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Presentación

Bolivia está construyendo un nuevo Estado y una sociedad nueva. Este proceso impli-
ca que la educación no sólo deba “acomodarse” a los cambios sino también orien-
tarlos. Para ello, junto con planif icar de manera integral todos los componentes que 

hacen al sector educativo se deben identif icar tareas esenciales y prioritarias. Una de ellas 
es la formación de maestras y maestros.

Para que la educación pueda cumplir con los desafíos emergentes de la trasformación del 
país, es necesario que ésta sea descolonizadora, comunitaria, productiva, intracultural, in-
tercultural y plurilingüe, de calidad (no sólo ef iciente y ef icaz sino también relevante, per-
tinente y equitativa), logrando llegar a todas y todos los bolivianos sin exclusiones. Estos 
principios básicos deben impregnar la transformación de las condiciones en las cuales se 
desarrollan los procesos educativos y formativos: currículo, organización, administración, 
infraestructura, equipamiento, personal educativo. 

Si bien estos componentes son partes de un todo, es innegable que sin la participación 
comprometida de las maestras y los maestros no será posible avanzar en la dirección 
de estos principios: Excluyendo las variables extraescolares de los estudiantes (aspectos 
socioeconómicos, culturales y el contexto en el que habitan), es indudable que la calidad 
que los docentes imprimen a sus tareas y el ambiente que logran generar en el aula son 
los factores más importantes que explican los resultados de la educación (Cfr. OREALC, 
2007). 

Por ello, sin descuidar los otros factores, trabajándolos articuladamente, es necesario 
priorizar estratégicamente la atención a la profesión docente en los procesos de transfor-
mación de la educación boliviana, recuperando las lecciones aprendidas de su historia y 
proyectando un nuevo papel de los educadores bolivianos, no sólo como implementado-
res del cambio sino como sujetos activos y comprometidos del mismo.

Asumiendo esta visión estratégica, la Ley de la Educación Nº 070 “Avelino Siñani - Eli-
zardo Pérez” def inió como Objetivos de la Formación Superior de Maestras y Maestros 
(Art. 33):

“1. Formar profesionales críticos, ref lexivos, autocríticos, propositivos, innovadores, in-
vestigadores; comprometidos con la democracias, las transformaciones sociales, la inclu-
sión plena de todas las bolivianas y los bolivianos.



“2. Desarrollar la formación integral de la maestra y el maestro con alto nivel académico, en 
el ámbito de la especialidad y el ámbito pedagógico, sobre la base del conocimiento de la 
realidad, la identidad cultural y el proceso socio-histórico del país”.

Esta es la tarea fundamental que tenemos, en lo que a formación docente se ref iere, en el 
Sistema Educativo Plurinacional. Como parte de esta tarea y como reconocimiento de la 
importancia de los docentes, las actuales Escuelas Superiores de Formación de Maestras y 
Maestros han ingresado en un proceso de transformación institucional en la perspectiva de 
convertirse en centros de excelencia académica. Para ello, el Ministerio de Educación viene 
apoyando con procesos de institucionalización, dotación de infraestructura, equipamiento y 
materiales de apoyo, procesos formativos y un nuevo Currículo de Formación de Maestras y 
Maestros del Sistema Educativo Plurinacional.

La Colección de Textos para la Formación Inicial de Maestras y Maestros, que ahora presen-
tamos en versión preliminar, es parte de estas acciones. Así como otros materiales que el 
Ministerio de Educación está poniendo a disposición, se espera que estos textos puedan ser 
textos de apoyo en los que, tanto docentes como estudiantes de las ESFM, puedan encontrar:

 los objetivos orientadores del desarrollo y la evaluación de cada Unidad de Formación;
 los contenidos curriculares mínimos;
 sugerencias de actividades y orientaciones para la transferencia a la realidad en la que se 
ubica cada ESFM.

Si bien los textos serán referencia básica para el desarrollo de las Unidades de Formación, 
cada equipo docente debe enriquecer, regionalizar y contextualizar los contenidos y las ac-
tividades propuestas de acuerdo a su experiencia y a las necesidades específ icas del área 
de inf luencia de la ESFM. Con la riqueza de la experiencia cotidiana y diversa, estos textos 
podrán ser mejorados sistemáticamente, en el marco del proceso de transformación de las 
ESFM en centros de excelencia académica.

El principal objetivo de estos textos es el de mejorar la labor docente y la formación integral 
de los futuros maestros y maestras. 

“Compromiso social y vocación de servicio: 
Maestras y Maestros, forjadores de la Revolución Educativa”

Roberto Aguilar Gómez
MINISTRO DE EDUCACIÓN
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Introducción

Los objetivos de aprendizaje del presente módulo exigen una diversificación de las se-
siones de aprendizaje. Los contenidos conceptuales y prácticos que se pretenden desa-
rrollar requieren de nuevas formas de aprender y enseñar; por tanto, las actividades de 
aprendizaje se desarrollarán en la modalidad de taller, con actividades de producción de 
conocimiento en realidades concretas al estudio de la realidad social y antropológica de 
Bolivia.

En lo posible, cada unidad de estudios se desarrollará en sesiones de aprendizaje combi-
nados en seminario, taller e investigación. Con relación a este último se busca que el estu-
diante integre la producción de conocimiento a su formación y en la asignatura se prevé la 
articulación de objetos de estudio, que describen, explican e interpretan la realidad social 
y antropológica de Bolivia.

Las distintas unidades de aprendizaje están diseñadas para que, el estudiante se realice 
como constructor de una teoría y práctica de investigación y producción de conocimiento. 
Las actividades de aprendizaje promueven la interacción del estudiante con los objetos de 
conocimiento y no así con los transmisores del conocimiento. En el módulo se trabajará 
en forma indistinta a la modalidad de seminario, taller o investigación y dependerá a los 
objetivos de cada unidad; sin embargo, en cada unidad se definen horas seminario, taller 
o investigación de acuerdo a los contenidos y a los objetos de estudio.

Así, el estudiante logrará la apropiación de conceptos, aplicación y construcción de con-
ceptos; para ello, se implementan sesiones de aprendizajes activos y vivenciales que in-
tegran la realidad a los objetos de estudio de la realidad investigativa y de producción 
de conocimiento; o sea, participa de exposiciones, de trabajos de grupo, actividades de 
sistematización, lectura y revisión bibliográfica. En este contexto, las funciones del docen-
te tienen que ver con el seguimiento a los procesos de aprendizaje, aprovisionamiento 
de insumos de aprendizaje, apoyo logístico, organización de la gestión del aprendizaje y la 
evaluación. En estas funciones está implícito un enfoque activo del aprendizaje; o sea, el de 
un facilitador de la producción del conocimiento.

Finalmente, las funciones del estudiante están relacionadas a la apropiación y construc-
ción de conocimientos y objetos de estudio; además, de reflexionar e intervenir creativa, 

Datos generales de los temas
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propositiva y críticamente, pero, también debe ser responsable de su aprendizaje y aplicar 
la psicología práctica en contextos de vida cotidiana, estudio o trabajo.

Objetivos holísticos de la unidad de formación

	 Conocemos e identificamos contenidos vinculados a la colonización del conocimiento, la 
colonialidad del saber, los paradigmas de la investigación moderna y la producción de 
conocimiento, los paradigmas emergentes y las epistemologías para el nuevo tiempo, 
desde un posicionamientos propio, analizando las diferentes teorías desde las más an-
tiguas hasta las contemporáneas, bajo el criterio histórico, político e ideológico de nues-
tro contexto como Estado Plurinacional, que le permitirán al estudiante conocer los fun-
damentos epistemológicos, aportes teóricos, sus problemas de ontología, gnoseología 
y epistemología, su institucionalización para su posicionamiento personal y profesional 
en su formación como maestros/as en las ESFM.

Orientaciones metodológicas del texto

Los seminarios

Los seminarios son sesiones de aprendizaje presencial (organizados como clases pre-
senciales), que responden a consignas, horarios y tiempos específicos se desarrollan 
temáticas inherentes a los temas de investigación en Bolivia. Estas sesiones están a 
cargo del docente responsable de la asignatura y, en algunos casos, estará a cargo 
de invitados que cuentan con la experiencia de trabajo y el reconocimiento académico 
necesario para socializar y compartir experiencias de trabajo como aprendizajes.

Estas actividades se desarrollarán de forma presencial en los horarios determina-
dos y con una metodología específica que promueva la discusión, la reflexión y la 
crítica; por todo eso, se prevé una planificación de las sesiones de seminario, donde 
se definen de forma sistemática las actividades, su tiempo de realización, la meto-
dología y el sistema de evaluación. Estas sesiones de seminario deberán necesaria-
mente estar integradas a las sesiones de taller, cuyo objetivo de aprendizaje deberá 
responder a una planificación general del módulo de investigación educativa y pro-
ducción de conocimiento.

El taller

Las actividades de taller se desarrollarán de forma integrada y complementaria a 
las sesiones de seminario y tienen como objetivo activar la producción de conoci-
miento en los contextos de aprendizaje. Estas sesiones de aprendizaje se caracteri-
zan por involucran a los participantes (estudiantes) en los procesos de construcción 
del conocimiento; más que todo, desarrollan actividades que integran la experiencia 
y el conocimiento (previo) del estudiante a los contenidos teóricos y prácticas de la 
realidad investigativa de Bolivia.
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Los talleres serán organizados bajo el enfoque del aprendizaje activo, que ubica a los 
estudiantes en situación de descubrimiento y de construcción de conocimientos. El 
diseño de cada uno de los talleres tiene que ver con una definición estratégica del 
tema de investigación a tratar; más que todo, se prevé la actividad de taller para rea-
lizar experiencias de investigación focal o producción de conocimiento, donde se lo-
gra a) una apropiación correcta de marco conceptual de un experiencia empírica de 
estudio o investigación, b) una aplicación vivencial de los conceptos, ya que devienen 
de protocolos previos o pre-sistematizaciones y la actividad de estudios y análisis 
de los estudiantes y c) la posibilidad de construcción de contenidos conceptuales y 
prácticos de la realidad de investigación educativa y de producción de conocimiento. 
Estas actividades se desarrollarán de forma presencial en los horarios determina-
dos y con una metodología específica para activar la producción del conocimiento y 
el aprendizaje experiencial en los estudiantes. Casi todas las unidades contemplan 
actividades de taller, cuya asistencia es obligatoria.

Trabajo en grupo

El trabajo de grupo es una actividad casi ajena a la planificación del docente respon-
sable de la asignatura y responde a la propia organización de los estudiantes que 
definen tiempos y horarios para su realización. Este trabajo responde a consignas 
específicas definidas en las sesiones presenciales y se organizan bajo productos de 
aprendizaje, que serán desarrollados por los estudiantes. 
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Tema 1
La estructuración de la razón
instrumental y la colonización
del mundo

Objetivo holístico del tema

	 Aprendemos el significado y características del nacimiento del logocentrismo, estudia-
mos a la ciencia como instrumento de construcción de la realidad, la ideología de la 
ciencia/ideología de la colonización, reflexionando sobre sus efectos en la actualidad, 
su ontología, su ideología y sus formas de colonización, para deconstruir y reestructu-
rar los conocimientos desde nuestra percepción y nuestras propias posturas, hacia la 
generación de nuevos conocimientos.

1.1. Colonización, educación e Investigación (cuestiones preliminares)

La educación (o formación) de Bolivia y de una mayor parte del mundo organiza 
sus proyectos y programas legitimando las pro-
ducciones de la sociedad de occidente; concre-
tamente, en los programas y carreras de for-
mación superior se difunden y en el mejor de 
los casos se recrean la cultura, la tecnología, la 
ciencia y el conocimiento de una sola sociedad, la 
moderna. En el caso de los programas de forma-
ción docente, de la misma forma se difunden y se 
recrean prácticas y teorías educativas basadas 
en la cultura y el conocimiento de occidente.

En este hecho encierra un objetivo político implícito y es el de legitimar un solo tipo 
conocimiento, una sola tecnología, una forma de ver el mundo, una sola fe, una sola 
forma de organización social, política o económi-
ca y, en el caso de los programas de formación 
docente, una sola educación. El caso específico 
de legitimar una sola educación, también respon-
de a un proyecto político que da continuidad a la 
hegemonía de los grupos de sociedades (empre-
sas) y países (grupo de los ocho) que dominan el 
mundo, ya que con la legitimación de su cultura, 
su tecnología, su ciencia y su conocimiento ase-
guran su dominio. 

Fig. 1. Pintura representando la colonización
de América

Fig. 2. Pintura representando el encuentro 
bélico entre españoles e Indios de América
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La continuidad de este proyecto político es posible gracias a que, los centros de 
formación docente, en colegios, escuelas y universidades siguen desarrollando una 
formación mono-cultural, mono-científica o mono-epistemológica. Esta forma de ha-
cer formación (o educación) es un trabajo anexo a la hegemonía política, social y 
económica de la sociedad moderna de occidente; o sea que, la hegemonía cultural, 
científica y epistemológica también garantiza la dominación del occidente moderno; 
es decir, dominación sobre los grupos humanos, pueblos y culturas del mundo. 

Desde siempre, la educación boliviana tuvo como propósito la dominación y con-
trol político y social; por eso, ha sido organizado (configurado) para continuamente 
hacer vigente la cultura de occidente, su civilización y, en el ámbito de la formación 
profesional, su práctica científica, su conocimiento o su epistemología. Hasta antes 
de la aceptación de la diversidad (y la pluralidad), esta realidad no estaba siendo 
cuestionada, ya que era demasiado habitual formarse en la cultura, la ciencia y la 
epistemología moderna o de occidente.

La emergencia de la diversidad en Bolivia da cuenta de que ya no es posible formar 
(o educar) en una sola cultura, ciencia o conocimiento, ya que la diversidad cultural, 
étnica o lingüística también compromete la diversidad en el ámbito de los conoci-
mientos (diversidad de saberes o ciencia) o la diversidad epistemología (diversidad 
de formas de hacer conocimientos); además, esta diversidad también está ampliado 
a las formas de comprender la realidad (diversidad ontológica). Por tanto, la edu-
cación para un Estado plurinacional ya no puede dar continuidad a la educación (o 
formación) moderna de occidente y, por tanto, debe empezar por asumir una nueva 
perspectiva formativa distinta, donde de seguro se debe profundizar la diversidad en 
lo epistemológico y en lo científico.

A este respecto, Boaventura de Sousa, hacien-
do un análisis de la ciencia de occidente consta-
ta que no sólo se está ante una realidad diversa, 
sino frente a otra realidad muy distinta, ya que 
los modos de ver la realidad, el concepto del en-
torno y otros muestran que se está ante otra 
ontología. 

La educación nueva debe estar centrada en un 
modelo epistemológico coherente con la ontolo-
gía del nuevo proyecto de sociedad boliviana, que 
se expresa en la Nueva Constitución Política del Estado (NCPE) y en la nueva ley de 
educación (Avelino Siñani-Elizardo Pérez). Estos documentos sintetizan el vivir bien 
como un nuevo proyecto de vida y su concreción precisa de una educación nueva. 
Preliminarmente, la educación para el vivir bien debe ser dinamizada con una visión 
de unidad con el todo (visión cosmocéntrica), la descolonización y la construcción 
de un pensamiento post moderno (ambientalistas y ecologistas), que tenga como 
objetivo cuidar el planeta y la vida del planeta.

Fig. 3. Boaventura de Sousa Santos (Coímbra, 15 
de noviembre de 1940) es doctor en Sociología 

del derecho por la Universidad de Yale.
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En el Estado Plurinacional, el desafío de la nueva educación consiste en desmontar 
discursos y prácticas educativas. Los discursos que, hasta ahora, han legitimado 
objetivos educativos que buscan el adoctrinamiento (creer en Dios) para salvar al 
“hombre” del pecado, el Bachillerato en Humanidades para civilizar o culturizar al 
boliviano y discursos de educación que buscan la modernización de la sociedad y del 
“hombre” boliviano. 

Las prácticas, por su parte, se han innovado muy poco y lo largo de casi toda la 
historia boliviana sólo se ha practicado relaciones didácticas de enseñanza, ya que 
regularmente se tenía que adoctrinar, instruir y transmitir conocimientos; así, era 
importante adoctrinar en otra fe y otro proyecto de vida e instruir en hábitos respeto 
y reconocimiento a las autoridades de un país, que en su mayoría era administrado 
para preservar los privilegios de blancos, cholos y mestizos.

Además, las prácticas educativas estaban empeñadas en replicar (enseñar) la 
vida occidental y moderna (de afuera) y todos los esfuerzos de educación esta-
ban dirigidas a replicar (repetir) e importar el conocimiento de afuera, la tecnolo-
gía de afuera y hasta los proyectos de vida de afuera; por tanto, en la gestión de 
la educación boliviana no era importante la producción de conocimiento propio 
o la investigación, ya que como parte de la colonización se tenía que vivir como 
afuera.

Esta realidad configura un contexto ideológico e institucional de la educación, donde 
la investigación es accesoria a los trabajos de enseñanza, repetición o replicación 
de conocimientos, teorías y tecnologías; por eso, en la mayoría de los centros de for-
mación (de universidades y de formación docente) no se produce conocimiento y la 
práctica formativa (o educativa) busca integrarse al proyecto de sociedad moderna 
y occidental; por eso, se dice que, la educación en Bolivia ha dado continuidad a los 
proyectos de colonización, (re) colonización y (neo) colonización de pueblos y culturas 
que viven en el país. Al margen de las teorías, enfoques y propuestas de educación 
de Bolivia y el mundo, gran parte de la educación mantiene prácticas, que implícita-
mente tienen el objetivo de reproducir en el poder de los grupos dominantes, o sea, 
buscan su reproducción como clase.

Por eso, y hasta ahora, los proyectos y programas de formación superior, concre-
tamente, los de formación docente aún no han dinamizado la nueva visión de vida y, 
en más de las veces, siguen reproduciendo la educación occidental y moderna que 
coloniza, re-coloniza y neo-coloniza la formación y la educación en Bolivia. El presente 
documento pretende ser un trabajo alternativo a los trabajos de colonización educa-
tiva y por eso es imprescindible replantear, en este caso concreto, la epistemología 
de la investigación o, al menos, iniciar un proceso adverso a la colonización (del cono-
cimiento de afuera) y plantear una propuesta coherente con la nueva visión de vida, 
que está implícita en los documentos de la nueva constitución política del Estado y la 
Nueva ley de educación de Bolivia.
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En la actualidad, la investigación educativa y la producción de conocimiento son 
áreas de trabajo menos estructuradas y menos atendidas; por eso, en los progra-
mas de la formación docente y la profesionalización (formación superior) tienen 
pocas posibilidades de desarrollar el conocimiento propio o un conocimiento peda-
gógico nuevo y, de forma regular, la formación se realiza con referencia a un cono-
cimiento de afuera. En más de las veces, la estructura curricular está diseñada en 
base al conocimiento de afuera (importado) y las practicas pedagógicas (didáctica) 
están empeñadas en repetir o replicar el conocimiento pedagógico o educativo de 
afuera.

En las actuales instituciones de formación docente y profesionalización (formación 
superior), los estudiantes tienen limitaciones para organizar un trabajo de investi-
gación y, en más de las veces, las actividades de acopio de datos, sistematización o 
la construcción de una referencia teórica se convierten trabajos tediosos (difíciles) 
para el estudiante; en realidad, la propia investigación positivista es poco realizad y 
las limitaciones son muy significativas y se debe a que en la mayor parte de la for-
mación existe poca tradición investigativa; además, la mayoría de estos programas 
están diseñados en el marco de transmisión de conocimientos (repetición o repli-
cación) y no existe un trabajo de gestión de la investigación, o sea, en los hechos, 
no existe una cultura investigativa y en la mayoría de las instituciones de formación 
docente y de profesionalización (formación superior) no se sabe que es investigar.

Ahora bien, sin ánimo de dejar de lado la formación actual en investigación es ne-
cesario realizar una evaluación de esta “actividad científica” y, en nuestro medio, 
esta actividad ha sido organizada e implementada según el enfoque positivista; es 
decir, como continuo a la modernización de los centros de formación superior y las 
universidades. Pero, en los hechos, la práctica de una investigación positivista no es 
posible sin una ideología positivista, sin una academia positivista o sin una institución 
positivista y, en lo específico, la investigación positivista no es posible sin la vigencia 
de una teoría científica positivista o una epistemología positivista.

En los modernos centros de formación superior, la práctica del positivismo es conti-
nua y forma parte de todo un paradigma de vida que integra teorías o ideologías que 
definen las prácticas cotidianas; así, este positivismo académico está complemen-
tado con la ideología de toda una sociedad que también concibe: a) al mundo o la 
realidad desintegrada, o sea al “hombre” desintegrado de su medio (sujeto-objeto), a 
b) una visión antropocéntrica (del sujeto que investiga) y del objeto(realidades reduci-
das a cosas o objetos sin vida) que es investigado; además, c) una visión logocéntrica 
(de racionalidad científica) y d) la fragmentación del mundo (especialización en áreas 
y disciplinas). Estas formas de concebir el mundo y la realidad integran todo un para-
digma, que caracteriza a la ontología de la sociedad occidental.

Pero al margen de lo específico de la ontología, la investigación educativa (positivista) 
aún se realiza en la infraestructura procedimientos del siglo XVII, o sea, en la lógica 
del experimento; además, aplicando convenciones de una razón instrumental que 
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prioriza el ejercicio lógico para construir la realidad, o sea, hacer ciencia es verificar 
y la validar una teoría pre-construida y poner a prueba una hipótesis esencialmente 
racional o teórica. Además, la investigación positivista sostiene que la investigación 
responde a una lógica lineal de los procedimientos y a protocolos específicos (receta-
rio), que certifican el conocimiento validado y verificado objetivamente. Básicamente, 
la investigación positivista capacita al investigador para una “correcta” presentación 
del planteamiento o definición del problema, de los objetivos, del marco teórico, de la 
hipótesis, del marco metodológico y otros componentes de la investigación. 

En los hechos, la formación en investigación positivista está centrada en que el estu-
diante cumpla con los procedimientos de la investigación y no en hacer de la inves-
tigación una experiencia de vida; o sea, donde el estudiante se enfrente a lo desco-
nocido o se asombre frente a una realidad, que hasta ahora ha sido poco conocida. 
El modelo de formación “instruccionista” (positivista), hacen que la investigación se 
aprenda como contenido de aprendizaje y no como experiencia de vida; en este caso, 
los procedimientos de hacer ciencia pueden más que la creatividad del estudiante in-
vestigador que antes de presentar descripciones, explicaciones o argumentos tiene 
que verificar o validar una hipótesis de estudio.

Además, esta investigación positivista es incongruente a la realidad cultural, social 
y humana. Estas realidades no se ajustan a los condicionamientos del “experimento 
social”, a la extrema reducción teórica o a la pre-interpretación de una hipótesis. A 
este respecto, algunos académicos dicen: -“que es verdad que heredamos el modelo 
de las ciencias positivistas, pero nuestra actitud es distinta”1. Pero, sólo el supuesto 
cambio de actitud no es necesario, ya que en esta relación de experimento no se 
puede superar la barrera de sujeto investigador y objeto investigado, que en los 
hechos, es la separación del científico y la realidad; en el plano práctico, es la sepa-
ración del experto y su medio, del gerente y su fábrica y, en lo educativo, del docente 
y los estudiantes. En realidad esta visión de separación de uno y su entorno subyace 
a en las prácticas de autoridad y tecnocracia.

Con el propósito de fundamentar la práctica científica de las ciencias humanas y 
sociales, al cual responde la realidad educativa, se han hecho esfuerzos por crear 
modelos de investigación coherentes a la inquietud de construir “una realidad más 
cercana a lo real”. Pero, estos modelos se han dado en las academias positivistas 
(instituciones positivistas de nuestro medio) y para su aplicación no se ha re-acon-
dicionado nada, ni tampoco se ha recreado la infraestructura investigativa; o sea, 
estas investigaciones se han realizado de manera mecánica y en la misma infraes-
tructura de los procedimientos metodológicos de una investigación positivista; es 
decir, en la práctica de hacer ciencia con objetos muertos, en las prácticas de sepa-
ración de sujeto objeto, en la visión de fragmentada de la realidad y las relaciones de 
la “autoridad del conocimiento” (científico) y la población.

1. Comunicación personal de docentes de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la educación
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La investigación en los enfoques de las ciencias sociales, tales como los hermenéu-
ticos interpretativos (o de encuentro cara a cara entre investigador e investigado), 
los socio-críticos (o de acción política en favor de las poblaciones) o los cualitativo-
etnográficos (o de investigación integrada del investigador y el pueblo) han dado 
resultados muy restringidos, ya que la investigación ha sido realzada también como 
experimento y en la misma realidad ontológica de la institución positivista; o sea, no 
se promovió la integración investigador y realidad, como tampoco una actitud más 
o comprometida con la producción del conocimiento y las condiciones en la que vive 
la población. Por tanto, la investigación sigue siendo una actividad no comprometida 
ni productiva, solo unipersonal y pertinente a una institución que reproduce más 
tecnocracia y más autoridades del conocimiento.

Por distintas razones, la investigación ha sido poco desarrollada en nuestro medio. 
El resultado de este hecho es la falta del conocimiento propio y en los distintos ámbi-
tos (instituciones) de ciencia y tecnología, de manera urgente, se precisa replantear 
la gestión de la investigación; concretamente, en las instituciones de formación do-
cente se debe replantear y reorganizar la formación en investigación, más la forma-
ción de investigadores.

De hecho, la formación docente actual tiene serias limitaciones para replantear y 
reorganizar los trabajos relacionados a la investigación, ya que tiene que superar 
una serie de restricciones y generar nuevas propuestas de trabajo en investigación 
y la formación de investigadores.

Entre las restricciones a superar están: A) la exagerada dependencia ideológica, 
política y epistemológica de los programas de formación docente, B) el positivismo 
institucional que influye en un tradición investigativa, donde la repetición mecánica 
del conocimiento es más que la producción del conocimiento y C) la falta de una 
cultura de la investigación que no genera escuelas ni enfoques de producción de 
conocimiento.

Las nuevas propuestas de trabajo en investigación requieren de otras tareas urgen-
tes y entre ellas está A) el incorporar una formación crítica, profunda y epistémica 
en la formación superior, ya que solo una formación de esta naturaleza garantiza la 
actividad investigativa. Otra necesidad o innovación a incorporar está en B) la aper-
tura a otras formas de formación y producción de conocimiento, coherentes con la 
nueva ontología del Estado plurinacional.

1.2.	Ontología del logocentrismo, origen y consolidación

Las instituciones modernas y positivistas han legitimado el logos como parte estruc-
tural de la concepción del conocimiento y, hasta ahora, se cree que todo conocimien-
to es producto del buen uso de la razón instrumental (razonamiento lógico). Con este 
principio se ha organizado toda una infraestructura de formación y aprendizaje. En 
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la mayoría de las instituciones de formación superior, y en los de formación docente, 
no sólo se prioriza la formación lógica (o conceptual) sino que también se la legítima 
una única forma de conocimiento, la positivista.

A partir de la vigencia del positivismo, la investigación ha sido organizada para la pro-
ducción de un conocimiento esencialmente racional y, este hecho, responde a una 
tradición histórica, donde sólo se ha legitimado el uso de la razón frente a los demás 
modos de conocimiento. Esta legitimación, además, ha inducido a la aceptación del 
logocentrismo como único sistema de producción de conocimiento y, a partir de 
este hecho, se ha organizado toda una infraestructura investigativa que no acepta al 
conocimiento extra-racional; o sea, aquel conocimiento vinculado a realidades afecti-
vas o emocionales, o a los conocimientos que, irremediablemente, están articulados 
a una realidad material, social o cultural.

Por mucho tiempo y hasta ahora, el logocentrismo ha cobrado 
vigencia y ha legitimado una ontología del conocimiento. Pero, 
para una mejor comprensión es preciso revisar todos sus 
componentes de origen y de estructura, ya que responden a 
determinadas regularidades que han legitimado un modo de 
conocimiento o una epistemología. El logocentrismo es la sín-
tesis de un modo de conocimiento que reduce todo contenido 
de la realidad a una entidad ideal y cuya referencia de verdad 
es la propia construcción idealizada de la realidad, pero lógica 
o sea basada en axiomas de un “buen pensamiento”.

