción y evaluación del proceso de enseñanza-
aprendizaje.

Al analizar la oferta académica que se deriva de
la práctica educativa en los programas de peda-
gogía infantil en diferentes universidades de Bo-
gotá se detecta gran interés por generar desarrollo
de competencias investigativas. En este sentido,
es valiosa la reflexión que hace la Facultad de
Ciencias de la Educación por reconceptualizar
un nuevo perfil del maestro en educación infan-
til el cual genere la sensibilidad que se requiere
el trabajo con la primera infancia, evidenciando
el compromiso que adquiere la Universidad de
investigar en una Propuesta de Formación del
Pedagogo Infantil, donde los niños y niñas sean
los más beneficiados.

Retomando los pensamientos de Gardner quien
plantea que los niños y las niñas pasan de ser vis-
tos como criaturas de afecto a criaturas de pen-
samiento y cognición, entonces habría que pensar
en la forma de acercase a ellos en los primeros
años de vida a través de vías como son las artes,
el juego, la diversidad cultural, la investigación y
la enseñanza para la comprensión.

El acceso al arte desde muy temprana edad favorece
el conocimiento de los diversos objetos culturales, el

5. Tonucci, F. (2007) La edad de los cimientos. educación
y ciudad.  Segundo semestre. IDEP pp. 11-42
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manejo de los códigos necesarios para acceder a ellos,
el derecho a disfrutarlos y también a producirlos,
facilita la inserción en una dinámica social cambian-
te, el arte vive en lo diferente, estimula la diferencia
y promueve a demás la imaginación, el cambio la
renovación permanente6, el juego es la actividad
más importante de la infancia, se considera que
por medio del juego en niño aprende a experi-
mentar las posibilidades y los parámetros de la
vida, a través del juego desarrolla no solamente
sus destrezas físicas sino también la fantasía in-
fantil que transforma y anima las cosas, la inves-
tigación, la curiosidad lo cual de adulto se
convierte en capacidad de iniciativa y fuerzas
creativas, al jugar el niño ejercita su interacción
social y desarrolla la imaginación.

Con respecto a la formación de maestros y maes-
tras en Pedagogía Infantil la Facultad de Cien-
cias de la Educación propone, desde un estudio
aplicado, una propuesta de formación de docen-
tes los cuales no solo propicien la transmisión de
conocimientos, sino el desarrollo de compren-
siones que logren transformar realidades a la luz
de la Enseñanza para la Comprensión (EPC) la
cual le permite al docente en formación reflexio-
nar sobre lo que enseña, los desempeños que
involucra a los estudiantes, las formas como les
ofrece la retroalimentación a los procesos de
aprendizaje, entre otros.

La EPC surge de la investigación realizada por
miembros del proyecto Cero de la Escuela de
Graduados en Educación de la Universidad de
Harvard, quienes se enfocaron en las experien-
cias exitosas de maestros. La comprensión es
poder utilizar creativamente lo que se sabe lo cual
requiere de pensamiento crítico y creativo, en

resumen, la comprensión implica poder realizar
una variedad de tareas que, no solo demuestren
la comprensión de un tema sino que al mismo
tiempo, la aumenten. La EPC se desarrolla so-
bre cuatro dimensiones a saber:

1. Tópicos generadores

2. Metas de Comprensión

3. Desempeños de Comprensión

4. Valoración diagnóstica continua

La formación de profesores desde el marco de la
EPC abre nuevos horizontes para este futuro
educador porque, no solo organizará a la estrate-
gia para lograr mejores comprensiones, sino que
él mismo será capaz de aplicar estas en su propio
aprendizaje. Desde la propuesta de la adaptación
crítica del programa de formación de docentes la
integración de la EPC en los núcleos de forma-
ción disciplinar, pedagógico, investigativo, ético
y humanístico, están relacionadas con la forma-
ción de maestros.

El objetivo general de formar profesionales des-
de y para la EPC tiene en últimas la finalidad de
configurar comunidades de docentes dedicados
a la primera infancia, que reconozcan y recons-
truyan propuestas de enseñanza, acordes con los
desarrollos didácticos actuales y las necesidades
de una población tan vulnerable como son los
niños y niñas.

En este sentido los beneficiados son los niños y
niñas que recibirán una educación que se enfo-
que de manera exclusiva en prepararlos para su
formación desde la autonomía, la investigación,
la reflexión, la solidaridad, pero ante todo en el
desarrollo de la comprensión.

6. Gardner H. (1994) Educación artística y desarrollo hu-
mano. Ed. Paidós. p. 87.
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CAMP, R. C. (1998) Benchmarking. Santafé de
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2ª Ed.

Ministerio de Educación Nacional.  Lineamientos
curriculares para educación preescolar.

————, Ley 30.

————, Ley General de Educación. Colom-
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Perkins, D. (1995) La escuela inteligente: del adies-
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Los docentes egresados de este programa serán
profesionales idóneos con principios, valores,
prácticas y saberes, comprometidos con el me-
joramiento de la calidad de la educación infan-
til, y de esta manera La Universidad La Gran

Colombia podrá aportar al desarrollo social de
los niños y niñas del país y de la sociedad co-
lombiana en general ya que finalmente es ella
quien queda en manos de los nuevos ciuda-
danos.
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Tendencias de las TIC y su impacto
en la educación superior

CAMILO PARRA RAMÍREZ*

Resultado de investigación cuyo objetivo general
es identificar las tendencias actuales de las TIC a
través de técnicas de investigación prospectiva:
método Delphi (entrevistas (personal y virtual)
a personajes y científicos) y otras técnicas, para
prever el impacto de las TIC en la educación su-
perior para el año 2021 y establecer pautas y lí-
neas de acción en la docencia y la pedagogía

universitaria, para de esta manera, disminuir la
incertidumbre frente a las TIC en la educación
superior.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve:e:e:e:e: TIC, educación superior, docen-
cia y pedagogía universitaria, tendencias TIC
en educación, tendencias de educación en Co-
lombia.

The result of  research aimed to identify
current trends in ICT through prospective
research techniques: the Delphi method
(interviewing (personal and virtual) characters
and scientists) and other techniques, to predict
the impact of ICT in higher education by 2021
and to establish guidelines and lines of action

Abstract

in teaching and university education, and thus
reducing uncertainty about ICT in higher
education.

KKKKKey ey ey ey ey WWWWWororororords:ds:ds:ds:ds: ICT, higher education, university
teaching and pedagogy, ICT in education trends,
trends of education in Colombia.
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Introducción

Las transformaciones que se están produciendo
en todos los niveles del mundo social y natural
afectan nuestra forma de percibir la realidad,
nuestros pensamientos y nuestros valores. Pare-
ce ser, que nos estamos desplazando hacia un
nuevo paradigma, hacia un nuevo posicionamien-
to, donde, cada día la gente busca más participa-
ción, más cooperación con la globalización de
todos los aspectos sociales, económicos y, por
supuesto, la educación está inmersa en esos cam-
bios repentinos, que muchas veces hemos asu-
mido, sin darnos cuenta y sin ser consientes de
los acontecimientos, ni mucho menos de los ve-
nideros.

Desde el ámbito investigativo llega como mode-
lo la estructura en red que se basa en la
transversalidad, no recurre a la jerarquización y
se desarrolla en otros espacios de la vida cotidia-
na. Se habla de inteligencia colectiva, donde las
redes se entrecruzan potenciando relaciones don-
de los sujetos tienen una presencia efímera y los
grandes descubridores e inventores desaparecen,
quedan anónimos, como granos de arena en los
mares de conocimiento que manejan las redes,

las grandes corporaciones e instituciones, den-
tro de las cuales también se encuentran las uni-
versidades.

Los avances tecnológicos, sobre todo en las co-
municaciones, han modificado los conceptos de
cercano y lejano y han introducido la realidad
virtual. La globalización de la comunicación nos
permite la difusión de las manifestaciones cultu-
rales regionales, en esa red intercultural que nos
unifica y la comprendemos y vamos con ella, o
como se dice popularmente: nos quedamos del
bus del avance en las TIC.

En este nuevo marco, que en realidad es un rio,
porque es dinámico, cada día es diferente y el agua
que pasó ayer, no es la misma de hoy, la educa-
ción está llamada a evolucionar. La sociedad exi-
ge como ámbito de aprendizaje permanente las
TIC y sólo quien se adelante un poco podrá te-
ner éxito y sobrevivir en los modelos pedagógi-
cos que cada día incluyen las TIC, que, por
supuesto, aparecen primero en la industria y el
consumo tecnológico, que a las instituciones edu-
cativas.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

1. Análisis documental sobre tendencias de las
TIC y Prospectiva Tecnológica al año 2020.
Algunas definiciones de Prospectiva Tecno-
lógica:
“Conjunto de análisis y estudios realizados
con el fin de explorar o de predecir el futuro
en una determinada materia”.
Fuente: Real Academia de la Lengua Española

Metodología de revisión

Definición: conjunto de “tentativas sistemá-
ticas para observar a largo plazo el futuro de
la ciencia, la tecnología, la economía y la so-
ciedad con el propósito de identificar las tec-
nologías emergentes que probablemente
produzcan los mayores beneficios económi-
cos y/o sociales”.
Fuente: OCDE

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Definición: “es la ciencia que estudia el
futuro para comprenderlo y poder influir
en él”.
Fuente: Gaston Berger

2. Análisis documental sobre tendencias de
educación superior al año 2021.

3. Análisis de técnicas de investigación pros-
pectiva:
Método Delphi
Método de analogía
Extrapolación
Aplicar una asociación estadística
Aplicar un modelo causal
Determinar el límite
Evaluar y describir la incertidumbre
Otros
Por supuesto, se desarrollan todas las técni-
cas y herramientas disponibles, y nos basa-
remos en aquellas que constituyen la
columna vertebral de la aplicación pros-
pectiva en el tema de estudio: TIC y educa-
ción superior en Colombia.

4. Entrevistas (presenciales y virtuales) con
investigadores y científicos en el tema.

5. Aplicación de las Técnicas de investigación
prospectiva a los datos e información obte-
nida.

6. Identificar y determinar las principales ten-
dencias de las TIC y su impacto en la educa-
ción superior colombiana

7. Conclusiones y recomendaciones para que
el 2021 no llegue con sorpresas, sino que el
nivel de incertidumbre se reduzca y se pue-
dan establecer caminos de preparación.

Análisis: Análisis: Análisis: Análisis: Análisis: el punto anterior se refiere a Técnicas
de Investigación prospectiva, que en este caso se
aplicaron a las TIC y su impacto en la Educación
Superior en Colombia para el corto plazo (un
año), el mediano plazo (cinco años) y el largo pla-
zo (año 2021).

CoCoCoCoConcncncncnclusiolusiolusiolusiolusiones: nes: nes: nes: nes: se evidencia que en la educación
superior el uso de las TIC ha ido creciendo de
manera exponencial, ello se puede corroborar en
la gran oferta y demanda de cursos de posgrado
(especializaciones, diplomados, maestrías y doc-
torados) mediados por entornos virtuales de
aprendizaje, sean estos presenciales, semi -pre-
senciales o virtuales (b-learning, e-learning).

Las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación (TIC) se han incorporado de manera ace-
lerada y firme en todos los campos del conoci-
miento y muchas de las actividades de la vida
humana, afectando la vida social, laboral, perso-
nal y educativa, convirtiéndose su conocimiento
y dominio, en un importante elemento de la cul-
tura.

Las TIC están presente en todas, o en casi todas,
las disciplinas del desempeño humano y en par-
ticular en la educación básica, media y superior,
tanto en la docencia como en la investigación y la
gestión académica y administrativa.

Se puede asegurar que existe una marcada tenden-
cia, en un buen número de universidades colom-
bianas, de luchar por el “mercado” de la educación
virtual. Algunas instituciones ofertan programas
técnicos, tecnológicos, profesionales y cursos de
posgrado sin ningún estudio, valoración, análisis o
respaldo en investigaciones que informen sobre la
realidad y tendencias, tanto internacionales
(globalizadas), como específicamente del contexto
colombiano. Las instituciones internacionales,
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también van creciendo exponencialmente en su ofer-
ta, pero bajo las condiciones de cada país. Induda-
blemente que ya se pueden tomar cursos virtuales,
en cualquier parte del mundo, limitan más los idio-
mas, que las posibilidades.  En nuestro medio, al-
gunas instituciones hacen grandes inversiones en
hardware, software, comunicaciones, se contrata
personal, sin haber hecho un estudio detallado de
lo que serán las TIC, en la educación superior en
los próximos 10 años.

La Universidad La Gran Colombia lleva algún
tiempo preparando los Programas de: Ingeniería
de Sistemas, Derecho y Contaduría para ofrecer-
los en modalidad virtual, actividad que le ha re-
querido grandes costos y esfuerzos, los cuales aún
no han producido frutos o resultados concretos.

Las instituciones de educación superior no tienen
claro las diferentes tendencias en comunicaciones:
satélite, cable, fibra óptica, redes inalámbricas en
los municipios, veredas y corregimientos donde
residen algunos de los posibles estudiantes de los
programas ofertados no se conoce cómo es el servi-
cio de salas de Internet que deben estar de acuerdo
con las demandas de las plataformas educativas. Ac-
tualmente, instituciones como el SENA se concen-

tran en el área urbana pues el área rural cuenta con
una cobertura deficiente y pocos cafés internet, de-
jando buena parte de posibles estudiantes fuera del
acceso a este tipo de educación y otros con defi-
ciente acceso al trabajo en red, inconvenientes con
el aprendizaje colaborativo, escasa participación en
charlas y foros virtuales, poca comunicación con el
tutor, con sus compañeros y la no entrega oportuna
de sus tareas, producen una gran inconformidad,
desmotivación y una altísima deserción entre los
estudiantes. Infortunadamente el uso de las TIC
termina convirtiendo, este tipo de educación, en
simples cursos teóricos en donde la interacción
mediante el uso de la redes tecnológicas, imposibi-
lita el desarrollo de competencias y habilidades ne-
cesarias para el desempeño profesional, todo por la
aplicación de una concepción errónea y en la ma-
yoría de los casos, mercantilista, mediante el mal
llamado “efecto modernizador” de la educación. Sin
embargo, las instituciones de educación superior
colombiana continúan ofertando cada día nuevos
programas virtuales.

El hecho de poder, mediante técnicas prospec-
tivas, establecer el posible impacto de las TIC en
la educación superior en Colombia para el año
2021, establecerá y aclarará el camino a seguir.

En el quehacer por terminar la Especialización
en Pedagogía y Docencia Universitaria, en la Uni-
versidad La Gran Colombia trabajamos el tema:
“MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN PROS-
PECTIVA APLICADOS A LAS TIC Y SU
IMPACTO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
EN COLOMBIA” y de este trabajo vimos sur-
gir varias tendencias interesantes que resumimos
en el presenta artículo.

Tendencias de las TIC y su impacto en la educación superior

Las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación (TIC) se han incorporado de manera
acelerada y firme en todos los campos del cono-
cimiento y muchas de las actividades de la vida
humana, afectando la vida social, laboral, perso-
nal, educativa, convirtiéndose su conocimiento
y dominio, en un importante elemento de la cul-
tura. Las TIC están presente en todas, o en casi
todas, las disciplinas del desempeño humano y

○ ○ ○ ○
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en particular en la educación básica, media y su-
perior, tanto en la docencia como en la investiga-
ción y la gestión académica y administrativa.

En la educación superior el uso de las TIC ha ido
creciendo de manera exponencial, ello se puede
corroborar en la gran oferta y demanda de cursos
de posgrado (especializaciones, diplomados, maes-
trías y doctorados) mediados por entornos virtuales
de aprendizaje, sean estos presenciales, semi -pre-
senciales o virtuales (b-learning, e-learning).

Se puede asegurar que existe una marcada ten-
dencia, en un buen número de universidades co-
lombianas, de luchar por el “mercado” de la
educación virtual. Algunas instituciones ofertan
programas técnicos, tecnológicos, profesionales
y cursos de posgrado sin ningún estudio, valora-
ción, análisis o respaldo en investigaciones que
informen sobre la realidad y tendencias, tanto
internacionales (globalizadas), como específica-
mente del contexto colombiano. Las institucio-
nes internacionales, también van creciendo
exponencialmente en su oferta, pero bajo las con-
diciones de cada país. Indudablemente que ya se
pueden tomar cursos virtuales, en cualquier parte
del mundo, más limitan los idiomas, que las po-
sibilidades. En nuestro medio, algunas institu-
ciones hacen grandes inversiones en hardware,
software, comunicaciones, se contrata personal,
sin haber hecho un estudio detallado de lo que
serán las TIC, en la educación superior en los
próximos 10 años.

De acuerdo con la CONFERENCIA MUN-
DIAL SOBRE LA EDUCACIÓN SUPERIOR
UNESCO (1998), “la educación superior debe
hacer frente a los retos que suponen las nuevas
oportunidades que abren las tecnologías, que
mejoran la manera de producir, organizar, difun-
dir y controlar el saber y de acceder al mismo.

Deberá garantizarse un acceso equitativo a estas
tecnologías en todos los niveles de los sistemas
de enseñanza”.

Lo único seguro es que las TIC transformarán el
futuro. De acuerdo con Velásquez Mosquera y
Andrés Felipe, López Ramírez (Ver Cibergrafía),
algunos investigadores “consideran que las TIC
son un medio para alcanzar ciertos objetivos edu-
cativos, otros piensan que son parte del conteni-
do de enseñanza, cuyo dominio es indispensable
para alcanzar el proceso de alfabetización cientí-
fica y tecnológica de todos.  Sin embargo, el uso
de las TIC en educación y en la gestión del cono-
cimiento debe ir más allá del simple dominio del
uso de herramientas informáticas, todo ello de-
manda de nuevos paradigmas en la formación de
los docentes y la búsqueda de estrategias didác-
ticas que permitan integrar estas tecnologías al
proceso educativo, a la investigación y la gestión
administrativa. La introducción de las TIC en la
educación implica el desarrollo de profundos
cambios en la enseñanza tradicional, en el rol de
docentes y estudiantes, pero sobre todo implica
un giro en la forma de actuar y pensar de las per-
sonas encargadas de tomar las decisiones en tor-
no a la implementación de las TIC en las
universidades”.

Las más importantes instituciones educativas
colombianas cuentan un par de siglos desarro-
llando y aplicando un conjunto de prácticas edu-
cativas muy arraigadas. La adaptación al cambio
es difícil. Pero los últimos aportes en las TIC son
y serán tan contundentes que continuarán derri-
bando profesiones, instituciones, trastornarán
nuestros valores y arrancarán nuestras raíces,
afectarán todos los campos sociales, políticos,
educativos, el deporte y hasta la forma de rela-
cionarnos, aún sin tener en cuenta, la globaliza-
ción e internacionalización, que ya de por sí, van
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a producir profundas consecuencias en nuestros
modelos educativos. Lo anterior implica que si
las universidades, no están dispuesta a mirar ha-
cia el futuro, ponen en riesgo su supervivencia.

Justamente una investigación prospectiva se lle-
va a cabo, porque no se conoce de antemano lo
que pueda suceder. Tampoco las investigacio-
nes prospectivas son infalibles. Tan sólo mar-
can tendencias, sobre un futuro incierto y
cambiante, pero dan un marco de lo que podría
ser la educación en Colombia en el año 2021 y
su proyección como estudiantes, como docen-
tes y como administrativos. El no disponer de
una respuesta precisa de los modelos educativos
para el año 2021 crea la necesidad de llevar a cabo
la investigación y el establecer las tendencias ge-
nerará beneficios para la Universidad y la socie-
dad ya que no se llevarán a cabo proyectos e
inversiones que vayan en contravía a las tenden-
cias tecnológicas y su aplicación en la educación
superior en Colombia.