El idealismo, como corriente de interpretación de la realidad, se inicia desde el pri-
mer momento del pensamiento filosófico, que desde sus inicios se interesó por de-
sarrollar un saber teórico-objetivo. Este nuevo saber se preguntó por la verdad como 
tal y estaba destinado a desentrañar sólo una parte de la realidad. A inicios de la 
filosofía, los griegos terminaron por identificar al conocimiento como fundamental-
mente teórico e ideal y así se concibió el logos, como un saber racional y científico 
que se sobrepuso al mito.

Concretamente, los griegos iniciaron teorías de explicación de la realidad que prio-
rizaban la búsqueda del arche, que consistía en encontrar el principio generador de 
la existencia y las cosas. Así, la escuela filosófica de Mileto, en el siglo sexto antes 
de cristo, con Tales, Anaxímedes y Anaximandro, desarrolla sistemas de explicación, 
que su principal característica es superar la explicación mítica sustituyéndola por 
una explicación racional; por tanto, se inicia el idealismo como un el primer intento 
de explicar la physis sin recurrir a fuerzas sobrehumanas o a la experiencia de sentir 
o vivir la naturaleza. La filosofía de occidente sostiene que gracias a ellos se pudo 
encontrar las leyes necesarias y uniformes que rigen la Naturaleza. Anaximandro 
sostiene que, el Ápeiron es el principio generador de las cosas, o sea el arche es un 
objeto ideal que solo se lo pueden pensar y no sentir ni vivir, ya desde ese tiempo ya 
no es posible el conocimiento sensible. Así, con los griegos:

Fig.4. Tales de Mileto (h. 639 
- h. 547/6 a. C.1 ). Primer  

filósofo de la historia
de la  Filosofía occidental
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Se accede, pues, a lo “esencial” por un retorno prodigioso ha-
cia atrás no ya un regresus obtenido por medios rituales, sino 
un “retorno hacia atrás” operado por un esfuerzo del pen-
samiento. En este sentido podría decirse que las primeras 
especulaciones filosóficas derivan de las mitologías (Eliade, 
2000:100). 

Otro ejemplo característico de los inicios del idealismo está 
referido a la filosofía pitagórica, que en el siglo V antes de 
cristo afirmaba que el número es el arjé de todas las cosas. 
Según dice esta escuela filosófica, en un inicio existió la unidad 
rodeado por lo ilimitado, luego la unidad crece y se escinde en 
dos para que el vacío de lo ilimitado se introduzca al medio, 
Según la filosofía de occidente, las aportaciones de Pitágo-
ras al pensamiento científico fue muy importante y al parecer, 
esta importancia radica en la capacidad de describir objetos 
ideales para explicar la naturaleza; o sea, hacer una idealidad 
de la vida y la existencia.

Parménides, que vivió en Elea y en el mismo siglo V antes de 
cristo, fue otro de los filósofos que fundamentó las bases del 
idealismo como doctrina para conocer las cosas. Este filósofo 
sostuvo que cada cosa es lo que es, un ente (objeto ideal) cuya 
existencia está más allá de la propia percepción del cambio o 
el movimiento, ya que esta percepción conlleva a paradojas ló-
gicas. Junto a Zenón de Elea, su discípulo, desarrollaron apo-
rías que llegaron a ser enigmas intelectuales, ya que intentaban explicar la realidad 
en base a una consistencia puramente racional; de un modo explícito, se introduce la 
distinción entre la verdad y la apariencia, entre la verdad y opinión, ya que se otorga 
la primacía a la razón por encima de las apariencias sensibles y engañosas. Así se 
inició la ciencia de la lógica, como método del conocimiento.

Los griegos llegan a fundamentar que, para conocer las cosas, es imprescindible 
superar el mundo sensible, el mundo tangible o el mundo real. Así, cada versión del 
pensamiento griego expresa una forma de idealismo. El propio método socrático de 
ironía y mayéutica desarrolla el conocimiento como articulación de ideas, que más 
tarde llega a fundamentar el método de los diálogos de Platón. Con este último filó-
sofo se va a determinar que el verdadero conocimiento forma parte de un mundo 
ideal que está más de lo sensible. Con Platón se va a definir al conocimiento como 
una entidad inteligible sin referencia en lo material; así, el conocimiento se traduce 
en un idealismo hasta llegar a la peligrosa concepción de un supra-mundo que define 
la condición de vida en el mundo y hasta las acciones humanas.

La filosofía idealista llega a ser la antesala no sólo de la concepción racionalista de la 
vida o la ciencia, sino de la propia religión y así se da inicio a una comprensión frag-

Fig. 5. Parménides de Elea 
- h. 547/6 a. C.1 ). Primer 
filósofo de la historia de la  

Filosofía occidental

Fig. 6. Platón  (ca. 428 a. 
C./427 a. C. – 347 a. C.) 

Filósofo griego, alumno 
de Sócrates y maestro de 
Aristóteles, Platón (junto a 

Aristóteles) es quién deter-
minó gran parte del corpus 
de creencias centrales del 

pensamiento occidental.
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mentada de la vida y de la praxis humana; es decir, fragmentada entre lo ideal y lo 
material, entre lo inteligible y lo sensible, entre la divinidad y lo mundano o entre el co-
nocimiento científico y el conocimiento cotidiano. El idealismo inicia la construcción 
de un sistema de vida que caracteriza la condición humana sin el humano. La versión 
religiosa del idealismo no contradice a la versión científica, ya que ambos se esfuer-
zan por explicar la vida y la praxis humana en sistemas de conocimiento con poca 
referencia en el ámbito de lo real. Ambos plantean la existencia de una realidad más 
allá de la realidad sensible y ambos desarrollan sistemas de explicación consisten-
tes en sí mismas y fundamentadas en verdades que tienen poca referencia con los 
procesos de la vida; pero si, funcionan en sus esquemas dogmáticos de explicación 
de la vida (religión) o axiomas de explicación de los hechos (racionalismo científico).

Los diálogos de Platón convertidas en dialéctica o las aporías de Zenón de Elea con-
vertidas en reglas del pensamiento o el método científico llegan a ser los métodos 
para llegar a conocer y fundan así todo un andamiaje racional. Con este andamiaje 
se llega a conocer y desvirtuar todo conocimiento que no forma parte de los formu-
lismos de la interpretación de la vida. La religión misma se funda en este esquema 
de conocimiento; por tanto, el idealismo es un fenómeno del conocimiento moderno, 
ya que hace posible el conocimiento ideal en lo racional y en lo metafísico.

La filosofía griega inicio la construcción de categorías, con-
cepciones y métodos del pensamiento para la construcción 
de un mundo ideal de la vida y así se dio inicio a una particu-
lar gnoseología, la racionalista. El logos es, según lo griegos, 
un mecanismo que moviliza a la razón en la construcción del 
conocimiento, inclusive, cada campo del conocimiento es una 
parte de ese logos, así por ejemplo, psicología, antropología, 
sociología y otros. Por su parte, el nous, para los griegos, fue 
concebido como la facultad de pensar o concebir una inteli-
gencia, una memoria; sin embargo, por la naturaleza ideal del 
conocimiento se le dio un atributo trascendente al equipararlo 
con un espíritu y a veces con un una sabiduría; en fin, como una 
entidad que dirige y organiza todos los procesos del universo.

Como parte de la metodología de construcción del conocimiento, la Dialéctica mo-
derna fue concebida como continuidad a los diálogos de Platón; por tanto, en su ini-
cio formó parte del arte de la discusión y el juego de ideas para después ser asumido 
como mecanismo de razonamiento, que tiene el fin de discernir oposiciones o una 
diversidad de pensamientos para encaminar a una síntesis, como evolución de las 
cosas mediante la oposición y la superación de la oposición.

Ya en el siglo XVI, Renato Descartes (1596-1650), con su libro el discurso del méto-
do legitimo el uso de la razón como fuente y vehículo del conocimiento. En los libros 
de historia y filosofía Renato Descartes es reconocido como el iniciador del pensa-
miento moderno y, en los hechos es el que definió la visión de mundo (o la ontología) 

Fig.7. Renato Descartes 
(1596-1650). Filósofo mate-
mático y físico francés, con-

siderado como el padre de la 
filosofía moderna, así como 
uno de los más destacados 

de la revolución científica.
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de los griegos; concretamente, fundamentó (con un sistema lógico del pensamiento) 
la concepción ontológica de Platón.

Una de los atributos de la edad moderna es el uso de la razón como fuente de co-
nocimiento y, además, como explicación de la realidad. El reconocimiento de una 
realidad verdadera (ideal, metafísica) y otra irreal (engañosa, sensible) también está 
expresado en la filosofía de Descartes, ya que para él lo único que existe es pen-
samiento; así, el pienso luego existo no sólo es la regla básica para comprender la 
realidad, sino para determinar su propia existencia.

El pensamiento de Platón fundamentó una ontología que separa el mundo y la rea-
lidad (inicio de la fragmentación de la realidad). Descartes, complementariamente, 
planteo una gnoseología o una forma de conocer basada en el pensamiento. Pero, 
en la ontología de Descartes, lo único evidente es el pensamiento y de ella depende 
hasta su la propia existencia (pienso luego existo); pero, este axioma no sólo es en-
tendido como verdad existencial, sino como recurso para la construcción de la rea-
lidad (y de la verdad). Por tanto, el axioma de pienso luego existo es complementado 
por otro axioma, el de pienso y luego hago que exista la realidad, o el axioma pienso y 
con ella construyo la realidad. Este es el axioma básico del logocentrismo.

1.3. La ciencia como instrumento de construcción de la realidad
	 (ontología de la ciencia)

Los textos filosofía reconocen que con Descartes se inició la fundamentación del 
idealismo y el racionalismo; en estos enfoques, el uso de la razón garantiza la bús-
queda de la realidad y, más que todo, la verdad. Para platón, el mundo de las ideas 
era el mundo de las cosas reales y el mundo material o de las cosas sensibles no 
existía (era el mundo irreal); inclusive, era tanto el culto al racionalismo que, lo instin-
tivo, lo emocional o afectivo no existían.

Para Descartes, la existencia del mundo (res extensa) dependerá de la existencia del 
pensamiento; además, de un modo específico (o estilo) de pensamiento. Para Des-
cartes, y luego para toda la ciencia positivista, no todo contenido o representación 
de la realidad en la mente existe; sino que, lo que realmente existe es una producción 
mental específica; es decir, aquella producción mental que responde a axiomas, es-
quematismos lógicos o a las reglas de un “buen pensamiento”. Por tanto, la realidad 
(o el conocimiento de la realidad) se produce en la mente y es el resultado de un 
“razonamiento lógico”. 

Desde ese entonces y hasta ahora, la construcción del mundo (o de la realidad) 
responde a una forma de organización “racional”, donde los criterios de verdad son 
intrínsecos al propio razonamiento; o sea, al propio esquematismo racional y, a este 
respecto, vale la pena advertir que este esquematismo es una emulación a la her-
menéutica de la lógica o a la matemática. O sea, la manera de hacer ciencia, cono-
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cimiento o construcción de la realidad se inicia con el razonamiento previo; y en el 
previo razonamiento lógico y matemático, ya se habría construido la realidad.

En los tiempos modernos, este fue el esquema regular del 
conocimiento científico; aunque, los enfoques cualitativos y 
socio-críticos se plantearon como otros modos de hacer co-
nocimiento científico, éstas no han podido innovar o subvertir 
la forma regular de hacer ciencia y mucho menos la institu-
cionalidad del conocimiento científico. En el ámbito de la epis-
temología del conocimiento, estos enfoques se las denominan 
como paradigmas; pero, no pueden ser paradigmas, ya que 
para su aplicación no se innovan las instituciones del conoci-
miento, como tampoco se innovan la logística, ni la gestión del 
conocimiento, y ni mucho menos se innova la relación tecno-
crática del que sabe y el que no sabe.

El sustento ideológico y contextual que hace que la ciencia construya conocimiento 
e, implícitamente, la realidad se inicia en el siglo XV. Con Francisco Bacon (1561-
1626) se inicia gran parte de los fundamentos de la ciencia y que ahora como cri-
terios de verdad perviven en las prácticas de investigación y en la formación de 
investigadores. 

Los siglos de práctica científica en un sólo modo han consolidado toda una infraestruc-
tura ideológica y, además, han condicionado los contextos (instituciones) para produ-
cir conocimiento. Bacon propuso organizar el método científico y la propuso priorizan-
do el método deductivo, creía que para fundamentar el conocimiento de la realidad se 
debe realizar observaciones detalladas y controladas; o sea, proponía controlar la pro-
ducción de los hechos y los hechos. Desde ese entonces, el método científico consiste 
en controlar la realidad y “los científicos deben ser ante todo escépticos y no aceptar 
explicaciones que no se puedan probar con la observación y la experiencia sensible”; 
de esta forma, nace el modo básico de la ciencia positivista, el empirismo lógico.

El empirismo lógico hace posible el control de la razón sobre la realidad y rechaza 
toda otra forma de conocimiento que no esté fundamentada en la razón; pero, en 
este caso vale la pena remarcar que con una razón lógica se construye el conoci-
miento y, además, esta razón lógica impone un particular funcionamiento de la reali-
dad; o sea, se conoce lo que se “lógicamente” se razona y no lo que realmente es la 
realidad. Así, con una razón específica del “hombre” se construye la realidad y este 
esquema de producción de conocimiento no se hace más que reconocer al sujeto2 
como productor de la realidad y de esta forma se da lugar al antropocentrismo, ya 
que todo conocimiento se inicia con el “hombre” y termina con el “hombre”.

2. En esta parte del texto se denomina ““hombre”” al ser humano, como alusión al pensamiento moderno 
que aparte de ser antropocéntrico y logo-céntrico fue andrógeno-céntrico, o sea, que también el “hombre” 
era el centro antes que la mujer.

Fig. 8. Francis Bacon (22 de 
enero de 1561–9 de abril de 

1626), primer vizconde de 
San Albano, canciller de Ingla-
terra, fue un célebre filósofo, 

político, abogado y escritor.
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La ciencia moderna tiene esta regularidad de reducir el conocimiento o la lógica del 
“hombre”, a su razón, que en los hechos es una razón convencional que define que 
debe ser la realidad y que no. Con Bacon se funda toda una práctica científica que 
define al conocimiento (o la producción científica) como actividad privativa y depen-
diente del “hombre”, ya que él define qué debe conocerse (realidades conceptuales), 
como debe conocerse (con el uso del método científico), donde debe conocerse (en 
laboratorios y experimentando la realidad) y cuando debe conocerse (cuando se 
participa de un programa de formación).

En los hechos, el antropocentrismo y el logocentrismo forman parte de una ontología 
del conocimiento que, en este caso, se traduce en el paradigma clásico de la cien-
cia moderna. En este paradigma, el sujeto (“hombre”) es el que conoce y el objeto 
(mundo o realidad) sólo es conocido. Pero, contrariamente a lo indicado, la realidad 
existe independientemente de la actividad “científica” del “hombre”; es más, junto a la 
actividad intelectual del “hombre” existen otras inteligencias que regulan el cosmos 
hecho mundo y, estas inteligencias, regulan la propia existencia del “hombre”.

La ciencia propuso una ontología convencional que definió al mundo como un labo-
ratorio inerte (sin movimiento ni vida), al que se le podía manipular para “descubrir” 
sus leyes y luego “construir” la realidad. Con Bacon, el “hombre” aprendió un mé-
todo científico que le permitió manipular (violar) la naturaleza para luego construir-
la “racionalmente” o hacerlo inteligible a una lógica científica y con ella interpreta 
(construye) el mundo (su mundo). A este dispositivo de la ciencia moderna se lo 
llama “razón instrumental” y se la conoce como el máximo logro o “avance” de la 
humanidad y como tal ha sido utilizado para buscar, y de manera continua, el bien-
estar del “hombre”.

Hasta ahora, una ideología de ciencia hecha por el “hombre” y para el beneficio del 
“hombre” cobra vigencia en el ideario de los centros de formación y profesionaliza-
ción. Los programas de formación en investigación y el mismo trabajo de investiga-
ción se organizan con este enfoque. En realidad, la mayoría de los programas de 
formación docente y profesionalización han asumido esta ontología; por eso, para 
hacer ciencia e investigación es importante reconocer al “hombre” (como centro del 
universo) como el sujeto que conoce el objeto; o sea, ese objeto que es el mundo o la 
realidad (pasiva e inerte), que solo se deja conocer o construir. 

Esta ontología, por sí sola, no es suficiente para hacer ciencia o producción de co-
nocimiento, sino que debe estar apoyada por toda una infraestructura ideológica y 
contextual; por tanto, las instituciones de formación y del conocimiento de nuestro 
medio también han sido estructuradas en esta ontología, por eso al igual que en la 
ciencia, el “que sabe” (o jefe) goza de todo el reconocimiento de los que no saben 
(de los objetos). En el ámbito del positivismo pedagógico, esta ontología ha definido 
las relaciones de sujeto (docente o profesor) y objeto (estudiante o alumno3); de la

3. Etimología, sin luz, extrema cosificación, o hacerlo objeto.
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misma forma, en el positivismo médico de nuestro medio, los médicos (sujetos) de 
nominan a sus pacientes (objetos) como camas. Esta expresión es la extrema cosi-
ficación del semejante.

Volviendo al positivismo pedagógico, esta relación de sujeto-objeto ha instituido re-
laciones que sobrevaloran al sujeto (docente) y desvalorizan al objeto (estudiante o 
alumno); pero, este hecho no sólo es restringido a lo didáctico, ya que todo el contex-
to educativo está organizado por esta ontología. En las instituciones de formación o 
profesionalización, uno de los vicios del paradigma positivista (de Sujeto-Objeto) es 
el empoderamiento de los actores considerados sujetos (docentes y autoridades) 
y la desvalorización o subalternización de los considerados objetos (estudiantes y 
población).

Este empoderamiento imaginario del que sabe y del que no sabe trasciende al ámbi-
to contextual, así, por ejemplo, una de las funciones de algunas universidades bolivia-
nas (estatales) es la extensión, ya que los actores universitarios (sujetos) deberían 
extenderse al ignorante pueblo (objetos) que no sabe. En las décadas de 1970 y 80, 
la UMSS de Cochabamba tenía un Departamento de Extensión Universitaria que 
expresaba una relación de Sujeto (que sabe) y Objeto (que no sabe). La existencia de 
este departamento sintetizó las relaciones asimétricas y de poder que se instaura 
con la posesión del conocimiento; o sea, la relación entre los que saben (“autorida-
des” del conocimiento) y los que no saben (pueblo ignorante y hasta estudiantes, ya 
que por su falta de conocimiento aún no acceden al status de sujeto).

En este marco de relaciones de las instituciones del conocimiento y el medio se con-
figura la actividad de investigación; por eso, la investigación no está comprometida 
con las problemáticas del medio (o con su entorno) y, más bien, está comprometido 
con la preservación de una institución del conocimiento, que define a) qué se debe 
conocer; o sea, que define conocer objetos conceptuales e ideales u organizados de 
manera conceptual y no en el plano de la experiencia cotidiana; además, que define 
b) cómo se debe conocer y en este caso con una metodología científica, que exige la 
aplicación de reglas que guían el buen razonamiento con la que el sujeto (investiga-
dor) se construye la realidad.

Finalmente, c) para qué se debe conocer y en el caso de una institución académica 
desvinculada del entorno se desarrolla conocimiento para cumplir otros objetivos 
y no los de producción de conocimiento. La investigación se realiza para cumplir 
propósitos de una academia tradicional, donde se hace investigación para lograr la 
titulación y no para producir conocimiento; además, en la academia tradicional no 
existe un programa explícito de formación de investigadores, como tampoco existe 
una cultura de investigación; es más no existe una escuela o línea de pensamiento 
científico.

Por tanto, otro de los vicios del paradigma positivista (de Sujeto-Objeto) es la man-
tención de centros de formación superior y profesionalización sin dignidad epistemo-
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lógica, ya que no se promueve el conocimiento propio (hay poca investigación y poca 
producción de conocimiento). La mayor parte del conocimiento (que se imparte o 
enseña) siempre es importando4; por eso, se enseña medicina, educación o psico-
logía con conocimientos de afuera, de los evolucionados, de los civilizados o de los 
culturalmente superiores.

Por todo lo expuesto, las “comunidades científica” de nuestro medio, desde hace 
mucho, ha asumido su condición de objeto o del que no hace conocimiento y sólo lo 
asimila, lo repite, lo replica o lo copia; por eso, la realización de un trabajo de tesis es 
para lograr titulación o egreso del estudiante y la formación en investigación, en la 
mayoría de las carreras, está al final del plan de estudios, con el único objetivo “ense-
ñar” investigación para que el estudiante haga su tesis y se titule5.

Resumen del tema

En Bolivia es un país que vive en un proceso de cambio y este hecho político exige trans-
formaciones en una mayoría de instituciones que aún sostienen a una sociedad colonial. 
La educación, como una de ellas, espera ser transformada para dinamizar nuevos conte-
nidos de una sociedad que ahora se define como pluricultural, plural y diversa; pero, este 
cambio educativo aún parece muy complejo ya que los nuevos contenidos de sociedad van 
más allá de aprender o enseñar.

La concreción de un estado plurinacional exige desmontar todo un proyecto educativo 
que había sido, en su mayor parte, mono-cultural, mono-científico y mono-epistémico. En 
los centros de formación superior y de profesionalización este hecho ha sido traducido en 
una forma particular de usar la ciencia y el conocimiento; pero, para entender este modo 
de uso se hace imprescindible un estudio crítico del origen de la ciencia, de su ontología, 
que de seguro también está integrado a un proyecto político, a un proyecto de vida, o sea, 
al proyecto de la modernidad.

Las universidades y centros de formación superior de nuestro medio han asumido la mo-
dernización y junto a ello, no sólo han asumido el modo de hacer ciencia y conocimiento, 
sino su ontología que está basada en el logo centrismo, el antropocentrismo; por tanto, se 
hace imprescindible revisar el origen de este modo de hacer ciencia y conocimiento, que 
de seguro está organizado para dar continuidad a la transferencia, el reconocimiento y la 
legitimación del conocimiento ajeno (de afuera); por eso, la mayoría de los centros de for-
mación superior y de formación docente mantienen la colonización y aún no pueden iniciar 
procesos (o proyectos) de construcción de conocimiento propio; o sea, la descolonización.

4. Para verificar este hecho sólo basta ver planes globales de las distintas cátedras de la UMSS y en la 
mayoría sólo se contemplan autores extranjeros y muy pocos autores nacionales.
5. Es alarmante de cómo cada trabajo de tesis es sólo para llenar los estantes de las bibliotecas (comida 
de ratas) y no para consulta o para ser retomados en las mismas cátedras. En la biblioteca de la Facultad 
de Humanidades existen tesis de estudiantes de pre grado, con mucho nivel académico, pero no se los 
toma en cuenta, ya que han sido hechos por “estudiantes” que en el plano de la institucionalidad del conoci-
miento aún no son sujetos, son objetos (S-O).
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Actividades sugeridas

Actividades iniciales

	 Desde tu experiencia, responde las siguientes preguntas y socializa las respues-
tas con tus compañeros/as:

1.	¿Describe en tus propias palabras cuál crees que es el nuevo modelo epistemo-
lógico que la sociedad boliviana pretende en adelante; es decir, después de la 
nueva Constitución Política del Estado aprobada en Referéndum de 25 de enero 
de 2009 y Promulgada el 7 de febrero de mismo año?

2.	¿Según tu criterio, qué características tiene la enseñanza en el contexto boliviano 
desde el punto de vista científico?
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3.	¿Describe en tus palabras lo que entiendes del concepto positivismo?

4.	¿Con la ayuda del internet u otro medio de información, busca el significado de on-
tología y logocentrismo, una vez diferenciados su significado escribe 5 oraciones 
con ejemplos para aplicarlos e internalizarlos en tu formación?

Actividades de desarrollo

	 Para responder a las siguientes preguntas, los/las estudiantes podrán organi-
zarse en grupos o equipos de trabajo conformados en no más de 6 personas; 
luego, podrán socializar su trabajo en plenaria.

1.	 ¿Investiga quiénes fueron “los primeros en buscar el principio generador de la 
existencia y las cosas”? Apunta en tu cuaderno y en coordinación con tu docente 
realiza una exposición en la clase.
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2.	 Investiga cuál fue el aporte de Pitágoras relacionado al tema 1 de esta Unidad 
de Formación. Presenta tu investigación en un pequeño ensayo que contenga lo 
siguientes elementos en su estructura y que no pasen de tres hojas sin contar la 
carátula:

	 Título
	 Intro ducción
	 Desarrollo
	 Conclusiones

3.	 Explica en tus palabras lo que entiendes de este párrafo y socializa con tus com-
pañeros, recuerda que cuanto más investigues sobre el tema mejor podrás des-
envolverte cuando fundamentes tu trabajo: “El propio método socrático de ironía y 
mayéutica desarrolla el conocimiento como articulación de ideas, que más tarde 
llega a fundamentar el método de los diálogos de Platón”.
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4.	Busca entre las publicaciones de periódico u otros documentos (artículos, revis-
tas, libros, etc.) aspectos sobre la colonización del conocimiento y los postulados 
que se abordan en este tema, expone en plenaria para tu clase.

5.	 Lee con mucha atención los siguientes poemas, una vez comprendidos y trabajos 
en grupos, tradúzcanlos al lenguaje científico (Luis Fernández de Villavicencio).

La naturaleza habla

Yo soy el viento
indomable por naturaleza
puedes tratar de apresarme
puedes venir con mil armas
puedes organizar mil escuadrones
pero jamás lograrás reducirme
yo soy el viento eternamente libre
yo soy el aullido de lo divino
cabalgadura de espíritus rebeldes
mensajero de los dioses
maestro de todos aquellos
que buscan por encima de todo
liberarse de sus cadenas
de todo aquello que les condena
tantos pensamientos erróneos
y tanta heredada miseria
yo soy el viento
ingobernable, inapresable
invisible y a la vez presente en todas partes
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intangible y al mismo tiempo más poderoso
que todos los ejércitos de este mundo
yo soy el viento nada puede someterme
la libertad es mi esencia		
la rebeldía mi naturaleza
mis rugidos son palabras
que solo las mentes muy af inadas
pueden comprender y experimentar;
es la dicha de ser libre,
la alegría de volar
en medio de lo desconocido
sin a ninguna parte llegar.

Yo soy la hormiga
sencilla y ordinaria
una más entre millones
que trabajan sin descanso
puedo parecer tonta, sumisa, servil
mas colaborando unas con otras
sin pretender estar por encima o por debajo
ni de establecer leyes artif iciales
sino mediante la simple colaboración natural
en armonía unas con otras
construimos inmensas ciudades bajo tierra
algo que ningún otro animal hace
simplemente cazan, hacen un agujero, sobreviven
porque son egoístas, individuales
yo soy la hormiga, el hormiguero entero
y en estrecho apoyo mutuo
he levantado mi imperio
el más grande y numeroso
de toda la inmensa Tierra.

Yo soy el zorro
de astucia legendaria
vago feliz por el bosque
buscándome la vida
cazo siempre que puedo
sin jugarme mucho el pellejo
teniendo en cuenta todos los elementos
que se encuentran presentes
yo soy el zorro
no cualquier otro tonto
pienso antes de actuar
la cautela es mi aliada
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la inteligencia mi esencia
ningún movimiento es vano
ninguna acción precipitada
yo soy el astuto zorro
de rostro eternamente pícaro, joven
pues no me desgasto inútilmente
mido mis fuerzas de antemano
y jamás me esfuerzo sin ser
con creces recompensado.

6.	Realiza la lectura comprensiva del siguiente artículo y en grupos de 4 a 6 estu-
diantes, responde la siguiente pregunta:

¿En qué áreas se produjo más conocimientos?

¿Lectura sobre cómo se investiga en los centros de formación 

superior y las universidades de Bolivia?

Critica a la investigación académica

Delgado, B. Adalino (2006)

La actividad de investigativa es una actividad inherente al hombre; pero, los miem-
bros de una institución académica tienen cierta exclusividad en este trabajo. Está 
claro que, todos los hombres investigamos con distintos niveles de interés, de espe-
cialización y de acierto; además, para ello contamos con determinados conocimien-
tos, procedimientos y formas de validación, que al igual que del ámbito académico 
tienen su ambigüedad, su desacierto o su efectividad. Sin embargo, en el ámbito 
académico la investigación cuenta con un cierto estigma de especialidad, que está 
relacionado al objetivo de crear conocimiento científico y de manera generalizada 
se la caracteriza como un vínculo entre la realidad teórica y la realidad práctica. 

Además de esta generalización, la actividad investigativa de la actual academia 
mantiene una tradición epistemológica que no sólo promueve la separación entre 
la teoría y la práctica, sino que se articula a un modelo donde subyace una lógica 
del experimento; es decir, una lógica positivista que a la hora de realizar una inter-
pretación de una realidad cultural, social o humana cobra su incongruencia.

Esta lógica del experimento que, como modelo positivista, subyace en la actividad 
investigativa no es coherente con la interpretación de objetos de estudio que de-
vienen del ámbito de las ciencias sociales y humanas donde, de manera específica 
a las facultades de ciencias sociales y humanas, pertenece la realidad educativa, 
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social, cultural, psicológica o lingüística. En este ámbito, los fenómenos humanos, 
culturales y sociales están relacionados a una diversidad de variables que son poco 
susceptibles a un reduccionismo de causa y efecto; es decir, de variable dependien-
te e independiente. Además, esta lógica de experimento mantiene el establecimien-
to de una hipótesis pre-interpretativa que, en más de las veces, dirige la mirada del 
investigador a una verificación o validación de preconceptos pre-establecidos.

Sin duda, esta forma de establecer la investigación limita la capacidad creativa del 
investigador, ya que el estudio se convierte en una simple comprobación de teorías 
pre-establecidas o, inclusive, importadas de otros contextos poco susceptibles de 
replicación en nuestro medio. El hecho es que el fenómeno social y humano no es, 
sino que está siendo. Estas realidades son irrepetibles y contingentes a una situa-
ción dada; por tanto, es imprescindible trascender los estudios que verifican o vali-
dan teorías, ya que nuestra realidad social y humana no es una copia de los concep-
tos preestablecidos en la sociología, pedagogía, psicología, derecho o lingüística.

Desde un tiempo a esta parte, el trabajo de formación de profesionales en las uni-
versidades del medio se ha dirigido bajo una lógica consumista; es decir, estudian-
tes y docentes se han dedicado a consumir teorías de otros, antes que de crear la 
propia ciencia, la propia técnica y los propios instrumentos de trabajo. En la carre-
ra de psicología, por ejemplo, aún no se intentado crear pruebas de evaluación psi-
cológica que evalúen a los cochabambinos o bolivianos. Los trabajos de psicodiag-
nóstico se realizan con pruebas Psicológicas construidos en otros contextos y para 
otros contextos. De la misma forma, los modelos pedagógicos que se implementan 
en la Reforma Educativa son modelos importados de otras realidades y no así re-
flexionados o construidos en la carrera de pedagogía. La carrera de lingüística aún 
no se ha desafiado a construir las gramáticas de las lenguas indígenas del país o 
de sistematizar nuestra habla a la lógica escrita de nuestra producción científica.

Lo expuesto es una muestra de no haber involucrado la investigación a la actividad 
formativa de la facultad y la formación de investigadores es la última tarea acadé-
mica, ya que en los planes de estudio de las carreras, estas materias están en los 
últimos semestres y muy dirigidos al trabajo de tesis. Por tanto, resulta imprescin-
dible involucrar la actividad investigativa a la formación del profesional egresado de 
la universidad. Esto implica plantearse un objetivo que contemple la producción de 
técnica y teoría; o sea, el desarrollo de las ciencias de cada una de las carreras a 
en las que se forma en la universidad.

Hasta aquí se ve la necesidad de cambiar la política académica de investigación en 
la universidad y la forma de cómo se desarrolla este trabajo, ya que los trabajos 
de tesis dirigidos al área del derecho, la educación, la sociología o la lingüística se 
las realizan bajo el enfoque del modelo positivista. Así, la mayoría de los proyectos 
de investigación cierran la producción de conocimientos a la verificación o la valida-
ción de hipótesis preestablecidas. Además, este modelo postula una forma lineal 
de procedimientos, de receta, que en cierta forma inhiben la actitud creativa del 
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investigador (imprescindible en la investigación) Básicamente, este modelo instru-
menta al investigador con un planteamiento del problema, una definición del proble-
ma, unos objetivos, un marco teórico, una hipótesis y un marco metodológico para 
verificar o validar datos preestablecidos.

La forma de definir el problema de investigación y los objetivos, en este modelo, 
cierran el paso a la creatividad del investigador que a la hora de argumentar, de 
presentar evidencias, de acopiar datos, desperdicia una mayor construcción del 
objeto de estudio. Por tanto, en este modelo, subyace una actitud de cierre a priori 
a los datos y a la experiencia de investigación. De entrada, el investigador se coloca 
una camisa de fuerza, unos lentes de cochero con el cual selecciona la realidad. En 
este caso, la experiencia de investigación se reduce a un ámbito de procedimientos 
a priori lo que inhibe el vivir una experiencia de investigación. Así, este modelo de 
proyecto, de entrada cierra los límites de la investigación, sin tomar en cuenta que 
ésta es rica e infinita y cuyo límite debe ser fijado desde un criterio de suficiencia 
intrínseco a la construcción de un objeto de estudio.

Esta forma de encarar el trabajo de tesis implica el manejo de una lógica del ex-
perimento y éste tiene que ver con un paradigma de investigación donde subyace 
una práctica de ciencia positivista. Sin embargo, una universidad que trabaja con 
ciencias sociales y humanas debería subvertir este paradigma de investigación, ya 
que el hacer ciencia en este contexto no es el experimento. En ciencias sociales y 
humanas, las realidades construidas con las que se trabaja escapan a esta forma 
condicionada de ver la realidad. Respecto a esto, algunos académicos dicen: -“que 
es verdad que heredamos el modelo de las ciencias positivistas, pero nuestra ac-
titud es distinta”-. Sin embargo, el cambio de actitud no es suficiente, ya que con 
estos experimentos, tratamos de intelectualizar, de matematizar y de formalizar la 
realidad; aun cuando el mismo investigador forme parte de ella, se refuerza una ac-
titud impersonal, ya que con el establecimiento del sujeto y objeto de investigación. 
El investigador no se siente comprometido con la investigación que realiza.

En el ámbito de las ciencias sociales y humanas debemos esforzarnos por crear 
modelos de investigación coherentes a nuestra inquietud de construir una realidad 
más cercana a lo real y plantearse un experimento no aminora los errores de nues-
tros constructos sobre lo real sino que, más bien, los acrecienta.

Todo lo expuesto denota una actividad investigativa particular, donde subyace un 
procedimiento positivista y en el ámbito académico de las ciencias sociales y hu-
manas limita la producción de conocimiento científico. Concretamente en algunas 
facultades, la forma de encarar la actividad investigativa conlleva contradicciones 
a la hora de establecer procedimientos de investigación, ya que no se ha defini-
do una política de investigación y menos un modelo de investigación. La forma de 
cómo se procesa y se internaliza el conocimiento está relacionado a una práctica 
enciclopédica de apropiación abstracta de contenidos. O sea, se aprende de forma 
idealizada, racional y abstracta.
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Esta forma de trabajar los contenidos de aprendizaje, que no establece relación 
alguna con la realidad empírica condiciona a ver la realidad en forma racional e 
ideal y con pocos instrumentos para acercarse a la misma; es más, con el modelo 
positivista sólo se acerca a la realidad para verificarla o validarla sobre la base de 
pre-interpretaciones teóricas. En este contexto es difícil promover la producción de 
conocimiento. Por tanto, no solo urge cambiar el modelo de investigación, sino el 
modelo de formación en las carreras de la universidad, si es que se quiere generar 
conocimientos coherentes con nuestro medio y en beneficio a la misma.

Actividades de evaluación

	 Una vez estudiado el tema 1 responde las siguientes preguntas:

1.	 ¿Cómo te sientes ante el modelo dominante de producción de conocimiento que 
nos oprime?

2.	¿Cómo podemos generar nuestros propios conocimientos, sin dejar de lado la 
naturaleza científica pero consciente de descolonizarnos?

3.	¿Escribe 5 oraciones (ejemplos) de cómo le conocimiento científico anula los co-
nocimientos ancestrales y tradicionales y cómo esto afecta nuestra identidad?

4.	¿Cuál es la relación entre la ideología de la ciencia/ideología de la colonización 
con la imposición y legitimación de la ciencia en pueblos y culturas del mundo?

5.	¿Por qué crees que no existen mujeres filosofas a quienes podamos considerar 
madres de una determinada corriente, teoría u otra agencia? 

6.	 ¿Cómo se pueden complementar los conocimientos científicos con los conoci-
mientos originarios? Ejemplifica tu respuesta

7.	¿Escribe 5 ejemplos en los que se explique cómo el positivismo influyó en el desa-
rrollo de nuestro continente, enmarcadas en: lo social, lo económico, lo político, lo 
ambiental, lo cultural, lo racial y de género?

	 Realiza una pequeña investigación etnográfica, sobre aspectos que colonializan 
a los habitantes de tu región, relacionados a los conocimientos y producción de 
estos (el tema puede ser sorteado por tu docente en trabajo de grupo, con se-
guridad existen varios temas, pero escoge los que sean afines a tu formación 
profesional como futuro maestro/a).

	 Elaboramos un instrumento de recolección de datos, puede ser una entrevis-
ta, encuesta, visita de campo al municipio, la comunidad, el barrio, etc.

	 Interpretamos y analizamos la información obtenida, sobre la temática a in-
vestigada.
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	 Socializamos la información en un evento planificado dentro la casa de estu-
dios y la comunidad. 

	 Redactamos un pequeño ensayo (que al menos contenga los siguiente: título, 
introducción, desarrollo y conclusiones) y publicamos el texto con datos obte-
nidos durante la investigación, para ampliar la información a toda la comuni-
dad educativa.

	 Busca en la web, el documento más completo sobre la “La apología de Sócra-
tes de Platón”, realicen una dramatización de la apología de Sócrates, tomando 
como personajes a los actuales políticos, sacerdotes, pastores de la iglesia, estu-
diantes, docentes de las normales, docentes de universidades, chicos de la calle, 
desocupados, dirigentes sindicales y otros. Luego de la dramatización realizar 
reflexiones con las siguientes preguntas:

1)	¿Valió la pena la condena de Sócrates?

2)	¿Cuáles fueron los beneficios de su condena para la humanidad?

3)	¿Quiénes son los Sócrates de nuestro tiempo?

Lecturas complementarias

	 Parker, G. Cristian (1996). “Logocentrismo y crisis de Modernidad” En: Revista de la 
Academia Nº2 pág. 53-62 http://www.academia.cl/biblio/revista_academia/02/
Debate/Logocentrismo%20y%20crisis%20de%20la%20modernidad.pdf. Visitada el 
1 de abril de 2011

	 Rorty Richard (1993)”Dos significados de «Logocentrismo»: Respuesta a Norris” En 
Ensayos sobre Heidegger y otros pensadores contemporáneos. Escritos filosóficos 2, 
traducción de Jorge Vigil Rubio, Paidós, Barcelona, 1993, pp. 153-168. Edición digital 
de Derrida en Castellano. http://www.jacquesderrida.com.ar/comentarios/logocen-
trismo.htm. Visitada el 1 de abril de 2011.
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Tema 2
La colonialidad del saber y
de la investigación en la
formación docente

Objetivo holístico del tema

	 Conocemos y analizamos el proceso de colonialidad del poder, saber y el ser en contex-
tos de formación docente, caracterizando sus formas de colonización, re-colonización 
y neo-colonización, sus consecuencias, sus problemas y las formas de subversión, en 
contextos educativos de formación docente, para que a partir de ellos podamos de-
construir los conocimientos y posicionamiento desde nuestra percepción y validar los 
que ya generados.

2.1.	Cuestiones de historia e idiosincrasia boliviana para la
	 neo-colonización del saber

Dentro la configuración de la (geo) política mundial, Bolivia es definida como país 
dependiente y en este sentido es imprescindible caracterizar sus modos de depen-
dencia. Hasta ahora, la dependencia económica es evidente y también es evidente la 
dependencia del conocimiento, de la tecnología y, no sólo eso, también es demasiado 
evidente la dependencia ideológica, que se expresa en asumir una forma de vida 
construida afuera (alienación y aculturación). Estas y otras formas de dependencia 
son las que se constituyen como los hechos de la colonización moderna, actual, y que 
forma parte de un proyecto político que históricamente se ha empeñado en expro-
piarse el mundo, las riquezas del mundo.

La dependencia es un componente estructural de la dominación social, cultural e 
ideológica y también tiene que ver con una dinámica política y económica, donde 
algunos hombres (empresarios de países ricos) se empeñan en un proyecto de ex-
propiación del mundo como algo exclusivo y cerrado para sí. Con este objetivo po-
lítico se condicionan a los distintos proyectos de vida del mundo y las mismas son 
sostenidas por producciones discursivas que de forma específica son reconocidas 
como ideológicas, como teorías, teorías científicas o como verdades de hecho. El 
evolucionismo es una “teoría” científica o ideología que define en gran parte del ima-
ginario social del mundo la condición superior (evolucionada) de unos y la condición 
inferior (sub evolucionada) de otros. Con este dispositivo de teoría “científica” o ideo-
logía se evalúa a cada manifestación de la vida y de esta forma se definen culturas 
evolucionadas y culturas no evolucionadas, sociedades evolucionadas y sociedades 
no evolucionadas.
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Para el contexto americano y, en lo específico a Bolivia, el año 1492 marcó el inicio 
de la colonización y, junto a ello, la demarcación entre lo evolucionado y lo no evolucio-
nado, entre lo culto y lo inculto, entre lo civilizado y lo no civilizado, entre lo desarrolla-
do y lo no desarrollado (subdesarrollado), entre lo industrializado y lo industrializado, 
entre lo tecnificado y lo no tecnificado. Estas formas de demarcación definieron el 
auto-concepto (autodefinición) del boliviano, que de hecho, ha sido definido (y auto-
definido) como el no evolucionado, que le falta “crecer” para alcanzar una “verda-
dera” condición social, cultural o humana. Y, para la fundamentación de proyectos 
educativos, la falta de cultura, tecnología, ciencia y conocimiento. 

Esta autodefinición ha marcado la base de la colonización del ser humano boliviano 
y que, además, ha estructurado su subjetividad, su espacio de realización de vida 
(espacio socio institucional) y su formas de producir significados de vida (conoci-
mientos); por tanto, la colonización construye lo subjetivo, reconfigura el espacio y 
compone un determinado futuro.

En Bolivia, la colonización ha construido una conciencia subalterna, o sea, una sub-
jetividad desvalorizada (auto-concepto y auto-estima) frente a lo ajeno, que desde 
1492 ha sido sobrevalorado. En este mismo esquema se ha configurado las institu-
ciones para preservar y acentuar la desvalorización de lo propio y valorar lo ajeno; 
de hecho, las instituciones educativas se han empeñado en montar procesos de des-
valorización de la subjetividad y por ello, es imprescindible desmontar estas estruc-
turas institucionales que colonizan o reproducen la condición colonial de la sociedad 
boliviana; o sea, forman parte de un colonialismo institucional.

A parte de esta acción institucional colonizadora, la dependencia de la teoría, la cien-
cia y la tecnología de afuera han marcado otra forma de colonización y, en este caso, 
como complemento a la subjetividad colonizada, los bolivianos creen que sus siste-
mas de vida no sirven, que sus culturas no sirven y que sus dioses no sirven; además, 
creen que sus sistemas de conocimiento no sirven, que sus tecnologías no sirven y, 
lo que es peor, creen que no son capaces de producir ciencia y conocimiento. Este 
auto-convencimiento de su incapacidad es la primera condición de la colonialidad 
del saber o el conocimiento y la segunda tiene que ver con la ideología de dependen-
cia, ya que como no crean ciencia, conocimiento o tecnología buscan importarlo de 
afuera y replicarlo (aplicarlo) en nuestro medio, en el mejor de los casos, adecuarlo.

La tercera condición de la colonialidad del saber tiene que ver con la continua repro-
ducción de la ideología de dependencia, ya que las escuelas, los colegios y los cen-
tros de formación superior o profesionalización se organizan en base a conocimien-
tos de afuera, de la ciencia de afuera y la tecnología de afuera. En el caso específico 
de la actividad de investigación, también se investiga con el conocimiento de afuera, 
para el conocimiento de afuera y en el caso específico de la investigación positivis-
ta se investiga para validar y verificar la teoría de afuera. La quinta condición de la 
colonialidad tiene que ver con la continua producción y reproducción de discursos 
(teorías e ideologías) y tecnologías consideradas imprescindibles para la realización 
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de la vida del boliviano y que se han desarrollado afuera. Inclusive, la propia teoría 
de liberación (o descolonización) ha sido importada. Así, el marxismo forma parte de 
esta teoría ajena e importada para “liberar” a los bolivianos; pero, contrariamente 
a este propósito, este mismo marxismo forma parte de la continua producción del 
conocimiento mundial que busca preservar la condición colonial de muchos pueblos 
y culturas del mundo.

A partir de lo expuesto se puede decir que, Bolivia ha sido constituido como un pro-
yecto colonial o de colonización, ya que dentro de sus políticas de “desarrollo” ha 
aceptado su condición de atraso y de sub-desarrollo; además, ha aceptado la con-
dición inculta e incivilizada de sus habitantes y toda esta situación colonial ha sido 
legitimado en proyectos educativos, proyectos de desarrollo social y humanos o en 
proyectos que han expresado estrictamente el desarrollo económico o tecnológico.

Los procesos de colonización o de mantención de la condición colonial (colonialidad) 
también están legitimados por la posesión, control, gestión y control del conocimien-
to. A este respecto vale la pena revisar el marco general de una infraestructura polí-
tica e ideológica que mantiene la condición subalterna de países como Bolivia; o sea, 
su condición de país subdesarrollado, atrasado o del tercer mundo. Esta condición, 
básica para la (neo-colonización), se sostiene en la producción de una opinión (mun-
dial) que define a Bolivia como imposibilitado de ciencia (conocimiento), de tecnología 
y hasta imposibilitado de una capacidad de gestión de servicios sociales; inclusive, 
para algunos, Bolivia carece de condiciones de superación de sus actuales condicio-
nes de vida (de atraso y subdesarrollo).

A este respecto vale la pena indicar que, el mundo está organizado según el control 
y la distribución del poder político (económico); además, esta geopolítica del poder 
también determina (u organiza) la geopolítica del conocimiento; o sea que, los cen-
tros del poder económico mundial también detentan, controlan y distribuyen el co-
nocimiento. De esta forma, la cultura “superior”, la ciencia, la tecnología y el conoci-
miento también han sido cooptados por los centros mundiales del poder económico, 
político y, ahora, intelectual o académico; y como consecuencia, así se redefinen 
nuevos modos de colonización y, en este caso, de neo-colonización del mundo.

2.2.	La geopolítica del conocimiento

En América latina (Abya-Yala), los procesos de colonización moderna se iniciaron 
ya en los tiempos de la conquista. La Europa Occidental se impuso como cultura 
superior y comenzó a excluir a las otras culturas (las amerindias) para posesionarse 
y auto-reconocerse como el centro de la historia universal. Este hecho histórico es-
tructuró la ideológica básica de la colonización, ya que se demarcó entre lo evolucio-
nado y lo no evolucionado, entre lo culto y lo inculto, entre lo civilizado y lo no civilizado, 
entre lo desarrollado y lo no desarrollado (subdesarrollado), entre lo industrializado 
y lo industrializado, entre lo tecnificado y lo no tecnificado. Estas formas de demarca-
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ción definieron el auto-concepto (autodefinición) del bolivia-
no, que de hecho, ha sido definido como el no evolucionado, 
que le falta “crecer” para alcanzar una “verdadera” condi-
ción social, cultural o humana. En este caso, falta de cultura, 
tecnología, ciencia y conocimiento.

Los procesos de colonización de lo que hoy se llama Améri-
ca Latina, configuró el imaginario de que Europa occidental 
es el centro del mundo; pero, muy poco se reconoce que 
gracias a las requisas del nuevo mundo conquistado se con-
virtió en el centro del poder económico y político del mun-
do. La historia de los “vencedores” hace poca referencia al 
exterminio del semejante; pero, ¿Cuánta sangre africana 
costó la grandeza de Europa?, ¿cuál es el costo cultural de 
la grandeza de EEUU? Muchos grupos humanos de Oceanía, aisa África y América 
fueron víctimas de la voracidad expansiva de “hombres” (reyes, aventureros y delin-
cuentes sanguinarios), que basaron su proyecto de vida en la expropiación de la vida 
del otro. Este hecho histórico sentó las bases geopolíticas para la emergencia del 
poder capitalista, como un nuevo patrón de poder que, ahora, hegemoniza el mundo. 

Ahora, los países que ostentan el poder político y económico (capitalista) lograr con-
figurarse en un imaginario de ser el centro del mundo (países del occidente europeo, 
norte América y algunos países asiáticos); mientras que, en este mismo imaginario, 
existe una demarcación con países de la periferia del mundo, que casualmente está 
compuesto por aquellos países que han sido colonizados por los europeos. Estos 
países periféricos, como Bolivia, han construido ideologías (de identidad nacional, de 
desarrollo nacional o soberanía nacional) en base a una ilusión de independencia, 
desarrollo y progreso; además, un sistema político-económico ha configurado su 
subordinación en el mundo capitalista, que en los hechos está organizado alrededor 
de una división internacional del trabajo jerárquico (Quijano, 2000).

•	Colonialidad del poder, del saber y del ser

Según Mignolo (2001), y a modo de síntesis, la condición de colonialidad en las socie-
dades subalternas responde a una estructura triangular de colonialidad del poder, 
del saber y del ser. La colonialidad del poder se manifiesta en distintos ámbitos de 
la convivencia social y, el primero, tiene que ver con la gestión y control de subjeti-
vidades; así, una educación de enfoque cristiano o laico influye en la construcción 
subjetiva; de la misma forma, los medios de comunicación y recursos publicitarios 
demarcan las subjetividades individuales, como también los museos, las universida-
des, y otros.

Entre otras manifestaciones de la colonialidad del poder están, el segundo, la ges-
tión y control de autoridad, que se lo puede identificar en los antiguos virreinatos 
de América o la pasada autoridad británica en la India y al actual ejercicio de poder 

Fig. 9. Pintura que refleja un 
encuentro entre dos culturas.



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

39

Versión preliminar

estadounidense, la OTAN y otros. Además, como tercero, la manifestación de la colo-
nialidad del poder también está referido a la gestión y el control de la economía, que 
en realidad es la reinvención de los beneficios obtenidos con la apropiación masiva 
de las tierras de América y África, la explotación de la mano de obra, empezando con 
el comercio de esclavos; la deuda externa por medio de la creación de instituciones 
económicas como el Banco Mundial, el FMI y otros. Finalmente, cuarto, otra manifes-
tación de la colonialidad tiene que ver con la gestión y el control de conocimiento; así, 
la teología y la invención del derecho internacional establecieron un orden geopolítico 
del conocimiento basados en el principios epistémicos y estéticos europeos y que 
durante siglos legitimaron la desautorización del conocimiento no europeos y de los 
cánones estéticos no europeos; concretamente, desde el Renacimiento hasta la 
Ilustración y desde la Ilustración hasta la globalización neoliberal.

La segunda dimensión, la colonialidad del saber, no solo estableció el eurocentris-
mo como la única perspectiva válida de generación de conocimiento (geopolítica 
del conocimiento), sino que desechó o destruyó la intelectualidad y conocimiento 
los pueblos indígenas y afrodesendientes. La colonialidad del saber es parte de una 
estructura colonial que (re) produce discursos para que sean reconocidos como 
verdades. Estas teorías (o teorías científicas) se traducen en ideologías de vida y las 
tecnologías (científicas) en prácticas de vida que instituyen sentidos de dependen-
cia en pueblos y culturas de los países de la periferia o neo-colonizados; así, se han 
sustentado los procesos de colonización o de mantención de la condición colonial 
(colonialidad). Esta realidad (neo) colonial hace de Bolivia, un país imposibilitado de 
ciencia (conocimiento), de tecnología y hasta imposibilitado de una capacidad de 
gestión de servicios sociales; incluso, para algunos, Bolivia carece de condiciones de 
superación de sus actuales condiciones de vida (de atraso y subdesarrollo).

En cambio, la colonialidad del ser es de carácter más ontológico y se dio como re-
sultado de la imposición del español sobre el indígena. Históricamente, este hecho 
convirtió al indígena en un ser colonizado; además, hasta ahora está condicionado 
por un contexto que lo re-coloniza y que no le permite reflexionar sobre su ser; por 
eso, de forma continua asumen su condición colonial natural e ineludible. 

Geopolíticamente, la subjetividad de cada uno de los bolivianos está muy bien fun-
damentada en el movimiento histórico de la humanidad (imaginario construido al 
amparo de un interés político). Para la mayoría de los bolivianos, el origen de toda 
historia está situado en la Europa Occidental; o sea, en una historia basada en lo que 
han vivido y viven los europeos. 

Las otras historias (como de los pueblos y culturas que viven en Bolivia) no existen 
o quedan afuera del proyecto del “hombre” moderno; pero, este intento de univer-
salización del proyecto de vida moderna no es posible y, ahora, más que nunca ya 
no puede condicionar (manipular) el desenvolvimiento natural de los seres humanos 
que viven en el mundo. El proyecto socio-histórico, civilizacional, ilustrado y universa-
lista del occidente europeo-estadounidense está en crisis.
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La historia de la Filosofía ilustra la geopolítica del conocimiento. Esta historia se inicia 
en Grecia y culmina en la Europa occidental y el mundo; pero, ¿Qué pasó con el resto 
del mundo?, ¿por qué quedaron fuera? A caso, ¿no hay una filosofía latinoamerica-
na, asiática o africana? De la misma forma, en la historia de la ciencia no se toma 
en cuenta el saber o conocimiento de geografías ajenas a los límites de la ciencia 
occidental (oficial); es más, el saber local de los pueblos y culturas (como de Bolivia) 
son considerados pre-conocimientos, saberes arcaicos, artesanías o simplemente 
tradiciones1.

Los países que tienen una historia colonial como Bolivia, dependen ahora, de una 
(neo) colonización expresada en la geopolítica del conocimiento. Este proyecto (neo) 
colonial es fabricado e impuesto por los grupos humanos que propugnan la mo-
dernidad y gracias a este proyecto geopolítico se ha despojado al boliviano de toda 
posibilidad de producción de conocimiento y de tecnología. La consecuencia, de esta 
situación, es la dependencia, ya que un poder político, económico y ahora, académico 
custodian el conocimiento y la tecnología del mundo. O sea que, la dependencia políti-
ca y económica de los países subdesarrollados, marginales (periféricos) o del tercer 
mundo también está articulada a la dependencia de la tecnología y del conocimiento.

La continuidad de las estructuras sociales e institucionales que colonizan o reprodu-
cen la colonización está complementada con la geopolítica del conocimiento, ya que 
la dependencia o la búsqueda del conocimiento ajeno forma parte de una violencia 
simbólica a los que están sometidos pueblos y culturas que viven en Bolivia.

2.3. La colonialidad en las instituciones educativas

La geo-política mundial del conocimiento hace que gran parte del mundo esté despojado 
de las posibilidades de producción de conocimiento, de tecnología o del conocimiento 

1. Las geopolíticas del conocimiento y colonialidad del poder” Entrevista a Walter Mignolo, por Catherine 
Walsh, en la revista Polis Académica, Universidad Bolivariana, 2007.

Fig. 10. Mapa del Mundo.
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mismo y, como consecuencia, esta situación genera la dependencia, ya que un poder 
político, económico y ahora, académico custodian el conocimiento y la tecnología 
del mundo. O sea que, la dependencia política y económica de los países subdesa-
rrollados, marginales (periféricos) o del tercer mundo también está articulada a la 
dependencia de la tecnología y del conocimiento.

En los países de origen colonial como Bolivia, después de 
los procesos de descolonización formal (guerra de indepen-
dencia), aún persiste una dependencia material y simbólica, 
es decir, aparentemente Bolivia se ha constituido en 1825 
como república libre e independiente, sin embargo, la histo-
ria de estos 180 años nos muestra que Bolivia es un país 
dependiente (colonial) de la economía, del conocimiento y 
de la tecnología de las potencias europeas y estadouniden-
ses.