Dado que la educación también es un proceso
multidireccional de adquisición, producción, pro-
cesamiento, trasmisión, comunicación, registro
de información y conocimiento, además de valo-
res, costumbres y formas de actuar, hace que la
relación entre TIC y educación sea tan estrecha,
que sería imposible tratar de separarlas y menos
haciendo una mirada hacia el futuro.

“La educación debe conciliar entretenimiento y
conocimiento”. Eduard Punset, muy famoso di-
vulgador científico español. (Ver Cibergrafía
TIC). Mucho se habla, hoy en día, que la hu-
manidad no camina hacia la sociedad del conoci-
miento sino de la información. La frase “Infor-
mación es poder”, es tan popular que sirve de
comodín publicitario. Lo cierto es que la infor-

mación es considerada hoy, el factor más estraté-
gico, para la creación de riqueza y poder y algu-
nos autores la consideran como un activo contable
muy valioso. La información sería para la socie-
dad del siglo XXI lo que tierra, capital y trabajo
fueron para las sociedades de los siglos XVIII,
XIX y XX, durante la época histórica del indus-
trialismo. Otros autores indican que el poder no
está en la información, ya que existe información
casi infinita en Internet y otros medios, si no el
verdadero poder está en el procesamiento de di-
cha información.

Listaremos las principales tendencias encontra-
das en las TIC que impactarán la educación su-
perior:

1. La televisión holográfica o 3D. La televisión
como tal se acabará y está integrada a la
Internet, con monitores mejorados. Se po-
drán ver nuevas películas con actores muer-
tos hace años.

2. Realidad Virtual (SIG, multimedia). Los sis-
temas de Información Geográficos simularán
viajar en un helicóptero por la ciudad pasan-
do por almacenes, sitios buscados, muchos
integrados con cámaras en tiempo real.

3. El reconocimiento automático de la voz.

4. Libros electrónicos (e-books).

5. La total integración, en un solo dispositivo
de dispositivos como: iPhod (MP4, CD-
Player), iPhone (Celular inteligente,
Blackberry), televisión, cine proyectado,
COMPUTADOR (suites, calculadora), re-
loj (tacto, voz), grabadora, cámaras, tarjeta
electrónica para pagos y movimientos ban-
carios, GPS, Internet (correo electrónico),
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control remoto de Electrodomésticos
(domótica), monitoreo de corazón y otros
controles médicos, radio, scanner, videopro-
yector, celulares con pantalla 3D, entre otros.

6. Nanotecnología, cuando se manipula la
materia a la escala minúscula, de átomos y
moléculas, demuestra fenómenos y propie-
dades totalmente nuevas. Por lo tanto, cien-
tíficos utilizan la nanotecnología para crear
materiales, aparatos y sistemas novedosos
y poco costosos con propiedades únicas. Ya
se han elaborado prendas de vestir que no
necesitan lavarse, pues están hechas de ma-
terial que repele no solo la mugre, si no las
bacterias que producen el mal olor. Sin em-
bargo, no se comercializan pues los gran-
des negocios del jabón, lavadoras, entre
otros, se acabarían.

7. Movilidad, en un solo dispositivo integra-
do, algunos lo imaginan como el reloj del
personaje de los dibujos animados Dick
Tracy de los años 60, que llevaremos a cual-
quier lugar.

8. La telemedicina, la teleeducación y muchas
otras disciplinas con control y monitoreo a
distancia.

9. La inteligencia artificial, rama de la infor-
mática que trata de construir programas que
emulen métodos de razonamiento análogos
a los de los seres vivos.

10. La traducción automática.

11. Computación contextual. Por ejemplo si me
gusta la comida japonesa, mi dispositivo mira-
rá la hora de almuerzo, lugar en que me en-
cuentro y automáticamente me recomendará

restaurantes japoneses cercanos al lugar don-
de me encuentro. El mercadeo está impulsan-
do mucho este tipo de computación contextual.

12. Seguridad (biometría), La Identificación por
Radiofrecuencia RFID.

13. Un mundo sin cables, ya no existirán cables
ni de teléfonos, televisión, algunos expertos
auguran que ni de conducción eléctrica.

14. Desarrollo de juegos e instrumentos musi-
cales, donde en un guante se puede introdu-
cir una mano, que ayudará a dominar el
instrumento.

15. Futuro de la educación será Mobile-learning,
se podrá aprender en cualquier lugar y hora.

Ni hablar de tendencias como el dominio del
mapa genético. “Los genetistas moleculares pro-
gresan como nunca en los caminos de la inmor-
talidad. Un grupo de investigadores ingleses y
estadounidenses ha revelado que ha logrado au-
mentar de forma espectacular la esperanza de vida
de un gusano de pequeño tamaño, bien conocido
por los especialistas y bautizado como Caenor-
habditis elegans”. Se habla de la Criogenia, pron-
to empezarán a resucitar, los que llevan años
congelados, el hombre biónico, la clonación a
escala, extensiones del cerebro, manejo e identi-
ficación automática de emociones, vuelos inter-
planetarios, entre otras tendencias las cuales
desatan toda una serie de efectos sociológicos
como la posible mayor desigualdad social, servi-
cios para ciertas clases o países y otras tendencias
que llevan a un mundo de sueños.

Terminemos, por ahora, con una frase que me
impacta: “Si el tiempo se prodiga, todo lo impo-
sible sucederá” Herodoto de Efeso 485 y 425 a.C
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El efecto Meissner: una mirada desde
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Resumen○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Se hace importante estudiar algunos aspectos
relevantes de los tensores y las formas diferen-
ciales, como lo son sus fundamentos, las caracte-
rísticas especiales para considerar la necesidad
del uso de estas herramientas matemáticas, te-
niendo en cuenta los operadores del análisis
vectorial como lo son: el gradiente, la divergen-
cia, el rotacional y el laplaciano, y cómo es su re-
presentación  en el estudio de la teoría electro-
magnética, en especial en el desarrollo de las
ecuaciones de Maxwell, aplicando estos forma-

lismos en el análisis del efecto Meissner, como
un ejemplo importante de las implicaciones elec-
tromagnéticas en el desarrollo de la física teórica
y la física matemática. En este trabajo se hace un
estudio comparativo de la tradicional represen-
tación vectorial y los constructos matemáticos de
la geometría diferencial.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves: es: es: es: es: operadores vectoriales, ecua-
ciones Maxwell, efecto Meissner, ecuación de
London.

It becomes important to study some outstanding
aspects of the tensors and the differential forms,
as they are it their foundations, the special
characteristics to consider the necessity of the
use of these mathematical tools, keeping in mind
the operators of the vector analysis as they are
it: the gradient, the divergence, the curl,
and how their representation is in the study of
the electromagnetic theory, especially in the

Abstract

development of the equations of Maxwell,
applying these formalisms in the analysis of the
Meissner effect, as an important example of the
electromagnetic implications in the development
of the theoretical physics and the mathematical
physics.

KKKKKeyweyweyweyweywororororords: ds: ds: ds: ds: vectorial operators, equations of
Maxwell, Meissner effect, London equation.
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En 1933 Walter Meissner y Rober Ochsenfeld
encontraron experimentalmente, con muestras de
plomo y estaño que al descender la temperatura
por debajo de un valor de temperatura Tc (Tem-
peratura crítica) el material se comporta como
un diamagnético perfecto cuando este se encuen-
tra en presencia de un campo magnético; si las
líneas de campo magnético son expulsadas del
interior del material, es decir, el campo magnéti-
co se anula completamente en el interior del ma-
terial superconductor [10].

ejemplo un escalar es una cantidad que bajo ro-
taciones del sistema coordenado es invariante y
por definición es un tensor de rango cero; ahora
bien, un vector es una cantidad cuyas compo-
nentes transforman bajo rotación de coordena-
das y es un tensor de rango uno.

Considérese el vector Aj y su ley de transfor-
mación

A’i =  i j Aj                       [2.1][2.1][2.1][2.1][2.1]

donde  i j  es el coseno director del ángulo entre
los ejes xi ’ y xj  .  Si se parte de un vector diferen-
cial de distancia , entonces

                     [2.2][2.2][2.2][2.2][2.2]

lo que implica  y permite escribir

1.  Introducción○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Figura 1: Las líneas de campo magnético son representa-
das expulsadas de la muestra a medida que la temperatura
se encuentra por debajo de la temperatura crítica.

2.  Conceptos Matemáticos Importantes

Como herramientas de análisis para este estudio
a continuación mostraremos algunos fundamen-
tos importantes para la comprensión del presen-
te estudio en especial analizando conceptos de la
geometría diferencial. Partimos del supuesto que
el lector tiene un entrenamiento adecuado en el
manejo de notación vectorial y los operadores di-
ferenciales debidos a esta rama del cálculo, ade-
más de fuertes conocimientos de algebra lineal y
un poco de imaginación para poder reconstruir
estas nuevas ideas.

2.1   2.1   2.1   2.1   2.1   Análisis Análisis Análisis Análisis Análisis TTTTTensorialensorialensorialensorialensorial

Los tensores toman gran importancia en muchas
áreas de la física, un ejemplo claro se presenta en
el estudio del electromagnetismo. Una de las
fuentes inagotables de cantidades tensoriales es
el sólido anisotrópico, aquí las propiedades elás-
ticas, ópticas, eléctricas y magnéticas pueden in-
volucrar tensores. En estos casos los escalares y
vectores son casos especiales de tensores, por

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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                     [2.3][2.3][2.3][2.3][2.3]

definido como un vector covariante que se deno-
ta por subíndices y de manera análoga para un
vector contravariante es útil emplear subíndices.

Se pueden definir tensores de rango dos contra-
variantes, mixtos y covariantes como se expresa
a continuación

                 [2.4][2.4][2.4][2.4][2.4]

por lo que se puede observar que el rango del
tensor lo determina el número de cosenos direc-
tores y cada índice corre sobre el número de di-
mensiones del espacio, pero el rango del tensor
es independiente de las dimensiones del espacio.

El tensor de rango dos Akl puede ser escrito me-
diante un arreglo 3x3 si se encuentra en un espa-
cio tridimensional

lo que no implica que todo arreglo forme un
tensor, para que ello se cumpla las componentes
deben transformar mediante las expresiones
[2.4].[2.4].[2.4].[2.4].[2.4].

2.1.1  Oper2.1.1  Oper2.1.1  Oper2.1.1  Oper2.1.1  Operadores Diferencialesadores Diferencialesadores Diferencialesadores Diferencialesadores Diferenciales

Para derivar las operaciones diferenciales vecto-
riales en la forma tensorial general es aplicable el
concepto de la derivada covariante.

El Gradiente:

El gradiente de una función escalar 

                 [2.5][2.5][2.5][2.5][2.5]

donde dqi son las componentes de un vector
contravariante y  i son vectores base no cons-
tantes.

Si se continua con las derivadas del vector se
encuentra que,

          [2.6][2.6][2.6][2.6][2.6]

donde la cantidad de en el interior del paréntesis
es denominada la derivada covariante, V;j

i  y kj
i

representa los símbolos de Christoffel.

La Divergencia:

Reemplazando las derivadas parciales por la deri-
vada covariante, la divergencia puede escribirse

          [2.7][2.7][2.7][2.7][2.7]

expresando

y al contraer para gim además por la teoría de de-
terminantes
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         [2.8]  [2.8]  [2.8]  [2.8]  [2.8]

se encuentra que [2.7] [2.7] [2.7] [2.7] [2.7] puede escribirse como

        [2.9][2.9][2.9][2.9][2.9]

El Laplaciano:

Si se reemplaza el vector  en  por 
para obtener el laplaciano , aquí se
tiene un Vi contravariante. Usando el tensor mé-
trico para crear un contravariante , se
hace la sustitución

                 [2.10][2.10][2.10][2.10][2.10]

entonces el laplaciano se convierte

    [2.11][2.11][2.11][2.11][2.11]

El rotacional:

Consideremos  y contemplan-
do la diferencia de derivadas de esta expresión

y recordando que las componentes de Vi  aquí
son los coeficientes contravariantes de los
vectores unitarios base  y usando

Se obtiene

     [2.12][2.12][2.12][2.12][2.12]

por lo tanto, las diferencias de derivadas de un
rotacional llegan a ser diferencias de derivadas
covariantes y en consecuencia es un tensor de
segundo orden completamente covariante.

2.2   F2.2   F2.2   F2.2   F2.2   Fororororormas diferencialesmas diferencialesmas diferencialesmas diferencialesmas diferenciales

Las formas diferenciales desde los últimos años
han cogido una gran importancia en las matemá-
ticas y en la física, algunos textos y artículos han
comenzado a incluirlas como una herramienta
que ayuda a describir fenómenos con una sim-
plicidad que los tensores no daban, un ejemplo
es el uso de estas en el electromagnetismo ayu-
dando a visualizar de mejor forma  su represen-
tación gráfica y la utilidad de los operadores que
actúan sobre ellas. Definiendo una forma dife-
rencial como objetos que ocurren bajo integra-
les, por ejemplo integrales de línea que nos
conduce a una 1-forma, una integral de superfi-
cie que nos conduce a una 2-forma y una inte-
gral de volumen que nos lleva a una 3-forma,
estos son ejemplos de formas diferenciales que
viven en un espacio tridimensional, y si se traba-
ja en un espacio n-dimensional la representación
sería una n-forma [3].

También podemos decir que las formas diferen-
ciales se obtienen  por medio de adicionar y mul-
tiplicar funciones con valores reales y añadiendo
un dx1, dx2, dx3, como coordenadas naturales del
sistema de referencia, la multiplicación de los
operadores no es conmutativa y desde luego obe-
decen a nuevas reglas como lo es la regla de la
alternación (dxi dxj= - dxj dxi donde i, j=1, 2,3),



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

181

a raíz de esta regla los elementos repetidos val-
drán cero dxi dxi = 0, como se vio anteriormente
la integral da el grado a la  forma diferencial.

Viendo  la 0-forma como un punto ( ), la
1-forma como una curva ( ), la
2-forma como una superficie ( ) y la
3-forma como un volumen ( ) y cono-
ciendo que en la suma de estas solo se operan los
coeficientes y la regla de la alternación se cumple
en el caso de las 2-formas o de las 3-formas in-
troducimos una nueva notación para referirnos a
la regla de alternación como una multiplicación
con una cuña^.

Ahora bien si tenemos una 1-forma ( ) y le apli-
camos el operador cuña esta 1-forma  queda con-
vertida en una 2-forma y a esta operación le
llamamos derivada exterior

 ^ 

y de la misma forma realizamos esta operación
con una 2-forma

^

para las 3-formas al aplicar la derivada exterior
esta se hace cero por la regla de la alternación.

2.2.12.2.12.2.12.2.12.2.1 OperOperOperOperOperadores diferenciales en fadores diferenciales en fadores diferenciales en fadores diferenciales en fadores diferenciales en fororororormas dife-mas dife-mas dife-mas dife-mas dife-
renciales:renciales:renciales:renciales:renciales:

Para derivar las operaciones diferenciales vecto-
riales en formas diferenciales nos ayudamos del
concepto de derivada exterior

El Gradiente:

El gradiente de una función f  expresado en for-
mas diferenciales

                  [2.14][2.14][2.14][2.14][2.14]

donde  son las coordenadas naturales del sis-
tema de referencia  y los  son los vectores ba-
ses no constantes.

El Rotacional:

El rotacional de un campo vectorial 

                                                                      [2.15][2.15][2.15][2.15][2.15]

La Divergencia:

La divergencia de un campo vectorial 

       [2.16][2.16][2.16][2.16][2.16]
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Para dar explicación a este fenómeno en 1935,
los hermanos London realizaron un desarrollo
de tipo vectorial haciendo uso de las ecuaciones
de Maxwell en forma diferencial [11], partiendo
de la segunda ley de Newton aplicada sobre una
carga eléctrica en movimiento en el interior del
material superconductor.

                       [3.1][3.1][3.1][3.1][3.1]

puesto que las corrientes en la muestra se en-
cuentran limitadas a la superficie de esta se pue-
de escribir

                        [3.2][3.2][3.2][3.2][3.2]

                        [3.3][3.3][3.3][3.3][3.3]

remplazamos en [3.1], [3.2] y [3.3]

                      [3.4][3.4][3.4][3.4][3.4]

                 [3.5][3.5][3.5][3.5][3.5]

despejando  y haciendo la derivada total en una
parcial si se considera la velocidad de los elec-
trones pequeña

                     [3.6][3.6][3.6][3.6][3.6]

Sí , por la cuantización de la carga la ecua-
ción [2.6] toma la forma

                    [3.7][3.7][3.7][3.7][3.7]

donde  representa la densidad de electro-
nes libres en el estado superconductor

Aplicando a [3.7] el rotacional a ambos lados de
la ecuación

         [3.8][3.8][3.8][3.8][3.8]

conociendo que  por la ley de
Faraday, por lo tanto,

      [3.9]      [3.9]      [3.9]      [3.9]      [3.9]

lo que permite expresar

        [3.10][3.10][3.10][3.10][3.10]

implica que 

como el campo magnético y la densidad de co-
rriente son nulas en el interior del supercon-
ductor K = 0 quedando

                  [3.11][3.11][3.11][3.11][3.11]

si se aplica la ley de Ampere  en-
tonces

          [3.12]3.12]3.12]3.12]3.12]

3.   Formulación Vectorial○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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la ecuación nos queda

[3.13][3.13][3.13][3.13][3.13]

y por la ley de Gauss para el campo magnético
 la expresión [2.13] resulta ser

      [3.14][3.14][3.14][3.14][3.14]

despejamos  y si se remplaza en la ecua-
ción [2.11]

       [3.15][3.15][3.15][3.15][3.15]

o bien

            [3.16][3.16][3.16][3.16][3.16]

donde

   

conocida como la longitud de penetración o la
capa de espesor  donde se encuentran limitadas
las corrientes eléctricas a la superficie del
superconductor, y la ecuación [3.16] se conoce
como la ecuación de London siendo el primer
modelo teórico del Efecto Meissner.

Lo anterior es aplicable si la muestra supercon-
ductora es isotrópica, ¿Pero qué sucede si esta
tiene imperfecciones en su geometría? Se hace
necesario un formalismo matemático que deter-
mine dichas características de la morfología del
material; es aquí, donde la representación de las
ecuaciones de Maxwell en forma tensorial cobran
gran importancia.