Esta dependencia ha instaurado un modo de vida y se ha 
enraizado en la propia institucionalidad de países conside-
rados atrasados, dependientes o subdesarrollados y, no sólo eso, ya que este he-
cho también ha sido complementado con una subjetividad dependiente, que también 
está enraizada en las personas (en los bolivianos). Por tanto, la (neo) colonización, en 
base a la posesión control y distribución del conocimiento, también es el resultado 
de un proceso histórico que ha estructurado un todo colonial que integra personas, 
espacios e instituciones.

La (neo) colonización del conocimiento, por tanto, es otro hecho histórico que tie-
ne continuidad con la actual institucionalidad del conocimiento. Las universidades 
y los centros de educación superior no han superado su condición colonial; o sea, 
no han superado su condición dependiente, ya que como en el pasado dependían 
de la cultura y el conocimiento de afuera (ajeno), ahora también la hacen y esta 
dependencia es de tecnología, ciencia y conocimiento, ya que consideran que no 
la tienen. 

En pleno proceso de cambio, las instituciones del conocimiento aun operan con es-
tructuras coloniales y responden a sistemas de vida (mundos diferentes), que pre-
definen la condición superior de la cultura y civilización europea. En Bolivia, luego 
de la “revolución” liberal, la modernización (proyecto de vida europeo) fue asumida 
como el único proyecto de sociedad y, además, fue impuesto como proyecto de Esta-
do; además, en todo occidente, la civilización, culturización y modernización (europea 
y norteamericana) fueron y siguen siendo los referentes de sociedad, de sociedad 
superior. Por tanto, y actualmente, las sociedades modernas (o desarrolladas) si-
guen siendo los referentes para la desvalorización (minimización) a los demás gru-
pos humanos (pueblos y culturas), que aún no “han ingresado” a la civilización, a la 
cultura o a la modernización (industrialización y tecnificación).

Fig. 11. Efectos de la moderni-
dad y el desequilibrio ambiental.
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Desde la geopolítica del conocimiento, los centros del poder económico mundial 
también detentan, controlan y distribuyen el conocimiento; de esta forma, la cultura 
“superior”, la ciencia, la tecnología y el conocimiento también han sido cooptados por 
los centros mundiales del poder económico, político y, ahora, intelectual o académi-
co; y como consecuencia, así se redefinen nuevos modos de colonización y, en este 
caso, de neo-colonización del mundo.

La mayoría de las instituciones (y aún más las de educación) en Bolivia han sido 
organizados con el propósito de promover la culturización, la civilización o la moder-
nización y, en este último tiempo para promover tecnología, ciencia y conocimiento; 
para este propósito, era imprescindible mantener la condición colonial de pueblos 
y culturas que históricamente han sido conquistados, dominados, desmontados y 
hasta desestructurados (destruidos).

Como continuos a este proceso, las instituciones educativas de Bolivia legitimaron 
la ideología de superioridad del blanco o europeo y, en este último tiempo, del norte 
americano. En el contexto específico del conocimiento (la ciencia y la tecnología), se 
impuso procedimientos de “hacer ciencia”, que sean coherentes con el proyecto 
político colonización y, más que todo con su ideología.

Los modos de producción de conocimiento han sido organizados para dar conti-
nuidad a la colonización y, de manera específica, las instituciones del conocimiento 
(universidades y centros de formación superior) se organizaron para promover la 
dependencia del saber, de la ciencia, del conocimiento y de la tecnología de afuera. 
Desde hace mucho, esta dependencia formaba parte de la estructura ideológica y 
política de la colonización (re o neo colonización); además, esta dependencia tam-
bién expresaba o expresa la auto-desvalorización del boliviano (falta de autoestima 
o auto-concepto negativo), frente a lo ajeno y lo extranjero. Por tanto, la no posesión 
de cultura (inculto en cultura occidental), la condición de atraso o la falsa percepción 
de gente e “incivilizada” del boliviano (que no forma parte de la civilización occidental) 
era y es complementada con la falta de posesión de ciencia, tecnología y conocimien-
to; de esta forma, los proyectos de colonización, re-colonización y neo-colonización 
están complementadas con una ideología que condiciona las formas de concebir y 
hacer ciencia, conocimiento o tecnología.

Esta realidad impregna a la mayoría de los programas de formación y educación; 
pero no sólo eso, sino que también es referente de organización de la gestión forma-
tiva o de aprendizajes. En cada uno de los programas de formación, la colonialidad 
del saber organiza una particularidad académica, donde la organización curricular 
y la didáctica no están diseñadas para producir conocimiento, sino para reproducir 
el conocimiento ya que para la academia colonial el conocimiento ya está hecho y 
ya está pre establecido (pre-definido) como conocimiento científico o como produc-
to tecnológico. Además, está auto-regulado por su propia gestión para que no se 
produzca conocimiento y dependa de los centros de poder político y económico, que 
ahora, se han también se han convertido en centros del poder científico académico, 
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ya que para dar continuidad al proyecto de colonización del mundo, también es im-
portante controlar y regular la producción y la posesión del conocimiento.

De esta manera, en la academia colonizada o en los centros de formación superior 
de Bolivia, el saber científico, técnico y tecnológico (mono-cultural y mono-epistémi-
co) funciona como dispositivo de ideologización (de colonización), ya que desde la 
academia se legitima un solo conocimiento, una sola tecnología y una sola ciencia. 
Por tanto, en los centros de formación superior se dan continuidad a la colonización 
ya que ahí los jóvenes sustituyen su cosmovisión propia por otra ajena (la occiden-
tal), su proyecto de vida por otra (la de la modernidad), su tecnología por otra de la 
industria y, finalmente, su cultura propia por una (de la civilización).

Las universidades y los centros de educación superior no han superado su condición 
colonial; o sea, no han superado su condición dependiente, ya que como en el pasado 
dependían de la cultura y el conocimiento de afuera (ajeno), ahora también la hacen 
y esta dependencia es de tecnología, ciencia y conocimiento, ya que consideran que 
no la tienen.

En la lógica de la academia colonial, el conocimiento ya está 
hecho y se la usa como inter-juego político, ya que llega a ser 
un dispositivo de recolonización o neo colonización (como 
dispositivo de poder). Así, la ciencia, el conocimiento y la tec-
nología son dispositivos de os centros de poder académico 
del mundo legitiman la posesión y el poder de unos cuantos 
en el mundo.

Por tanto, la función de la academia colonizada es difundir 
tecnologías y conocimientos, como una suerte de acción 
ideológica. En la lógica de que el conocimiento ya está he-
cho se convierte condición colonial se expresa en que la 
mayoría de los centros de formación superior, donde se for-
man estudiantes con y en el conocimiento ajeno y muy po-
cas veces se incentiva la creación o la producción del conocimiento propio; además, 
si existe la producción del conocimiento propio, éste no es valorado ni difundido en 
los centros de formación superior.

El modelo académico (de formación) de la mayoría de las instituciones de educación 
superior, por su contenido político e ideológico, pueden ser definidos como: moder-
nizantes, desarrollista y positivistas; además, de funcionales al poder colonial del 
mundo que hasta ahora sigue re-editando proyectos de colonización, re-colonización 
y neo-colonización; por tanto, la continuidad de este proyecto depende de los centros 
de producción, detención (control) y distribución del conocimiento, que geo-política-
mente se las localiza en los centros del poder económico y político del mundo, que 
ahora, también son centros del poder intelectual o académico (Europa y EEUU y 
Japón).

Fig. 12. Figura que denota un 
mundo consumista.
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En las instituciones de formación docente y profesionaliza-
ción de Bolivia, el conocimiento (educativo) ya está hecho 
y viene de afuera. En una mayoría de los centros de forma-
ción docente, la formación o educación es continuo a los 
procesos de (neo) colonización y, por este motivo, el objetivo 
educativo (o formativo) es aprender cosas modernas para 
así acceder a una vida moderna, que regularmente viene 
de afuera; por eso, en los centros de formación docente 
se aprende teorías pedagógicas modernas (de afuera) o 
se aprende a hacer educación según las orientaciones mo-
dernas del currículo (de afuera) y, además, se “desarrollan” 
modernos métodos de enseñanza y aprendizaje (didáctica 
de afuera).

La (neo) colonización o colonización moderna organizó un sistema de educativo (for-
mativo), que como estructura básica pervive o en el actual currículo de los progra-
mas de formación docente e, inclusive, en las nuevas propuestas. El conocimiento 
educativo moderno (de afuera) ha sido utilizado en el inter-juego político y, por tanto, 
es un dispositivo de re-colonización o neo-colonización; además, este conocimiento 
pedagógico (o educativo) moderno forma parte de todo un arsenal científico y tecno-
lógico que de manera continua se utiliza como dispositivo de poder para así lograr 
la continua dominación del mundo. Hasta ahora, el conocimiento educativo moderno 
es utilizado por los centros de poder académico del mundo y sirve para legitimar 
la posesión y el poder (político y económico) de unos cuantos grupos humanos que 
intentan preservar la dominación en el mundo. 

2.4. La fomación docente, resultado de la colonialidad en Bolivia

La pasada Reforma Educativa exigió que el maestro/a de aula innove, pero entre 
ellos se preguntaban ¿innovar qué? obviamente, la respuesta no se dejaba espe-
rar y era la exigencia de innovar en sus prácticas pedagógicas. Pero, cuando un 
maestro/a llegaba a innovar sus prácticas pedagógicas, venía una segunda pregun-
ta ¿innovar para qué?; en este caso, ya hay pocas respuestas, ya que se innovaba 
para agradar al jefe o para no sufrir sanciones a base de memorándums.

¿Por qué tendría que interesar un trabajo de innovación pedagógica?, ya que en las 
escuelas pasa intrascendente, porque el maestro/a que no innova igual es pagado 
o, ¿acaso se verifican las innovaciones? ¿a quién le interesa una trabajo de innova-
ción pedagógica?. Al parecer, la innovación debería interesarle al Estado, pero, hasta 
ahora el Estado es sordo, ciego y mudo ante la innovación educativa.

La innovación siempre fue una tarea pendiente de la educación, de hecho, la innova-
ción educativa podría promover una nueva sociedad o proyectar nuevas condiciones 
de vida. Pero, ¿Cuál es lo regular en la práctica educativa de nuestro medio?, ¿es la 
innovación o la forma tradicional de hacer educación?

Fig. 13. Figura que demanda un 
consumo responsable.
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En los tiempos de la Reforma Educativa, la mayoría de los Institutos Normales Su-
periores de Bolivia contaban con un diseño curricular actualizado e innovador; pero, 
sus relaciones de aprendizaje, su estructura administrativa, sus sistemas de inte-
racción del personal docente, sus condiciones de trabajo y, en parte, sus prácticas 
de aula no eran necesariamente innovadoras o coherentes con el trabajo de Refor-
ma Educativa.

Al margen de lo sucedido con la pasada Reforma educativa, hasta ahora, el tra-
bajo de formación docente responde a las condiciones de aprendizaje de neo-
colonización, ya que la mayoría de los INS no cuentan con una biblioteca actua-
lizada. Los docentes, por su parte, tampoco cuentan con recursos necesarios 
para actualizar constantemente la bibliografía de su trabajo de aula. No cabe 
duda que, este hecho limita el trabajo de aula, ya que se recurre a una bibliografía 
secundaria y restringida. Así, el docente y el estudiante tienen poco acceso a las 
fuentes primarias y, por tanto, el trabajo apropiación de contenidos se desarrolla 
con interpretaciones secundarias de los conceptos que sustentan la educación 
en Bolivia.

Otra de las limitaciones de trabajo docente, en las instituciones colonizadas y colo-
nizadoras, tiene que ver con el uso del tiempo, ya que limitan la formación del profe-
sorado para la educación nueva. El horario de trabajo en el aula (de 7:30 a.m. hasta 
las 17:30 p.m. y hasta las 21:00 de la noche) da poco tiempo a la planificación, al 
seguimiento y a la evaluación de las actividades de aula; por tanto, el trabajo se rea-
liza en función del cumplimiento de las disposiciones del Diseño Curricular2, siempre 
extemporáneo. Esto es un problema de gestión pedagógica y propia de instituciones 
de formación docente que reproducen la colonialidad.

No cabe duda que, estas condiciones de trabajo no favorecen a una educación des-
colonizadora, ya que estas condiciones reflejan un ambiente disminuido en tiempo y 
en recursos de aprendizaje. En este contexto, la estructura administrativa vertica-
lista e instruccionista de los centros de formación docente tampoco favorecen a un 
trabajo de descolonización educativa y el docente termina por practicar un trabajo 
de “formación” reducido sólo a lograr la apropiación de contenidos de aprendizaje 
por parte del estudiante.

Las iniciativas de cambio educativo (o educación descolonizadora) que promueven 
algunos profesores no pueden con la cultura instruccionista de la administración 
educativa de los centros de formación docente. Esta administración no da opor-
tunidad a pensar una educación nueva; de esta forma, el tiempo restringido, la 
infraestructura poco favorable para un trabajo intelectual y el seguimiento de una 
administración educativa coercitiva terminan por desterrar el trabajo de educa-
ción nueva.

2. Diseño de plan de estudios de las normales
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En la mayoría de los centros de formación docente, los profesores han asumido una 
posición que contribuye al no cambio de la Formación Docente, por tanto de la edu-
cación. Ellos mantienen una posición pasiva y bajo la cultura del mínimo esfuerzo no 
reclaman ni se desafía a nuevos derroteros del trabajo de Formación Docente. En 
cierta forma, estos docentes son los responsables y cómplices de la práctica de una 
educación que recoloniza a la sociedad boliviana. Concretamente, sus prácticas de 
“educación” reproducen las mismas relaciones de autoridad a subordinado, ya que 
estas relaciones se configuran en el conjunto de la administración educativa de los 
centros de formación docente.

Por todo lo expuesto, en los centros de formación docente, las relaciones de apren-
dizaje se configuran en el marco de una imposición de la autoridad del docente sobre 
el estudiante y en estas relaciones de aprendizaje, el estudiante es intimidado, sujeto 
a la coerción y manipulado con la nota. Lo que es peor, es obligado a una apropiación 
mecánica de contenidos de aprendizaje y su aprendizaje termina cuándo él rinde un 
examen de repetición de conceptos; o sea, ha sufrido un proceso de colonización 
subjetiva.

En este contexto vale la pena puntualizar que, el trabajo dirigido a la sola apropiación 
de contenidos de aprendizaje no contribuye a la formación de actores innovadores; o 
sea, mientras se crea que la formación de actores innovadores depende de un mero 
trabajo de inculcación o apropiación de contenidos no se podrá formar sujetos que 
practiquen nuevas formas de aprender y de enseñar; es decir, una práctica educati-
va para la descolonización.

El nuevo Estado plurinacional reclama una pronta innovación de la práctica formativa 
de los centros de formación docente; pero, resulta imprescindible ver que un trabajo 
de cambio o descolonización es eminentemente creativo y este hecho implica ir más 
allá de la actual gestión pedagógica de los centros de formación docente, ya que en 
la mayoría de ellos sólo se busca la mera apropiación de contenidos de aprendizaje; 
por tanto, en formación docente es imprescindible crear nuevas condiciones de for-
mación y aprendizaje.

Un nuevo diseño curricular resulta insuficiente para la formación de profesores que 
descolonicen la educación. Además, la actual característica de la estructura admi-
nistrativa verticalista y servicial ya que es reforzada por un docente que reclama 
la imposición antes que proposición, o sea, reclama más colonización. Este es el 
contexto donde el docente desarrolla actividades de cumplimiento en función a un 
trabajo formativo preestablecido desde la tradición; es decir, un trabajo donde sólo 
se busca la apropiación de contenidos de aprendizaje y no creación, innovación o 
investigación.

Esta forma instruccionista de desarrollar las actividades de aprendizaje en los cen-
tros de formación docente responde a toda una cultura de formación docente. Una 
cultura que, en pleno proceso de cambio se desarrolla en el plano del autoritarismo 
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y la pasividad del docente. En los centros de formación docente, la mayoría de los do-
centes esperan instrucciones para cumplirlas y, además, exigen de sus autoridades 
les hagan seguimiento a las prácticas preestablecidas en el documento del Diseño 
Curricular. Estos mismos docentes consideran que, el trabajo de formación docente 
termina con la apropiación de los contenidos y no así con una reflexión, con innova-
ción, con un posicionamiento crítico o investigación.

Todo esto muestra que, es imprescindible un nuevo desafío en el trabajo de for-
mación docente, lo cual implica trabajar en función de un cambio de actitud del 
nuevo profesor; dicho en otras palabras, el actual trabajo formativo de los centros 
de formación docente debe apostar a un cambio de la idiosincrasia actual del 
“maestro”. 

En este contexto, la implementación de nuevas formas de aprender y enseñar aún es 
difícil, ya que este trabajo ya no depende del cambio de una concepción de educación 
sino que, depende de una voluntad de querer implementar lo nuevo. En los hechos, 
una nueva educación no depende de la apropiación de conocimientos nuevos, ni de 
prácticas innovadoras sino que, ésta depende de un cambio de actitud del maestro 
y de una voluntad de querer transformar la educación (de descolonizarse y desco-
lonizar la educación. Pero, tal cometido sólo es posible con un maestro formado en 
un contexto distinto a los actuales centros de formación docente, de verdad se debe 
implementar centros que busquen la real descolonización educativa.

Resumen del tema

Bolivia es un país colonizado. La colonización abierta y genocida de hace quinientos años 
de a poco se ha ido transformando en otra forma de colonización que se expresa en las 
distintas formas de dependencia. La dependencia política y económica ha sido continua 
a la mantención de la condición colonial de los países como Bolivia y esta situación, de 
dependencia, ha sido complementaria al colonialismo interno que pervive hasta nuestros 
días. Para los mestizos, indígenas, mulatos, zambos y negros, la independencia de Bolivia 
sólo significó un cambio de colonizador, ya que el criollo (español nacido en América) here-
dará todos los privilegios del poder colonial del español en América y las nuevas repúblicas 
se organizaran en la misma estructura política y social de la colonia; o sea, en aquella es-
tructura que otorgaba los máximos privilegios a las personas de color blanco.

Los grupos en el poder de los países colonizados han mantenido la situación de colonia-
lidad y dependencia y ellos, como razón de república o Estado, han adscrito y cultivado la 
ideología de sobrevalorar lo ajeno (blanco y europeo) y desvalorizar lo propio (lo indio); así, 
se ha ido legitimando la dependencia. Esta es la situación de colonialidad a la que fueron 
sometidos los pueblos y las culturas que viven en Bolivia y bajo este modelo de vida se ha 
construido la institucionalidad boliviana, además, los proyectos de vida, las políticas y los 
programas de desarrollo y, más que todo, sus proyectos de educación y toda la institucio-
nalidad educativa.
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La educación, la formación superior y, junto a ellos, la formación docente se estructura 
dentro la ideología de dependencia, ya que dependerá del conocimiento, la ciencia y la tec-
nología de afuera; o sea dentro la dependencia del saber; por tanto, la descolonización del 
saber aún es tarea pendiente, ya que está estructurado en instituciones educativas que 
aún están empeñadas con la colonización, la re-colonización y la neo-colonización. Esta es 
la situación de la actual educación boliviana y más que todo de los centros de formación 
superior y formación docente.

Actividades sugeridas

Actividades iniciales

	 Con la ayuda de documentos oficiales de tu Escuela Superior de Formación Do-
cente, más propiamente “ver perfil profesional” analiza dicho perfil y compáralo 
con la propuesta del presente artículo denominado “Investigación pedagógica y 
formación del profesorado” y extrae conclusiones de no más de una plana y pre-
séntala a tu docente, generando desde todos los trabajaos presentados un deba-
te constructivo en post de su perfil profesional.

Lectura completaría Nº 1 (tema 2)

Investigación pedagógica y formación del
profesorado

Munévar, M. A. Raúl y Josef ina Quintero (2011)

1. El maestro y la investigación: Dos puntos de discusión

La primera distinción hace referencia al oficio del maestro. O se es maestro o se 
es investigador o se es investigador y maestro o se es maestro investigador. Un 
primer punto por aclarar es el relacionado con la diferencia de aquellos que se de-
dican a la investigación educativa, pedagógica o didáctica, de aquellos que se dedi-
can a la innovación, a la creación de teoría y a la solución de problemas. De Tezanos 
(1998:12) contribuye a aclarar el debate: “Los que tengan como oficio la investi-
gación tendrán como propósito el explicar, analizar, e interpretar los procesos que 
dan cuenta de lo educativo, lo pedagógico o lo didáctico.” Al analizar e interpretar 
estos procesos, el maestro contribuye a la producción de conocimiento. “Los que 
tengan como oficio el enseñar, su camino innovativo contribuye, en el ámbito de lo 
pedagógico o lo didáctico, a la construcción de saber pedagógico. Este punto mar-
ca el límite y las distinciones entre los dos oficios: el de investigar y el de enseñar”. 
Los límites entre el oficio de investigar, el oficio de enseñar y el oficio de formar se 
hacen difusos. La segunda distinción hace referencia a los resultados y usos de 
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la investigación. Es necesario aclarar si el maestro debe construir conocimientos 
propios o es mero usuario del conocimiento de otros. La actividad investigativa, con 
escasas excepciones, ha sido desarrollada por profesionales externos a la educa-
ción con orientación de temáticas y metodologías ajenas a la pedagogía. Un caso 
patético es la confusión de las temáticas investigadas por la sicología y aquellas 
investigadas por la pedagogía.

2. Grandes paradigmas de investigación educativa

Los paradigmas (Kuhn, 1975) son realizaciones científicas universalmente reco-
nocidas que durante cierto tiempo proporcionan modelos de problemas y solucio-
nes a una comunidad científica. Cada comunidad científica comparte un mismo 
paradigma y cuando lo replantea entra en crisis y es cuando se da la revolución 
científica. El ciclo repetitivo de ruptura y aceptación de nuevos paradigmas es lo 
que genera el conocimiento científico.

Contrario a Kuhn, Popper en Búsqueda sin Término (1994:178) explica el pro-
greso de la ciencia no por rupturas sino por una continua supresión de errores y 
ulteriores ensayos; son los conceptos de falsación en el contexto darwiniano de la 
epistemología evolucionista del conocimiento. “Toda discusión científica comienza 
con un problema (P1) al que ofrecemos algún punto de solución tentativa -una 
teoría tentativa (TT); esta teoría es entonces sometida a crítica, en un intento de 
eliminación de error (EE); y, como en el caso de la dialéctica, este proceso se re-
nueva a sí mismo: la teoría y su revisión crítica dan lugar a nuevos problemas (P2). 
Lakatos (1975) sostiene que en la práctica coexisten paradigmas distintos sin pro-
ducirse abandono ni muerte del paradigma anterior. Por ejemplo, el paradigma de 
la psicología cognitiva complementa el paradigma conductista. La física de Newton 
sobrevive para muchos propósitos junto con la de Einstein.

El debate se genera desde los fundamentos filosófico-epistemológicos de los para-
digmas vigentes aplicados a la educación. La disputa más notoria es la del empi-
rismo frente al racionalismo, objetivismo frente a subjetivismo, realismo frente a 
idealismo. Los empiristas clásicos sostienen que al conocimiento científico se llega 
por inducción. Los idealistas y los neo-positivistas abogan por la deducción y exigen 
la verificación mediada por la observación a través de ciertas reglas de correspon-
dencia entre el dato y la teoría. Históricamente, los debates filosófico-científicos 
han adoptado diversas nominaciones: investigación nomológica, investigación ideo-
gráfica, investigación etnometodológica, investigación experimental, investigación 
naturalista. 

También se habla de métodos cuantitativos, lineales, objetivos, empíricos, analíti-
cos, estadísticos, predictivos, discursivos, explicativos, positivos, por un lado, y de 
métodos cualitativos, cíclicos, subjetivos o intersubjetivos, intuitivos, narrativos, 
interpretativos, fenomenológicos, comprensivos, naturalísticos y crítico-reflexivos, 
por otro lado. Habermas también hace su propia clasificación: en el paradigma 
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crítico convergen tres racionalidades según intereses humanos: técnico, práctico 
y emancipatorio. El técnico es propio de las ciencias empírico-analíticas que acuden 
a la investigación explicativa. El práctico es propio de las ciencias hermenéuticas 
que acuden a la investigación comprensiva. El emancipatorio es propio de las cien-
cias sociales y educativas que acuden a la autoreflexión crítica. Es difícil establecer 
límites tajantes, en cambio de encontrar claridad, a veces se acentúa la confusión.

Parece que todo el discurso investigativo, ya sea por el lado de los enfoques, o por 
el lado de los métodos, o por el lado de las técnicas está cargado de confusiones y 
malos entendidos. Aquí se cumple la metáfora de “la tierra de nadie” muy bien plan-
teada por Clifford Geertz en su artículo sobre Géneros Confusos para esbozar el 
giro cultural de la refiguración del pensamiento social. A propósito de los géneros 
confusos, una de las verdades sobre las ciencias sociales es que “en años recien-
tes ha habido una enorme mezcla de géneros en la ciencia social, así como en la 
vida intelectual en general y que tal confusión de clase continúa todavía (Geertz, 
1992: 63). Muchos científicos sociales han dado el giro de la explicación de leyes y 
ejemplos hacia la búsqueda de casos e interpretaciones. Por su parte, las humani-
dades han girado hacia la comprensión de fenómenos físicos. 

La confusión de géneros se percibe en todos los campos, los ejemplos de Geertz 
son muy ilustrativos: las investigaciones filosóficas parecen críticas literarias; las 
discusiones científicas se asemejan a fragmentos de bellas letras, fantasías barro-
cas se presentan como observaciones empíricas inexpresivas; aparecen historias 
que consisten en ecuaciones y tablas o en testimonios jurídicos; parábolas que 
pasan por ser etnografías; tratados teóricos expuestos como recuerdos de viaje, 
etc. y termina Geertz diciendo que ”lo único que falta es teoría cuántica en verso o 
biografía expresada en álgebra”.

La literatura más reciente sobre investigación educativa coincide en señalar sólo 
tres paradigmas fundamentales: positivista, interpretativo y crítico-reflexivo. Ade-
más de estos tres paradigmas, últimamente se menciona el paradigma emergen-
te sustentado por diversos autores, entre ellos Guba, 1982; Howe, Kenneth 1988. 
Reichardt, Ch y Cook, T.D (1986). El paradigma emergente, aún en proceso de 
construcción es una posibilidad de integración con características propias.

Dentro de cada paradigma, arriba mencionados, se construyen tipos de diseño y 
formas en las que cada uno concibe la realidad mediata e inmediata. Cada uno de 
ellos presenta limitaciones. “Esto ha provocado lo que podría ser la emergencia de 
uno nuevo al que algunos autores denominan ‘paradigma del cambio’. Se carac-
teriza por la utilización de los tres anteriores. Se asume la posibilidad de llegar a 
una síntesis dialéctica entre métodos cuantitativos y cualitativos considerándolos 
no como opuestos sino complementarios. Propugna la necesidad de no limitarse 
a explicar y comprender el fenómeno educativo, sino que además debe introducir 
cambios encaminados a mejorar el sistema. Centra su objetivo en la aplicación de 
los conocimientos para transformar la realidad.”(Bisquerra, 1989:52).
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Actualmente se reconoce la necesidad de explicitar formas de complementarie-
dad de diversas modalidades de investigación. Las posiciones mutuamente ex-
cluyentes, ya no reclaman ser la única vía hacia el conocimiento científico. Cada 
vez más se aprecian acercamientos entre paradigmas y métodos. Si bien, cada 
uno de ellos ostenta fortalezas y debilidades, objetos y métodos propios, marcos 
conceptuales diversos, campos de acción específicos, y técnicas de observación 
y análisis excluyentes, la síntesis multimetodológica aumenta credibilidad. Cook y 
Reichardt (1986:52) se anticipan a asegurar que la próxima generación (refirién-
dose al campo de la evaluación educativa) de investigadores será beneficiada en 
todas las tradiciones. “estos investigadores podrán emplear la más amplia gama 
posible de métodos y sin cicaterías acomodarán las técnicas a los problemas de la 
investigación. Aprenderán nuevos modos de combinar los métodos y de reconciliar 
descubrimientos discrepantes sin rechazar arbitrariamente, un grupo a favor de 
otro”. La modestia en las afirmaciones será una característica de los investigado-
res. La desventaja de un método no será causa para abandonarlo sino un reto para 
superarlo. La tarea no será fácil pero vale la pena asumirla.