Partiendo de la ecuación [3.6] y las componentes
del tensor electromagnético

se tiene

4.   Formulación tensorial

                  [4.1][4.1][4.1][4.1][4.1]

aplicando el rotacional a ambos lados

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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entonces

o escrito de forma tensorial

           [4.2][4.2][4.2][4.2][4.2]

Aquí toma importancia la ley de Faraday

y recordando la definición 

o escrito en forma tensorial

y aplicando la identidad del doble rotacional se
encuentra que

[4.3][4.3][4.3][4.3][4.3]

utilizando la ley de Gauss para el campo mag-
nético

la ecuación [4.3] se reduce a

          [4.4][4.4][4.4][4.4][4.4]

reemplazando [4.4] en la ecuación [4.2] es posi-
ble encontrar

         [4.5][4.5][4.5][4.5][4.5]

despejando resulta ser

       [4.6]4.6]4.6]4.6]4.6]

siendo [4.6] la misma ecuación de London pero
en forma tensorial.
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Reemplazando las expresiones fundamentales de
la teoría electromagnética utilizadas y poniéndo-
las en términos de formas diferenciales

                 [5.1][5.1][5.1][5.1][5.1]

la ecuación [2.6] es expresada por

                  [5.2][5.2][5.2][5.2][5.2]

y aplicando la derivada exterior a ambos lados de
la ecuación [5.2]

            [5.3][5.3][5.3][5.3][5.3]

Haciendo uso de la ley de Faraday

5.   Formulación en formas diferenciales

y puesto que  es una 3-forma, la derivada ex-
terior aplicada a ella se hace cero debido a la re-
gla de alternación, quedando

por analogía del doble rotacional, se aplica la
doble derivada exterior, y se trabaja con nota-
ción vectorial para la identidad del doble rota-
cional

donde se encuentra

             [5.4][5.4][5.4][5.4][5.4]

y realizando la debida sustitución de [5.4] en la
ecuación [5.3] resulta que

             [5.5][5.5][5.5][5.5][5.5]

por lo tanto, [5.5]representa la ecuación de
London escrita en formas diferenciales.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Si se realiza un paralelo entre las ecuaciones
[3.16], [4.6] y [5.5], es evidente que tienen la
misma estructura en términos de ecuaciones
diferenciales, por lo que es de esperar que sus
soluciones sean similares sin importar la mor-

fología de la muestra superconductora, además
las tres ecuaciones se encuentran expresadas por
la longitud de penetración , siendo este un re-
sultado importante en el estudio del efecto
Meissner.

5.  Comentarios finales○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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1. Se considera el software CabriGeometry una herramienta heurística ya que siendo un instrumento capaz de realizar
procedimientos relativamente complicados, es un instrumento de descubrimiento y exploración.

Resumen○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Propuesta de comunicación breve

Acercamiento a la interpretación de la letra como
variable a través de la resolución de problemas y el

uso del software Cabrygeometry, desde la Geometría

JAIME ANDRÉS CARVAJAL

jaimeandres3@gmail.com

YADIRA SANABRIA MEJÍA*
yadira.sanabria@ugc.edu.co

Desde nuestra experiencia como docentes de ma-
temáticas vemos la necesidad de explorar una
manera diferente a las convencionales en el traba-
jo con los estudiantes de grado noveno, con el fin
de favorecer el desarrollo del pensamiento
variacional, ya que hemos evidenciado en nuestro
quehacer educativo cómo los estudiantes que in-
gresan a este grado presentan inconvenientes. En
la realización de las actividades se ve la necesidad

de crear ambientes o situaciones didácticas que
puedan ayudar a la construcción de significado en
la adquisición de lenguaje algebraico que hace re-
ferencia al uso de las ecuaciones con dos incógni-
tas apoyadas por la herramienta tecnológica y
heurística1 que proporciona el CabriGeometry.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: variable, resolución de problemas,
cabrygeometry, geometría.
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Abstract

situations that may aid the construction of
meaning in algebraic language acquisition refers
to the use of equations with two unknowns,
supported by the technological and heuristic tool
[1 ] that provides CabriGeometry.

KKKKKeyweyweyweyweywororororords:ds:ds:ds:ds: Variable, Problem Solving, Cabry
Geometry, Geometry.

From our experience as mathematics teachers we
see the need to explore a different way to
conventional working with ninth grade students,
to encourage the development of variational
thinking, as we have seen in our educational work
how students entering this degree have
drawbacks. In carrying out the activities there is
a need to create educational environments or

Para poder determinar dichas dificultades nos
hemos basado entre otros autores en Küchemann
(1980 citado en Pretexto, 1996), en una investi-
gación realizada por el grupo Pretexto en Co-
lombia sobre variable, denominada “La variable
matemática como problema puntual: búsqueda
de causas en octavo grado. Un estudio explo-
ratorio en tres colegios oficiales del Distrito Ca-
pital”, este grupo determina una caracterización
de variable y una relación entre esta caracteriza-
ción y la jerarquización de la letra en contextos
algebraicos (Küchemann, 1980; Collis, 1982, ci-
tados en Pretexto 2002).

Nosotros consideramos que es posible dar solu-
ción al problema al construir una secuencia de
actividades a partir de la resolución de proble-
mas como camino a la construcción de conoci-

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Presentación del Problema

miento matemático, en particular el desarrollo
de diversas interpretaciones de la letra, apoyada
por el uso de la herramienta computacional
CabriGeometry, para esto las preguntas que
orientarán nuestra investigación son:

1. ¿Qué impacto tiene la implementación de
una secuencia de actividades fundamentada
en unos principios constructivistas y la re-
solución de problemas en el desarrollo de la
interpretación de la letra como variable en
los estudiantes de grado noveno del colegio
Nueva Ciencia?

2. ¿Cómo manifiestan los estudiantes de grado
noveno del colegio Nueva Ciencia dicho de-
sarrollo durante la implementación de la
propuesta?

Marco de referencia conceptual

Nuestra secuencia de actividades está fundamen-
tada en unos principios constructivistas tomados

fundamentalmente de los estudios realizados por
Piaget y Vigotsky.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Usiskin (1988 citado en Morales y Díaz, 2003),
señala que el concepto de variable depende de la
propia concepción que se tenga del álgebra. Pro-
pone diferentes formas en las que en el álgebra
puede ser concebida. Ursini (1994 citado en Vi-
cario, 2002), señala que en matemáticas se usan
generalmente los símbolos literales para repre-
sentar las variables y para denotar diferentes ca-
racterizaciones de la variable, los diferentes
símbolos son empleados para representar la mis-
ma caracterización de la variable. Küchemann

(1980 citado en Vicario, 2002) identificó seis ni-
veles de interpretación de la letra. Kieran (1989
citado en Pretexto 2002), señala que “en los es-
tudios llevados a cabo en relación con la resolu-
ción de problemas algebraicos verbales, un común
denominador es la ausencia de métodos alge-
braicos en las respuestas de los alumnos entre 12
y 16 años de edad”. Kieran interpreta que esto
se debe a que los estudiantes no logran integrar
el manejo sintáctico del álgebra con la resolución
de problemas.

En el desarrollo de nuestro proyecto se recolec-
taron datos cuantitativos y cualitativos. Para la
recolección de datos cuantitativos se tuvo en
cuenta la prueba realizada al inicio y al final de la
intervención; prueba aplicada a todos los estu-
diantes de forma individual y el respectivo análi-

Metodología

sis a partir de la prueba t-student. Para la reco-
lección de datos cualitativos se tuvo en cuenta el
tipo de investigación cualitativa acción resaltan-
do el trabajo realizado por tres grupos a lo largo
de la intervención, grupos que fueron escogidos
al azar.

Aplicamos un instrumento diagnóstico realizado
por el grupo Pretexto (1996) con el fin de esta-
blecer el nivel de caracterización, según
Kücheman, de la interpretación de la letra como
variable en la que se encuentran los estudiantes
de grado noveno del colegio Nueva Ciencia. De

Análisis de datos

igual manera, se aplica esta prueba al finalizar la
intervención con el fin de constatar si se dan o no
cambios significativos en los estudiantes en el
nivel de interpretación de la letra en particular
de la letra como variable, análisis que se realizó
cuantitativa y cualitativamente.

Conclusiones

La implementación de una secuencia de activi-
dades fundamentada en unos principios cons-
tructivistas, a partir de la resolución de proble-
mas en el desarrollo de la interpretación de la
letra como variable en los estudiantes de grado

noveno del colegio Nueva Ciencia fue de gran
impacto, ya que se evidenciaron avances en el
nivel de interpretación de la letra, en particular
como variable mostrados en los resultados obte-
nidos en la prueba final.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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Intelectuales prometéicos, ciegos y pasivos
Categorización de las funciones intelectuales en

“Sobre Héroes y Tumbas” de Ernesto Sábato.

GINCY ZÁRATE MENDIVELSO*

En la novela de Sábato, Sobre héroes y Tumbas en-
contramos tres categorías de intelectuales: el In-
telectual Oficialista, el Pasivo y el Prometéico;
dichas categorías están representadas por tres per-
sonajes: Bruno, Fernando y los ciegos. La reflexión
sobre estas tipologías parte de las relaciones entre
la realidad social y la novela, los personajes de la
realidad ficcional de las novelas del Modernismo
y los personajes de la novela de Sábato y, por últi-
mo, la relación entre el autor y su obra.

Estas categorías surgen con el análisis del ejerci-
cio, proyectos y funciones de cada intelectual;
pues bien, para el caso de los ciegos se propone
la tipología del Intelectual Oficialista, él pone su
conocimiento al servicio del poder, protege a las
instituciones y logra mantener el status quo.

Por otro lado, encontramos al Intelectual Pasi-
vo, el cual está encarnado por Bruno Bassán;

esta tipología emerge como resultado del aná-
lisis y la valoración de una serie de relaciones
que se encuentran en los proyectos y funcio-
nes de los intelectuales del Modernismo en
su realidad ficcional a través de la figura del
dandy.

De manera inversa, podemos encontrar en Sobre
Héroes y Tumbas un personaje que alberga varias
características que denotan una constante activi-
dad y un alto grado de compromiso ante la socie-
dad; este sujeto es Fernando Vidal, quien se
propone revelar un secreto acerca de la especie
humana, él quiere llevar el conocimiento (el fue-
go) allí donde ha sido desterrado; por tal motivo,
es Fernando quien personifica al Intelectual
Prometéico.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves: es: es: es: es: intelectual, Sábato, Ernesto, So-
bre Héroes y Tumbas, Poder.
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Abstrac

On the other hand, we find the passive intellectual
who is performed by Bruno Bassán; this typology
departs as a result of analysis and evaluation of a
number of relation-ship belonging to projects and
roles on their fiction-reality through the dandy’s
character.

Contrary, on Upon Heroes and Tombs, we discover
a character who keeps some features denoting a
constant activity and a high level of compromise
before society; this fellow is Fernando Vidal, who
tries to reveal a secret refered to human kind and
who wishes to bring the knowledge (the fire)
there, where he has been banished, therefore, is
Fernando who personifies the prometheical
intellectual.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: intellectual, Sábato Ernesto, Upon
Heroes and Tombs Power.

We find three main conditions of intellectuals on
Sábato’s Upon Heroes and tombs novel: The
officialist one, the passive and the prometheical
intellectual; three characters represent such
conditions: Bruno, Fernando and the blinds. The
reflection upon these typologies issues from
relations hips between the social reality and the
novel itself, the characters of fiction reality
modern novel, and the Sábato’s novel characters,
and, at last, the relation-ship between the author
and his work.

These conditions arises with the analysis of
exertion, as well as projects and roles from each
of the intellectuals; now then, in the case of blind,
a typology of the officialist one is proposed by
offering his knowledge to power’s service,
protecting to institutions, keeping, therefore, the
status quo.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

Al leer el libro de Ernesto Sábato Sobre héroes y
tumbases difícil no saberse ante un problema, sin
entender la palabra problema en el sentido técni-
co del término, sino como un detonante de inquie-
tudes, interrogantes, búsquedas y un exagerado
gusto-que raya en pasión- por la novela.

La inclinación hacia algunos personajes, como lo
son: Fernando Vidal, Bruno Bassán y los ciegos,
fueron creando vasos comunicantes con una
tipología que recoge diferentes antecedentes del
ser latinoamericano, tomando como herramientas
algunos elementos que conforman la identidad y
alteridad del pensamiento en América Latina.

Esta tipología a la cual se hace referencia es con-
cretamente a la del intelectual, cuyo acercamien-
to parte del análisis de las funciones que estos
(los intelectuales) desarrollan dentro del marco
de la novela de Sábato, Sobre héroes y tumbas y
que a su vez se manifiestan dentro de la so-
ciedad. Estos personajes señalan la inacabable
búsqueda del ser, tanto universal como latino-
americano, en su laberinto propio y en el labe-
rinto de los demás. Uno de los motores, sentires,
acciones y cavilaciones, con todas sus preguntas
sin respuestas, que nacen con estos personajes
crecen, justamente, al empuje de inquietudes
de tipo social que se van gestando dentro de la
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misma novela, entendiéndose novela de la forma
en que la propone Lukács en su texto, Teoría de la
novela:

La novela es la epopeya de una época para
la cual no está sensiblemente dada la tota-
lidad extensiva de la vida, una época para
la cual la inmanencia del sentido a la vida
se ha hecho problema pero que, sin em-
bargo, conserva el espíritu que busca tota-
lidad, el temple de la totalidad (1970, 323).

Esta es la base sobre la cual se pretende ver la
novela de Sábato, es decir, partir de la premisa
de que la novela es un testigo del contexto en que
aparece y que se nutre con las mismas experien-
cias del mundo, haciendo del ser humano con-
temporáneo un/una héroe cuya gran gesta
consiste en encontrarle sentido a un mundo in-
acabado e indeterminado, puesto que “la forma
de la novela es, más que otra alguna, expresión
del desamparo trascendental” (Lukács, 1970,
308). En efecto, la novela coexiste de manera
aleatoria al momento histórico tal y como lo pro-
pone Lukács, en su libro El alma y las formas:
“La poesía1 representa las conexiones últimas
entre el hombre, el destino y el mundo, y sin duda
ha nacido de la correspondiente profunda toma
de posición, aunque a menudo no sabe nada de
su origen” (Lukács, 1964, 21).

Es así como, estas relaciones entre época y nove-
la se presentan en la obra sabatiana, ya que dicho
autor, da cuenta de algunos procesos, eventos y
ciertos personajes que tuvieron su lugar en Amé-
rica Latina.

Cuando se habla de las relaciones entre sociedad
y literatura, se hace imperativa la necesidad de
estudiar el contexto de la obra para brindar dife-
rentes perspectivas al momento de establecer re-
laciones entre la función de ciertos prototipos del
intelectual dentro de la obra de Ernesto Sábato y
la manifestación de algunos de sus rasgos en el
contexto de América Latina.

En efecto, el intelectual atraviesa toda la historia
latinoamericana siendo aprehendido por Sábato,
quien de manera consciente o inconsciente lo
inserta en su obra. Los prototipos del intelectual
que aparecen en Sobre Héroes y Tumbas dan cuen-
ta de un proceso y momento histórico no sola-
mente en la Argentina de los cincuenta y los
sesenta, sino en toda América Latina durante el
siglo XX y XXI.

De esta manera, la obra de Sábato contiene la
representación de tres tipos diferentes de inte-
lectuales cuyas características son tan diversas
como los trazos y matices que contienen sus per-
sonajes. Sobre las disímiles categorizaciones
Edward W Said plantea lo siguiente:

La increíble aceleración tanto de los trans-
portes como de las comunicaciones ha
desarrollado una nueva conciencia de lo
que se ha dado en llamar “diferencia” y
“alteridad”; en palabras sencillas esto sig-
nifica que si alguien empieza a hablar de
los intelectuales no puede hacerlo de una
manera tan general como antes, dado que
por ejemplo los intelectuales franceses
muestran una historia y un estilo comple-
tamente diferentes que sus colegas chi-
nos. En otras palabras, hablar hoy de los
intelectuales, significa hablar específica-
mente de las variaciones nacionales, reli-
giosas e incluso continentales del tema,

1. Según afirma Juan José Sebreli, “Georg Lukacs
retoma la palabra “Poesía”, como “Poíesis” en grie-
go, cuyo significado genérico es: creación literaria”
(1970, 323).



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

194

porque cada una de dichas variaciones
parece requerir una considerada indepen-
dencia (Said, 1996,41).

Ahora bien, esta idea es compartida por Edward
Shils, en su libro Los intelectuales en los países en
desarrollo, en donde él afirma que es pertinente
señalar aquellas cosas que distinguen a unos in-
telectuales de otros, puesto que se puede identi-
ficar diferentes maneras del ser intelectual:

Como ocurre en cualquier otra, la comu-
nidad intelectual, sea dentro de una so-
ciedad o entre distintas sociedades, no es
una comunidad de iguales. En el seno de
cualquier sociedad dada, la primera des-
igualdad de la comunidad intelectual es
la existencia entre creadores y consumi-
dores. Dentro del círculo de los crea-
dores, hay una estricta jerarquía que,
partiendo de los niveles más altos de crea-
tividad, pasa luego a quienes crean den-
tro del marco establecido por los espíritus
más creadores, y termina finalmente en
el nivel de la simple reproducción o imi-
tación (Shils, 1976, p. 47).

No importa el lugar o la época, siempre van a
existir en todas y cada una de las sociedades cier-
to tipo de personas con una sensibilidad inhabi-
tual por lo sagrado, una conciencia fuera de lo
común sobre la naturaleza del universo en que
se mueve y sobre las leyes que gobiernan su so-
ciedad. En cada lugar hay una minoría de perso-
nas que, más que el común de sus congéneres,
sostienen una búsqueda constante y desean estar
en comunión frecuente con símbolos que, por una
parte son más generales que las situaciones con-
cretas inmediatas de la vida diaria y, por la otra,
aparecen más alejados en sus referencias tanto
temporales como espaciales.

Esta minoría siente la necesidad de exteriorizar
sus procesos y sus búsquedas en discursos orales
y escritos, en expresiones poéticas o plásticas, en
la reminiscencia o la evocación escrita de la histo-
ria y ¿por qué no? en la realización de rituales y
actos de culto. Esta necesidad interior de ir más
allá de la pantalla, de la experiencia concreta e in-
mediata de la realidad fáctica, marca la existencia
de los intelectuales en todas las sociedades.

Al tomar en cuenta diferentes teorías sobre el
intelectual, al analizar los elementos que compo-
nen cada tipología y extraer ciertas característi-
cas de determinadas clasificaciones de intelec-
tuales aparecen en Sobre Héroes y Tumbas, tres
nuevas categorías: el Intelectual Oficialista, el
Intelectual Pasivo y el Intelectual Prometéico.

Estas categorías se establecen, o se forman, te-
niendo en cuenta el ejercicio de los proyectos y
funciones de cada intelectual; pues bien, para el
caso de los ciegos (o la secta de los ciegos en la
obra de Sábato) se propone la tipología del Inte-
lectual Oficialista, partiendo de los elementos que
nos brindan Fernando Uricoechea en su libro,
Intelectuales y desarrollo en América Latina (1963)
y retomando algunas características de las clasifi-
caciones denominadas como: los “integradores”,
los “redefinidores” y los “definidores”. El prime-
ro de estos dos grupos comparte con la secta de
los ciegos el hecho de que, tanto el uno como el
otro, promueven el consenso social en donde pri-
ma el papel mesiánico, normalmente este grupo
está constituido por aquellos con aspiraciones de
poder, uniendo al pueblo sobre una idea mora-
lista, difundida por los medios de comunicación.

Los “redefinidores”, por su parte, construyen las
ideologías de poder y contra-poder, este grupo
ostenta ciertas características que también se pue-
den encontrar en los ciegos. Las intersecciones
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entre estos y aquellos están marcadas por el he-
cho de que ambos grupos están constituidos por
pensadores cuya ambición es el poder absoluto,
basado en una ideología radical. Este tipo de su-
jetos puede estar ubicado en la extrema derecha
y/o en la extrema izquierda. Los “redefinidores”
se diferencian de los “integradores”, en que los
primeros superan la óptica nacionalista (aunque
la nación puede ser frecuentemente considerada
como instrumento para su proyecto final) “No
integran: desintegran para crear” (1969, p. 24).

Dentro de la variedad de tipologías que brinda
Uricoechea, se encuentra una categoría que os-
tenta (al igual que los “integradores” y los
“redefinidores”) características constitutivas
de los Intelectuales Oficialistas. El grupo al
cual se hace referencia es específicamente a los
“definidores” los cuales promueven el consenso
alrededor de valores como la primacía de la ley,
de la libertad económica burguesa y un orden de
derecho.