En la actual búsqueda de complementariedad y síntesis sobre las formas de ra-
cionalidad o de adquisición y uso del conocimiento participa también Habermas. 
Cada método científico tiene su propia validez frente al conocimiento. Habermas 
critica tanto la exclusividad positivista propia de las ciencias exactas y naturales 
como también la orientación hermenéutica interpretativa, fenomenológica de 
las ciencias humanas y sociales para acercarse al conocimiento. Estas exclusivi-
dades están ligadas a intereses humanos así sean técnicos, prácticos o eman-
cipatorios. 

Estos intereses reclaman diferentes formas de racionalidad para poder construir 
las ciencias. Kemmis y Mactaggart (1988: 9-10) presentan una guía para que las 
propias comunidades educativas propongan cambios en el aula y en la escuela 
mediante la utilización de métodos de investigación acción. Las comunidades no 
sólo pueden mejorar aquello que hacen sino también su comprensión de lo que 
hacen. La investigación-acción es “una forma de indagación introspectiva colectiva 
emprendida por participantes en situaciones sociales con objeto de mejorar la 
racionalidad y la justicia de sus prácticas sociales o educativas, así como su com-
prensión de esas prácticas y de las situaciones en que éstas tienen lugar. De esta 
manera, la investigación acción educativa pretende crear teoría educativa gene-
rada por los mismos maestros en su cotidianidad a partir de la comprensión, la 
reflexión y la acción. La acción participativa de los sujetos se coincidiera como una 
praxis en la que teoría y práctica se unen en la acción para generar el cambio. La 
investigación-acción es una tradición que aplicada al aula y a la escuela puede ayu-
dar a los maestros y demás actores a solucionar sus problemas. Tiene sustento 
metodológico porque busca explicaciones o causas de los hechos estudiados, para 
poder actuar sobre ellas. En esto ayudan las tradiciones cualitativas predominan-
temente hermenéuticas o interpretativas, tanto como las que tienen pretensiones 
explicativas más allá de la interpretación.
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La fundamentación de la investigación acción educativa y la concepción de profe-
sor investigador en los estudios curriculares se deben en gran parte a Stenhouse 
(1993) y a sus alumnos Elliott y Ebutt (1994). Ellos fundamentan la conveniencia 
de aplicar la investigación acción en educación y concretamente su proyección 
práctica en el aula como instrumento para el desarrollo profesional de los pro-
fesores. Una tendencia clara en la formación de docentes es procurar que ellos 
puedan reflexionar profundamente sobre la práctica de la educación a partir de 
la comprensión de los problemas que los rodean donde los alumnos también son 
participantes activos. La dinámica cambiante de la enseñanza actual, cruzada por 
innovaciones tecnológicas requiere el continuo desarrollo de teorías en la acción y 
para esto, la investigación-acción es un paradigma disponible.

3. ¿Investigación pedagógica o investigación educativa?

Una primera aclaración de conceptos es tomada de Restrepo (1997: 41): “La 
Investigación en educación” abarca toda investigación relacionada con el área; 
“la investigación sobre educación” es la investigación hecha desde las llamadas 
ciencias de la educación –sociología, economía, antropología, psicología, filosofía y 
educación comparada- y que de alguna manera abordan problemas del área; y “La 
investigación educativa” que tiene por objeto primordial la educación en sí, desde 
dentro de la disciplina.

La investigación educativa se ha desarrollado a partir de la aplicación del mé-
todo científico al estudio de problemas pedagógicos. Los modos de abordar la 
producción de conocimiento educativo (acerca de la escuela, la enseñanza y la 
formación) son coherentes con los que desarrollan las diferentes tradiciones me-
todológicas propias de las disciplinas científicas que hasta empezar la década 
de los ochenta fueron ajenos a la pedagogía. Ary y otros (1990:21) afirman que 
“cuando el método científico se aplica al estudio de problemas pedagógicos el re-
sultado es la investigación educacional. Por ésta se entiende un medio de adquirir 
información útil y confiable sobre el proceso educativo”. Travers (citado por Ary y 
otros) define la investigación educacional como: “Una actividad encaminada a la 
creación de un cuerpo organizado de conocimientos científicos sobre todo cuan-
to interesa a los educadores. Tiene por objeto descubrir los principios generales 
o las interpretaciones del comportamiento que sirven para explicar, predecir y 
controlar los eventos en situaciones educacionales, o sea, se propone elaborar 
una teoría científica”.

La investigación educativa vigente en las últimas décadas ha evolucionado a partir 
de grandes vertientes de acción. Cada una de ellas privilegia campos de acción, 
temas específicos de preocupación, formas de indagación y tratamiento de pro-
blemas con miras a definir y diferenciar su objeto y método propio. Ninguna otra 
disciplina tiene la capacidad de abordar y explicar los acontecimientos presentes 
en el acto de enseñar y de formar; éste es oficio de maestros. Lo pedagógico es 
el terreno propio de los maestros puesto que está estrechamente vinculada a las 
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maneras de enseñar y de formar. Siglos atrás, Comenio, Pestalozzi, Herbart y mu-
chos otros grandes pedagogos habían dicho que el objeto central de la pedagogía 
es el método de enseñanza y formación, así como las estrategias, métodos, institu-
ciones y sujetos relacionados con ellos.

La idea de universidad investigativa, inspirada en la Universidad alemana de Berlín, 
dirigida y enriquecida por Humboldt y otros pensadores universales, ayuda a la 
comprensión de lo que significa la investigación pedagógica. En un ambiente educa-
tivo, profesores y estudiantes se dedican prioritariamente a la investigación como 
sustento primero para el progreso de la ciencia. (Müller de Ceballos, 1995:9). “La 
tarea de la universidad no es meramente docente, es decir, la transmisión de los 
conocimientos científicos por medio de textos y currículos preestablecidos, sino 
investigativa: la comunicación de los resultados de la investigación, en la cual parti-
cipan los alumnos que a su vez se educan en el proceso, o sea que la investigación 
en sí es un proceso pedagógico. La reforma de la educación tanto básica (Ley 115) 
como superior (Ley 30) pretende que en el ámbito escolar se reproduzca el am-
biente de las comunidades científicas.

4. Pedagogía experimental: Génesis de la investigación pedagógica

En primer lugar, ‘pedagogía experimental’ significa estudio empírico cuantitativo. 
La expresión ‘investigación educativa’ se ha usado indistintamente por ‘pedago-
gía experimental. “En los primeros decenios de este siglo la pedagogía experi-
mental fue para algunos la ciencia de la educación” (De Landsheere, 1996:13) 
pero hoy, la primera expresión tiene un significado más amplio. Una definición 
clásica de investigación experimental con su génesis en las ciencias naturales 
y aplicadas luego a las ciencias sociales y del comportamiento es la que ocurre 
cuando el investigador introduce alteraciones en una o más variables con miras 
a observar cambios concomitantes en una u otras. Los diseños de este tipo 
pueden ser pre-experimentales, experimentales puros o cuasi-experimentales. 
“Por experimento entendemos aquella parte de la investigación en la cual se 
manipulan ciertas variables y se observan sus efectos sobre otras.” (Campbell 
y Stanley, 1978:9). Kerlinger (1975:81) atribuye cuatro requisitos al verdadero 
experimento: el error tiende a reducirse a cero, se manipula por lo menos una 
variable, se aísla una situación de la rutina de la vida diaria para eliminar influen-
cias extrañas, asignación aleatoria de sujetos. Estos autores clarifican que en las 
ciencias sociales ellos no estudian el diseño experimental dentro de la tradición 
del laboratorio en la cual el experimentador, con pleno dominio de la situación, 
programa tratamientos y mediciones y ejerce control máximo a fin de lograr la 
mejor eficiencia estadística.

En las ciencias sociales, la educación y la pedagogía los diseños se flexibilizan y com-
plejizan en la medida que el ambiente natural también es flexible y complejo. Esta 
circunstancia impide que el investigador ejerza poder absoluto sobre la situación y 
es un punto clave en el debate sobre la validez de los resultados. En sus orígenes, 
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que se remontan a casi un siglo en Francia, Alemania, Inglaterra y Estados Unidos, 
la pedagogía se planteaba el objetivo de encontrar nuevos métodos de enseñanza 
mediante el experimento. Aunque esta realización contribuyó a una comprensión 
más profunda del proceso docente, situaba al niño fuera del contexto social. “En la 
mayoría de los casos los experimentos se realizaban en condiciones artificiales, y 
daban los resultados que convenía a las clases dominantes.”(Konstantinov, Medins-
ki y Shabaeva, 1974:144). Al fin y al cabo, no existe fenómeno educativo alguno que 
no esté vinculado a las contingencias económicas, sociales y políticas. 

La pedagogía experimental no es la excepción pues como las demás ciencias, por 
mucho tiempo estuvo ligada a la industrialización y a las fluctuaciones de la civiliza-
ción occidental. El método de test que pretende ser una prueba objetiva para medir 
las dotes intelectuales fue uno de los puntos que abrió el debate entre los límites 
de la sicología y la pedagogía y desde el punto de vista político se aseguraba que 
éstos servían para diferenciar los niños pobres de los ricos. Esta fue una de las 
razones por las cuales se rechazó la aplicación de pruebas para seleccionar a los 
más aptos y garantizarles el ingreso a la educación tanto por parte de las clases 
obreras en los países socialistas como por el lado de las clases dominantes en los 
países capitalistas. 

El método científico en el campo pedagógico ha sido cuestionado por carecer de un 
cuerpo unificado de teoría. No obstante, se acepta que ha enriquecido la práctica 
escolar en aspectos relacionados con el estudio del niño, su crecimiento y desa-
rrollo en las diferentes edades, la educación sensorial, la atención, la memoria, 
la inteligencia, los métodos de enseñanza, la correlación de factores asociados 
al aprendizaje, la cognición, entre otros. “A pesar de las barreras que todavía se 
oponen a la aplicación de los resultados de la investigación educativa, a pesar de la 
carencia crónica de financiamiento y a pesar de la dificultad de instalar un espíritu 
abierto a la investigación en la profesión de docente, parece que, desde que se 
está en busca de la creación de una ciencia de la educación, en los años setenta 
la investigación educativa está cada vez mejor preparada para resolver los proble-
mas que subsisten.” (Jonçich, 1971:525, citado por De Landsheere, 1996:388). 
Esta cita muestra que el impacto de los resultados de la pedagogía experimental 
es cada vez más prometedor para el maestro y la escuela. Zuluaga (1988:10) res-
cata la experimentación al interior de los procesos educativos: “La pedagogía es la 
disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a 
la enseñanza de los saberes específicos en las diferentes culturas. Se refiere tanto 
a los procesos de enseñanza propios de la exposición de las ciencias, como al ejer-
cicio del conocimiento en la interioridad de una cultura”.

La investigación de los objetos de la pedagogía puede llevarse a cabo, teórica, 
experimental y tecnológicamente. (Restrepo, 1997:88-89) puntualiza que la pe-
dagogía experimental “se focaliza en la comprobación experimental de los efec-
tos de los métodos de enseñanza y formación. Especial atención ha dedicado en 
las dos últimas décadas a la enseñanza o enseñabilidad de las ciencias y de los 



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

55

Versión preliminar

saberes en general, construyendo teorías sustentadoras de los métodos y de la 
práctica pedagógica para llevarlos a efecto”. La investigación pedagógica pone 
en práctica los constructos de la pedagogía teórica y de la sicología del aprendi-
zaje. Restrepo continúa diciendo que “La investigación pedagógica experimental 
ensaya y valida propuestas teóricas y diseños de estrategias de intervenciones 
pedagógicas para determinar su efectividad en pos del mejoramiento de la edu-
cación.

Podría hablarse de investigación clásica rigurosa desde fuera y experimentación 
práctica o desde dentro, esto es, acompañada de comprensión hermenéutica para 
hacer explícito el conocimiento tácito de la práctica pedagógica efectiva”.

A diferencia de la pedagogía experimental, la investigación teórica se puede estu-
diar al exponer y comprender la evolución de los métodos en su decurso histórico 
atendiendo a su fundamentación, meta, objetivos, evaluación, estructura y secuen-
cia de pasos implementados en la práctica pedagógica. La investigación teórica 
también puede desarrollarse recuperando la práctica pedagógica en diversas eta-
pas, épocas y momentos de la educación. Así mismo puede desarrollarse desde el 
punto de vista epistemológico. 

La investigación del objeto tecnológico, orientado un poco más hacia la aplicación 
de los avances y resultados de la ciencia, se refiere al diseño, construcción y va-
lidación de prototipos de tecnología educativa y de objetos didácticos. Se refiere 
concretamente al campo de la investigación y desarrollo; es la construcción prime-
ra o mejoramiento de objetos, materiales, procedimientos y métodos educativos 
mediante la utilización sistemática de los resultados de la investigación previa, bá-
sica y aplicada. A este tipo de investigación pertenece el desarrollo sofisticado de 
software educativo, laboratorios simulados, tecnologías especializadas para la en-
señanza de conceptos complejos y últimamente el aprendizaje virtual, el ciberespa-
cio y las redes electrónicas de información y comunicación. Tanto la investigación 
en pedagogía experimental como la teórica y la tecnológica cuentan con líneas de 
acción y proyectos específicos.

Una propuesta novedosa en Colombia y de gran prospectiva es la Reforma de Nor-
males con el propósito de crear mecanismos para garantizar la unidad entre expe-
rimentación, investigación y enseñanza. De nuevo, Olga Lucía Zuluaga (1996:156) 
en su artículo sobre Investigación y Experiencia en las Escuelas Normales plantea 
estas instituciones como campos de experimentación pedagógica para integrar 
todas aquellas experiencias que están dispersas: “El mismo hecho de que existan 
las Normales es un factor a reconocer y a recoger para iluminar lo que va a ser, 
por primera vez, reconocido: Las Normales como un campo de experimentación 
pedagógica”. Vale la pena repetir que el proceso de reestructuración es concebi-
do como un proyecto de experimentación. El proyecto convoca a los maestros a 
escribir y rescribir, a vincular teoría y práctica por la vía de la experimentación, la 
investigación y la enseñanza. 
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La producción de saber pedagógico se posibilita en la medida que se abran los 
espacios para la reflexión colectiva por parte de los sujetos. En este ejercicio, los 
sujetos objetivan su quehacer y toman distancia del mismo para dar paso al proce-
so de crítica y autocrítica, requisitos sustantivos a la construcción de todo tipo de 
conocimiento en la comunidad científica. La escuela, el colegio, la universidad como 
instituciones privilegiadas del saber constituyen en sí mismas campos naturales de 
experimentación. Pero la palabra ‘experimentación’ ha tenido una larga historia en 
el lenguaje académico y científico. De acuerdo con el artículo de Zuluaga y comple-
mentado con los aportes de otros autores citados en este referente, especialmen-
te Vasco (1996) y Escobedo (1996) se pueden extraer algunos criterios que nos 
ayudan a comprender qué es y que no es experimentación; qué permite y qué no 
permite, qué facilita y qué no facilita este trasegado tema:

En cuanto al no: La experimentación, en la perspectiva de la pedagogía actual, 
no se concibe en los términos lineales en donde A incide en B, ni como algo que 
un profesor tiene para ensayar artificialmente en el aula o con un grupo espe-
cial. Tampoco se pretende una visión empirista y ateórica, visión rígida, algorítmi-
ca, exacta e infalible. El “método científico” no se presenta como un conjunto de 
etapas a seguir mecánicamente. No supone un tratamiento cuantitativo, control 
riguroso, olvidando todo lo que significa invención, creatividad, duda. No se tra-
ta de que los maestros tomen el rol de espectadores desinteresados frente a 
los proyectos ajenos en espera de los resultados. No se trata de un paradigma 
estable en el sentido expuesto por Kuhn donde hay una comunidad que apropia 
pasivamente un saber y lo legitima sin experimentarlo ni producir escritura, críti-
ca y formas nuevas de recrear un conocimiento. La experimentación coherente 
con la epistemología piagetiana no puede ser ni tan diseñada ni tan controlada, 
ni tiene que desarrollarse necesariamente en el medio escolar. No se trata de 
preparar un experimento sin defectos para mostrarle al alumno que ‘la teoría es 
verdadera’.

En cuanto al sí: La experimentación conserva su carácter de instrumento de con-
trastación de teorías para construir conocimiento válido y aceptable por las co-
munidades científicas y académicas. La experimentación facilita la reconceptua-
lización y la escritura de lo que se está haciendo, de la experiencia acumulada y 
reflexionada. La escritura es una práctica intelectual del maestro. En el campo de 
la experimentación, los docentes cumplen un ciclo que va desde observar, ensayar, 
analizar, interpretar, comprobar hipótesis y generar teorías.

Se trata de romper las barreras entre el observador y el observado, entre el in-
vestigador y el investigado, entre reformadores y reformados, entre investigar y 
enseñar, entre espectador pasivo y participante activo en relación con el saber. Sin 
experimentación se corre el riesgo de volvernos consumistas de modelos ajenos. 
La experimentación permite insertarse en el proceso de producción de conoci-
mientos y de investigación.
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En la reconstrucción del pensamiento pedagógico a través de la experimentación 
se encuentran Dewey, Claparéde, Herbart, Pestalozzi; Montessori, Piaget. Ellos han 
dejado huella sobre la manera de construir conocimiento. Ellos crearon escuelas y 
pusieron a prueba sus teorías y sus métodos. La experimentación permite recons-
truir y validar los elementos todavía vigentes del saber acumulado a lo largo de la 
historia de la humanidad.

La experimentación permite reconstruir y validar los elementos todavía vigentes 
de los antecesores en otros tiempos y en otros contextos geográficos. El profesor 
Federici imagina el camino lleno de curvas, de retrocesos, de desvíos inútiles que 
siguió la humanidad para llegar hasta un determinado concepto. Para él, “la misión 
del profesor es la de permitir al alumno que, tal como tuvieron oportunidad de ha-
cer los científicos, siga su propio camino, pero debe lograr que, sin sacarlo de él ni 
imponerle un camino ajeno, el camino que siga tenga el menor número de vueltas 
posible. Se trata, pues, de influir en el trazado del camino, y no de imponer un cami-
no” (Citado por Escobedo, 1996:187-211).

Actividades de desarrollo

1.	En trabajos de grupo, de 6 - 8 personas, de-codificar e interpretar lo siguientes 
gráficos, para luego representarlo en un sociodrama. Luego de la presentación 
generar un debate en la plenaria. 

Representaciones graficas de la colonialidad en las instituciones educativas

2.	Realiza una lectura individual de siguiente lectura, y en trabajo de grupo analiza y 
reflexiona y responde las siguientes preguntas:

	 Escoge un tema específico que sea fruto de las “Las geopolíticas del conocimien-
to y colonialidad del poder”, y describe los efectos que tuvo este sobre nuestra 
historia pasada y actual (puedes tomar como indicadores de referencias los si-
guientes: depresión, marginación, alienación, confusión de identidad, alcoholismo, 
violencia y otros.)

	 Presenta el trabajo con tu grupo a tus compañeros y anota las criticas construci-
vas que se pueden rescatar para tenerlas como recordatorio en el aula.
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Las geopolíticas del conocimiento y
colonialidad del poder

Walsh, Catherine (s/a).

En su libro “Historias locales/diseños globales: ensayos sobre los legados co-
loniales, los conocimientos subalternos y el pensamiento de frontera” (Instituto 
Pensar, Centro Editorial Javeriana, Bogotá, en prensa) y otros artículos suyos re-
cientes, la noción de las geopolíticas de conocimiento forma un eje crucial, tanto 
en la elaboración de una comprensión crítica de la diferencia epistémica colonial 
en la formación y transformación del sistema-mundo moderno/colonial en zonas 
periféricas como América Latina, como en la de establecer la relación entre his-
torias locales y la producción de conocimiento. ¿Cómo conceptualiza usted ésta 
idea de las geopolíticas de conocimiento, cuáles son los lineamientos teóricos que 
guían esta conceptualización y qué potencial epistemológico tiene para el estudio 
desde/sobre América Latina y la inserción actual de la región en la sociedad 
global?

Mi argumento trata de desplazar la idea de “las geopolíticas del conocimiento en”, 
en este caso América Latina. Mi argumento, fundamentalmente en el capítulo 3 del 
libro, es que “América Latina” es una consecuencia y un producto, de la geopolítica 
del conocimiento, esto es, del conocimiento geopolítico fabricado e impuesto por 
la “modernidad”, en su autodefinición como modernidad. En este sentido, “América 
Latina” se fue fabricando como algo desplazado de la modernidad, un desplaza-
miento que asumieron los intelectuales y estadistas latinoamericanos y se esforza-
ron por llegar a ser “modernos” como si la “modernidad” fuera un punto de llegada 
y no la justificación de la colonialidad del poder. 

¿Cómo conceptualizo, pues, la geopolítica del conocimiento? Pensemos en cual-
quier historia, de la filosofía, por ejemplo. Esa historia va de Grecia a Europa, pa-
sando por el norte del Mediterráneo. De tal manera que todo el resto del planeta 
queda fuera de la historia de la filosofía. Así, en América Latina hay una larga tra-
dición en la cual una de las preguntas es, “existe una filosofía en América Latina?”. 
Pregunta semejante se han hecho los filósofos africanos, sobre todo a partir de la 
descolonización de África, después de la Segunda Guerra Mundial. Así, en la misma 
vena, se dice que “la filosofía oriental” es más “práctica” que la occidental. Esto es, 
no se sabe muy bien, por un lado, qué diablos es filosofía fuera de esa historia con 
una geografía precisa (de Grecia a Francia) y, por otro lado, la filosofía funcionó, 
hasta hace poco, como el punto de llegada de la modernización del conocimiento. 
Imaginemos otras historias, la de las ciencias humanas (Foucault) o de las cien-
cias sociales (Wallerstein). Algo semejante ocurre. La arqueología de las ciencias 
humanas de Foucault se hunde en las raíces de esa geopolítica que enmarca la 
historia de la filosofía. Wallerstein, en cambio, introdujo un nuevo elemento. Reco-
noció que las ciencias sociales, como las conocemos hoy, se fundaron en Europa, 
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se construyeron en las lenguas modernas de conocimiento y de colonización, y se 
ocuparon fundamentalmente de países Europeos, porque el resto del mundo (con 
excepción de la antropología al servicio del colonialismo) no valía la pena de ser 
estudiado. El “orientalismo”, recordemos, es producto de los estudios filológicos 
más que sociales. 

¿Entonces qué vemos en estos dos ejemplos? Vemos que la “historia” del cono-
cimiento está marcada geo-históricamente y además tiene un valor y un lugar de 
“origen”. El conocimiento no es abstracto y des-localizado. Todo lo contrario. Lo que 
vemos en los ejemplos anteriores es una manifestación de la diferencia colonial. 
Los misioneros habían notado que los aztecas o los Incas no tenían escritura; por 
lo tanto, no tenían conocimiento en el sentido en que la universidad renacentista 
concebía el conocimiento. Cuando les llegó el turno a los misioneros franceses e 
ingleses, en el siglo XIX, las observaciones fueron semejantes. Solo que esta vez el 
conocimiento se medía sobre la base de la universidad Kantiana-Humboldtiana y no 
ya renacentista. Los conocimientos humanos que no se produzcan en una región 
del globo (desde Grecia a Francia, al norte del Mediterráneo), sobre todo aquel 
que se produce en África, Asia o América Latina no es propiamente conocimiento 
sostenible. Esta relación de poder marcada por la diferencia colonial y estatuida la 
colonialidad del poder (es decir, el discurso que justifica la diferencia colonial) es 
la que revela que el conocimiento, como la economía, está organizado mediante 
centros de poder y regiones subalternas. La trampa es que el discurso de la mo-
dernidad creó la ilusión de que el conocimiento es des-incorporado y des-localizado 
y que es necesario, desde todas las regiones del planeta, “subir” a la epistemología 
de la modernidad.

Esta observación vale tanto para la derecha, como para la izquierda y para el cen-
tro. Hay tres grandes narrativas, macro-narrativas, que enmarcan el saber en las 
historias del saber que se localizan desde Grecia a Francia, al norte del Medite-
rráneo. El macro-relato Cristiano, generó el macro-relato liberal, y éste generó el 
macro-macro relato marxista. Como es sabido, la secularización del conocimiento 
aparentemente se opuso y distanció de la cristiandad. No obstante, en un gesto 
complementario mantuvo a la cristiandad cerca, puesto que la religión cristiana 
les era necesaria a los filósofos de la ilustración para asegurarse de que todas las 
otras religiones eran inferiores a la cristiana. Y, como también sabemos, si la secu-
larización generó el liberalismo, el liberalismo generó su contrapartida semántica, 
el marxismo. De tal modo que cristiandad, liberalismo y marxismo (con sus corres-
pondientes “neos”) no son dos caras de la misma moneda, sino tres caras de un 
solo lado de la moneda. El otro lado de la moneda es la colonialidad. Y la colonialidad 
abre las puertas de todos aquellos conocimientos que fueron subalternizados en 
nombre del cristianismo, del liberalismo y del marxismo.

¿Qué consecuencias puede tener la geopolítica del conocimiento para la produc-
ción y transformación de conocimientos en América Latina (y agregaría Asia o 
África, pero también, la producción Chicana o Afro-Americana en Estados Unidos 
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o Magrebí en Francia)? Muchas. En primer lugar dejar de pensar que lo que vale 
como conocimiento está en ciertas lenguas y viene de ciertos lugares. Y dejar 
así de pensar que los Zapatistas han estado produciendo una revolución teórica, 
política y ética. De modo que si, por ejemplo, para entender a los Zapatistas me 
baso en Bourdieu o en los métodos sociológicos, pues, lo que hago es reproducir 
la colonización del conocimiento negando la posibilidad de que para la situación 
histórico-social en América Latina el pensamiento que generan los Zapatistas sea 
más relevante que el que produce Jurgen Habermas. Una de las consecuencias 
negativas de la geopolítica del conocimiento es impedir que el pensamiento se ge-
nere de otras fuentes, que beba en otras aguas. Caramba, ¿cómo voy a pensar la 
sociedad civil y la “inclusión” sin Habermas o Taylor? ¿Cómo voy a pensar a partir 
de los Zapatistas o de Fanon que produjeron conocimiento basados en otras histo-
rias, la historia de la esclavitud negra en el Atlántico y la historia de la colonización 
Europea a los Indígenas en las Américas? Otra consecuencia de la geopolítica del 
conocimiento es que se publican y traducen precisamente aquellos nombres cu-
yos trabajos “contienen” y reproducen el conocimiento geopolíticamente marcado. 
¿Quién conoce en América Latina al intelectual y activista Osage, Vine Deloria, Jr? 
¿Cuántos en América Latina tomarían a Frantz Fanon como líder intelectual en vez 
de Jacques Derrida o Jurgen Habermas?

En fin, la mayor consecuencia de la geopolítica del conocimiento es poder com-
prender que el conocimiento funciona como la economía. Se dice hoy que no hay ya 
centro y periferia. No obstante, la economía de Argentina o de Ecuador no son las 
economías que guían la economía del mundo. Si el mercado bursátil de Quito o de 
Buenos Aires se desploma, no tiene muchas consecuencias en otras partes. Con 
el conocimiento ocurre algo semejante, con la diferencia de que en la producción 
intelectual tenemos mejores posibilidades de producir cambios que quizás lo ten-
gan los gobiernos del ex-Tercer Mundo en el terreno económico.

Esta relación marcada por la diferencia colonial y estatuida en la colonialidad de 
poder que usted menciona sigue caracterizando las sociedades latinoamericanas 
pero de una manera que ahora necesariamente parte de la realidad de la globali-
zación y la lógica del capitalismo avanzado. ¿Cómo entender esta relación actual, 
especialmente en los países andinos? 