Otras características que conforman la tipología
de los Intelectuales Oficialistas aparecen dentro
de la clasificación que brinda Víctor Alba en el
libro, Historia social de los intelectuales, en donde
el autor distingue varias categorías: “inventores,
asesores, diseminadores y descubridores” (1970,
p. 36); sin embargo, tales categorías se encuen-
tran dentro de un marco constituido por dos gru-
pos: los que propician cambios y los que tratan
de impedirlos, estos últimos son los que más re-
laciones guardan con las funciones de la secta de
los ciegos en Sobre Héroes y Tumbas. De igual
manera, Antonio Gramsci en su libro, La forma-
ción de los intelectuales, hace notoria la existencia
de cierto grupo (de intelectuales) que brinda ho-
mogeneidad a algunos factores sociales, emer-
giendo “sobre el terreno a exigencias de una
función necesaria en el campo de la producción

económica” (1967, p. 22); esta categoría es deno-
minada por Gramsci como: “El intelectual or-
gánico”.

Gramsci señala otra tipología del intelectual, de-
nominada como: “Los eclesiásticos”, este grupo
monopolizó en el Medioevo algunas actividades
importantes: la ideología religiosa, o sea la filo-
sofía, la ciencia de la época y con ellas la escuela,
la enseñanza, la moral, la justicia, la beneficen-
cia, etc. “Los eclesiásticos” al igual que “El inte-
lectual orgánico”, también comparten ciertas
características constitutivas de lo que hemos dado
por llamar -dentro de este artículo- como el In-
telectual Oficialista puesto que, tanto los unos
como los otros (los intelectuales “eclesiásticos”
y los ciegos) hacen parte de los elementos que
integran el pensamiento de una época.

De igual manera, Ángel Rama en el libro, La ciu-
dad letrada nos presenta un prototipo de intelec-
tual que se desempeña como servidor de los
mandatos de las instituciones. Los sujetos que
componen este grupo manejan el lenguaje sim-
bólico y dirigen los instrumentos de la comuni-
cación social para desarrollar la ideologización del
poder destinada al público. Este tipo de intelec-
tual puede encontrarse en el periodo de tiempo
que va desde la Colonia hasta la Independencia
de América Latina:

1680 lo protagonizaron los dos mayores
intelectuales de la Nueva España, Sor Jua-
na Inés de la Cruz y Carlos Sigüenza y
Góngora, al edificar los respectivos arcos
triunfales para recibir al nuevo virrey,
Marqués de la Laguna y Conde de Pare-
des, una con el Neptuno alegórico. Océano
de colores. Simulacro político, y otro con
El teatro de virtudes políticas, textos ilu-
minadores ambos de la tarea social y
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política que correspondía a los intelectua-
les... (1984, p. 33).

La usanza política del lenguaje artístico se man-
tiene frecuentemente en la Colonia. De ahí que,
la importancia que tiene este grupo de intelec-
tuales se debe al hecho de que sus integrantes
son los únicos conocedores de la letra y de su
poder (y en cierta medida de la manipulación de
su poder) hasta el punto de llegar a sacralizarla
cuando la Iglesia pierde fuerza de entidad sagra-
da en el siglo XIX; tal como lo evidencia Ángel
Rama: “en territorios americanos, la escritura se
constituiría en una suerte de religión secunda-
ria....” (1984, p. 33).

Sin embargo, esta función registrada por dichos
intelectuales no es exclusiva del periodo que va
desde la época de la Colonia hasta la Indepen-
dencia, pues en la actualidad y específicamente
en la novela Sobre Héroes y Tumbas aparece un
grupo de intelectuales con las mismas caracte-
rísticas, en tal caso personificado por los ciegos,
los cuales defienden la palabra clave del sistema:
Orden, activamente desarrollada por las tres
grandes estructuras institucionales (la Iglesia, el
Ejército, la Administración). Ellos buscan por
todos los medios mantener el statu quo, actúan
como una secta a la cual no le afecta la realidad
inmediata del mundo de la imagen, ya que su
ceguera da cuenta del conocimiento y la obser-
vación de otra realidad que teje los destinos de
esta sociedad anonadada en un mundo forjado
sobre la apariencia que brindan los medios masi-
vos, de los cuales ellos son sus detentores.

Si desde la época de la Colonia, hasta el siglo
XIX, es la letra una herramienta clave para de-
tentar el poder, en el siglo siguiente será la ima-
gen la que establezca las decisiones del mundo,
puesto que la mirada funda su imperio en el

siglo XX y quienes sostienen el poder deben ma-
nejar todas las imágenes que llegan al común de
la gente. La ceguera en Sobre Héroes y Tumbas
nos habla de una secta que conoce estos princi-
pios, que en cierta medida uniforman a la espe-
cie humana. Los ciegos, según Fernando Vidal,
tienen el manejo de los símbolos expresivos des-
tinados al público:

Y con esa eficacia, rapidez y misteriosa
información que siempre tienen las logias
y sectas secretas; esas logias y sectas que
están invisiblemente difundidas entre los
hombres y que, sin que uno lo sepa y ni
siquiera llegue a sospecharlo, nos vigilan
permanentemente, nos persiguen, deci-
den nuestro destino, nuestro fracaso y
hasta nuestra muerte. Cosa que en grado
sumo pasa con la secta de los ciegos, que,
para mayor desgracia de los inadvertidos
tienen a su servicio hombres y mujeres
normales: en parte engañados por la or-
ganización; en parte, como consecuencia
de una propaganda sensiblera y dema-
gógica; y, en fin, en buena medida, por
temor a los castigos físicos y metafísicos
que se murmura reciben los que se atre-
ven a indagar en sus secretos (Sábato,
1981, p. 188).

Los ciegos representan a los intelectuales al ser-
vicio del poder, son conocedores del manejo que
se le hace a la forma de vida de la gente común,
ellos son los que protegen a las instituciones.
Actúan como un grupo de inteligencia, ocultán-
doles la información a las personas; este grupo
de intelectuales normalmente traiciona su pro-
pia esencia, es decir, aunque el intelectual debe
dar luz sobre ciertas incógnitas del destino del
hombre, los ciegos por su parte, cubren todo con
sombras, negándole al ser humano la posibilidad



EL EDUCADOR GRANCOLOMBIANO No. 8

197

de conocer las redes subterráneas del poder y de
las fuerzas externas que dirigen el destino o las
redes de su vida. Los ciegos se convierten en un
ente ordenador del espacio público y privado, un
ente intelectual al servicio del sistema. Todas es-
tas características conforman la categoría de -lo
que proponemos en este trabajo como- un Inte-
lectual Oficialista.

Dentro de la novela de Sábato aparece un perso-
naje que ostenta características de otra tipología
de intelectual, este es Bruno Bassán, quien es
denominado dentro del presente artículo como:
el Intelectual Pasivo, categoría que emerge como
resultado del análisis y la valoración de una serie
de características que se encuentran en diferen-
tes tipologías registradas por varios autores que
han estudiado las funciones y las acciones de los
intelectuales.

Por otro lado, Ángel Rama plantea una nueva
categorización dentro de los intelectuales de
América Latina, cuyo enfoque consiste justamen-
te en el autodidactismo; esta nueva tipología apa-
rece desde el anarquismo finisecular del siglo
XIX.  Tal intelectual adquiere una visión más li-
bre, aunque también más caótica, indisciplinada
y asistemática. Estas características del autodidac-
tismo son personificadas por Bruno en la novela
de Sábato y van conformando lo que se concibe
como: un Intelectual Pasivo.

Al lado del autodidactismo, o como extensión del
mismo, aparece otra categoría que Ángel Rama
denomina: el “intelectual de café”, que emerge
dentro de algunas novelas del modernismo lati-
noamericano a través de la figura del dandy. El
discurso de dicho personaje, a lo largo de su
aquiescencia, es similar que presenta Bruno
Bassán dentro de la realidad ficcional de Sobre
Héroes y Tumbas.

Por otro lado, nos encontramos con una catego-
ría, que en su interior contiene algunos elemen-
tos que constituyen el carácter, el proyecto y las
funciones que instituyen a Bruno como un Inte-
lectual Pasivo. Esta categoría a la cual se hace re-
ferencia es justamente a la de los “Elaboradores”,
denominando así, Fernando Uricoechea a aque-
llos intelectuales que manejan sistemas simbóli-
cos sin la necesaria connotación político-social.
Este grupo está conformado por poetas, pinto-
res, críticos de arte, académicos, etc.

No obstante, en la variada bibliografía sobre este
tema se puede notar que los esfuerzos de Bru-
no por difundir una idea o por eternizar un
momento dan cuenta de cierto grado de com-
promiso, pues, según Humberto Quinceno en
su libro Los intelectuales y el saber, Michel
Foucault y el pensamiento francés contemporáneo,
lo que los intelectuales hacen es “arrogarse el
derecho de ser la conciencia de las masas y de
los individuos” (1993, p. 63), a pesar de no te-
ner, dentro de la dinámica social una función
contundentemente activa.

De manera inversa, podemos encontrar en So-
bre Héroes y Tumbas un personaje que alberga
varias características que denotan una constan-
te actividad y un alto grado de compromiso den-
tro de la sociedad; este sujeto es Fernando Vidal
Olmos, quien aloja en su interior ciertos ele-
mentos de lo que se ha dado por llamar, dentro
de la sociedad, como un Intelectual. De esta for-
ma, Víctor Alba le atribuye a este sector de la
intelectualidad la función de propiciar cambios
dentro de las colectividades; son los hombres
“cuya vida está guiada por la devoción a una
idea” (1970, p. 43). Tal es el caso de Fernando
Vidal, quien vive obsesionado por develar el
poderío que ejerce la secta sagrada de los ciegos
sobre la humanidad.
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Fernando Vidal hace parte de eso que Ángel Rama
identifica en América Latina como: “grandes mi-
tos simbolizados en el rebelde y el santo” (1984,
p. 75)… “ambas figuras en tanto productores de
la resistencia a la opresión de los poderes. Figu-
ras románticas que desafían el orden injusto de
la sociedad” (76).

Esta tarea de intelectual o de santo oscuro le co-
rresponde a Fernando ya que él ostenta aquello
que Sábato en su libro, Uno y el universo, llama:
“el auténtico espíritu libre” el cual “está abierto
a todas las posibilidades, incluyendo dogmas y
supersticiones” (1970, p. 30).

Todas estas características convierten a Fernan-
do en un verdadero intelectual, quizás el que más
acoge los compromisos y las responsabilidades
de su propia esencia. Las intenciones de este per-
sonaje no poseen un afán aristocrático, lo que él
se propone realmente es revelar un secreto acer-
ca de la especie humana (mostrar al mundo una
verdad), aunque esto le propicie el exilio como
una condición metafórica; ya que estos intelec-
tuales etiquetados por Said con la expresión “Los
que dicen no” (1996, p. 65), los individuos en
desacuerdo con la sociedad en que viven y, por lo
mismo, marginados y exiliados en lo que se re-
fiere a privilegios, poder y honores, son los que
mantienen una vida que gira fundamentalmente
en torno al conocimiento y a la libertad. Sin em-
bargo, la libertad tiene un precio que consiste,
en palabras de Said, “que tu vas a estar siempre
marginado” (72); sobre estas condiciones apare-
ce el “intelectual exiliado”, que comparte las ca-
racterísticas de la exclusión con Fernando, pues
éste último, elige de manera estoica el camino de
la soledad.

En efecto, cada una de las características encon-
tradas en las diferentes tipologías va tejiendo las

bases para la concepción de un nuevo prototipo
de intelectual que emergen con los elementos
dados por los autores antes citados; esta catego-
ría es la del Intelectual Prometéico, la cual es uti-
lizada en el presente para referirnos a Fernando
Vidal Olmos.

Sin embargo, Bruno y Fernando comparten va-
rias funciones dentro de la práctica intelectual,
dos de ellas consisten en: “la creación y divul-
gación de ideas públicas, esto es, de aspectos o
temas que conciernen a la vida de la comuni-
dad de una manera relativamente sobresaliente”
(Uricoechea, 1969, p. 20).  En este caso específi-
co, Bruno lo hace desde lo etéreo y lo elevado a
través de la poesía y Fernando desde lo práctico
(vida cotidiana) hasta lo abstracto, con sus hipó-
tesis sobre la creación del mundo y la existencia
de Dios. La otra función es la impugnación, el
cuestionamiento o la crítica –en términos relati-
vos o absolutos, moderados o radicales– de los
desempeños, metas y medios de su sociedad y
más ambiciosamente de su época. Son el superego
de la personalidad social.

Sábato pone en cabeza de Bruno Bassán y Fer-
nando Vidal ideas que a él lo obsesionan; por esta
razón, se puede llegar a pensar que estos perso-
najes son, parcialmente, alteregos del autor; en
ellos se exponen análisis sobre temas de gran
importancia que emergen con diferentes digre-
siones sobre la creación literaria, sobre el desti-
no de América y Argentina, sobre el significado
del arte, el amor, la esperanza, la felicidad, la eter-
nidad, la existencia de Borges, etc. Esto en el caso
de Bruno, pues los temas más frecuentes de Fer-
nando son: la verdad, el poder, la religión, Dios,
los ciegos, la hipocresía, la tergiversación de los
símbolos humanos, la pérdida de identidad, los
sueños, la observación, el comunismo, el anar-
quismo, etc.
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A pesar de las divergencias sobre el tema, no es
errático hablar de la relación existente entre el
autor y la obra, porque si bien es cierto que “la
excesiva importancia dada a la biografía en el es-
tudio sociológico de la creación literaria parte de
un supuesto erróneo...” (Fernández, 1985, pp.
139-140)2, también es necesario caer en la cuenta
de que “la biografía puede tener una gran im-
portancia, y el historiador de la literatura debe
examinarla siempre cuidadosamente a fin de ver,
en cada caso específico, los datos y las explicacio-
nes que pudiera suministrar” (1985, p.139). No
obstante, no se debe olvidar que estos datos pue-
den ser tomados como un factor parcial o secun-
dario, pues como dice Jorge Fernández: “lo
esencial es la relación entre la obra y las visiones
del mundo” (1985, p. 139).

Sin embargo, en el presente artículo se toman
algunas relaciones existentes entre el escritor y
la obra, las cuales no constituyen la base de la
reflexión, pero sí ofrecen una posibilidad para
acercarnos con más herramientas a la novela. En
efecto, Sábato es un intelectual en todo el senti-
do de la palabra y contagia a sus personajes con
los rasgos fundamentales de la actividad intelec-
tual, “El autor se esconde en más de una de sus
criaturas, y junto a lo autobiográfico corre lo pu-
ramente inventado como máscara de pudor”
(Dellepiane, 1973, p. 52)3.

Una de las relaciones que se encuentra entre
Sábato (autor) y Bruno (personaje) consiste en

que este comparte con el autor ciertos proce-
sos constitutivos: el hecho de que tanto al uno
como al otro les gusta pintar, escribir cuentos
y poemas, compartir ciertos rasgos sicológicos
y algunas visiones del mundo, que a su vez for-
man lazos para resolver (o crear) nuevas in-
cógnitas.

En efecto, no se puede hablar de una identidad
total entre Bruno y el autor pues al otro lado de
la moneda se encuentra Fernando, quien tam-
bién ostenta hechos que se relacionan directa-
mente con la vida de Sábato, algunos de ellos son
mencionados en el ensayo de Carlos Catania, ti-
tulado: “Sábato informa sobre ciegos” allí (ha-
blando sobre Fernando) Catania dice: “Sea por
exceso de humildad, sea por tentación diabólica,
Sábato le ha puesto su fecha de nacimiento. Yo
podría decir, contradiciendo a Sábato, que Fer-
nando representa su parte peor (...) Me inclino
por considerarle su lado nocturno” (1973, p.
241)4.

Otras circunstancias que producen interseccio-
nes entre Sábato y dicho personaje las consti-
tuyen el hecho de haber militado en el partido
comunista, haber participado en los grupos
anarquistas y, entre otras cosas, compartir el
disgusto por el orden social establecido. De
modo que, es permisible arriesgarse a decir que
Sábato ha dividido estas circunstancias (como
también los rasgos de su carácter) entre los dos
personajes; lo que con otras palabras se deno-
minaría la cara diurna y la nocturna de su per-
sonalidad, o como Sábato lo diría: lo apolíneo
y dionisiaco.

2. Fernández, J. (1985). “Lucien Goldmann: creación
literaria, visión del mundo y vida social”.  Sociología
de la literatura. Bogotá: editorial Argumentos, textos
de impresión crear-arte.

3. Dellepiane, Á. (1973).  “Sobre héroes y tumbas: In-
terpretación literaria y análisis estructural”. Home-
naje a Ernesto Sábato, Variaciones interpretativas en tor-
no a su obra. Madrid: producido por Anaya.

4. Este ensayo se encuentra en el libro titulado: Home-
naje a Ernesto Sábato, cuyo editor es Helmy F
Giacoman, 1973.
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Bruno es la antítesis de Fernando, es el inte-
lectual que contempla la realidad y especula
sobre ella, que ve desde fuera los hechos y los
analiza e interpreta. Bruno es el pensamiento
en la cúspide de la inactividad, es un Intelec-
tual Pasivo que desea descubrir el misterio de
las cosas, pero se conforma con sus pequeñas
y fragmentarias verdades, como con su redu-
cida y dosificada porción de felicidad, porque
su experiencia y el tiempo le han mostrado y
lo han convencido de que eso es lo único que
le es dado al hombre.

 Fernando, en cambio, es un desaforado que
quiere todo o nada, que no se une ni aliena a la
sociedad; este personaje desciende al sub-
mundo de su conciencia en busca de una ver-
dad total y absoluta, imposible de hallar. Este
personaje es lo que se podría clasificar como
un Intelectual Prometéico. Él desea revelar al
mundo las redes del poder y hacer visible los
procesos de alienación en que ha caído la es-
pecie humana. Fernando percibe en toda ins-
tancia unos ojos que nos miran aunque,
paradójicamente, son unos ojos vaciados, que
actúan como un aparato de control humano,
cosa que hace más tenebrosa la situación, pues
los ciegos, en el “Informe” de Fernando, mi-
ran en el submundo, al interior de los seres
humanos, para luego manipular con la destre-
za de los intelectuales conocedores del sistema
y altamente traidores de su condición.

Es necesario aclarar los sistemas de acción social
que acompañan a los intelectuales dentro de la
novela de Sábato; para ello, es preciso ubicarlos
(a Fernando, Bruno y los ciegos) en una situación

que denote una correlación directa con la socie-
dad, a través de su tarea-función, la cual está pre-
cedida obligatoriamente por un proyecto o por
una estructura de ideas relacionadas con el con-
texto en que se mueven dichos personajes; ya que
una tarea despojada de este elemento, estaría re-
presentando parte de la tipología del comporta-
miento anti-intelectual.

Las funciones de estos intelectuales apuntan a
metas disímiles, por un lado se observa a aquel
personaje que busca encontrar un lugar en el
mundo de las artes, como es el caso de Bruno
o hacer una exploración en sí mismo y en el
universo de las ideas. Por otro lado, está quien
busca descender en vida al infierno de su pro-
pia conciencia, para encontrar la esencia últi-
ma del ser y descubrir todo lo que hay de
horrible dentro de la condición humana, como
es el caso de Fernando. También hay quienes
sirven ciegamente a un sistema para mantener
unos movimientos predecibles, manejando los
hilos de la sociedad, como es el caso de los cie-
gos, que ponen todo su conocimiento al servi-
cio del poder.

Al analizar las funciones de los intelectuales en
la novela de Sábato es inevitable, por un lado,
identificar y categorizar los modos de represen-
tación en Bruno, Fernando y los ciegos dentro
del marco que envuelve el quehacer intelectual
en la sociedad. Además, es preciso revisar los
motivos que impulsan a estos individuos a cum-
plir determinadas labores dentro de la novela, las
cuales evidencian vasos comunicantes entre la
realidad social y la realidad ficcional de los inte-
lectuales en, Sobre Héroes y Tumbas.
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Resumen○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

La ciudad: mascarada de lo inerte

YINO CASTELLANOS CAMACHO*

La ciudad es propuesta como objeto de reflexión
dada su condición literaria, construida, y parcial-
mente connotada según la construcción dis-
cursiva a la que dé lugar, en este caso como el
lugar de la máscara, el juego y la simulación.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves:es:es:es:es: ciudad, máscara, juego, simula-
ción, discurso.

In this article the city is proposed like reflection´s
object in terms of her literary condition, and built
dimension, according to the speech construction
that categorize it. In this case, the mask, game,
and simulation place.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords:ds:ds:ds:ds: city, mask, game, simulation, speech,
category.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○Abstract

El presente escrito surge como producto de un
espacio proporcionado al desarrollo de una ex-
traña intuición, según la cual, por momentos, la
ciudad cobra más importancia real y existencial
que en otros momentos. Y cobra mayor rele-
vancia, por decirlo así, cuando parece ser des-
enmascarada: cuando parece estar en “obra

negra”. Cuando los tractores nos obligan a cru-
zar un estrecho sendero, y, cuando por obra de
las pesadas maquinarias, la ciudad pareciera re-
velar sus entrañas, sus cicatrices y ser “menos
ella”. Ya no la ciudad, dominio simbólico del
transeúnte; ahora un montón de obstáculos para
caminar.
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Pregunto entonces algo que pareciera no tener nin-
gún sentido: ¿La máscara es atributo exclusivo de
lo vivo? Y lo cuestiono porque la mitología sobre
lo urbano obra con tal fuerza sobre la conciencia
del ciudadano que, en efecto, pareciera que la ciu-
dad al ser reconfigurada arquitectónica y urbanís-
ticamente, en el proceso sufriera tal transforma-
ción que pareciera otra. Como si esos cráteres que
la descomponen estuvieran allí para decirnos algo
de la desnudez de la ciudad. Una desnudez fea y
abigarrada. Y, como si, intuitivamente, la ciudad
contara con ADN propio y, por tanto, con perso-
nalidad, conciencia y máscara suyas.

Ahora bien, he hablado de lo inerte que cobra
vida. Pero; ¿Cómo entenderé lo vivo aquí? ¿Por
qué lo vivo pareciera el lugar privilegiado para la
máscara? En principio, si caracterizamos “lo
vivo” como las formas de la materia altamente
organizada que obedecen a un conjunto sofisti-
cado de instrucciones para auto desarrollarse en
relación con su entorno, lo vivo parece ser lo in-
dicado para enmascararse, pues cada fase del pro-
ceso sugiere un cambio, una metamorfosis, una
simulación en el interior de un programa
genético, que, además, intercambia energía con
el entorno, en un proceso sinérgico de manejo de
información vital para el organismo definido por
el bioquímico Elie Shneour, en cuanto a la célula
se refiere, cómo la capacidad de ésta de “recono-
cer a un amigo o a un enemigo en un producto
químico dado, es la aptitud de la célula para tra-
tar la información”. (51) ¿Amigo o enemigos
identificables a nivel celular? ¿Máscara química
develada?

Hemos de notar, intuitivamente, que cada fase
que ocupa el lugar de la anterior, sustituyéndola,
arrastra una huella, un eco, un testimonio de la
precedente. Es decir, el embrión sólo transita a
feto, en la medida en que el feto, aun siendo una

unidad completamente distinta al embrión, una
máscara nueva, una metamorfosis completa, ha
recibido y codificado la herencia del embrión. Un
solo lenguaje que exige expresarse en diversas
fases para llegar a ser algo parcial y efímero en
cuanto individualidad enmascarada. ADN que en
su proceso de devenir, juega la mascarada bajo
unas reglas y leyes que le posibilitan ser orgáni-
co; tejido cárnico, aprovechando el rastro, la hue-
lla del origen.

Si lo vivo entonces es el lugar privilegiado del
juego de la mascarada, en tanto que supone un
procesovivo que se desarrolla creando entidades
nuevas que siguen un lenguaje único y universal,
(con todas sus variaciones, podríamos afirmar que
el ADN es una molécula cuya estructura es pa-
trón de lo vivo), y, que, además, lo vivo como
proceso contiene algún tipo de conciencia que le
permite ser, o llegar a ser, contamos con dos re-
quisitos para entrar al juego de la mascarada or-
gánica; el proceso y la conciencia.

Detengámonos un poco en el segundo requisi-
to: la conciencia. Esta supone una función men-
tal: dar lenguaje a la materia. Cualquier tipo o
modo de lenguaje, a través del cual lo vivo ex-
prese su proceso vital y se haga, de alguna ma-
nera, reconocible para el otro. El camaleón que
se funde con su entorno, simulándolo, se comu-
nica con su presa, o su verdugo, a través del len-
guaje de la simulación. Es él comunicándole a su
presa o a su depredador una ausencia simulada;
un engaño.

¿Tiene conciencia el camaleón del proceso? No
interesa aquí formular la pregunta ni en térmi-
nos ontológicos ni psicológicos. Importa el efec-
to, y el lugar que ocupa el efecto en el juego
del animal que comunica una ausencia para man-
tenerse vivo. Tanto el engaño como su efecto
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suponen una especie de sub-texto del texto es-
crito en su molécula de ADN.

Luego podríamos afirmar que lo vivo, aun en sus
formas de organización menos sofisticadas, con-
tiene algún grado de conciencia que le permite
moverse con alguna intención hacia fines que le
permitan permanecer vivo, aun cuando no ten-
gamos constancia de la conciencia (psicológica u
ontológica) del proceso.

Convengamos entonces, para efectos de esta ar-
gumentación, que lo vivo juega la mascarada
como parte intrínseca de su propio proceso vital
al seguir un patrón de fases, metamorfosis y cam-
bios que le permiten llegar a ser, ¿qué? No lo sa-
bemos con exactitud. Quizás un lenguaje, una
narrativa egoísta y “yoica” de la materia.

Concedamos, además, que tanto el proceso bio-
lógico implícito en el devenir del organismo,
como cierto grado de conciencia de éste, origi-
nado no como función psicológica u ontológica,
sino como que en tal proceso se expresa el len-
guaje molecular del ADN y sugiere una inten-
ción de permanecer vivo, se constituyen en los
requisitos para pensar la máscara orgánica como
atributo de lo vivo.

Proceso vital y conciencia de éste, aun restrin-
giendo el significado de la palabra conciencia,
parecen entonces condiciones necesarias para
jugar la mascarada de la vida orgánica. Pero, y
¿el resto de la materia que en principio carece de
lenguaje? ¿La materia inerte que no alcanzó un
grado de sofisticación molecular para comuni-
carse con alguna intención?

Es necesario hacerla hablar. El proceso vital y la
conciencia son condiciones necesarias, pero no
suficientes, para completar el juego de la masca-

rada de la vida orgánica. Es indispensable cons-
truir su otro. Y su otro más radical en términos
de la mitología de lo vivo es lo inerte; la materia
no orgánica. No es el otro, nile autrede los psi-
coanalistas, ni con minúscula ni con mayúscula.
El radicalmente otro que yo quiero proponer aquí
es el insondable vacío de lo inerte. Aquel abismo
Nitzcheano que te devuelve la mirada, capaz de
abrir sus ojos desde la más aterradora profundi-
dad para estremecerte con su inexpugnable y no-
codificable “lenguaje”.

¿Y a qué, se dirá con razón, proponer un otro
inerte? Quizás porque, insisto, sea la radica-
lidad más consistente. Si lo vivo como proceso
y conciencia, incluso en su aspectos biológicos
más ínfimos ya no puede escapar ni de la más-
cara “adenáica” como metamorfosis, ni como
disimulo (procesamiento de información celu-
lar que distingue amigos y enemigos porque
puede comparar rasgos químicos), ni qué ha-
blar de la materia altamente organizada que
somos, cabría entonces esperar un otro sin
máscaras autoconstruidas como parte de su
proceso vital y consciente: lo inerte. No olvi-
demos: con cada paso, con cada fase superada,
es inevitable entrar a la mascarada, (y simular
que se sale) inscrita en un poderoso lenguaje
en nuestro ADN.

Lo inerte, en cambio, al carecer de ADN, ya no
podría mentir. Ni simular, ni hacer metamorfo-
sis. O al menos eso creemos. Porque: ¿Qué suce-
de cuando lo vivo proyecta sobre la materia inerte
sus propias sombras y vivifica, y, por ende, en-
mascara y dota de alguna conciencia lo inerte, lo
no- vivo?

Tomemos por caso el objeto de este escrito: la
ciudad. En sentido estricto, la ciudad no es más
que un montón ordenado (convengamos desde
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ahora, algún tipo de orden) de materia inerte.
Edificios, casas, avenidas. Pero en su afán
proyectivo, los seres humanos y los escritores;
codificadores del ADN de lo inerte, como de los
ladrillos y las funciones que fabrican ficciones,
aunque no sólo ellos, pero sí especialmente ellos,
arrojan sobre las mudas ciudades personalidades,
relatos, símbolos que, en relación con un pasado
constituido de metáforas, hacen hablar en pre-
sente y futuro a las ciudades para enmascararlas,
para metaforsearlas en una rara alquimia lingüís-
tica y discursiva.

Así, el ADN que a través de su lenguaje encubri-
dor y enmascarador nos salva del abismo de lo
inerte, (justamente por tales características), de
la nada sartreana, arrojándonos a la rarísima ex-
cepción cósmica de lo vivo, y, a la hasta ahora,
más extraña y excepcional aún rareza de lo vivo
consciente de ser consciente, extiende su poten-
cia discursiva al pavimento, al asfalto, al edificio,
a la callejuela, al auto y su bocina, y los hace ha-
blar, como si fueran seres capaces de contestar,
destruyendo de paso la posibilidad de lo radical-
mente otro que nos permita un punto de compa-
ración para pensar el estatuto de lo vivo. Lo vivo,
para efectos de este escrito, pero más aún, lo vivo
consciente de ser consciente, no se puede reco-
nocer sino como máscara que desde su molécula
esencial de ADN ya juega la mascarada.

Ahora bien, si aceptamos que la máscara y el jue-
go, indisociable de ésta; “traspasa los límites de
la ocupación puramente biológica o física. Es
una función llena de sentido” como propone
Huizinga; (12), la vida hallaría un apoyo
ontológico en tal función, y lo inerte sería su ra-
dical contraparte. Como anotamos, esto inerte,
sin ADN enmascarador, pero susceptible de cons-
tituirse en material de todo tipo de fantasías lite-
rarias que le vivifiquen para dar lugar a la

mascarada proyectiva del lenguaje. Se completa
entonces el juego: enmascaramos lo otro inerte,
la ciudad, arropándola de símbolos, para señalar
la autenticidad de lo vivo. Extraña situación. Lo
vivo, y lo humano, construyendo laberintos so-
bre laberintos, y arrojando sobre las cosas su pro-
pia confusión para proclamarse auténtico, porque
según esta descabellada lógica, la máscara es la
ciudad. La que miente es la materia inerte. Lo
vivo no es contingente, sino necesario.

Así, Améndola habla de la ciudad posmoderna
como si ésta fuera un sujeto, dotándola de una rara
voz que nos habla de ella a través de lo vivo. Ex-
traño caso que nos recuerda ese dominio del más
allá con la máscara puesta, al que se refieren
Geneviéve Allard, y Pierre Lefort. Claro que aquí
no se trata de un muerto que habla, sino de algo
más desconcertante; lo inerte, que nunca poseyó
los atributos de lo vivo, hablando. Pero no sólo rom-
piendo su mudez inorgánica a través de la violen-
ta operación del lenguaje, pensando y haciéndolo
en voz alta. Miren la Konisberg, alemana circuns-
pecta, escuchen lo que la París de Hemingway tiene
para decirles. Ah! ¡Esa Dublín de Joyce!

Para volver con Lefort y Allard, ellos nos dicen
que: “el actor no se contenta, pues, con la sola
máscara: sobre todo debe encarnar al otro, y esta
encarnación depende del dominio del Más Allá
y, por tanto, de la sobre naturaleza”. (19).

Tal dominio del Más Allá, no es otro que el sue-
ño alquímico del dominio sobre lo inerte. Ahora,
por gracia y magia del verbo, lo inerte, el ladrillo,
el pavimento de la ciudad han sido dominados;
capturados por el lenguaje salen de su mudez para
ser enmascarados. ¿De qué otra sobre naturaleza
podemos hablar sino de la naturaleza inorgánica?
De aquello que en su inquietante mudez nos ca-
lla un secreto: el artificio, el artefacto.
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Preguntemos a Paracelso. ¿No fue el sueño
alquímico la constatación del redoblar esfuerzos en
el dominio de la materia para extraer de ella su ver-
dadera esencia dorada, arrebatándole su máscara
inorgánica? ¿No es, en inusual analogía, desenmas-
carar la ciudad, revelando su naturaleza artificial el
abrirle cráteres, el devolverla a una extraña infan-
cia, cuando, por efecto de las intervenciones a las
que es sometida, retorna a la obra negra?

Extraña intuición, aquella de que la ciudad nos
habla, pero ya no desde el lenguaje de la ciudad
letrada de Ángel Rama, sino desde los domi-
nios del Más Allá, que mencionan Lefort y
Allard. Un Más Allá, donde se ha consumado
un acto más del enmascaramiento de lo inerte,
de la ciudad por vía del símbolo; la ciudad pos
moderna de Améndola: una ciudad en la cual
“el agradar a subsumido las otras funciones de
la ciudad moderna: recrear, trabajar, circular y
vivir”. (207).

Entonces una ciudad- teatro. Una postal, una
marca. La ciudad es un actor que se enmascara,
y cuya actuación

“Va dirigida a espectadores (ciudadanos-
no ciudadanos- transeúntes), que enton-
ces deben poder sentir los efectos en ellos
mismos; se metamorfosean en un ambien-

te distinto de aquel en que evolucionan,
se ven en presencia de aquel que es imi-
tado; así, surge cierto nexo con lo sobre-
natural”.

Ahora creo entender la intuición que dio origen
a este escrito. La máscara no es privilegio de lo
vivo. Lo inerte se puede enmascarar como efecto
del lenguaje que arrojamos sobre las cosas, sobre
las ciudades. Ciertas ciudades “enmascaradas”
pueden propiciar más efecto de encantamiento
que otras, en la medida en que la máscara que las
cubre pasa inadvertida (el mejor actor, es aquel,
que, paradójicamente no lo parece). Son las ciu-
dades posmodernas que están diseñadas para
agradar y producir ensoñación. Son las ciuda-
des- teatro, postal y actor, cuya máscara permite
el surgimiento de cierto nexo con lo sobrenatu-
ral que refirieron Lefort y Allard.

Lo sobre natural, lo alquímico es el lenguaje de
lo inerte que nos devuelve la mirada y una con-
testación. Claro, cuando la ciudad, así concebida
como actor enmascarado que se metaformosea,
es abierta en su entraña, revela sus pliegues in-
ternos, su derruimiento íntimo, algo de la comu-
nicación con lo sobrenatural se evapora. Se
revelan el artificio y el artefacto, y entonces el
taladro ensordece al transeúnte con el grito de
un secreto.

Allard, G & Lefort, P. (1988).  La máscara. Méxi-
co, D.F.: Fondo de Cultura Económica.

Bisbal, M. (2003).  Derecho Penal Cuántico. Bo-
gotá: Ediciones Jurídicas Gustavo Ibáñez.
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Mao Tsé-Tung: poesía, revolución y globalización
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SANDRA URIBE PÉREZ*

“Mao Tsé-tung: poesía, revolución y globali-
zación” es una indagación sobre la figura del
líder Mao Tsé-tung como poeta y estratega po-
lítico y, a su vez, un análisis de cómo sus ideas
influyeron en la instauración de un nuevo or-
den social con la proclamación de la República
Popular China, sin dejar de lado la “Gran Re-
volución Cultural Proletaria”. Se aborda un
análisis de algunos de los poemas de Mao,
algunas acotaciones acerca de la historia de

China que ayudaron en la revolución, así como
sobre el enigma que, según Alejandro Moreano,
implica la globalización en el imaginario de
China y, aún más, dentro del nuevo orden mun-
dial.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvve: e: e: e: e: Mao Tsé-tung, China, poesía,
revolución, globalización, estrategias políticas,
nuevo orden social, Santiago Castro-Gómez, Ale-
jandro Moreano, Jerome Ch’ên.

“Mao Tsé-tung: poetry, revolution and globa-
lization” is a research on chinese leader Mao Tsé-
tung as a poet and political estrategist, and at the
same time it is an analysis of the influence of his
ideas on a new social order with the proclamation
of the “People´s Republic of China” without
leaving aside the “Great Proletary Cultural
Revolution”.  It aproaches analyzing some of
Mao´s poems, some notes about China´s history

that help in the revolution, as well as the enigma
which, according to Alejandro Moreano, implies
globalization in the chinese imaginary, and even
more into the new world order.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords: ds: ds: ds: ds: Mao Tsé-tung, China, poetry,
revolution, globalization, politic estrategies, a new
social order, Santiago Castro-Gómez, Alejandro
Moreano, Jerome Ch’ên.
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¡Pero el mundo ha cambiado!
Mao Tsé-Tung, “Peitaiho”. (1954)

Un texto literario –digamos un poema,
una página narrativa, una escena dramá-
tica– puede ser esclarecido desde diver-
sos puntos de vista.  Como las ventanas
que se abren a un panorama, estos pun-
tos de vista están justificados si en el co-
mentario se procura distinguir algún
rasgo esencial del texto, panorama de un
alma: riqueza emotiva, alcance moral, sig-
nificación trascendente.  Es de igual modo
legítimo asomarse a un texto para sor-
prender en él las alternativas que el sen-
timiento, la imagen y la idea que le son
consustanciales han podido asumir en el
espacio y el tiempo, en ésta o aquella na-
ción, en ésta o aquella centuria.

ÁNGEL J. BATTISTESSA,
El poeta en su poema.

Sabemos, en la actualidad, que cualquier proce-
so político, cultural, económico o social que
emerja no se queda en el marco nacional, sino
que termina articulándose en una cobertura más
amplia, y que todo movimiento social de enver-
gadura termina siendo un movimiento mundial.
Si queremos hablar de los procesos revoluciona-
rios dados en China, expresados en la poesía y,
además, relacionar esto con la globalización y el
nuevo orden mundial, considero que, primero
que todo, es necesario tratar de entender algunos
de los acontecimientos y las causas que han lle-
vado a cambiar el mundo de una manera tan drás-
tica en los últimos años, así como contextualizar
algunos elementos que nos darán claves para
abordar este tópico que más parece un proyecto,
en exceso, ambicioso.  Todo esto, entendiendo,
en palabras de Paz, que la ‘Revolución’ es “pala-
bra intelectual y alude, más que a las gestas de

un héroe rebelde, a los sacudimientos de los pue-
blos y a las leyes de la historia. [Además de] una
palabra que contiene la idea del tiempo cíclico y,
en consecuencia, la de regularidad y repetición
de los cambios. (Paz, p. 148-151).