Voy a comenzar haciendo un rodeo. Hacia finales del siglo XIX y principios del XX 
se plantaron las semillas de lo que sería a partir de ahí una transformación radical 
del orden imperial-colonial mundial. Este momento no tuvo o no tiene el “cache” 
que tiene la revolución francesa de 1789 en la cultura occidental. Tampoco fue un 
momento significativo para Immanuel Wallerstein al reflexionar sobre la geocultu-
ral del mundo moderno, que él sitúa a partir de la revolución francesa. ¿Qué pasó 
en esos años? En 1895 y después del triunfo de Japón sobre China, Japón anexó 
Taiwán. Japón pasó a ser, en este momento, el primer y único poder imperial no 
occidental, lo cual, digamos de paso, quiere decir también, no-blanco. 
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En los años subsiguientes la victoria de Japón sobre Rusia y la anexión de Corea con-
solidó el imaginario y la reconfiguración regional del imperio Japonés. Ahora bien, 
como las historias son siempre locales, cualquiera sea el imaginario y lo imaginado 
en esa localidad. Aunque sea la historia universal de Hegel, la historia universal es 
universal en el enunciado pero local en la enunciación. No hay otra, la enunciación 
está siempre localizada. En fin, 1898 no es-que yo sepa--una fecha significativa 
para Japón, pero es de enorme importancia en la historia de América Latina, de 
España y de Estados Unidos. En 1898 España perdió sus últimas posesiones im-
periales, Cuba, Puerto Rico y las islas Filipinas. Cuba y Puerto Rico redefinieron sus 
proyectos nacionales y Estados Unidos estableció nuevas relaciones con América 
Latina. América Latina sufrió, por así decirlo, una tercera “degradación” en el orden 
mundial. La primera fue en su mero inicio, cuando ingresó en el imaginario cristia-
no-europeo como región subordinada. La segunda ocurrió en el siglo XVIII, cuando 
los filósofos franceses, fundamentalmente, reactivaron la disputa del Nuevo Mundo 
y rebajaron América a una “juventud” que le hizo pensar a Hegel que América será 
el futuro, mientras Europa era el presente y Asia el pasado. África, no tenía mucho 
que hacer en este imaginario. Pero, claro está, cuando Hegel decía América, en 
1822, estaba pensando en Estados Unidos, no en América Latina o el Caribe. Y la 
tercera degradación ocurrió a partir de 1898. Para decirlo brevemente, en 1898 
(la fecha es claro porque está un punto de referencia para localizar lo que estuvo 
ocurriendo antes y lo que ocurrirá después) se re-articuló en el imaginario del mun-
do moderno-colonial, la división entre el Atlántico Norte, protestante, anglo y blanco 
y el Atlántico Sur, católico, latino y no tan blanco ya.

En suma, en 1895 y 1898 dos nuevos actores entraron en escena en el orden 
mundial y redefinieron la diferencia imperial y la diferencia colonial. En esta re-orga-
nización América Latina perdió otro galardón en el orden moderno-colonial. ¿Cómo 
entender la situación hoy en América Latina en el marco de esta pequeña historia? 
Pienso que en la medida en que Estados Unidos y Japón son hoy las economías 
más fuertes, y le sigue la Unión Europea, Estados Unidos necesita mantener rela-
ciones económicas y diplomáticas con ambos, la Unión Europea y Japón. La Unión 
Europea es por cierto parte del mismo “paquete” de la modernidad-colonialidad 
en el cual el poder se desplazó de Inglaterra a Estados Unidos (a partir de 1898). 
Japón, por otra parte, es capitalista pero no-blanco. Además, es punto de apoyo 
importante en relación a China, la cual es una economía fuerte mirando hacia el 
futuro y, al mismo tiempo, re-define la diferencia imperial. Es decir, la diferencia 
imperial entre Estados Unidos y España, por ejemplo, en 1898, se redefinió en la 
interioridad de la civilización occidental, en el marco del cristianismo (protestante-
católico) y en el de las diferencias imperiales raciales, en este caso anglicidad y 
latinidad (ver para más detalles mi artículo, “Globalización y latinidad”, Revista de 
Occidente, 234, Noviembre del 2000, dedicada a “Mestizajes culturales e iden-
tidades en conflicto.”). Pero con China y Japón la diferencia imperial se redefine 
en términos raciales (aunque la terminología empleada es “culturales”) y políticos 
(neo-socialismo versus neo-liberalismo en el caso de China). 
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En este escenario, en el de las formas que la globalización ha tomado en los últimos 
100 años (para diferenciarla de la globalización de los 400 años anteriores), y más 
particularmente a partir de 1990, la que corresponde a la consolidación del capital 
transnacional, América Latina comenzó a experimentar, y lo sigue haciendo, dos 
tipos de cambio fundamentales, a mi ver. Uno es el de la formación de mercados 
regionales, MERCOSUR y NAFTA. Es predecible que el segundo tendrá un futuro 
mejor asegurado que el primero (puesto que está ligado a un país líder en el eje 
Estados Unidos-Unión Europea-Japón), lo cual pone a México en un lugar particular 
con relación al resto de América Latina. Brasil aunque es una economía fuerte no 
es Estados Unidos, por lo cual es posible que así como Chile decidió no “depender” 
de un país “dependiente” como es Brasil, también lo haga Argentina, sobre todo en 
este momento de enorme inestabilidad económica. El segundo tipo de cambio lo 
veo en los países Andinos, aunque la Comunidad Andina de Naciones, por lo que sé, 
no esté consolidada como MERCOSUR y NAFTA. Los países Andinos, desde 1970 
pero fundamentalmente en los últimos 10 años se destacan a mi ver por una ma-
yor inestabilidad económica pero, al mismo tiempo, mayor resistencia y proyectos 
frente a la globalización, es decir, frente a la hegemonía de la economía neoliberal 
en tanto diseño económico, financiero y civilizatorio. 

Creo que estos dos momentos marcan un giro económico-político fuerte que no se 
corresponde, todavía, con el cambio de imaginario. ¿Qué quiero decir? Pensemos 
en tres etapas cronológicas que coexisten hoy en contradicciones diacrónicas. El 
imaginario del período colonial, el imaginario del período nacional y el imaginario 
del período post-nacional que estamos viviendo. En el período de la construcción 
nacional se redefinieron las posiciones entre Latino América y Anglo América y, en 
ese sentido, 1898 es una fecha clave en la consolidación del imaginario nacional-
subcontinental. Hoy, en cambio, el imaginario nacional y continental se refuerza en 
los países financiera y económicamente líderes, como Estados Unidos y la Unión 
Europea mientras que se debilita en las zonas del ex-Tercer Mundo. La crisis del Es-
tado que tanto se mienta para entender la globalización es, en realidad, una crisis 
de los Estados post-coloniales (o neo-coloniales). Así, la crisis de los Estados nacio-
nales, en América Latina, va acompañada de una crisis, pero también de la posibili-
dad de redefiniciones del imaginario sub-continental. Mientras que en el imaginario 
nacional la división clásica fue entre los países del Atlántico y los países Andinos 
(con excepciones como Venezuela, que es Atlántico y Andino al mismo tiempo) hoy 
esta división está siendo suplantada por otras imágenes de mucho más fuerza 
y de distinta distribución geo-política. Por un lado, está el nivel de concentración 
económica neo-liberal, tanto en Brasil como en México, como en Colombia o Bolivia 
aunque la densidad de concentración es distinta. Por otro lado, están las zonas de 
concentración anti-neo-liberal, por decirlo de alguna manera que, hoy, toma la for-
ma de movimientos indígenas desde el Sur de México, a Ecuador y a Bolivia. 

Este es sin duda un elemento nuevo y muy importante: tanto el imaginario colonial 
como el imaginario nacional se construyó de espaldas a la presencia indígena. Es 
por eso que, para tomar un ejemplo, la filosofía latinoamericana fue siempre ciega 
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a esta situación que hoy ya no se la puede ignorar en ninguna dimensión, ni política, 
ni económica, educativa. Por esta razón, me parece, habría que ver las reformas 
educativas en la que tú y otros muchos están trabajando, en los Andes, en este 
contexto más amplio. Me parece, además, que ésta es una dimensión que ya tiene 
mucha fuerza y a la que deberemos prestar atención en el futuro. Habría quizás 
que prestar más atención a lo que Raúl Fornet-Betancourt propone en Intercultu-
ralidad y globalización. Ejercicios de crítica filosófica intercultural (2000), lo cual 
nos sitúa en el vaivén entre la filosofía y la economía, entre la educación y los mo-
vimientos indígenas, entre la ética y el pensamiento crítico, entre la geopolítica del 
conocimiento y la re-articulación de la diferencia imperial y colonial. 

En países como Ecuador y Bolivia los movimientos indígenas están promoviendo 
una rearticulación de la diferencia epistémica y colonial y, a la vez, un uso políti-
camente estratégico del conocimiento, acciones que, en cierta manera, desafían 
el colonialismo interno como también los diseños globales del mundo moderno-
colonial. ¿Qué surge de estas acciones a historias (trans) locales en torno a las 
geopolíticas del conocimiento y la colonialidad del poder?

Este es sin duda un tema clave no sólo para los Andes sino, en general, para ima-
ginar el futuro. W.E. B. Dubois dijo, al principio del siglo XX, que el gran tema de 
este siglo sería lo que él llamó “the color line.” Parafraseando a Du Bois podríamos 
decir que el gran tema del siglo XXI será la doble traducción y la interculturalidad. 
También creo que ambas, doble traducción e interculturalidad, en América Latina 
tienen su formulación más fuerte en los movimientos indígenas, particularmente 
en Ecuador y en Bolivia donde “interculturalidad” es un tópico esencial, y también 
el movimiento Zapatista que no pudo ser lo que es sin la doble traducción. Esto es, 
la infección simultánea de la cosmología marxista por la cosmología indígena y de 
la cosmología indígena por la cosmología marxista. Con el Zapatismo el marxismo, 
sobre todo en la versión del materialismo histórico y la visión eurocéntrica de la 
clase obrera como detentadora del futuro, corrige el error fundamental que come-
tieron los Sandinistas con los Mesquitos. Con el Zapatismo, los saberes indígenas 
se afirman frente a los saberes occidentales, del liberalismo (y su versión tanto 
científica como de la filosofía de la ciencia), del cristianismo y del marxismo. La 
contribución que en Ecuador y en Bolivia se está haciendo al pensamiento a partir 
de categorías no-occidentales (esto es, de las herencias del cristianismo, del libera-
lismo y del marxismo y la variedad de articulaciones filosóficas y científicas en este 
marco) es, como usted bien lo sabe, enorme. 

En la última reunión del proyecto “Geopolíticas del conocimiento” que tuvimos aquí 
en Quito, esta cuestión quedó clara en los varios diálogos que hemos tenido con 
intelectuales y dirigentes del movimiento indígena ecuatoriano. El artículo de Ja-
vier Sanjinés, que se publicó en el número 2 de Comentario Internacional (Junio 
del 2001) y que se reproduce en este libro en forma ampliada, pone de relieve la 
contribución de Felipe Quispe. Sus propias contribuciones, Catherine, tanto en Co-
mentario Internacional (2000) como en Nepantla (2002), Nueva Sociedad (2000) 
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y en un texto por publicarse en Perú contribuyen a comprender esta situación. Y 
me gustaría también mencionar aquí el artículo reciente de Armando Muyolema 
(2001), De modo que dado que Uds me llevan la ventaja en estos temas, me li-
mitaré a puntualizar un par de asuntos que me parecen cruciales tanto para el 
desarrollo de nuestros proyectos (que comenzaron con “Geopolíticas del conoci-
miento”) como para pensar en y actuar hacia futuros que ofrezcan alternativos al 
capitalismo, sobre todo en su más reciente versión neo-liberal.

En primer lugar la importante distinción entre “interculturalidad” y “multiculturali-
dad.” Ud recordará seguro que en la última reunión de LASA John Beverley pregun-
tó en público que se le explicara la diferencia. Otras manifestaciones similares que 
escuché en privado es el consabido argumento de que no hay nada fuera del mer-
cado y que la interculturalidad es un nuevo “gadget” del mercado empleado por el 
Estado. En este sentido la interculturalidad sería otra manifestación de las políticas 
identitarias que el filósofo e investigador esloveno Slavoj Zizek condena tomando 
el ejemplo paradigmático de Estados Unidos sin entender ni “mus” de lo que pasa 
en otras partes del mundo y olvidándose que el mundo es algo más que Europa 
y Estados Unidos, aunque Europa y Estados Unidos se hayan expandido a todas 
partes del mundo. Pero lo cierto es, que como lo vimos en el once de septiembre el 
mundo llegó también a Estados Unidos e, indirectamente, también a Europa. En fin, 
la dificultad de entender la diferencia entre lo que estas dos palabras designan es 
una de las dificultades del monotopismo del pensamiento moderno, la imposibilidad 
de pensar fuera de las categorías de la modernidad, de no entender en suma la 
importancia de las geopolíticas del conocimiento y de los lugares epistémicos, éti-
cos y políticos de enunciación. Pues bien, para usar el ejemplo que me brindó José 
Yánez del Pozo diría, para aquello que no entienden la diferencia, que vivimos en un 
mundo multicultural constantemente en la medida en que interactuamos con gen-
tes de distinta “cultura”. Sin duda, la multiculturalidad trae conflictos en situaciones 
de crisis y el Estado tiende a resolver esos conflictos puesto que si los dejara estar 
serían perniciosos tanto para el Estado como para el mercado. Pero la intercultu-
ralidad no es solo el “estar” juntos sino el de aceptar la diversidad del “ser” en sus 
necesidades, opiniones, deseos, conocimiento, perspectiva, etc. En este momento 
de la historia no es fácil comprender (y aún para la izquierda) que haya formas de 
pensamiento que no se fundan en Santo Tomás, Kant, Spinoza, Freud, Heidegger, 
Husserl o Marx, y quizás algunos más. En el caso de los Andes, se trata del conoci-
miento que comenzó a ser subyugado por el Cristianismo y luego por la Ilustración 
y más tarde por el Marxismo. 

Ud. ha expuesto muy bien la trayectoria y las complejidades del concepto de “inter-
culturalidad” (Walsh 2000; Walsh en prensa). A mí me incumbe aquí puntualizar 
sólo un aspecto: el que el concepto de “interculturalidad” revele y ponga en juego 
la diferencia colonial, lo cual queda un tanto escondido en el concepto de “multicul-
turalidad”. Por eso, cuando la palabra “interculturalidad” la emplea el Estado, en el 
discurso oficial el sentido es equivalente a “multiculturalidad.” El Estado quiere ser 
inclusivo, reformador, para mantener la ideología neo-liberal y la primacía del mer-



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

65

Versión preliminar

cado. Pero, en todo caso, es importante reconocer las reformas que se pueden 
realizar a través de la política del Estado. En cambio el proyecto “intercultural” en 
el discurso de los movimientos indígenas está diciendo toda otra cosa, está propo-
niendo una transformación. No están pidiendo el reconocimiento y la “inclusión” en 
un Estado que reproduce la ideología neo-liberal y el colonialismo interno, sino que 
están reclamando la necesidad de que el Estado reconozca la diferencia colonial 
(ética, política y epistémica). Está pidiendo que se reconozca la participación de los 
indígenas en el Estado sino la intervención en paridad y reconociendo la diferencia 
actual de poder, esto es, la diferencia colonial y la colonialidad del poder todavía 
existente, de los indígenas en la transformación del estado, y por cierto, de la edu-
cación, la economía, la ley. 

En ese sentido, el Estado ya no podría ser “monotópico e inclusivo” sino que tendrá 
que ser “pluritópico y dialógico” en el cual la hegemonía es la del diálogo mismo y 
no la de UNO de los participantes en el diálogo, como es el caso actual tanto en 
Ecuador, Bolivia o Estados Unidos o Francia. El paso decisivo para el futuro es la 
universidad y este paso se está ya dando en Ecuador con la Universidad Intercultu-
ral y en Bolivia con varias experiencias en marcha de universidades lideradas por 
intelectuales indígenas. Subrayemos para los lectores no familiarizados con estos 
temas, que la Universidad Intercultural indígena no es SOLO para indígenas sino 
para todo el mundo. La particularidad es la diferencia de perspectiva entre la Uni-
versidad Estatal (o privada) y la Universidad Intercultural. Mientras que la universi-
dad estatal, en Ecuador o en Bolivia, reproduce la tradición colonial de la expansión 
de la universidad Europea en América y, más recientemente, la transformación 
de la universidad Kantiana-Humboldiana en universidad Corporativa (por ejemplo, 
conocimiento instrumental, preparación de profesionales eficientes, eliminación de 
conocimientos “inútiles” como las humanidades y el pensamiento crítico), la univer-
sidad Intercultural reformula el qué, el por qué y el para qué del conocimiento tanto 
en la perspectiva epistémica indígena (en vez de blanca) como en las necesidades 
legales, económicas, de salud, etc. En este sentido la respuesta a la globalización 
desde la perspectiva indígena es por un lado inequívoca y por otro lado sin retro-
ceso. No voy a abundar en estos detalles que están ya explicados en el Boletín Icci-
Rimai de Octubre del 2000. Pero para los lectores que no tienen por el momento 
acceso a este Boletín señalaré que la decisión de los diseñadores de la Universidad 
Intercultural, y la de su actual rector Luis Macas, la decisión de designar la organi-
zación de la universidad y los títulos otorgados en Quichua, en vez de Castellano, no 
es un mero capricho ni una decisión sin consecuencias. Al contrario, es un ancla 
importante de lo que la interculturalidad, tomada en serio, significa. Y no me queda 
la menor duda de la seriedad y radical importancia del proyecto.

En este sentido, el libro de Betancourt que mencioné antes es importante pero ne-
cesita ser recontextualizado. La contribución del libro es la de marcar el hecho de 
que la “filosofía latinoamericana” fue una filosofía por un lado marcada por la dife-
rencia colonial con respecto a la filosofía Europea (que explico tanto en “Diferencia 
colonial y razón postoccidental”, 2000 como en la introducción al libro Capitalismo 
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y Geopolítica del Conocimiento, 2001) y, por otro, una filosofía que estuvo de espal-
da al pensamiento indígena y al pensamiento afro-caribeño. En este momento no 
es suficiente con que la tradición de la filosofía “latinoamericana-criolla” reconozca 
sus límites. Si sólo fuera así sería una “filosofía multicultural” es decir, incluir a to-
dos para seguir siendo la filosofía del pensamiento criollo-mestizo e inmigrante. La 
verdadera filosofía intercultural será aquella en que dialoguen pensamiento mesti-
zo-criollo e inmigrante con el pensamiento indígena y el pensamiento afro-caribeño 
(tal como lo articulan, por ejemplo, tanto Gordon Lewis (2000), de Jamaica y Paget 
Henry (2001) de Antigua. En cuanto al pensamiento indígena está ya en marcha 
desde el siglo XVI (Guaman Poma, Pachacuti Yamki, el manuscrito de Huarochiri, 
etc.) y se está re-articulando en obras como las de Fausto Reinaga, Felipe Quispe, 
Marcelo Fernández, Enrique Ticona y otros, en Bolivia. En Ecuador pienso que la 
Universidad Intercultural es el proyecto donde esta actualización se resume y se 
articula institucionalmente.

En suma, el concepto de “interculturalidad” definido desde la perspectiva de los 
movimientos sociales e intelectuales indígenas da cuenta de la importancia de 
las geopolíticas del conocimiento. Esto es, la de tomar en serio que el conoci-
miento no es uno y universal para quien quiera ingresar a él, sino que está mar-
cado y está marcado por la diferencia colonial. En este sentido estoy de acuerdo 
con Ud en que la interculturalidad así definida es una manera de sobrepasar el 
colonialismo interno. Por otra parte, es una buena muestra del potencial episté-
mico de la epistemología fronteriza. Una epistemología que trabaja en el límite de 
los conocimientos indígenas subordinados por la colonialidad del poder, margi-
nados por la diferencia colonial y los conocimientos occidentales traducidos a la 
perspectiva indígena de conocimiento y a sus necesidades políticas y concepción 
ética. 

Finalmente, es importante subrayar que la “interculturalidad” como proyecto epis-
témico, ético y político desde la perspectiva indígena es una manifestación singular 
de lo que está ocurriendo en otras partes del mundo. No tengo aquí tiempo para 
desarrollar el punto, pero quiero mencionar el caso de los intelectuales progresis-
tas del mundo árabe-musulmán como Mohammed Abed al-Jabri y Ali Shar’iati, ade-
más de Abdelkhebir Khatibi de quien me ocupé en Local Histories/Global Designs. 
Al pensamiento Afro-Caribeño habría que agregar también lo que está ocurriendo 
en África. De ello me ocupo en parte en Capitalismo y Geopolítica del Conocimiento. 
A los nombres ahí mencionados habría que agregar el muy importante de Achille 
Membe. En fin, el grupo de asiático de estudios subalternos (traducido en Bolivia 
por Silvia Rivera y Rossana Barragán) es otro ejemplo. “Interculturalidad” sería así 
un nombre de un fenómeno global cuyas características dependen de las historias 
locales y de la particular articulación de la colonialidad del poder en Asia, África y 
América Latina. Traté de explicar este fenómeno como la emergencia del pensa-
miento (epistemología, ética y política) fronterizo en mi libro Local Histories/Global 
Designs.
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Dentro de la perspectiva que usted ha señalado aquí y al frente de la nueva política 
antiterrorista lanzada después de los acontecimientos del 11 de septiembre del 
2001 y una emergente colonialidad global, ¿cómo pensar el Plan Colombia? 

Para responder a estas preguntas tenemos que comenzar por tratar de entender 
la lógica de los diseños globales, particularmente en su última etapa, la etapa del 
“mercado total” (Hinkelammert) o, lo que es lo mismo, la filosofía neo-liberal o, lo 
que es lo mismo, la última etapa de la globalización. Es decir, de la globalización/
colonialidad global. 

Antes de entrar al tema del 11 de septiembre hay que decir que la muerte de miles 
de personas (ciudadanos o no) en el ataque a las torres del World Trade Center 
tiene que ser condenado. Pero es necesario también poner entre paréntesis los 
afectos para poder entender la lógica de lo que está ocurriendo. La condena al acto 
“terrorista” no implica que, automáticamente, se celebre “la respuesta” del gobier-
no estadounidense. Por otra parte, de las miles de personas que perdieron la vida 
el 11 de septiembre no todas eran “estadounidenses”, aunque los media asumen 
que sí, que todos lo eran. La condena al acto terrorista, entonces, es una condena 
desde la perspectiva de la “pérdida de vidas humanas” y no sólo de la “pérdida de 
vidas” identificadas con la nacionalidad, y la nacionalidad marcada por la tradición 
anglo-protestante-blanca. Volveré sobre este asunto más abajo, al referirme a los 
derechos humanos.

A partir del 11 de septiembre hemos escuchado y leído tres tipos básicos de dis-
curso. El discurso de la derecha, particularmente pronunciado por el Presidente 
George W. Bush y sus estrechos colaboradores. En Europa, Tony Blair se encargó 
de propagar esta versión en sus propios términos. La retórica de este discurso 
acentúa el “terrorismo” como ataque a la “libertad” amenazada por “el mal.” Esta 
caracterización la había empleado Ronald Reagan en los 80´s para caracterizar 
el Imperio Soviético. En este discurso la guerra indefinida contra el terrorismo se 
justifica como defensa de “la libertad” y de Estados Unidos como paradigma de la 
libertad y de la democracia. Al mismo tiempo, el paradigma nacional de la demo-
cracia se extendió a nivel global cuando el Presidente George W. Bush sentenció 
que quienes no están con nosotros están contra nosotros. Este pronunciamiento 
revela la lógica de la lucha contra el terrorismo: la defensa de la libertad y de la de-
mocracia implica que quienes no están aliados con esta defensa no tienen derecho 
a ser libres y a estar en contra. Esto es, la defensa de la libertad se justifica median-
te la violencia contra quienes no están involucrados en la libertad que se defiende 
y a quienes se les ha dificultado el derecho de oponerse libremente a la libertad 
que se defiende con la violencia. Lo que acabo de decir no debe leerse como una 
justificación de lo que ocurrió el 11 de septiembre. 

Hay aquí dos niveles de análisis que no podemos confundir: uno es el ético-político. 
Éticamente es condenable todo acto que atente contra la vida de personas civiles, 
no involucradas en el conflicto. Políticamente, los actos terroristas tienen un efecto 
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contraproducente en la medida en que justifican el refuerzo del poder contra el 
cual el terrorismo se ejecuta y, por otro lado, no ofrece alternativas ni proyectos 
para el futuro. Se podría argumentar que Bin Ladin y Al-Queda lo tienen, pero no 
voy a entrar aquí en estos detalles. Pero, por otro lado, la lógica del poder y de la 
colonialidad del poder como lo explica Aníbal Quijano (2001), no puede aceptarse 
como el bien natural que lucha para destruir la artificialidad del Mal. La “doble 
crítica” es aquí más necesaria que nunca. Y la “epistemología fronteriza”, esto es, 
el pensamiento que piensa y se piensa desde la perspectiva de quienes sufren las 
consecuencias de la violencia estatal, es más necesaria que nunca. Por cierto, no 
estoy diciendo que Bin Ladin “representa” esa perspectiva. Bin Ladin es una de las 
respuestas posibles explicable desde la perspectiva de la colonialidad del poder. 
Explicable pero no necesariamente justificable. En la misma lógica es explicable 
Sendero Luminoso. Pero de ninguna manera justificable. El resultado de Sendero 
Luminoso fue, dicho sea de paso, semejante. Reforzó el poder y justificó la violencia 
estatal y militar aunque, claro está, sólo a nivel nacional.

Por otro lado, el discurso de la izquierda nacional (es decir, la izquierda en Estados 
Unidos, particularmente a través de medios como The Nation) denunció las com-
plicidades entre el gobierno de Estados Unidos y Afganistán, en 1979, contra la 
Unión Soviética. Puso de relieve la participación de Bin Laden y el entrenamiento 
que recibió, en la ocasión, por parte de la CIA. Puso también de relieve la conve-
niencia para Estados Unidos del gobierno Talibán. No dejó de señalar los intereses 
económicos y las riquezas petroleras en Afganistán y también las relaciones entre 
Estados Unidos y Arabia Saudita, relaciones que continuaron desde 1979 hasta la 
presidencia de George Bush padre. En fin, no quedó un aspecto de las componen-
das y triquiñuelas internacionales, durante la Guerra Fría, entre Estados Unidos 
y los países Árabes, particularmente Arabia Saudita, y la Unión Soviética que la 
izquierda estadounidense no pusiera de relieve.

Hubo, y todavía lo hay, un silencio sólo roto esporádicamente y cuando así ocurre 
enmarcado por la presencia y la ideología de la media en Estados Unidos: la opinión 
de los intelectuales progresista en el mundo árabe-islámico. Al-Jaezira fue censura-
da después del primer día en que algunos canales en Estados Unidos se atrevieron 
a mostrar trozos de entrevistas con Bin Laden y los Talibanes. Personalmente 
tuve la oportunidad de escuchar, en Duke, a la escritora y activista Egipcia Nawal 
El-Sadawi (Octubre del 2001) y ver también una entrevista que Al-Jaezira le hizo 
a ella un par de años antes. En la entrevista se podía comprender las posiciones 
antagónicas y enfrentadas, en el Islam, entre intelectuales fundamentalistas y pro-
gresistas. No obstante, cuando los intelectuales progresistas arabo-islámicos no 
sólo condenan el fundamentalismo islámico sino también el fundamentalismo del 
mercado neo-liberal son vistos también ellos como contrarios al bien, a la libertad 
y a la democracia. 

Sería interesante revisar las reacciones en otras partes del mundo, pero no vie-
ne al caso aquí. Teniendo en cuenta la segunda parte de la pregunta, mejor nos 
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concentramos en las respuestas en y desde América Latina. Pero para ello hay 
que empezar antes, en la década del 70, después del “fracaso” del proyecto de 
modernización y desarrollo, de la Alianza para el Progreso, de las reformas de Freí 
en Chile que culminaron en la elección de Salvador Allende. Su derrocamiento, en 
el 1973, puede tomarse como un punto de referencia del cambio al que estoy 
aludiendo. El teólogo de la liberación Franz J. Hinkelammert (1989) caracterizó 
esta etapa (es decir, la etapa que siguió al fracaso de la Alianza para el Progreso, 
el golpe militar en Chile y la crisis motivada por la OPEC), como la “tercera guerra 
mundial.” La aparición del “mal” como el enemigo marcó, para Hinkelammert, el ar-
gumento y la estrategia para el lanzamiento del mercado total y del Estado contra 
del Estado. En esta genealogía, la transferencia del “mal” de la Unión Soviética a los 
Talibanes, Bin Laden y Al-Queda, constituiría la Cuarta Guerra Mundial. Y así como 
la caracterizó el Sub-Comandante Marcos (1997). Es en esta línea de pensamien-
to que podemos también entender la posición asumida por Aníbal Quijano, miem-
bro de nuestro proyecto de investigación, en un artículo que circuló por el internet 
“¿Entre la guerra Santa y la Cruzada?” (Noviembre 2001). El argumento de Quijano 
tiene dos facetas. Por un lado, el argumento histórico que se estructura en torno 
a la colonialidad del poder y subraya el conflicto entre cristianos y moros en el siglo 
XVI que es una de las marcas de la complicidad entre Cristianismo y capitalismo 
mercantil. La destrucción de libros y del saber árabe-islámico, a finales del siglo XV, 
en la campaña dirigida por el Cardenal Jiménez de Cisneros encuentra su contra-
parte diacrónica, el 11 de septiembre, en la destrucción del capital simbólico del 
siglo XXI: no ya los libros y el saber, sino la concentración del capital financiero. 