A través de este ensayo, y partiendo de la idea de
Octavio Paz, de que “un texto, es un tejido de
relaciones” (Paz, 1), nos interesa explorar y abor-
dar los procesos dados, específicamente en el caso
de China, tomando como punto de partida las
estrategias políticas y los poemas escritos por Mao
Tsé-tung, analizando la influencia que estos tu-
vieron en un país de tal magnitud, con la llegada
de este estadista que instauró un nuevo orden
social con la proclamación de la República Po-
pular China (en la Plaza de la Paz Celestial, en
Pekín), pasando también por la “Gran Revolu-
ción Cultural Proletaria”. Esto, dado que “cual-
quiera sea la imagen que se tenga de Mao
Tsé-tung, ésta no podría presumir de estar com-
pleta hasta que, a la figura del líder capaz de con-
ducir a una nación de muchos millones de almas,
se sume por igual el reconocimiento de la inda-
gación sensible del poeta”1.

Para empezar, plantearemos como base algunas
tesis de autores como Santiago Castro Gómez y
Alejandro Moreano, que nos servirán de guía para
adentrarnos en el tema. Posteriormente, habla-
remos un poco de la vida y acciones de Mao como
estratega, político y como poeta, acompañadas del
análisis de algunos de sus poemas y de algunas
acotaciones importantes acerca de la historia de
China que incidieron en la revolución –muchas
de las cuales están referidas en los poemas de
Mao–, así como el enigma que, según Alejandro

1. Online.  Internet 12 julio 2003. Disponible En:  http:/
/www.prometeolibros.com/libros/37 POEMAS
LOSPOESIAMAYOR_9509546992.asp
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Moreano, implica la globalización en el imagina-
rio de China y, aún más, dentro del nuevo orden
mundial. Tomaremos como textos clave para
abordar el análisis, la obra poética de Mao (algu-
nos de los 37 poemas), fragmentos de las     Obras
escogidas de Mao Tsé-tung, y otros elementos im-
portantes abordados en el estudio de Jerome
Ch’ên sobre Mao y la Revolución china, así como
El Apocalipsis perpetuo de Alejandro Moreano y
algunos fragmentos de reflexiones sobre la
globalización de Santiago Castro Gómez.

Como ya habíamos mencionado, retomaremos
una cita de Santiago Castro Gómez con respecto
al tema de la globalización, que tiene implicacio-
nes importantes frente al tema que nos convoca:

Asistimos, hacia finales del siglo XX, a
un proceso sui generis de globalización que
afecta todos los ámbitos de la vida en to-
dos los lugares del planeta. Ya autores
como Anthony Giddens en Europa y En-
rique Dussel en América Latina observa-
ron con razón que la modernidad fue
siempre, desde la conquista de América
en el siglo XVI, un fenómeno orientado
hacia la globalización.  Quizá podría de-
cirse incluso que otros fenómenos migra-
torios de carácter imperialista, como las
conquistas de Alejandro Magno y Gengis
Kan, la formación de los imperios roma-
no y azteca, o las cruzadas medievales,
constituyeron ejemplos tempranos de
globalización. Pero si partimos de la base
de que fueron determinados desarrollos
tecnológicos los que posibilitaron el alcan-
ce de estos movimientos, entonces no re-
sulta difícil entender por qué hablo de
una globalización sui generis hacia finales
del siglo XX.  Ya en el siglo XIX el co-
lonialismo europeo había creado redes

mundiales de comunicación que permi-
tían un flujo internacional de mercancías,
informaciones y personas. Nuevas tecno-
logías como el ferrocarril, la navegación a
vapor y el telégrafo posibilitaron enton-
ces un acercamiento (asimétrico) de las
culturas, una movilización de objetos y
sujetos en los marcos definidos por la re-
volución industrial y por los intereses
económico-políticos del Estado-nación.
Pero las tecnologías que impulsan hoy en
día los procesos globalizantes poseen un
carácter diferente. (Castro-Gómez, pp.
158-159).

De igual manera, haremos hincapié en una tesis
de Alejandro Moreano, en la cual, se plantea el
proceso de reproducción social como una catego-
ría que implica desplazarse fuera de la globa-
lización para entender la totalidad del proceso,
dentro de factores como la circulación, la distri-
bución y el consumo de bienes, y la manera como
a partir de la revolución cultural china se gestó
este cambio que ya mencionamos. En este caso,
la categoría de la división del trabajo es clave para
comprender el proceso y la actualidad, al igual que
el ámbito territorial y la forma política, pues la
reproducción social supone un sistema espacial
donde las diferentes actividades productivas se
conecten entre sí para garantizar la reproducción:

La llamada globalización nos obliga a po-
ner el énfasis en la categoría de reproduc-
ción social para desprendernos de la categoría
de país como unidad de análisis, comprender
el ámbito étnico-territorial del dinamismo
económico, formación de las identidades y
surgimiento y despliegue de los Estados, a
partir de la cual podemos discernir la referi-
da categoría como una fase histórica transi-
toria.
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La teoría de la reproducción social capta
una totalidad articulada de actividades y
prácticas económicas que conforman un
sistema orgánico autosuficiente y no sim-
ples interrelaciones sociales e intercam-
bios económicos y culturales entre
sociedades distintas.  Así conceptualizada,
nos permite comprender los procesos his-
tóricos de integración que han ido de la
comunidad al pueblo, la región, la nación
y la humanidad.

Si en las primeras etapas de la historia,
producción inmediata y reproducción
coincidían social y espacialmente, pasada
cierta fase histórica se disociaron: la re-
producción comprendió la continua divi-
sión social del trabajo, una específica
trabazón de actividades productivas par-
ciales que se articularon en unidades cada
vez más amplias.  Así, en las regiones
andinas: los señoríos étnicos, las federa-
ciones regionales, el Incario; la dinastía
Shang sobre el delta del Río Amarillo; el
imperio persa desde Aquemenes hasta
Ciro el Grande. (Moreano, p. 108).

Siguiendo con el mapa trazado, podemos decir
que Mao Tsé-tung (Hunan, 1893–Pekín, 1976),
tuvo en su infancia una educación que únicamen-
te era considerada útil en la medida en que pu-
diera aplicarse a actividades propias de la
producción agrícola, razón por la cual, a la edad
de trece años, Mao abandonó la escuela para de-
dicarse de lleno al trabajo en la granja de su fa-
milia, aprendiendo todo lo referente al comercio
del arroz. Años después, estuvo en la escuela
del magisterio y trabajó como bibliotecario ayu-
dante. Más adelante, en 1919, tomó parte activa
en la revuelta estudiantil contra Japón que es-
talló en Pekín.  En 1921, declarado marxista,

participó en la formación del Partido Comunis-
ta, y dos años más tarde, fue nombrado respon-
sable de organización al formar el partido una
alianza con el Partido Nacionalista. Aproxima-
damente, por esta misma época, su adversario
político Chiank Kai shek (1887-1975) se convir-
tió en líder del Kuomitang. A su regreso a Hunan,
Mao comprendió que el sufrimiento de los cam-
pesinos era “la fuerza que debía promover el cam-
bio social en el país”.

Al quebrarse la alianza con los nacionalistas, tanto
los comunistas como sus instituciones fueron
diezmados y la rebelión campesina fue reprimi-
da. Desde la región montañosa de Jiangxi, a don-
de Mao huyó junto a un numeroso grupo de
campesinos, dirigió una guerra de guerrillas con-
tra Jiang Jieshi, quien fuera el jefe de sus anti-
guos aliados. Las milicias del Partido Comunista,
bajo el nombre del Ejército Rojo, ocuparon va-
riadas regiones del área rural de su país, fundan-
do en 1927, el primer “Estado soviético” en
territorio chino. En 1931, Mao fue elegido pre-
sidente de la República Soviética de China, car-
go en el que quiso centrar su atención en el
campesinado, siempre descontento por las malas
cosechas y las épocas de hambre.  En 1934, pri-
mera época de la Guerra Civil, Jiang Jieshi logró
cercar a las tropas del Ejército Rojo.  A partir de
este momento se emprende la Larga Marcha,
desde Jiangxi hasta el noroeste chino, es decir,
desde la china rural hacia la china urbana.  En
las Obras escogidas de Mao Tsé-tungObras escogidas de Mao Tsé-tungObras escogidas de Mao Tsé-tungObras escogidas de Mao Tsé-tungObras escogidas de Mao Tsé-tung, , , , , encontra-
mos lo que la Larga Marcha significó, tanto para
Mao como para el Partido Comunista de China:

La Gran Marcha es un manifiesto.  Ha
proclamado ante el mundo entero que el
Ejército Rojo es un ejército de héroes,
mientras que los imperialistas y sus laca-
yos, Chiang Kai-shek y compañía, son
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totalmente importantes. Ha proclamado
el fracaso del imperialismo y de Chiang
Kai-shek en sus operaciones para cer-
carnos, perseguirnos, cerrarnos el paso e
interceptarnos. La Gran Marcha es tam-
bién un destacamento de propaganda.  Ha
dado a conocer a unos doscientos millo-
nes de habitantes de las once provincias
recorridas, que el camino del Ejército Rojo
es el único que los conduce a la libera-
ción.  De no ser por esta hazaña, ¿cómo
habrían podido las grandes masas popu-
lares enterarse con tanta rapidez de que
existía en el mundo la gran verdad encar-
nada por el Ejército Rojo? La Gran Mar-
cha es también una máquina sembradora.
Ha esparcido por las once provincias gran
cantidad de semillas, que germinarán,
echarán hojas, florecerán y darán frutos:
rendirán cosecha en el futuro.  En una
palabra, la Gran Marcha ha terminado
con la victoria nuestra y la derrota del
enemigo.  ¿Quién la ha conducido a la vic-
toria? El Partido Comunista.  Sin él, esta
Gran Marcha habría sido inconcebible.  El
Partido Comunista de China, su organis-
mo dirigente, sus cuadros y sus miembros
no temen ninguna dificultad ni sufrimien-
to. (Tsé-tung, I, p. 173).

Veamos lo que dice Moreano al respecto: “Las
sucesivas fases de la revolución china entre 1927 y
1949 pusieron frente a frente a Chiank Kai shek,
convertido en hombre de los EE.UU., y a un Par-
tido Comunista Chino, protagonista de grandes
jornadas épicas como la Larga Marcha –mil veces
el recorrido del Éxodo de Moisés–, y, a la vez,
nacional, campesino, chino”.  (Moreano, p. 53).

Entre tanto, los japoneses invadieron el norte del
país, hecho que generó una nueva coalición en-

tre comunistas y nacionalistas con el fin de en-
frentar al enemigo común.  Sin embargo, luego
de la Segunda Guerra Mundial, se reanudó la
guerra civil con mayor intensidad que en años
anteriores, en la cual los comunistas obtuvieron
una victoria progresiva.  El 1º de octubre de 1949
se proclamó oficialmente la República Popular
de China, con Mao como presidente y, en 1950,
con la conquista de los comunistas de toda la
China continental, Chiank Kai Shek huyó a la
isla de Formosa con el Kuomitang y el resto de
su ejército. Según el balance que se hace de esta
época, las condiciones del país en 1949 eran ma-
las y de gran atrás, pues la Guerra Civil, junto
con la invasión japonesa, las crueles luchas in-
ternas que habían desgarrado el país después de
1945 y el terrible desorden que había reinado
desde 1912 hacían de China una nación subde-
sarrollada y en estado caótico. También en 1949
las inundaciones empeoraron aún más la situa-
ción. Durante los dos siguientes años, las malas
cosechas y el hambre en algunas regiones del país
provocaron la muerte de varios millones de per-
sonas. Estas razones, hicieron que el gobierno
tomara una serie de enérgicas medidas para tra-
tar de restablecer el equilibrio económico; sin
embargo, esas medidas “planes quinquenales”
según el modelo ruso no siempre fueron acerta-
das. Entre las medidas tomadas dentro de la “lí-
nea política de decidida resistencia armada”
podemos nombrar las principales: movilización
general de las fuerzas armadas de todo el país,
movilización general de todo el pueblo, transfor-
mación del aparato gubernamental, política ex-
terior antijaponesa, proclamación y puesta en
práctica inmediata de un programa para el mejo-
ramiento de las condiciones de vida del pueblo,
educación para la defensa nacional, política fi-
nanciera y económica de resistencia al Japón;
unión de todo el pueblo, el gobierno y las fuerzas
armadas de China para erigir la inquebrantable
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Gran Muralla2 del frente único nacional. (Tsé-
tung, II, p. 14).

De esta manera, la influencia de Mao fue decisi-
va durante los veintisiete años que transcurrie-
ron desde la proclamación de la República
Popular China, logrando introducir grandes cam-
bios en el país a través de cuatro diferentes fases.
En un principio, tomó el modelo soviético para
la instauración de una república socialista, pero
con el paso del tiempo introdujo reformas que
incluyeron la liquidación de las capas dominan-
tes (en la que probablemente perdieron la vida
unas 750.000 personas); posteriormente empren-
dió la ampliación del sector industrial y la red de
comunicaciones de tránsito y ya, en la tercera fase
se dio más importancia a la agricultura que a la
industria pesada.  A partir de 1959, dejó su cargo
como presidente chino, aunque conservó la pre-
sidencia del partido. Desde este cargo promovió
una campaña de educación socialista, en la que
destacó la participación popular masiva como
única forma de lograr un verdadero socialismo.
Con este ideal de la educación de las masas, se
intentaba sacar al pueblo de la ignorancia que,
pese al “descubrimiento de la imprenta en Chi-
na ( Finales S. XV) y en Europa en el siglo XV”,
que según Manuel Castells “afectó de manera
considerable a las sociedades europeas en la Edad
Moderna, al igual que a la China medieval en
menor medida”, sus efectos habían quedado
“hasta cierto punto limitados por el analfabetis-
mo extendido de la población, y por la baja in-
tensidad que tenía la información en la estructura
productiva”, dado que esta ‘pertenecía’ a un pe-
queño grupo de eruditos y sabios, pese a que

China había sido un país de gran civilización y
tenía un respeto casi religioso por la cultura.  Todo
esto llevó a que maestros y estudiantes se entre-
garan, entusiastamente, a promover un movi-
miento de educación popular dedicando sus horas
de descanso, parte de sus noches y su tiempo de
vacaciones, a enseñar en escuelas gratuitas para
niños y adultos de pocos recursos.  Sobre este
tópico, Castells diría que “la comprensión plena
de la revolución tecnológica actual requeriría la
discusión de la especificidad de las nuevas tec-
nologías de la información frente a sus antepasa-
dos históricos de igual carácter revolucionario”,
como la imprenta, que acabamos de nombrar.

La cuarta fase fue conocida como la “Revolución
Cultural Proletaria”, entre 1966 y 1969, en la cual
Mao logró desarticular y luego reorganizar el par-
tido gracias a la participación de la juventud, a
través de la Guardia Roja.  Durante esta época
(cuyo gobierno estuvo prácticamente en manos de
la última esposa de Mao) se desató un período de
anarquía y violencia desenfrenada, motivada, en
parte, por la complicada situación de China debi-
da a la ausencia de la ayuda económica de la Unión
Soviética. Nuestro punto de vista sobre la Revo-
lución Cultural es que, en definitiva, fue una épo-
ca terrible para China, no sólo en el aspecto
económico.  La parte humana y social fue la que
recibió el golpe más duro al negar la producción
intelectual, prohibir el arte y la religión, y cerrar
los templos en nombre de la “Revolución” y de la
construcción de la nación. Bajo la premisa de que
todos debían ser iguales se aniquilaron incluso las
artes marciales, se destruyeron muchas estatuas
de Buda y se descabezaron figuras religiosas den-
tro de los templos.  Lo único que importaba era
“El libro Rojo” de Mao y las cosechas de arroz,
con un consecuente atraso tecnológico y cultural
que llegó hasta el punto de uniformar a todo el
pueblo chino, “las hormiguitas azules de Mao”.

2.2.2.2.2. La Gran Muralla, levantada en el siglo III antes de
C., de unos 2.400 km sigue la frontera entre
Manchuria y las dieciocho provincias de la China an-
tigua.
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No creemos que apoyar la “Revolución” consis-
tiera en abolir la Ópera de Beijing, esconder la
seda detrás de los overoles de dril o ‘inyectar’ el
comunismo a punta de pico y pala, convirtiendo
a todos los habitantes del país en proletarios que
sólo podían entonar las canciones nacionales, cau-
sando humillaciones a aquellos que, con otros co-
nocimientos podían aportar al país algo diferente
a la sola causa del Partido Comunista, teniendo
que convertirse en agricultores sin conocer este
oficio, con igual pericia que los campesinos. Tal
vez, el único logro de esta época fue la prohibi-
ción de seguir quebrando los pies a las mujeres,
quienes antes, si no tenían ‘pies de lirio’ y no ca-
minaban con ‘graciosos brinquitos’, estaban con-
denadas a quedarse solteras.

Pese a este último período, que sólo concluyó con
su muerte, su filosofía política como estadista que-
dó reflejada en su libro Los pensamientos del presi-
dente Mao, así como en muchos otros libros en prosa
que, después de su muerte, en 1976, contribuyeron
al desarrollo de su herencia política como una quinta
fase de la historia de la República Popular China.
Su cuerpo embalsamado, que fue velado en la “Gran
Sala del Pueblo” en Pekín, está expuesto (al igual
que el de Lenin), dentro de una urna de vidrio, en
un mausoleo ubicado en la Plaza Tiananmen, lugar
que es visitado por peregrinos que hacen largas fi-
las para llevarle flores y visitar la galería de
recordatorios (“El Libro Rojo”, estatuas e imáge-
nes, entre otros) que acompañan el féretro.

Quizá por todo esto, el hecho de que Mao fuera
poeta sólo se explica a partir de la Revolución y
su apoyo a la causa.  He aquí lo que publicó Lenin
en 1905, en su ensayo acerca de la “Organización
del partido y literatura de partido”:

La literatura debe ser literatura de Parti-
do... ¡Abajo los littérateurs sin partido!

¡Abajo los superhombres de la literatura!
La literatura debe convertirse en una par-
te de la causa general del proletariado, “un
pequeño engranaje y un pequeño torni-
llo” en el mecanismo socialdemócrata,
uno e indivisible, mecanismo puesto en
movimiento por toda la vanguardia cons-
ciente de toda la clase trabajadora.  La
literatura debe convertirse en parte inte-
grante del trabajo organizado, metódico
y unificado del Partido socialdemócrata3

(Steiner, p. 52).

Lo anterior está en perfecta concordancia con lo
planteado por Mao Tsé-tung, pues, según él, el
arte y la literatura

Han de tener en cuenta, a la hora de la crea-
ción, al proletariado y a las amplias masas
populares, suponiendo una masa de lecto-
res o contempladores, compuesta por tra-
bajadores, campesinos, soldados y cuadros.
Por ello deberían ensalzarse los esfuerzos
y la lucha del pueblo, y de esta manera par-
ticipar en su educación. Los criterios po-
líticos deberían prevalecer sobre los artís-
ticos, puesto que la función del arte y la
literatura es servir a la causa de la guerra
revolucionaria. (Ch’ên, p. 281)4.