La acumulación del capital simbólico de los dos acontecimientos es sin duda reve-
ladora. Por otra parte, Quijano contrapone el “terrorismo de estado” al “terroris-
mo privado”. Indirectamente continúa el análisis que había ofrecido Hinkelammert, 
desde la perspectiva de la teología de la liberación, al analizar la lógica del mercado 
total durante la etapa de la “tercera guerra mundial”. Quijano nos ofrece una ac-
tualización en el momento de la “cuarta guerra mundial.” Franz J. Hinkelammert 
(1989) caracterizó esta etapa (es decir, la etapa que siguió al fracaso de la Alianza 
para el Progreso, el golpe militar en Chile y la crisis motivada por la OPEC), como 
la “tercera guerra mundial.” La aparición del “mal” como el enemigo marcó, para 
Hinkelammert, el argumento y la estrategia para el lanzamiento del mercado total 
y del Estado contra del Estado. En esta genealogía, la transferencia del “mal” de la 
Unión Soviética a los Talibanes, Bin Laden y Al-Queda, constituiría la cuarta guerra 
mundial. Y así como la caracterizó el Sub-Comandante Marcos (1997).

Tenemos aquí ya bastantes elementos para pensar de qué manera se está re-arti-
culando hoy la colonialidad del poder en la “cuarta guerra mundial.” Dentro de esta 
perspectiva el Plan Colombia sería una re-configuración hoy de los diseños globales 
y, en particular, de las relaciones entre Estados Unidos y América Latina. El Plan 
Colombia, lanzado por el gobierno colombiano y apoyado por los Estados Unidos (y 
con la abstención de la Unión Europea), es un buen ejemplo de la complicidad entre 
gobiernos locales de “países emergentes”, del ex-tercer mundo (el “tercer mundo” 
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en la etapa de la tercera guerra mundial) y los diseños imperiales (económicos y 
militares) de los gobiernos locales “de países desarrollados”, del primer mundo. Es 
curioso que mientras “tercer mundo” es una expresión criticada como obsoleta, 
por la derecha misma, mientras que “primer mundo” no produce las mismas des-
confianzas. El Plan Colombia es un proyecto de lucha contra “la guerrilla” no contra 
el “terrorismo.” Ambos son movimientos anti-sistémicos, para emplear la expre-
sión introducida en el análisis del mundo moderno-colonial. Pero sus respuestas 
tienen distintas motivaciones aunque sus resultados sean muchas veces semejan-
tes. Por ejemplo, la muerte indiscriminada de personas inocentes. Pero claro está, 
la muerte de personas inocentes ocurre también en las maniobras del “Estado” 
contra el “terrorismo”, la “guerrilla” I la “invasión”, como ocurrió en la Guerra del 
Golfo, en Afganistán y, aunque sabemos menos, en las fumigaciones en la zona co-
calera de Colombia. Recordemos, para entender lo que estoy diciendo, los distintos 
diseños globales que a lo largo de cinco siglos justificaron e implementaron la co-
lonialidad del poder. La Cristianización del mundo fue el primero. Al siguió la Misión 
Civilizadora, la “civilización”, secular, del mundo. A este diseño siguió el Desarrollo y 
Modernización, entre 1945 y 1950 aproximadamente. 

A partir de ese entonces, durante la “tercera y cuarta” guerra mundial lo que tene-
mos es el Mercado Total del que habla Hinkellamert. Cada uno de estos diseños, 
que co-existen hoy aunque el dominante es el del Mercado Total, ha producido 
distintas formas de justificar e instrumentar la colonialidad del poder. Como vimos 
más arriba, el Mercado es hoy el bastión donde anida la Libertad y la Democracia. 
Pero, como ya se habla hoy en Estados Unidos en la media independiente, ¿por 
qué suponer que el capitalismo es la condición necesaria de la democracia? Si el 
objetivo es la democracia, ¿por qué necesitamos del capitalismo? Y por otra par-
te, sino hay un vínculo necesario entre capitalismo y democracia, ¿cuáles son las 
posibilidades futuras? Por cierto que no la dictadura del proletariado, un proyecto 
que mantuvo la misma lógica y que cambió el contenido. En vez de la concentración 
del poder en las elites capitalistas, la concentración del poder en los intelectuales 
“representantes” de la clase obrera!

Quiero aclarar, aunque resulte obvio, que aquí me estoy refiriendo al Plan Colombia 
no en su complejidad cotidiana sino en el lugar que le corresponde en la perspec-
tiva de la colonialidad global, es decir, de los cambios que van re-configurando la 
(post)modernidad y, en consecuencia, la (post)colonialidad. Con esto quiero decir 
que si por postmodernidad entendemos transformaciones que operan ya sobre 
los principios de la modernidad pero tampoco se explican sin la modernidad, la 
postcolonialidad debemos entenderla como transformaciones de los principios en 
los que operó la colonialidad hasta hoy. Postcolonialidad quiere decir pues, nuevas 
formas de colonialidad y no su fin. Esta postcolonialidad, esta colonialidad global (o 
“colonialidad at large” para complementar lo que le faltó a Arjun Appadurai cuando 
sólo se refirió a “modernity at large”) que toma distintas formas, tiene en el Plan 
Colombia una manera específica de operar en América Latina. ¿Qué quiero decir 
con esto?
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Primero pensemos, a grandes rasgos, en la colonialidad global. En primer lugar, 
como es obvio para todo el mundo, si bien hay Estados fuertes como lo son el Gru-
po de los 8, también es cierto que el capital y sobre todo el capital financiero fun-
ciona con independencia del Estado. Si bien es cierto que Estados Unidos tiene el 
poder militar más fuerte, también es cierto que el poder militar está concentrado, 
hoy, en los Estados Unidos y la Unión Europea. En fin, lo que el Grupo de los 7 hace, 
al igual que el “grupo de los cinco” del Consejo Mundial de Seguridad (EE.UU., Ingla-
terra, Francia, Rusia y China), es constituir complejas formas de gobierno mundial 
y de redefinición de la diferencia imperial (por ejemplo, el grupo de los cinco) y de 
la diferencia colonial (por ejemplo, ya no es sólo Estados Unidos o Francia que son 
agentes identificables de ejercicio de la colonialidad del poder, sino que ésta se 
distribuye en otros lugares, el Fondo Monetario, el Banco Mundial, la Organización 
del Atlántico Norte, etc.). No es que el imperio se haya convertido en un deleuziano 
y postmoderno no-lugar. No, no. Solo ha cambiado de lugar. El lugar no es un terri-
torio, un Estado-nación imperial, como Inglaterra en el pasado, o Estados Unidos 
en la segunda mitad del siglo XX. El “lugar” no es un “territorio”, sino un espacio de 
poder o, mejor, redes desde donde se ejerce la colonialidad del poder.

Estas formas de concentración de capital y de colonialidad global son generales. 
Los herbicidas desparramados sobre los campos de cultivo de coca en Colom-
bia son parte de las tecnologías de guerra que se emplean hoy, sea con fines de 
“aumento de la producción” genéticamente orquestada y purificada o con fines 
de “disminución de la producción”, en el caso de la coca. Ahora bien, la aparente 
contradicción entre aumento y disminución de la producción no lo es y ambos, 
aumento y disminución, están mediados por una cuestión ética que se combina de 
manera un tanto perversa con una cuestión económica y otra política. La cuestión 
ética es la que hace de la coca, contraria al café, por ejemplo, una mercancía ética-
mente deplorable. Sin embargo, la coca es, como el café o cualquiera otra mercan-
cía, una mercancía más en la estructura del capital. No sólo eso, sino que es una 
mercancía que mueve una cantidad de dinero que no mueven otras mercancías. 
De tal modo que por un lado produce y distribuye un discurso ético en todos los 
medios de difusión, por otro los beneficios económicos que produce la coca para 
todos aquellos involucrados en el negocio hace totalmente dispensable el discurso 
ético y las vidas humanas que la producción y mercantilización de la coca liquida. 
No obstante, la mercantilización de la droga no es la única forma por la que la vida 
humana pierde valor frente al valor de la mercancía, del dinero, y de la acumulación 
de riquezas. 

En los últimos meses los periódicos estuvieron comentando el genocidio indirecto 
en África por falta de capacidad adquisitiva de medicinas para los pacientes de 
SIDA. En este caso, el aumento de productos farmacéuticos no se ha logrado para 
salvar o prolongar vidas humanas, sino para producir riqueza. De tal modo que 
cuando la cuestión es elegir entre la vida humana y las ganancias, para la ética del 
capital, hoy, este no es un dilema: las ganancias vienen primero. Este es el momen-
to en que es necesario estar atento a la política y la filosofía de los derechos huma-
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nos. Hoy la derecha defiende la universalidad de los derechos humanos conscien-
tes de las críticas a tal universalidad. Estas críticas provienen, fundamentalmente, 
de la izquierda occidental, de los líderes políticos asiáticos y de los fundamentalis-
tas islámicos. En este escenario, la derecha que así presenta el argumento, sale 
ganando. Pero hay una cuestión más básica: la desvalorización de la vida humana 
por el Mercado Total y es precisamente en este contexto de desvaloración de la 
vida humana que se defiende la importancia de los derechos humanos, desde la 
derecha, contra la izquierda que critica su universalismo y frente al Este Asiático y 
al mundo Islámico que critican su Occidentalismo. Los derechos humanos deben 
ser defendidos pero no desde una posición que mantiene los derechos humanos 
suponiendo que el capitalismo, la democracia y la libertad son la mejor forma de 
asegurarlos. La defensa de los derechos humanos sin cuestionar el capitalismo 
esta tan viciada como su condena por la izquierda occidental y por el “asianismo” y 
por el fundamentalismo islámico. En este argumento están hoy enredados los de-
bates sobre los “derechos humanos”. Ignatieff (2001) defiende la universalidad de 
los derechos humanos frente a tres tipos de críticas. La de la izquierda occidental, 
las críticas de la perspectiva Islámica y de la perspectiva Asiática. El argumento 
está viciado por la ceguera y la asunción de que en el Occidente no-marxista (si se 
puede decir) no se violan derechos humanos. Los violadores son siempre los otros, 
los diferentes, los que están del otro lado de la diferencia imperial o de la diferencia 
colonial. En este preciso sentido es que el argumento de Ignatieff es útil para com-
prender la doble cara de los derechos humanos defendidos por Occidente: son un 
instrumento para el control de la “barbarie” mediante la expansión del capitalismo, 
de la libertad y de la democracia (ver la crítica progresista, desde la perspectiva 
islámica, de Abdullahi An-Na´im 1994). 

Por el lado de lo político, las complicaciones surgen entre otras cosas en torno a 
la soberanía y a la gobernabilidad. Para comprender este aspecto conviene hacer 
algunas distinciones en el largo horizonte colonial de la modernidad. En el siglo XVI, 
por ejemplo, la cuestión de soberanía no se planteaba todavía en los términos en 
que nos la planteamos hoy. El “derecho de gentes” que introdujo y elaboró la escue-
la de Salamanca se ocupaba más bien de los “derechos” de gentes bajo la esfera 
del imperio pero no de su autogobierno. A partir de finales del siglo XVIII y sobre 
todo en el siglo XIX, y perdón por ser demasiado esquemático, pero es necesario 
tener en cuenta este marco, la cuestión de la soberanía comienza a plantearse en 
dos frentes: por un lado la soberanía de los Estados-nacionales en Europa y, para-
lelamente, de los Estados que emergían de la descolonización en las Américas (EE.
UU., Haití, la América hispánica y portuguesa), y por otro lado, la soberanía de los 
Estados-nación que surgieron de la descolonización en la segunda mitad del siglo 
XX. Pero, además, la existencia del “comunismo” que estructuró la Guerra Fría 
introdujo una nueva dimensión en la cuestión de la soberanía. Introdujo, en reali-
dad, un nuevo enemigo para el concepto liberal de soberanía. Así, forzó a nuevas 
alianzas entre los Estados que surgieron de las ex-colonias y los Estados industria-
lizados que orquestaron la colonización en los siglos XIX y XX.
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En todo caso, la soberanía fue y sigue siendo un arma de doble filo. La soberanía es 
un discurso de la modernidad que, al mismo tiempo, se ejerce como colonialidad 
del poder, es decir, como forma de control. El Plan Colombia se presenta, por un 
lado, como parte del discurso de limpieza ética y, por otro, como una cuestión de 
gobernabilidad en la que la soberanía del Estado colombiano está entre fuegos 
cruzados: el negocio de la droga y la guerrilla, por un lado, y Estados Unidos, por el 
otro. Si a esto agregamos que además de la coca como mercancía y de la cues-
tión de gobernabilidad muchas otras riquezas naturales están en juego (petróleo, 
minerales, explotación forestal), el Plan Colombia sería un sector de los nuevos 
diseños globales puestos en práctica por el diseño neo-liberal (es decir, ya no el di-
seño global con el proyecto de cristianizar, de civilizar luego o de modernizar, como 
lo fue en los años posteriores a la segunda guerra mundial). Se trata ahora de un 
diseño en el cual, contrario a los anteriores, ha llegado a poner la acumulación por 
encima de la vida humana. Mientras que a lo largo de la misión cristiana y civilizado-
ra se restaba valor a las poblaciones colonizadas, marcando la diferencia colonial 
que distinguía culturas superiores de culturas inferiores, hoy, en cambio, lo que ha 
perdido valor es simplemente la vida humana. Así pues, en el terreno de lo político, 
el Plan Colombia aparece como un aspecto más del gran diseño global en el que el 
discurso ético oculta la potencialidad económica que subyace y el discurso político 
de la libertad y soberanía de Colombia oculta la potencialidad política y militar del 
control de la población y la administración de riquezas futuras. 

¿Cuáles son las cuestiones centrales que las geopolíticas de conocimiento plan-
tean a la universidad latinoamericana/andina y a nosotros académicos?

La primera parte de su pregunta alude a la dimensión institucional y, en conse-
cuencia, apunta hacia la fundación económica y política en la producción del cono-
cimiento. Tomemos de nuevo, como marco, los años de la Guerra Fría y los más 
recientes, los post-Guerra Fría. Pero recordemos, sin embargo, que la universidad 
fue y es parte de los diseños globales del mundo moderno-colonial. Con ello no 
quiero decir que en las grandes civilizaciones que ya existían cuando Europa era 
todavía una comunidad a formarse, débil y semibarbaria, no tuvieran instituciones 
educativas. Quiero decir que a la institución educativa que se concibió en términos 
de universidad le fue consubstancial en la conceptualización epistémica que hoy 
conocemos como univers(al)idad. La expansión religiosa y económica de occidente 
fue paralela a la expansión de la universidad. En consecuencia, la situación de la 
universidad, en este plano, debe pensarse en relación a la distribución planetaria 
de las riquezas económicas. Pero, además, debe verse también en relación a la 
desvalorización de la educación en los diseños globales neo-liberales, paralelos a la 
desvalorización de la vida humana. El segundo ministro de economía que tuvo Ar-
gentina en dos años del gobierno de De la Rúa, Ricardo López Murphy, “educado” 
en la economía del mercado libre, lo primero que hizo es cortar el presupuesto, y 
cortar por lo menos “necesario”, la educación. En fin, todo esto lo sabemos. Sólo 
estoy tratando de ponerlo en el marco de la doble cara modernidad/colonialidad y 
de las historias locales y de los diseños globales. 
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Sin duda que estos fenómenos también ocurren en la Unión Europea y en Estados 
Unidos. No obstante, y particularmente en Estados Unidos, la universidad no de-
pende ya de los fondos del Estado sino de la financiación del capital privado, en el 
área de investigaciones médicas, de ingeniería, de ciencias físicas, etc. y de los “do-
nantes”, sobre todo en el área de humanidades. ¿Quiénes son los “donantes”? Los 
“donantes” son ex-alumnos de universidades de prestigio, tanto estatales como 
privadas, que han tenido carreras exitosas en términos de dinero. Así, por ejemplo, 
Melinda Gates, la hija del magnate de Microsoft Bill Gates, fue estudiante en Duke y 
ahora es miembro del Consejo Superior de la universidad (los Consejos Superiores 
de las grandes universidades está siempre formados por personas de influencia 
en el medio político y económico, por ejemplo, banqueros, senadores, hombres y 
mujeres de negocios). Melinda Gates donó hace poco 20 millones de dólares a 
Duke y ambos, Melinda y Bill Gates, han donado también dinero para programas 
especiales en la educación de pre-grado. Hay otros casos. Por ejemplo, un millo-
nario chino que dona 100 millones a la Universidad de Princeton, por ejemplo, 
para patrocinar el incremento de la calidad y cantidad de los estudios de China en 
los Estados Unidos. El gobierno francés y el español han estado alimentando de 
dinero a las universidades para incrementar el estudio del español y del francés 
en Estados Unidos. Claro, esta posibilidad les está negada a Bolivia y a Ecuador, 
por ejemplo. Esta situación tiene sus ventajas, en la medida en que se dispone 
de medios, las bibliotecas están bien surtidas, y las computadoras abundan. Por 
otro lado, es notable y está siendo tema de discusión, cuál será el rol de las 
humanidades y del pensamiento crítico en universidades que son día a día más 
corporativas y la investigación, aún en las humanidades, está patrocinada por el 
capital privado. 

Volvamos al ex-Tercer Mundo. Hace tiempo que los científicos sociales en África, y 
últimamente también en América Latina, se han estado refiriendo a las condiciones 
de trabajo de las universidades de estas regiones. En América Latina instituciones 
como la UNAM en México o la USP en Brasil son casos excepcionales. El rector 
de cada una de estas universidades tiene tanto o más poder, político y económico, 
que el gobernador de una provincia argentina o ecuatoriana. Este no es el caso de 
la universidad en Argentina, en Bolivia o en Perú, me refiero a las universidades 
estatales, donde las condiciones son cada vez más precarias (NACLA publicó 
recientemente, Enero-Febrero del 2000, un informe especial sobre “The crisis 
of the Latin American University”). Por otro lado, están surgiendo universidades 
privadas en un muy buen nivel de investigación y enseñanza, como la Torcuato 
Di Tella y la Universidad de San Andrés en Buenos Aires, la universidad ARCI, en 
Chile y, dentro de las ya consagradas, la Javeriana en Bogotá (ver Lander 2001 
y este volumen para una crítica filosófica de la cuestión de la colonialidad del sa-
ber, la universidad y las geopolíticas del conocimiento). En fin, a esto habría que 
agregar instituciones como CLACSO y FLACSO. Lo que importa, no obstante, es 
que si bien se encuentran centros de investigación y enseñanza de primera línea, 
la universidad sea privada o estatal, sea económica y políticamente fuerte como 
la UNAM y la USP, la diferencia que nos interesa aquí es aquella que existe entre 
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historias locales en las que se piensan y se distribuyen diseños globales y aquellas 
historias locales que tienen que negociar tales diseños globales. En suma, lo que 
nos interesa aquí es la configuración de la diferencia colonial en el plano institu-
cional de la educación.

Ahora bien, todo este recorrido es útil para referirme al último aspecto de la pre-
gunta, al “nosotros académicos”. Creo que aquí es necesario plantearse el proble-
ma en términos más amplios, sin dejar de tener en cuenta, por cierto, los factores 
económicos y políticos a los que aludí en el párrafo anterior. Todo lo contrario, de-
bido a ellos es que es necesario plantearse el problema en términos más amplios. 
Para simplificar una cuestión compleja, y con el riesgo de simplificarla demasiado, 
“el rol del/de la intelectual” es aquí la cuestión. Se me ocurren tres ejes para co-
menzar a pensar la cuestión:

La idea de intelectual orgánico, que había planteado Antonio Gramsci, aparece hoy 
como insuficiente, sobre todo en el ex-Tercer Mundo y en particular debido a la 
emergencia de una intelectualidad indígena fuerte, una intelectualidad que, como 
argumenta Freya Schiwy, cuestiona el concepto de intelectual forjado en el imagi-
nario de la modernidad/colonialidad: los indígenas, por definición, no podrían ser 
intelectuales puesto que el intelectual se define en relación al poder de la letra (el 
intelectual del siglo XIX es la transformación del letrado del siglo XVI) y los indígenas 
no tenían “letras”, es decir, no tenían “luces.” Pero, además de la letra, el intelectual 
se define por el “intelecto” y los indígenas, según los diseños globales triunfantes, 
no tenían letras y, por lo tanto, un intelecto debía “desarrollarse” mediante la civili-
zación;

La idea de académico, o “scholar”, nos lleva a preguntarnos sobre la formación de 
las “culturas académicas”, el rol de la investigación y de la enseñanza, y las rela-
ciones y diferencias entre académico-a e intelectual. En este terreno es necesario 
no solo repensar sino fundamentalmente re-orientar los principios y objetivos de la 
investigación y de la enseñanza. Diría, para empezar, que hay tres preguntas claves 
que explorar en este terreno:

¿Qué tipo de conocimiento/comprensión (epistemología y hermenéutica) quere-
mos/ necesitamos producir y transmitir? ¿A quiénes y para qué? ¿Qué métodos/
teorías son relevantes para el conocimiento/comprensión que queremos / nece-
sitamos producir y transmitir? ¿Con qué fines queremos/necesitamos producir y 
transmitir tal tipo de conocimiento/comprensión? 

El proceso de pensamiento crítico que responda a estas preguntas deberá ser un 
trabajo continuo (publicar un artículo o un libro será un momento particular, pero 
no trascendente en este proceso); requerirá esfuerzos y toma de posiciones par-
ticulares en situaciones políticas tan distintas como puede ser la de la universidad 
en Ecuador o en Estados Unidos, como señalé más arriba. El exceso económico y 
técnico, en Estados Unidos, dificulta el ejercicio de un pensamiento crítico puesto 
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que la sociedad valora y prefiere la “eficiencia”. En este sentido, quienes trabajan 
en América Latina (o en Asia o África) tienen una contribución fundamental que 
hacer. En sentido contrario, quienes trabajamos en Estados Unidos y nos beneficia-
mos del pensamiento crítico producido en África, Asia o América Latina tenemos 
también un papel importante, de apoyo tanto político, como material como intelec-
tual, al pensamiento crítico que se produce fuera de Europa o de Estados Unidos. 
El pensamiento crítico del futuro ya no podrá ser una constante actualización del 
pensamiento crítico europeo o estadounidense, aún aquel que están produciendo 
hoy los intelectuales del Tercer Mundo en Europa y en Estados Unidos. Esto es, si 
la crítica a la globalización de derecha es seria, en el sentido en que la globalización 
tiende a la homogeneización, también esta crítica es válida para la izquierda. Pen-
sar que el marxismo debe ser universal tiene un contenido distinto, pero la misma 
lógica que el pensar que el cristianismo y el liberalismo debe ser universal. Así diría 
pues que “la tarea intelectual del académico/a, para responder a la última parte 
de la pregunta, en Estados Unidos, en América Latina y donde fuera es producir 
pensamiento crítico, y el pensamiento crítico no podrá ser reemplazar la Biblia por 
Marx o Hegel por Heidegger, o Fukuyama por Zizek, etc. El pensamiento crítico 
tendrá que ser desde la colonialidad, por la descolonización tanto económica como 
intelectual, tanto de derecha como de izquierda. El pensamiento crítico es, en últi-
ma instancia, el de una crítica sin garantías.

Por eso, para terminar, los estudios culturales o los estudios postcoloniales son 
útiles y necesarios pero mantienen los límites de la academia y, sobre todo, de 
la epistemología moderna que piensa el conocimiento como “estudio” de algo. En 
este preciso sentido, los estudios culturales no son distintos a los estudios socioló-
gicos, históricos o antropológicos. Por eso se celebran los estudios culturales, por 
ser interdisciplinarios. Este es un aspecto importante en la institución universitaria 
puesto que permite la creación de espacios más allá de las normas disciplinarias 
y, así, permite que quienes se sientan asfixiados por la tiranía de las disciplinas 
que invocan “rigor científico” más que pensamiento crítico tengan un lugar para 
proseguir sus investigaciones y enseñanzas. No obstante, “pensamiento crítico” 
quiere decir algo muy distinto a “estudios culturales” o “estudios postcoloniales”. 
El pensamiento crítico no tiene como fin el conocimiento o comprensión del ob-
jeto que se estudia sino que el conocimiento y la comprensión son los peldaños 
necesarios para “otra cosa” y “otra cosa” está resumida en las tres preguntas 
que enuncie un poco más arriba. En Local Histories/Global Designs mi propósi-
to no fue “estudiar.” Me interesó y me interesa más “reflexionar sobre ciertos 
problemas” y no “estudiar ciertos objetos o dominios o áreas o campos o tex-
tos”, así estos estudios culturales o postcoloniales. En fin, para terminar, la tarea 
académica/intelectual deberá reformularse en términos epistémicos, éticos y 
políticos, más que metodológicos. La epistemología fronteriza que contribuirá a 
conceptualizaciones y prácticas de conocimiento que Silvia Rivera Cusicanqui, en 
Bolivia, formuló “el potencial epistemológico y teórico de la historia oral” para una 
tarea de “descolonización de las ciencias sociales Andinas (y agrego, en general).” 
El pensamiento crítico en la sociedad global deberá ser un constante proceso de 
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descolonización intelectual que deberá contribuir a la descolonización en otras 
áreas, ética, económica y política. 

Creo, sin embargo, como dije más arriba, que el proyecto de la Universidad Inter-
cultural es el proyecto más radical en cuanto a la geopolítica del conocimiento y 
a las posibles vías futuras de implementar transformaciones epistémicas radica-
les y, por lo tanto, también éticas y políticas. Y quisiera terminar esta entrevista 
invocando el proyecto, para mi radical, de la Universidad Intercultural, citando 
algunos párrafos del proyecto tal como está presentado en el Boletín ICCI-Rimai: 
Hasta ahora la ciencia moderna se ha sumido en unos soliloquios en los cuales 
ella misma se daba los fundamentos de la verdad desde los parámetros de la 
modernidad occidental. Sus categorías de base eran siempre autorreferencia-
les, es decir, para criticar a la modernidad era necesario adoptar los conceptos 
hechos por la misma modernidad y para conocer la alteridad y la diferencia de 
otros pueblos, era también necesario adoptar conceptos hechos desde la matriz 
de la modernidad.

Es por ello que para la comprensión de los pueblos, naciones o tribus que estaban 
fuera de la modernidad se hayan creado ciencias como la etnología, la antropolo-
gía, en las cuales el sujeto que observaba y estudiaba no podía comprometerse ni a 
contaminarse con el objeto estudiado Los pueblos indígenas fueron transformados 
en objetos de estudio, descripción y análisis. Conocer y estudiar a los indígenas 
compartía la misma actitud vivencial y epistemológica con la cual se deberían es-
tudiar, por ejemplo, los delfines, las ballenas o las bacterias. Este distanciamiento 
supuestamente determinado por las condiciones de saber, excluía la posibilidad de 
auto-comprensión de los pueblos indígenas.

Si la ciencia moderna se ha sumido en un soliloquio y si las condiciones de saber 
siempre están implicadas en las condiciones de poder, entonces cómo generar 
las condiciones para un diálogo? ¿Cómo articular la interculturalidad dentro de los 
límites de la epistemología y de la producción de conocimientos? ¿Cómo aportar a 
la aventura humana del conocimiento desde nuevas fuentes?

La Universidad Intercultural está pensada justamente en esa dimensión teórica, 
pero también tiene una dimensión denontológica y ética, en la cual el eje vertebra-
dor es la noción de interculturalidad, como propuesta para aceptar las diferencias 
radicales y construir un mundo más justo, equitativo y tolerante (paginas 8-9).