Según Jerome Ch’ên, “el que un líder revolucio-
nario, como Mao Tsé-tung, consiga a la vez la
fama como poeta es una particularidad especí-
ficamente china, de la cual pocos ejemplos pue-
den encontrarse en Occidente”. Moreano apun-
ta algo similar:

3. Fue publicado en Novaia Jizn.
4. Tomado por Ch’ên de Mao Tse Tung, Mao Tse-Tung

hsüan-chi (Obras escogidas), 4 vols. (5 en inglés), Pe-
kín, 960-61, reimpresión.
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Una de las peculiaridades de las revolu-
ciones de China y Vietnam fue la condi-
ción de sus líderes, poetas ambos, Mao
Tsé-tung y el tío Ho. No escribieron la
poesía épica propia de la génesis de los
pueblos y las naciones.  Era una poesía
delicada de tonos e imágenes suaves.  Mao
Tsé-tung, en la mejor tradición de la cul-
tura China tendía a metaforizar la políti-
ca. Esa poética de la política era la
expresión de la escritura simbólica Chi-
na. (Moreano, p. 53).

Esta “relación mito-poética con la política” de
Mao de la que habla Alejandro Moreano, “real-
zada por el lugar privilegiado que ocupa[ba] su
figura política” según Ch’ên, “le hubiera asegu-
rado un puesto en la literatura china contempo-
ránea con independencia de su preeminente
situación en la esfera política”. (Ch’ên, 351). Se-
gún esta relación, Moreano también comenta que
en el imaginario de Mao, “la inmensidad china –
espacial y demográfica– devenía en infinitud”,
dado que “para Mao la Gran Muralla no cerraba
China sino que la abría al infinito”. Y que, por
esto,

La estrategia de Mao concentraba hacia
adentro el desarrollo económico (espacio),
abría la política (tiempo).  Tanto en los
grandes virajes con Francia y sobre todo
con EE.UU., cuanto en la disputa con la
URSS sobre la conducción del movimien-
to comunista mundial y el intento de cons-
truir una internacional propia –línea que
pronto fue abandonada–, Mao intentó
mantener unidas a la política de clase (la
revolución internacional) y a los inte-
reses nacionales y de Estado que deman-
daban negociaciones con Occidente.
(Moreano, p. 53).

Comprender esto es algo complejo; de hecho,
entender la poesía china y más aún las traduc-
ciones que se hacen de esta –que no correspon-
den a palabras sino a ideas, e incluso a la calidad
y firmeza del trazo–, es muy difícil. Si especula-
mos un poco, debe ser esta una de las razones
por las que Jerome Ch’ên dice que “Mao es un
hombre totalmente distinto cuando escribe en
prosa –frío, lógico, casi totalmente carente de sen-
timientos profundos”, y que, sin embargo, “hay
algo común a su prosa y a su poesía –una belleza
tosca y una claridad rústica que, lástima, se han
perdido en las urbanizadas traducciones de sus
Obras Escogidas”. (Ch’ên, 354). También, en la
introducción a los poemas de Mao, Michael
Bullock y Jerome Ch’ên explican que “como toda
la poesía china, estos poemas, que en modo algu-
no son los únicos que ha escrito Mao, contienen
una gran riqueza de alusiones a la literatura clá-
sica, a la topografía local, a acontecimientos his-
tóricos antiguos y modernos”, razón por la cual
aluden a estas en algunas notas para un mejor
entendimiento del lector.  Ch’ên está convenci-
do de que estos poemas tienen además de un “va-
lor literario intrínseco”, una “luz que arrojan
sobre la mentalidad del hombre cuya vida y épo-
ca [han] esbozado en la primera parte de esta
obra”. (Ch’ên, p. 355).

Antes de pasar a revisar los poemas, sería útil
recordar algunos nombres que han dejado un le-
gado poético a Mao en su país natal. Ch’ên men-
ciona que “las antologías de poesía clásica china
–tanto shih como tz’u– contienen a menudo obras
que expresan un sentimiento de libertad, más en
su idea que en su forma, y que frecuentemente
se deben a hombres que han conseguido presti-
gio político y poético, del mismo modo que Mao”.
(Ch’ên, p. 351). Este sería el caso del belicoso
emperador de Wei (155-220), de Su Tung-P’o
(1036-1101) y de Hsin Ch’i-Chi (1140-1207), este
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último patriota y militar que luchó contra los in-
vasores tártaros, por nombrar algunos.

Tomaremos sólo algunos de los 37 poemas que
han recopilado diferentes traductores, entre los
cuales se destacarán los que manejen, de manera
más clara, cierta retórica sobre la guerra y la re-
volución, aunque esto sucede en la mayoría de
ellos, y la historia casi siempre está presente como
referente importante. Veamos primero el que se
refiere a la Gran Marcha:

La gLa gLa gLa gLa grrrrran marcan marcan marcan marcan marchahahahaha

Lü-Shih
Septiembre de 1935

El Ejército Rojo no teme los esfuerzos de
la Gran Marcha
y se burla de los cientos de montañas y
ríos.
Las sierras de Wuling se elevan como pe-
queñas olas;
las cordilleras Wumeng parecen monton-
citos de tierra.
Cálidos son los riscos envueltos en nubes
y bañados por el río de las Arenas de Oro;
frías son las cadenas de hierro que cruzan
el ancho del Gran Embarcadero.
Los kilómetros y kilómetros de nieve de
los montes Min
son motivo de chanza para mis tropas,
que acaban de rebasarlos.

(Ch’ên, p. 372)5.

Ch’ên observa que le “resulta curioso que los
poemas de Mao sean clásicos en su construc-
ción, aun cuando sus temas se deriven casi ex-
clusivamente de su experiencia y esperanzas
como militante comunista”, y que “esta aparente
dicotomía resulta menos sorprendente cuando
se conoce algo acerca de su vida y de su forma-
ción académica”. A nuestro parecer, no es tan
‘curioso’, si se tiene en cuenta que la civiliza-
ción china siempre ha estado basada en un ri-
gor y una disciplina tales, que los parámetros
establecidos deban seguirse; a fin de cuentas
vienen de un imperio que se ha convertido en
especie de dictadura, y las leyes aquí rigen para
todos.

Otro aspecto importante en la poesía de Mao y,
en general de los chinos es la importancia que se
le otorga a la contemplación. Para estos, “el pai-
saje posee un encanto singular, un tanto distinto
del que tiene a los ojos de un artista o de un lite-
rato”.  Bullock y Ch’ên expresan que “como otros
poetas chinos, estos hombres de acción aman el
paisaje, pero tienen tendencia a conquistarlo”.
(Ch’ên, p. 353).  Es tanta la fascinación por la
naturaleza, que paisaje y sujeto se funden, como
en el caso de este poema:

MoMoMoMoMonte Chingkangnte Chingkangnte Chingkangnte Chingkangnte Chingkang

Con la melodía de Hsi Chiang Yüeh
Verano de 1928

En la falda del monte
ondeaban nuestras banderas.
Sonaban en la cumbre

5. Pese a que los que hicieron la nota para este poema
(Bullock y Ch’ên) consideran que éste es uno de sus
poemas menos notables, creemos que la importancia
que tuvo para las tropas de Mao no debió ser, bajo
ninguna circunstancia, medida bajo los parámetros que
estos críticos lo hacen.  Más allá de la forma, lo que a

Mao le interesaba era el impacto debía pesar sobre el
ejército y los campesinos, para motivarlos a llevar ade-
lante todos sus ideales revolucionarios, pese a la gran
hazaña que esta significaba.
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nuestras trompetas y tambores.
Cientos de miles de enemigos
nos rodeaban.
pero permanecimos firmes
y no retrocedimos.

Nuestra defensa fue tan fuerte
como una enorme muralla.
Nuestras voluntades unidas
eran nuestra fortaleza.
Hasta que desde Huagyangchieh
llegó el tronar de las armas.
¡Y el ejército de nuestros enemigos
huyó en la noche!

(Ch’ên, p. 359)6

En el anterior poema hay, además, una clara alu-
sión a las estrategias militares planteadas por
Mao: “El principio básico de la guerra es con-
servar las fuerzas propias y destruir las del ene-
migo”. (Tsé-tung, II, p. 77). La estrategia
consistió, según esto, en fortalecer las volunta-
des y formar con ellas murallas inexpugnables, a
pesar de estar rodeados por las tropas enemigas,
de tal manera que la única opción de los contrin-
cantes fuera emprender la fuga.

PPPPPeitahioeitahioeitahioeitahioeitahio

Con la melodía de Lang T’ao Sha
1954

Cae una tempestad
en el norte,
la blanca espuma de las aguas salta al cielo.
De las barcas de pesca
de Chinhuangtao
no hay una visible en el océano.
¿Dónde han ido?

Hace más de mil años
el belicoso emperador de Wei
hizo restallar el látigo.
“Hacia el oriente, hacia Chiehshih”, dice
su poema.
“El viento de otoño” aún “sopla” hoy.
¡Pero el mundo ha cambiado!

En El Apocalipsis perpetuo, Alejandro Moreano
escribe que “en 1949 se abrió la primavera china
en que el viento del Este soplaba más que el del
Oeste”, al inicio de uno de sus capítulos, y para
cerrarlo dice: “Por ahora el viento del Oeste (un
huracán) sopla más que el del Este”.  Es posible
que Moreano hiciera referencia a este poema, que
intercala versos de Ts’ao Ts’ao (220-280), empe-
rador de Wei, cuando luchaba en el noroeste con-
tra los tártaros, y que en el cierre se refiera a lo
que sucede actualmente, a ese ‘huracán’ que sig-
nifica los Estados Unidos, no sólo para los países
de Oriente, haciendo alusión al último verso que
tomamos también como epígrafe: “¡Pero el mun-
do ha cambiado!”, para referirse al derrumbe del
viejo orden mundial, que Mao, incluso, mencio-
na en otro poema, “El paso de Loushan”: “Colé-
rico es el viento del oeste”.

Sin duda, la fuerza poética de Mao no es des-
deñable, pues aunque la contemplación apunte

6. El siguiente es el comentario al poema escrito por
Jerome Ch’ên: “Chu Te y sus tropas llegaron al
monte Chigkang en abril de 1928 y, poco después,
las fuerzas combinadas de Mao y Chu rechazaron
el primer ataque del KMT sobre Huangyangchieh.
Este poema, probablemente, fue escrito después del
primer asalto del KMT, pero antes del segundo,
ocurrido en julio de 1928”.  Transcribimos tam-
bién un fragmento de la nota al pie la versión de
Cho Chen Fu: “Mao Tsé-tung llegó  allí a la cabe-
za del Ejército Rojo de Obreros y Campesinos para
establecer en ese sitio la primera base revoluciona-
ria”, después de algunos ataques del enemigo que
los dejaron fuera de combate, se logró la victoria.
(Poemas,  p. 38)
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aparentemente a lo superficial, el yo poético se
manifiesta siempre a través de un misterio, con
una poesía llena de símbolos que tal vez serían
más fáciles de entender si conociéramos la pro-
fundidad de la escritura china y sus aproxima-
damente cinco mil caracteres. Hay en sus
poemas, una concepción de la escritura y de la
profundidad, que apuntan a una función polí-
tica, si es que así podemos llamarla, aunque
también es posible hacer una lectura simple-
mente literaria que se aleje de los referentes
externos que tienen que ver con el Partido y la
Revolución. Si nos propusiéramos esto último,
podríamos hacer alusión a la importancia de
los colores en la poesía de Mao (rojo, azul,
amarillo), la movilidad, la espacialidad de la
tierra y el cielo, a las montañas, cuyo alto con-
tenido simbólico articulan buena parte de su
obra, continuando con la tradición oral china,
como en el siguiente poema de 1935 (compues-
tos durante la Gran Marcha), según la melo-
día Shi Liu Zi Ling7:

TTTTTres poemas breres poemas breres poemas breres poemas breres poemas brevvvvveseseseses

¡Montañas!
Fustigo a mi caballo veloz, sin desmontar
jamás.
Tan pronto parto, vuelvo la cabeza
asustado de ver el cielo un metro más arriba.

¡Montañas!
como mares inquietos, palpitantes,
con olas cual tropeles de caballos
que encabritados corren al corazón de la
batalla.

¡Montañas!
Vuestros picachos no se mellan
al horadar lo azul del firmamento.
El cielo se caería si vuestra fuerza no lo
sostuviera8.

Revisando la reseña que se hace de una edición
reciente de los poemas de Mao encontramos las
siguientes apreciaciones:

Quien se pronuncia en estos poemas, es-
critos según preceptivas de las dinastías
Tang y Song, sugiere la presencia de un
hombre ante su lámpara. El tono de esta
voz escrita, si bien impasible y empeñada
en la construcción de su Héroe, nunca
pierde la dimensión de intimidad, aún al
aludir a los hechos de la más cruda acción
-delineando así la otra épica de su época.
Una contradicción interesa a la difusión
de estos 37 poemas de Mao, ya que, por
un lado están escritos siguiendo estilos y
consignas de la poesía china del pasado y,
por el otro, el propio autor desconfiaba
de su publicación porque consideraba fa-
tigoso y hasta “perjudicial para los jóve-
nes” semejante asimilación de la cultura
tradicional a la que, por fidelidad a las
condiciones de su propio proyecto políti-
co, debía forzosamente condenar en blo-
que. Es destacable, así, el valor de utilidad
asignado por Mao y sus editores chinos
primero, y por sus traductores y editores

7. El modelo  Shi Liu Zi Ling, implica que los poemas
están compuestos con “Dieciséis jeroglíficos”, y que
cada uno de ellos, en chino, sólo lleva dieciséis pa-
labras.

8. Transcribimos una nota del autor que figura en la ver-
sión de Poemas, p. 17:
“Una canción popular dice así:
Arriba, el monte de la Calavera,
el monte del Tesoro queda abajo,
el cielo se levanta sólo a un metro:
si pasas caminando, tienes que agachar la cabeza
y si vas a caballo, tienes que desmontar.”
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en otras lenguas después, a las notas que
acompañan a estos poemas plenos de re-
ferencias contemporáneas a los hechos de
la revolución China9.

Haremos referencia a dos últimos poemas, para
pasar a las conclusiones:

RRRRReeeeegggggreso a Shaoshanreso a Shaoshanreso a Shaoshanreso a Shaoshanreso a Shaoshan

Lü-shih
Junio de 1959

El 25 de junio de 1959 volví a Shaoshan
tras treinta y dos años de ausencia.

Recorro el tiempo que ha pasado
desde el sueño tenuemente recordado
de mi partida de casa,
hace treinta y dos años.
Con las rojas banderas, los campesinos
alzaban sus lanzas;
en sus manos negras, los gobernantes
levantaban sus látigos.
Expresaban grandes sentimientos en su
auto-sacrificio:
así pidieron al sol y a la luna que dieran
una nueva faz al cielo.
Con placer contemplo las olas de arroz
y habas que crecen
y cómo los héroes vuelven a sus casas al
atardecer.10

(Ch’ên, p. 385)

Este poema, que nos habla del regreso, es como
un recorrido por toda la vida de Mao, desde que
sus ideas empezaron a palpitar entre los cam-
pesinos, y la alegría que siente al ver su obra
hecha realidad, en el lugar en que nació, donde
el hambre se ha convertido en arroz y habas con
gran sacrificio, pero también está el dolor ex-
presado en el látigo de aquellos que sólo vivían
por el poder, sin pensar en las necesidades de
su pueblo, de aquellos campesinos que ahora son
héroes. Hablando de héroes, pero desde otro
punto de vista, analicemos este último poema
que fue compuesto en 1945, según la melodía
Sin Yuan Chun:

NieNieNieNieNievvvvveeeee

Panorama del norte: cien leguas bajo el
manto de la nieve,
mil leguas en que la nieve danza.

A cada lado de la Gran Muralla, sólo una
blanca vastedad.
En el gran río, de extremo a extremo,
el caudal está helado y perdido el oleaje.

Las montañas danzan y danzan
como serpientes de plata;
elefantes de cera, las tierras altas se deslizan
como si compitieran con los cielos.

Y en los días de sol,
veréis un traje rojo sobre el blanco:
deleitosa hermosura.

Soberana belleza del paisaje,
innumerables héroes lucharon por rendir-
le homenaje.

¡Pero ay de aquellos héroes! Chin Shi
Huang y Hang Wu Di

9. Online.  Internet 12 julio 2003. Disponible http://
www.prometeolibros.com/libros/37POEMAS
LOSPOESIAMAYOR_ 9509546992.asp

10. Shaoshan es la aldea natal de Mao, en la que dirigió la
asociación de campesinos y luchó por conseguir para
ellos mejores condiciones de vida, antes de que se viera
obligado a huir en el verano de 1927. (Esta nota está
bajo el poema).
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no tenían lustre de cultura;
Tang Tai Tsong y Sung Tai Tsu, empe-
radores,
carecían del suave don poético
y Gengis Khan,
favorito del cielo por un día,
sólo sabía disparar flechas al águila dorada.

Ahora son pasado, ahora se han ido.
Para encontrar los verdaderos héroes
hay que buscar en nuestros propios días11.

En el poema que vimos, la geografía y la historia
son piezas claves del engranaje, pues alude a “la
soberana belleza del paisaje” como el gozo de la
contemplación estética de la naturaleza, en la que
se destacan los ríos, las montañas, el cielo, el sol,
la nieve, etc. Las referencias a personajes histó-
ricos nos llevarían a preguntarnos cuál es el con-
cepto de cultura al que Mao se refiere al hablar
de los héroes, por ejemplo, pues al parecer hay
una importante relación entre la cultura, la sen-
sibilidad y el don poético, que le reconoce a
Gengis Khan como “favorito del cielo por un
día”, pese a la crítica que hace a su proyecto im-
perialista, el cual sólo perseguía riquezas y con-
quistas y “sólo sabía disparar flechas al águila
dorada”.

Como vemos, el pasado y el presente son di-
mensiones espacio-temporales relevantes para
el autor. La gran paradoja podría ser que la poe-
sía no es sólo para instrumentalizar la revolu-
ción, sino para asumir la revolución a partir del
hecho poético. Podríamos preguntarnos cuál es
la relación poesía/globalización desde los tex-
tos de Mao, pero no se trata aquí de hacer una
relación desde los Estudios Culturales, sino

interpretar algunos hechos desde la poesía, e in-
tentar develar la forma como la poesía es capaz
de leer los efectos de la globalización, no para
dar una dimensión culturalista sino poética. Lo
que no diría el texto de Santiago Castro-Gómez
en este sentido, es que los poemas de Mao per-
miten dialogar con ese proyecto de globalización,
y que para ello habría que tomar en cuenta la
manera en que se formaron aquellos imperios
ligados profundamente a la poesía, tema que
permitiría, sin duda, escribir unas cuántas pá-
ginas más. Castro Gómez inscribe sin mayores
distinciones a varios imperios, para explicar el
proyecto de globalización, pero la lógica a par-
tir de Mao Tsé-tung lleva a sospechar el por qué
esos proyectos de imperios o de globalización
no fueron extensivos en el tiempo, sino, por el
contrario, fueron gestas imperiales que procu-
raron la globalización en función de la guerra y
el dominio, pese a la existencia de la sensibili-
dad estética y poética.  ¿Acaso sólo la razón es
el ‘imperio’ donde se instala el proyecto social y
político de un país?

En este sentido, son valiosas las acotaciones de
Alejandro Moreano sobre el Imperio Chino y la
Gran Muralla:

Cuando uno lee en Kafka sus imágenes
sobre la Gran Muralla, uno no sabe si la
misma pretendía cerrar a China frente al
exterior o abrirla al infinito.  La Gran
Muralla nunca se cerró.  Fue una torre
de Babel construida, a pesar de todas las
evidencias, sobre la infinitud del tiempo,
a la manera del laberinto en el jardín de los
senderos que se bifurcan de Borges.

En el imaginario de la globalización Chi-
na es un enigma12.  En la época de oro de
la dinastía Ming, según ese imaginario,11. Texto incluido en Poemas, pp 22-23.
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China, el país más poderoso del mundo,
tejió una ilimitada malla comercial y
política.  Sin embargo, en determinado
momento, se dice, el emperador canceló
la apertura y promovió el repliegue de
China, cuyo mejor índice fue la reanuda-
ción de la construcción de la Gran Mu-
ralla. (Moreano, 51).

Según Moreano, la “verdadera Gran Muralla”
que se erigió para cercar China y evitar que se
‘entrelazara’ con el mundo, fue dada a través de
la salvaje colonización de Occidente, “penetra-
da, violada, invadida y quebrada moralmente
con el opio, mientras la flota naval de Su Ma-
jestad, primero, y luego las flotas del capitalis-
mo occidental, tomaban el control de todos los
mares de China”:

El intercambio económico era desigual
sobre todo en la guerra: las potencias oc-
cidentales aplastaron salvajemente las di-
versas rebeliones chinas –la del Reino
Celestial de los Taiping, la de los Boxers–
y, en una de ellas, los cañones y la fusilería
imperial masacraron a miles de campesi-
nos y rebeldes chinos armados con dra-
gones y tigres de papel. (Moreano, p. 53).

Revisando otros aspectos, Moreano dice que “el
repliegue chino era el mayor peligro de subver-
sión mundial” en el imaginario del capital occi-
dental, dado que “la China de Mao era una

suerte de agujero negro cuya continua conden-
sación podría llevar a la implosión-explosión ge-
neralizada”.  Esto, llevó a que la estrategia
norteamericana vacilara siempre “entre la polí-
tica de cercar a China o de favorecer su apertu-
ra” y, al final, “tanto desde China cuanto desde
los Estados Unidos y el capital occidental, se
impuso la línea de la apertura, con Hong Kong
como nodo financiero”.

Con respecto al “discurso neoliberal de la
globalización, China es ahora una sociedad
abierta en lo económico y cerrada en lo políti-
co”, donde “las elites democráticas y republi-
canas de los EE.UU. coinciden en estimular la
llamada apertura económica [que] propicia el
impulso a los mecanismos capitalistas en el in-
terior de la llamada economía socialista de mer-
cado, y que responde a los intereses del capital
multinacional”. Aunque en el plano político,
China es “calificada de principal rival estratégi-
co de los EE.UU”, pues se piensa que “en me-
nos de 20 años China estará en el papel de
superpotencia”, por lo cual Bush “procura des-
plegar una estrategia de cerco y aislamiento”.
(Moreano, p. 54).

Lo cierto es que, por ahora, “China no tiene una
política mundial”, ni un camino definido para su
economía, pese a que ya ha ingresado a “la OMC
cuya función es abrir el mercado mundial a Chi-
na y abrir China al mercado mundial”.

Como dice Moreano, “hoy China guarda silen-
cio”.  Sólo nos resta confiar en que los poetas
chinos contemporáneos no tengan esta misma
‘política’ y, continúen o no con la tradición poé-
tica de Mao Tsé-tung y sus antecesores, el viento
de la palabra siga soplando para ellos con la mis-
ma sabiduría de siempre, sin importar si es hacia
el Este o hacia el Oeste.

12. Transcribo la nota al pie de Alejandro Moreano en El
Apocalipsis perpetuo, pág. 51: “En el imaginario occi-
dental las naciones y etnias de Oriente son enigmáti-
cas. En la era del peligro amarillo la imagen clásica del
chino comprendía rostro inexpresivo, ausencia de pa-
siones humanas, crueldad fría sonrisa imperceptible,
refinamiento en el arte de la tortura china.
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Borges y la crítica a la racionalidad tecnocientífica

YINO ALEXANDER CASTELLANOS CAMACHO*
yacastellanosc@unal.edu.co

Ante la permanente denuncia por parte de un am-
plio sector de la inteligencia europea de la crisis del
pensamiento contemporáneo; esa “fuga del pen-
sar” heiderggeriana, la ensayística de Jorge Luis
Borges se propone como una respuesta episte-
mológica y estilística que permita nutrir el lenguaje
de la reflexión y las vías alternativas del pensar.

PPPPPalabralabralabralabralabras cas cas cas cas clalalalalavvvvves: es: es: es: es: pensamiento tecnocientífico,
ensayo, Jorge Luis Borges, meditación reflexiva,
pensamiento calculador.

In order to consider the denounce of the
European intelligence about the actual thought´s
crisis, Jorge Luis Borge´s essays are proposed like
epistemological and stylistic response that allow
to nourish the reflection´s language and the
alternative ways of the thought.

KKKKKey wey wey wey wey wororororords:ds:ds:ds:ds: Scientific thought, essay, Jorge Luis
Borges, reflecting meditation, calculating
thought.

Resumen○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○Abstract
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Propongo interpretar algunos de los aspectos for-
males con los que los teóricos como Jaime
Alazrakihan caracterizando la ensayística de Jor-
ge Luis Borges como un cuerpo de pensamiento
que permitiría plantear una crítica de la raciona-
lidad occidental contemporánea, de sus caracte-
rísticas y propósitos. ¿Qué clase de crítica? ¿Qué
tipo de racionalidad es la occidental contempo-
ránea? Veremos que las tentativas respuestas a
estas preguntas nos llevarán a formular unas nue-
vas, y que tal acción discursiva (el preguntar)es
el núcleo fundamental de la crítica a la racionali-
dad occidental contemporánea y hegemónica que
se formula en este escrito.

Entenderé la racionalidad occidental contempo-
ránea y hegemónica como racionalidad tecnocien-
tífica, y será necesario más adelante definir algu-
nas de las caracterizaciones que autores como
Enrico Berti y Martín Heidegger han hecho de

tal forma de pensamiento, para luego plantear si
los aspectos formales del ensayo en Borges con-
tribuirían a su puesta en crisis, y a la apertura de
un sentido del mundo proporcionado por un pen-
sar que, en los márgenes de la racionalidad
tecnocientífica, permita su interrogación y la del
mundo, así como la de los instrumentos con los
cuales se le confiere sentido a éste.

Una vez planteado el problema, revisemos el con-
cepto tradicional de ensayo, y su puesta en crisis
por parte de autores como el escritor argentino.
Esto es útil dado que el ensayo ha sido el género
que tradicionalmente ha permitido expresar las
formas del pensar en occidente. Si la ensayística
borgiana ha de servirnos para interrogar y cues-
tionar los presupuestos operativos de la raciona-
lidad tecnocientífica, primero nos debe servir para
examinar cómo pone en crisis el concepto tradi-
cional de ensayo.

Críticos como Daniel Balderston en su artículo
“Borges ensayista” afirma que “Borges abre el
ensayo latinoamericano a lo tentativo, lo perso-
nal, lo provisional -rasgos no muy característi-
cos de este género” (576).

En efecto, en términos formales el ensayo es ante
todo un cierto ordenamiento del discurso. Al
menos así nos hemos habituado, manteniendo al
margen “lo personal, lo provisional, lo tentati-
vo”. Por oposición, el ensayo canónico sería lo
objetivo, lo definitivo, lo cierto. El ensayo enton-
ces operaría como un género en el que se espera
traducir un ordenamiento de cierta racionalidad
dominante; un pensar ordenado, metódico, en el
que las premisas se siguen basadas en una deter-

minada lógica que se debe respetar para alcanzar
una conclusión válida por el proceso mismo de
argumentación rigurosa.

¿Qué sucede entonces con este modelo cuando
en el escrito “El inmortal”(1992) Borges nos em-
plaza al monólogo interior del protagonista del
relato, con reflexiones que le permiten dialogar
consigo acerca de la muerte, rompiendo la na-
rrativa clásica del cuento?

“Todo me fue dilucidado, aquel día” (20) nos
cuenta el protagonista del relato. Tras una serie
de aventuras que conservan la estructura clásica
del cuento, Borges nos sorprende con una sesu-
da reflexión, magistralmente planteada acerca de
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la futilidad de la inmortalidad: “Ser inmortal es
baladí; menos el hombre, todas las criaturas lo
son, pues ignoran la muerte; lo divino, lo terri-
ble, lo incomprensible es saberse inmortal”. (21).

Y, más adelante, la misma voz que antes nos con-
tó como estuvo a punto de morir, ahora gracias
al reposo de los cientos de años que ha vivido
reflexiona de esta forma: “la muerte (o su alu-
sión) hace preciosos y patéticos a los hombres.
Estos conmueven por su condición de fantasmas;
cada acto que ejecutan puede ser el último. Todo,
entre los mortales, tiene el valor de lo irrecupe-
rable y de lo azaroso”. (23).

El juego poético, la dificultad para fijar el senti-
do en términos de la convención establecida en-
tre lector y escritor para producir el texto, las
“contaminaciones” literarias que bajo cierto ré-
gimen del pensar pueden traducirse como meras
ficciones, introducen fisuras, grietas en el pensa-
miento que, como veremos, no sólo han de afec-
tar al género, sino a la racionalidad misma sobre
la cual se apoya el ensayo canónico, pues si bien
rigor, coherencia, capacidad expositiva y demos-
trativa son ejercicios del pensar, ahora se trata de
un pensar que vuelto lenguaje literario avanza por
caminos inciertos, movedizos, sin códigos fijos
ni estables.

Así lo subraya Jaime Alazraki en su artículo “Es-
tructura oximorónica de los ensayos de Borges”,
(1971). El título ya delata el carácter contradic-
torio de los ensayos del argentino. De la misma
manera Alberto Giordano refiere en Modos del
ensayo. Jorge Luis Borges-Oscar Masotta (1991),
la literaturización del saber provocada por los
escritos de Borges. En ambos casos, más las ca-
racterizaciones propuestas por Alicia Jurado y
Ana María Barrechenea, donde términos como
incertidumbre, contradicción, ambigüedad e iro-

nía son propuestos para caracterizar la escritura
borgiana, se da cuenta de un cierto pensar en el
autor argentino. Un pensar que situado como
forma de producción de sentido excede lo “pu-
ramente literario”, narrativo o ficcional para in-
crustarse en las estructuras del pensamiento
formal mismo y desde allí dinamitar nociones
como la de limite, clasificación, taxonomía, fun-
ción… todas caras al pensar tecnocientífico con-
temporáneo, que produce realidades tangibles,
medibles y universales.

En contraste, el pensar borgeano surgiría como
metáfora de lo real inaprensible. Se trata entonces
de entender que en la raíz de su proceso creativo
se halla el germen de un pensar y de un lenguaje
profundamente subversivos y revolucionarios en
términos de poner en cuestión, cuando no dina-
mitar, las certezas metafísicas que estructuran la
condición humana: el tiempo, el yo, el infinito, la
eternidad, la muerte, las ideas y su condición his-
tórica y discursiva de posibilidad…

En fin, los temas en Borges adquieren y expre-
san una rebeldía que se mofa de si misma, en la
medida en que nada más desconcertante y sub-
versivo que violentar las coordenadas metafísi-
cas de nuestra condición para luego develar tal
violencia como mero juego de palabras. Sin em-
bargo, aun acusando la falta de referencialidad
del lenguaje como vaso comunicante con instan-
cias de la realidad histórico- social, éste no pue-
de extraerse por completo de su sustancia
histórica y termina legitimando el juego de espe-
jos y laberintos del pensar borgeano, y como tal
es legítimo proponerlo como matriz generativa
de procesos del pensar que permitan al menos
conferir sentido a la racionalidad tecnocientífica
que, como una oruga gigante, amenaza con cu-
brir todos los intersticios del pensar y, por lo tan-
to, del lenguaje y la condición humana.
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Escuchemos a Enrico Berti definir algunas de las
características que propone para la racionalidad
científica contemporánea:

“A causa de su carácter hipotético, provi-
sional y carente de fundamentos absolu-
tos, la racionalidad científica que la
epistemología más reciente propone, vie-
ne a ser puramente formal y por ella deja
fuera de sí las cosas más importantes, es
decir no sólo los valores o, si se prefiere,
lo fines, el mundo de la ética en el cual el
continuo progreso de la ciencia y de la
tecnología introduce problemas siempre
nuevos” (36).

Esta reflexión la plantea Berti a propósito del
examen que propone de la aspiración de los
hermeneutas de convertir la hermenéutica en una
racionalidad alternativa a la tecnocientífica. Agre-
ga luego en su escrito “¿Cómo argumentan los
hermeneutas?” (1996):

“En resumen, la racionalidad científica
que la nueva epistemología propone no es
satisfactoria desde el punto de vista de la
filosofía, precisamente porque es formal,
hipotético-deductiva, y por lo tanto no
racionaliza, no pone en tela de juicio sus
propias hipótesis, que son sus fines”. (36)

En la misma dirección crítica apunta Orlando
Mejía Rivera en su ensayo De Clones, Cyborgs y
Sirenas (2000):

“La importancia de continuar preguntan-
do, de forma genuina, por la esencia del
hombre la vislumbró Heidegger al darse

cuenta que la tecnociencia no es capaz de
pensar y eso significa, entre otras cosas
que no es capaz de preguntar” (30).

A propósito del pensador alemán, es en el ensayo
Serenidad (1960) donde Heidegger va a carac-
terizar lo que él denomina las dos formas del pen-
samiento: la meditación reflexiva y el pensamien-
to calculador. Este se distingue porque “no se
detiene nunca, no pregunta, y tiene un propósito
desconocido, que no revela a los hombres” (350).
El primero piensa en silencio, medita y acompa-
ña críticamente los procesos del pensar tec-
nocientífico, pensar que no sólo produce tecno-
logías asombrosas, sino que “amenaza con reem-
plazar de forma definitiva al pensamiento
reflexivo” (350).

Cabría entonces la reflexión: ¿Está en la forma
creativa, imaginativa, casi lúdica, y en todo caso
subversiva y desestabilizadora del ensayo
borgeano como un pensar que se mofa de sí, un
intento válido y legítimo por nutrir la medita-
ción reflexiva que Heidegger nos plantea?

No sería la primera vez que desde América Lati-
na se propondrían paradigmas alternativos. No
sé si concluyentes, imagino que no. En todo caso,
no sólo en cuanto la escritura de Borges que ahora
nos ocupa, sino en las obras de Julio Cortazar y
Octavio Paz se puede entrever una rebeldía del
pensar, un juego capaz de “contaminar” con sus
pliegues, arrugas y audacias los estatutos de un
pensamiento calculador puesto al servicio de una
racionalidad como la tecnocientífica “en donde
el fin hace de hipótesis” al decir de Berti (37), y
por lo tanto no sirve para argumentar, pues “el
objeto y su éxito, sustituyen al argumento”(37).

La racionalidad tecnocientífica○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
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En contraste, es posible afirmar que el pensar
como proceso mental de experimentación, rodeo,
fractura, escisión, duda… como formulación lin-
güística de la danza cuántica de las neuronas, ha
encontrado en el ensayo borgeano una expresión,
una posibilidad de tornarse relato con “una clara
pretensión de verdad” al decir de Francisco José
Martín, en “Las representaciones literarias del
mundo: Borges y Schopenhauer” (1999).

Revisemos este punto de la verdad. Aparece en-
tonces un primer eje problemático. Para la racio-
nalidad tecnocientífica, sin embargo, esto no es
problema: veamos lo que escribe John Searle en
su libro Mente. Lenguaje y Sociedad (2001):

“Existe un mundo real que es totalmente
independiente de los seres humanos y de lo
que piensan o dicen sobre él, y las proposi-
ciones sobre los objetos y estados de cosas
de ese mundo son verdaderas o falsas de-
pendiendo de si las cosas en el mundo real-
mente son tal como decimos que son” (23).

Es decir, el problema de la verdad se limita a la
correspondencia entre el objeto real que existe
independiente de nosotros y que lo qué se dice
de él lo describa adecuadamente o no. Subraya
Searle. “una proposición es verdadera si las co-
sas del mundo son tal como esa proposición afir-
ma que son, y falsa si no es así” (23).

No es este el lugar para analizar la tautología que
se lee en el argumento de Searle, basta para se-
ñalar la forma como entiende el problema de la
verdad la racionalidad tecnocientífica. Otro ejem-
plo, en este caso del libro Imposturas Intelectuales
de Alan Sokal y Jean Bricmot (1999), nos sirve
para mostrar la forma como esa racionalidad in-
terpreta el conocimiento y su construcción dada
la denuncia de:

“una corriente (el posmodernismo, a falta
de mejor nombre según los autores) inte-
lectual caracterizada por el rechazo más o
menos explícito de la tradición racionalis-
ta de la Ilustración, por elaboraciones teó-
ricas desconectadas de cualquier prueba
empírica, y por un relativismo cognitivo y
cultural que considera que la ciencia no es
nada más que una “narración”, un “mito”
o una construcción social”. (19)

Cuando Sokal y Bricmont señalan que la ciencia
no es una “construcción social”, ni una “narra-
ción”, sino la realidad del mundo objetivo, legiti-
mada por la tecnología: “lo que realmente conduce
a la aceptación de una teoría científica son, sobre
todo, sus éxitos”. (75), están planteando una ra-
cionalidad basada en preguntas resueltas, tanto
ellos como Searle: ¿qué es el mundo? La realidad
objetiva aprensible mediante leyes en proceso per-
manente de perfeccionamiento. ¿Qué es la verdad?
La correspondencia entre el objeto real y la pro-
posición que lo describa correctamente.  “No hay
misterios, faltan datos”, sentenció en una entre-
vista el neurólogo Rodolfo Llinás.

Luego, el preguntar como lo hemos visto por par-
te de la tecnociencia no es un preguntar genui-
namente epistemológico, ni mucho menos
ontológico, pues ya se conocen las respuestas, y
sobre estas opera el pensamiento calculador y sus
artefactos-argumentos. En contraste, el pensa-
miento–ensayo literario con sus características en
Borges; descentramiento del sujeto, errancia del
lenguaje, ambigüedad, ironía, estructura oximi-
rónica, contradicción, mofa de los presupuestos
trascendentales del escrito mismo, puesta en cri-
sis de los géneros mismos, diseminación de los
sentidos tanto en la concepción como en el pro-
ceso compartido de producción de los relatos con
el lector, puede ser interpretado como un modo
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del pensar capaz de reelaborar las nociones pre-
carias y fragmentarias de lo real y su conocimiento
en términos ficcionales, no para hacerlos pasar
como un mero divertimento, sino para reintro-
ducir en la estructuras formales del pensar el sen-
tido de lo real: su posibilidad lingüística de ser
reinterpretado como posibilidad inacabada, no
suturada y, de esta forma, devolverle a su vez al
lenguaje su función como productor de lo real
imaginado, ventana a la ampliación del horizon-
te de lo humano, angostado por el pensamiento
tecnocientífico incapaz de preguntar.

Incapaz, o simplemente no interesado en inte-
rrogar sinceramente al mundo. Superpuesto en
una realidad construida a la medida de sus pro-

pósitos del que extrae su éxito y preeminencia.
En cambio, cierta literaturización del saber con-
mina a dialogar, a caminar el laberinto a “pensar
a la intemperie, en un mundo sin centro y sin
márgenes, pensar desde el desierto o desde el
bosque, pensar lo impensado como propone
Foucault” (Rivera; 24).

Pero para pensar lo impensado, o darle nuevo sen-
tido a ideas viejas, lo que sería lo mismo, como lo
hace Borges, sería necesario conservar y perseve-
rar en el pliegue, la arruga, sería urgente darle
nuevas dimensiones y sentidos a las prácticas del
lenguaje y del saber hechos literatura, no para vi-
vir un mundo de ficción, o no necesariamente, sino
quizás, para volver a preguntar, una y otra vez….
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