Volviendo al concepto de “interculturalidad” en el argumento de Betancourt, citado 
más arriba, no me cabe duda de que estamos aquí frente a un planteo radical que, 
como tu dice, comienza a desmantelar el colonialismo interno y a afirmar el saber 
y el poder desde la diferencia colonial interna. Los proyectos progresistas que se 
implementen en las Universidades Estatales (como la Andina) y privadas (como La 
Javeriana) no podrán ya ignorar estas propuestas. En cuanto a las Universidades 
en Estados Unidos, tanto privadas como Duke y estatales como Michigan, encon-
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trarán en proyectos como el de la Universidad Intercultural un instrumento poten-
te para deshacer la colonialidad del poder implicada en los estudios de área, en los 
“Estudios Latinoamericanos” en Estados Unidos los cuales, muchas veces con bue-
nas intenciones y desde la izquierda, mantienen todavía la creencia de que el saber 
está en otras partes pero no ahí, precisamente, donde la Universidad Intercultural 
lo formula e implementa. Desde el momento en que “los Indios” tienen su propia 
universidad donde se ejerce la autocomprensión y el estudio de la epistemología 
moderna, occidental, que necesidad habrá ya de “estudiar a los indios”, como lo 
formula el propio proyecto de la Universidad Intercultural.

La Universidad Intercultural es, quizás, el planteamiento más radical al que nos 
enfrentamos no sólo los académicos sino también el Estado y la sociedad civil. Y, 
como tal, en tanto profesionales y ciudadanos, con simple o doble nacionalidad, de-
bemos asumirlo. Dos de los mayores desafíos es la de contribuir a proyectos como 
los de la Universidad Intercultural mediante trabajos que adelanten la descoloniza-
ción del saber, fundamentalmente a nivel de la economía y de la ley. Estos principios 
se encuentran ya formulados en las investigaciones y argumentos adelantado por 
Aníbal Quijano en los últimos diez años. La colonialidad del poder implico la colonia-
lidad del saber, y la colonialidad del saber contribuyó a desmantelar (a veces con 
buenas intenciones) los sistemas legales Indígenas y también (nunca con buenas 
intenciones) a desmantelar la filosofía y la organización económica indígena. Por 
otra parte, los propios intelectuales indígenas hoy están ya corrigiendo los errores 
históricos, perpetuados a través de los siglos, e implementados por la colonialidad 
del poder y del saber. Trabajos como los del intelectual aymara Marcelo Fernández 
sobre “la ley del Ayllu” y el intelectual también aymara, Simón Yampara Huarachi 
sobre la “economía.” Me parece que hay que dar este giro y construir nuevas ge-
nealogías conceptuales puesto que los Huntingtons (para la derecha) y los Zizeks, 
los Laclaus, los Bourdieus (o aún mejor, los Giddens que asesoran a Blair y los 
Becks que asesora a Schroeder) ya no pueden ser quienes guían el pensamien-
to crítico del “otro lado” de la diferencia colonial. De ahí la importancia que tiene 
pensar las geopolíticas del conocimiento involucrados en ellas. Esto es, no tomar 
las geopolíticas del conocimiento como un objeto de estudio y hacerlo desde una 
perspectiva que este “fuera” de ellas.

No hay afuera de la geopolítica del conocimiento porque no hay afuera de la diferen-
cia imperial y de la diferencia colonial! La cuestión central de las geopolíticas del co-
nocimiento es, primero, entender cuál conocimiento se produce “del lado de la di-
ferencia colonial”, aunque sea crítico, y cuál conocimiento se produce “del otro lado 
de la diferencia colonial” (que serán distintas en América Latina, el Caribe, Asia, 
África y en Europa o América del Norte cuando se trata de los Afro-Americanos, 
Latinos, Pakistaníes, Magrebies, etc.), esto es, desde la experiencia subalterna de 
la diferencia colonial como lo hace, por ejemplo, Marcelo Fernández y Simon Yam-
para Huarachi en los Andes o Lewis Gordon y Paget Henry en el Caribe, o Gloria 
Anzaldua entre los chicanos-as o Rigoberta Menchú en Guatemala o los Zapatistas 
en el sur de México, o al-Jabri en Marruecos y Ali Shariáti en Irán o Vandana Shiva 
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y Ashis Nandy en India. Soy consciente que hay intelectuales “progresistas” y “pos-
modernos” en Europa y en Estados Unidos que toman estos nombres con pinzas y 
desconfianzas de autenticidades nacionales o fundamentales y prefieren enlistarse 
en las genealogías hegemónicas del pensamiento moderno de occidente. Pues, ahí 
está el debate futuro, el verdadero debate de la interculturalidad, de la geopolítica 
del conocimiento y de la diferencia epistémica colonial. 

Actividades de evaluación

1.	En trabajos de grupo, de 3 personas, interpretar lo siguientes gráficos De-codificar e 
interpretar los gráficos), para elaborar un ensayo de 2.500 palabras. A partir de la 
gráfica los estudiantes deberán investigar la información complementaria y el ensayo 
debe ser presentado en un tiempo máximo 45 días.

Representaciones graficas de la geopolítica del conocimiento

Esquema: Sistema mundo a finales del siglo VI

América 
hispana

(periferia 
colonial)

Europa
del sur          del norte

(periferia)

China
India

Sudeste asiático

Comunidades
indígenas

Mundo nusulman
(mediación)

África

Viejo Mundo

Nuevo Mundo

Flujo de la plata

Fuente: Enrique Dussel
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Esquema: Sistema mundo a inicios del siglo XXI

Japón

Estados
Unidos

Europa

Unión
Suvieti

China

India y
Sudeste
Asiático

Mundo
Árabe

DEPENDIENTES

SUBDESARROLLADOS

América
Latina

África
Negra

PERIFERIA

CENTRO

NO ALINEADOS

Capitalismo Socialismos

Fuente: Adalino Delgado

2.	Como trabajo de evaluación, realiza un pequeño ensayo, y en analogía al presen-
te artículo presenta otro con el tema que hayas elegido relacionado a la Unidad 
de Formación o al futuro proyecto de investigación que pretendas realizar en el 
futuro.

3.	 El ensayo no debe pasar de 4 hojas sin contar la caratula.



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

81

Versión preliminar

Geopolíticas del conocimiento y legados
coloniales3

Walsh, Catherine (2004)4 

Tal vez la forma más concreta al iniciar una consideración sobre el significado de 
la geopolítica es a partir de la imagen del mundo que se construye. ¿Cuál es la 
representación que construye sobre el norte y el sur, sobre las regiones económi-
camente poderosas con relación a las regiones “otras”, especialmente al llamado 
‘Tercer Mundo’?. 

Las palabras críticas de Eduardo Galeano revelan mucho sobre el problema geopo-
lítico, pero también geohistórico presentes en esta representación: 

Hasta el mapa miente. Aprendemos la geografía del mundo en un mapa que no 
muestra el mundo tal cual es, sino tal como sus dueños mandan que sea. En el pla-
nisferio tradicional, el que se usa en las escuelas y en todas partes, el Ecuador no 
está en el centro, el norte ocupa dos tercios y el sur, uno. América Latina abarca en 
el mapamundi menos espacio que Europa y mucho menos que la suma de Estados 
Unidos y Canadá, cuando en realidad América Latina es dos veces más grande que 
Europa y bastante mayor que Estados Unidos y Canadá. El mapa, que nos achica, 
simboliza todo lo demás. Geografía robada, economía saqueada, historia falsifica-
da, usurpación cotidiana de la realidad del llamado Tercer Mundo, habitado por 
gentes de tercera, abarca menos, come menos, recuerda menos, vive menos, dice 
menos (en Lander, 2000).

Desde hace siglos, los pueblos indígenas de las Américas han pensado el mundo de 
otra forma, con el sur arriba y el norte abajo. ¿Cómo esta construcción y represen-
tación del mundo, evidenciada en este mapa titulado “501 años de cabeza abajo” 
podría cambiar nuestra visión del mundo, de la gente y del conocimiento producido 
por ella?

La activista y poeta estadounidense Adrienne Rich ha argumentado que un lugar en 
el mapa también es un lugar en la historia (citado en Walsh, 2002). Por eso, hablar 
de la geopolítica no sólo hace referencia al espacio físico -es decir, el lugar en el 
mapa- sino también a los espacios históricos, sociales, culturales, discursivos e 
imaginados – “los espacios epistemológicamente diagramados” (Mignolo, 2000), 

3. Esta ponencia fue presentada en el evento de la inauguración de la casa de ICCI, “Geopolíticas del Cono-
cimiento y la Descolonización de las Ciencias”, 18 de febrero del 2004.
4. Coordinadora académica del Doctorado en Estudios Culturales Latinoamericanos, y Coordinadora del 
Taller Intercultural, Universidad Andina Simón Bolívar, sede Ecuador.
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que ofrecen la base para las subjetividades (identidades) políticas, la diferencia no 
sólo étnica sino colonial, y las luchas que se construyen en relación a ellas. En las 
espacialidades de la geopolítica se forman, negocian, transgreden fronteras y se 
desarrollan el poder y la política, tanto en territorios nacionales como transnacio-
nales. También aquí se generan, producen y distribuyen conocimientos (Walsh, 
2002). 

El conocimiento tiene una relación y forma parte integral de la construcción y or-
ganización de lo que podemos llamar el sistema mundo. Es decir, la “historia” del 
conocimiento está marcada geo-históricamente, geo-políticamente y geo-cultural-
mente; tiene valor, color y lugar “de origen”. Un ejemplo claro se encuentra en el 
pensamiento del reconocido filósofo Immanuel Kant. Kant argumentó en los siglos 
18 y 19, que la única raza capaz de progreso en el proceso educacional de las 
artes y las ciencias era la “blanca” europea. Al establecer un cuadro jerárquico de 
color de la piel, de superior a inferior, localizando los “rojos” y “negros” en los pelda-
ños más bajos, Kant dio al conocimiento no sólo un lugar, sino también un color – la 
blancura (Eze, 2001). 

El pensamiento (eurocéntrico y racista) de Kant encuentra sus bases en Améri-
ca Latina en lo que el peruano Aníbal Quijano llama la colonialidad del poder y del 
saber. Al establecer patrones de poder basados en una jerarquía racial y en la 
formación y distribución de identidades sociales – blancos, mestizos y, borrando 
las diferencias históricas de pueblos y nacionalidades, en las identidades comunes 
y negativas de “indios” y “negros” y, a la vez, promover una subordinación letrada 
de estas últimas como gente que no piensa, la colonialidad del poder instaló una 
diferencia que no es simplemente étnica y racial, sino colonial y epistémica (…).

De esta manera, la colonialidad del poder va pasando al campo de saber, descar-
tando la noción del indígena como intelectual, como alguien que puede intervenir 
directamente en la producción de conocimiento. Y como parte esencial de esta 
colonialidad del saber, se mantiene la hegemonía del eurocentrismo como única 
perspectiva de conocimiento. Tal vez el ejemplo más concreto se encuentra en 
las ciencias sociales, fundadas en Europa en los siglos VIII-IX principalmente para 
apoyar y fortalecer la construcción de los Estado-Nación. El hecho de que las 
ciencias sociales se construyeron en las lenguas modernas de conocimiento y 
colonialización (inglés, francés y alemán) y se ocuparon en y con la realidad de los 
5 países occidentales más poderosos económicamente (Gran Bretaña, Francia, 
Alemania, Italia, EE.UU.), demuestra lo que implica la geopolítica del conocimiento 
en acción. 

Pero quizás la mayor consecuencia de la geopolítica del conocimiento es poder 
comprender que el conocimiento funciona como la economía: está organizado me-
diante centros de poder y regiones subordinadas - los centros del capital económi-
co también son los centros del capital intelectual. Por eso, y todavía, la producción 
intelectual en América Latina y peor en el Ecuador, tiene poco peso en el mundo. 
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Pero hay un problema adicional. Y eso es la manera que el discurso de la moder-
nidad creó la ilusión de que el conocimiento es abstracto, des-incorporado y des-
localizado, haciéndonos pensar que el conocimiento es algo universal, que no tiene 
casa o cuerpo, ni tampoco género o color. Es este mismo discurso de la moderni-
dad que también crea la necesidad, desde todas las regiones del planeta, a “subir” 
a la epistemología de la modernidad; es decir, a cercarnos desde América Latina al 
modelo eurocéntrico como el único válido del progreso en el campo del saber. La 
autora Jean Franco usa la metáfora del cuerpo para explicar esta relación colonial 
e imperial – la cabeza que piensa está en el norte, mientras que el cuerpo que ac-
túa (y que ejerce las funciones biológicas-corporales) está en el sur. 

Hablar de las geopolíticas del conocimiento, entonces, es reconocer la naturaleza 
hegemónica de la (re)producción, la difusión y el uso del conocimiento, no simple-
mente como ejercicio académico, sino como parte fundamental del sistema-mun-
do capitalista y moderno, que a la vez y todavía, es colonial. 

La interculturalidad como proyecto político, ético y epistémico

Como bien sabemos, la interculturalidad ha sido desde los años 90, uno de los 
principios ideológicos del proyecto político de la CONAIE (para referencia la CONAIE 
es la Organización Campesina del Ecuador), con miras hacia la transformación 
de las actuales estructuras y hacia la construcción del Estado Plurinacional. Pero 
mientras que el sentido social y político de la interculturalidad es evidente tanto en 
el discurso del movimiento como en sus iniciativas, especialmente en las prácticas 
actuales de varios gobiernos locales alternativos, no queda tan evidente lo que im-
plica pensar la interculturalidad como una política epistémica que busca enfrentar 
y transformar los viejos diseños coloniales del poder y del saber. 

Lo que me interesa aquí es ampliar nuestro entendimiento de la interculturalidad en 
torno a lo que podemos llamar su “giro epistémico”. A poner énfasis en la noción de 
la “interculturalidad epistémica” como práctica política y como contra-respuesta a 
la hegemonía geopolítica del conocimiento; como una forma “otra” de pensamiento 
desde la diferencia colonial, necesaria para la construcción de un mundo más justo.

Más que un discurso, la interculturalidad dentro de las iniciativas indígenas re-
presenta y marca una política cultural, un pensamiento de oposición dirigido a la 
transformación socio histórica y estructural, una lógica construida desde la parti-
cularidad de la diferencia que, como hemos dicho, no es simplemente étnica o cul-
tural sino colonial: la consecuencia de la dominación pasada y presente de pueblos, 
lenguas y también de conocimientos. Y aunque esta lógica de la interculturalidad 
parte de una posición de exterioridad con relación a lo dominante, cuestionando a 
él, involucra conocimientos y modos de pensar que no quedan totalmente aislados 
de los paradigmas o estructuras dominantes. Es decir, por necesidad y como resul-
tado de los procesos históricos de la colonialidad, esta lógica “conoce” estos para-
digmas y estructuras – ha tenido que aprender y vivir con ellos. Y es por medio de 
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este conocer que un pensamiento “otro” está construyéndose, orientado a la agen-
cia o acción del movimiento en las esferas políticas, sociales y culturales, traba-
jando sobre los paradigmas y estructuras dominantes y los estándares culturales 
construidos por el conocimiento occidental y “universal”, así descolonializándolos.

Al hablar de la interculturalidad epistémica no es lo mismo al hablar de un “co-
nocimiento intercultural” como hace la propuesta de Amawtay Wasi, que, como 
entiendo, propone un diálogo o encuentro de conocimientos occidentales, orienta-
les e indígenas. Sin descartar la importancia de tal diálogo, me parece necesario 
poner en cuestión los supuestos que los posicionan de manera siempre desigual; 
por ejemplo, el conocimiento indígena como algo siempre local y temporal -asocia-
do con el pasado, con lo tradicional- al frente del no-lugar y la no-temporalidad del 
conocimiento occidental. Son estos supuestos que limitan y encierran la esfera de 
pensar de los pueblos indígenas (o negros) a su comunidad, y no a los problemas 
de la sociedad, la región o el mundo. 

Más bien, lo que estoy proponiendo aquí es la construcción de nuevos marcos epis-
temológicos que incorporan y negocian conocimientos occidentales y conocimien-
tos no-occidentales, indígenas pero también negros (y sus bases teóricas y viven-
ciales, pasados pero también presentes), siempre manteniendo como fundamental 
la necesidad de enfrentar la colonialidad del poder a la cual estos conocimientos 
han sido sometidos. Marcos epistemológicos que pluralizan, problematizan y desa-
fían la noción de un pensamiento y conocimiento totalitario, único y universal desde 
una postura política y ética, abriendo la posibilidad y el reconocimiento de distintos 
modos de pensar. 

En estos términos, la interculturalidad representa una lógica de pensar y una prác-
tica que trabaja en los límites de los conocimientos indígenas y negros, traduciendo 
los conocimientos occidentales a las perspectivas indígenas y negras del saber, y a 
sus necesidades políticas y concepciones éticas. 

Hacia la descolonialización

En la propuesta de Amawtay Wasi encontramos el potencial y la posibilidad para 
construir en la práctica un camino hacia la descolonialización del saber. En este 
afán, podemos identificar tres puntos claves de futura consideración:

1.	El camino hacia la descolonialización requiere hacer ver que el conocimiento 
tiene valor, color, género y lugar de origen y, por eso, el lugar desde uno piensa 
sí importa. 

2.	El camino hacia la descolonialización requiere la recuperación, revaloración y 
aplicación de los saberes ancestrales, pero también requiere un cuestionamien-
to de la temporalidad y localidad asociado con ellos, que siempre los manten-
drán como “saberes” y no “conocimiento”. 
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3.	El camino hacia la descolonialización no debe partir simplemente de un relacio-
nar de conocimientos (ancestrales, occidentales, orientales) entendidos como 
bloques o entidades claramente identificados y encerrados, sino en contribu-
ciones críticas a nuevos procesos de intervención intelectual, en la creación de 
conocimientos y de modos de pensar que cruzan fronteras. 

Hablar de una política epistémica y, a la vez, epistemologías políticas, es de reco-
nocer la agencia o iniciativa histórica del movimiento indígena a incidir no sólo en 
las estructuras e instituciones sociales del país (incluyendo la educación, la salud, 
y, como fue la experiencia reciente, en el mismo Estado) sino también en el pen-
samiento de la gente, tanto a nivel nacional como internacionalmente. Al frente de 
esta iniciativa, es difícil pensar en el Ecuador sin el referente del movimiento indíge-
na, inclusive para los mismos blanco-mestizos. No obstante, lo que los interesa aquí 
no es el reconocimiento en sí, sino la manera que la interculturalidad, entendido 
como concepto que proviene no de la academia, sino del movimiento indígena, pre-
senta desde su política epistémica, un real desafío a la colonialidad del poder, a las 
geopolíticas del conocimiento y al sistema mundo. 

Para desenmascarar y confrontar las complejidades y amenazas del neoliberalis-
mo y del capitalismo global dentro del orden moderno/colonial y procurar la des-
colonialización de las ciencias del saber, pero también del ser, es necesario, como 
he argumentado aquí, una visión crítica de las geopolíticas del conocimiento. Pero 
esta visión sólo no es suficiente. Lo que realmente necesitamos hacer es poner en 
marcha el proyecto político, ético y epistémico de la interculturalidad, un proyecto 
en el cual son esenciales el conocimiento colectivo, el análisis colectivo y la acción 
colectiva. Para concluir, las palabras de un shamán huichol (citado en Vera 1997, 
81) parecen adecuadas: 

Juntar los momentos en un solo corazón, un corazón de todos, nos hará sabios, un 
poquito más para enfrentar lo que venga. Sólo entre todos sabemos todo.

Referencias del artículo (también pueden servir de lectura complementaria al 
tema): 

	Eze, Emmanuel Chukwudi. “El color de la razón. Las ideas de ‘raza’ en la an-
tropología de Kant,” en Capitalismo y geopolítica del conocimiento, W. Mignolo 
(comp.). Buenos Aires: Ediciones del signo, 2001. 

	Lander, Edgardo (comp.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias 
sociales. Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires: FLACSO, 2000. 

	Mignolo, Walter. “Diferencia colonial y razón posoccidental”, en La reestructura-
ción de las ciencias sociales en América Latina, S. Castro-Gómez (ed.). Bogotá: 
Centro Editorial Javeriano, 2000. 

	Vera, Ramón. “La noche estrellada. (La formación de constelaciones de saber)”, 
Chiapas 5, 1997, 75-95. 
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	Walsh, Catherine. “La re-articulación de subjetividades políticas y diferencia co-
lonial en Ecuador: reflexiones sobre el capitalismo y las geopolíticas del cono-
cimiento”, en Indisciplinar las ciencias sociales. Geopolíticas del conocimiento 
y colonialidad del poder. Perspectivas desde lo andino, C. Walsh, F. Schiwy y S. 
Castro-Gómez (eds.). Quito: UASB/Abya Yala, 2002. 

Lecturas complementarias

	 De Souza S. José (2008). La geopolítica del conocimiento y la gestión de procesos de 
innovación en la época histórica emergente. En: Red Nuevo Paradigma para la innova-
ción institucional en América Latina. Campina Grande-Brasil. http://www.apse.or.cr/
webapse/pedago/enint/souza08.pdf. Visitada el 1 de abril de 2011.

	 Slater, David (2008). Re-pensando la geopolítica del conocimiento: Reto a las violacio-
nes imperiales. En: http://www.revistatabularasa.org/numero_ocho/stanler.pdf. Visi-
tada el 1 de abril de 2011.
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Tema 3
Los paradigmas de la
investigación moderna y la
producción del conocimiento

Objetivo holístico del tema

	 Reconocemos y estudiamos los paradigmas de investigación moderna y la producción 
del conocimiento, identificando las características de cada uno, para utilizarlos en la 
generación de nuevos conocimientos en nuestro contexto como espacio de formación 
docente y reproducirlos en la resolución de problemas sociales de nuestro entorno 
comunitario

3.1.	¿Qué es un paradigma?

El concepto de paradigma viene del griego paradigma, que 
literalmente significa “ejemplo de norma”. En los hechos sig-
nifica arquetipo, modelo o modelo referencial para el pensa-
miento o la acción. Según el diccionario de ciencias socia-
les, los paradigmas son aquellos principios que asocian o 
disocian las nociones fundamentales que rigen y controlan 
todo el discurso teórico que transforma la realidad1. Según 
Thomas Kuhn, uno de los últimos epistemólogos, define al 
paradigma como patrón o modelo compartido entre los 
científicos de un área del conocimiento. 

Sin embargo, “un paradigma es como una teoría, pero un 
tanto diferente a esta última. Una teoría es una idea que se 
establece para explicar cómo actúa algo, como la teoría de 
la evolución de Darwin hay que ponerla a prueba, demos-
trarla o refutarla, apoyarla o cuestionarla por experimento 
o reflexión. El paradigma, por otra parte, es un conjunto de supuest os implícitos que 
no se someten a evaluación, de hecho, esencialmente son inconscientes. Son parte 
de nuestro modus operandi, como individuos, como científicos o como sociedad” 
(Arntz, 24:2006).

Michel Foucault (1926-1984), crítico de la sociedad occidental, también ha realiza-
do trabajos sobre la temática del conocimiento y, cabe remarcar que, su trabajo ha 

1. Diccionario de ciencias sociales, de Rogelio Moreno Rodríguez 2003.

Fig. 14. Thomas Samuel Kuhn 
(Cincinnati, 18 de julio de 

1922 - 17 de junio de 1996), 
historiador y filósofo de la cien-

cia estadounidense, conocido 
por su contribución al cambio 

de orientación de la filosofía 
y la sociología científica en la 

década de 1960.
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influido notablemente en la reflexión de las ciencias sociales y humanas de occiden-
te. En uno de sus trabajos publicado en 1966, “las palabras y las cosas”, comien-
za afirmando que en cada periodo histórico se dan condiciones para fundamentar 
determinadas verdades, que integran discursos científicos, doctrinas, sistemas de 
creencias y concepciones que se ajustan a una determinada forma de pensar la 
realidad; es decir a un paradigma.

La discontinuidad -el hecho de que en unos cuantos años 
quizá una cultura deje de pensar como lo había hecho hasta 
entonces y se ponga a pensar en otra cosa y de manera 
diferente-se abre sin duda sobre una erosión del exterior, 
sobre este espacio que, para el pensamiento, está del otro 
lado, pero sobre el cual no ha dejado de pensar desde su 
origen (Foucault, 1968:57).

Según él, los criterios de verdad responden a convenciona-
lismos sociales, que definen no sólo el qué se debe conocer, 
sino también el con qué se debe conocer y el cómo se debe 
conocer. “el orden puede ser a la vez necesario y natural 
(con relación al pensamiento) y arbitrario (con relación a las 
cosas) (Foucault, 1968:61). Con relación al qué se debe co-
nocer, en Bolivia, hasta antes de este último tiempo de reconocimiento de la socie-
dad plural y diversa, cada boliviano debería de conocer el concepto de Estado como 
un grupo de personas que comparten una historia, una religión, un territorio, una 
lengua y un sistema político-jurídico.

Ahora bien, este conocimiento no podría ser posible sin la vigencia de un paradigma, 
es decir, sin la vigencia de un con qué y, por eso, todo el conocimiento sobre lo que 
es el Estado estaba fundamentado por la “teoría científica” y la ideología de la época; 
por tanto, dogmas, doctrinas y conocimientos sostenían esta idea (o concepto) de 
Estado. Sin embargo, cada boliviano, no sólo estaba obligado a conocer esta verdad 
de Estado, sino a vivirlo y, para ello, el paradigma de esta verdad tenía que concre-
tarse o materializarse en la propia vida de los bolivianos. Vale la pena indicar que, a 
este respecto, las instituciones (más tradicionales) del Estado se habían empeñado 
en custodiar la vigencia de este paradigma de Estado y hacer que la misma forme 
parte de la vida de todos los bolivianos; así, la escuela, los centros de formación e in-
formación, la iglesia, las instituciones políticas y judiciales; más que todo, la policía y el 
ejército habrían configurado doctrinas, conocimientos y prácticas para materializar 
la concepción de Estado (como un grupo de personas que comparten una historia, 
una religión, un territorio, una lengua, y un sistema político-jurídico).

De hecho, esta verdad respondía a un convencionalismo social y se la debía conocer 
como una verdad única, cívica (patriótica) o absoluta. Es ese tiempo, el intento de 
debelar equívocos o contradicciones de este modelo de Estado era fuertemente 

Fig. 15. Michel Foucault (Poi-
tiers, 15 de octubre de 1926 
– París, 25 de junio de 1984) 
Es conocido por sus estudios 

críticos de las instituciones 
sociales, en la psiquiatría, me-

dicina, las ciencias humanas, el 
sistema de prisiones, así como 
por su trabajo sobre la historia 

de la sexualidad humana.
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censurado y, en más de las veces castigado; aunque, la custodia de este paradigma 
de Estado, de forma implícita, significó el resguardo de la hegemonía de los grupos 
de poder y, más que todo, la preservación de sus beneficios, intereses y satisfac-
ciones.

La vigencia de un paradigma está circunscrito a la preser-
vación del poder y de forma implícita a la preservación de 
satisfacciones o a la preservación de las condiciones de sa-
tisfacción; por eso, a las clases dominantes de Bolivia les 
interesaba preservar el paradigma de Estado moderno; es 
decir, la preservación de una cultura, una lengua, una re-
ligión y un idioma, para con ello asegurar su poder de do-
minación, ya que lo contrario implicaría su extinción como 
grupo de poder. En el territorio de Bolivia, desde siempre, 
coexistieron varias religiones, varias lenguas y varias formas 
de comprender y organizar la vida; pero, fue difícil lograr el 
reconocimiento de esta realidad; es decir, de la sociedad 
plural y diversa. Hasta ahora, la escuela, la iglesia y muchas 
instituciones modernas siguen dinamizando el paradigma 
del viejo Estado; es decir, siguen imponiendo verdades de 
Estado para que los bolivianos crean y sigan creyendo que 
deben “evolucionar” hacia una única lengua, hacia una única 
cultura, hacia la técnica, tecnología o modernidad y mante-
ner una única religión.

Con todo, la vigencia o cambio de un paradigma no depende de las creaciones, cam-
bios o innovaciones del conocimiento científico, ya que la dinámica de este conoci-
miento, por sí solo, no explicita la realidad de un paradigma. La vigencia o cambio 
de un paradigma más depende de la acción de los actores, quienes asumen, enri-
quecen o desechan los paradigmas; por tanto, vale la pena aclarar este equívoco de 
relacionar el paradigma sólo con las verdades del “conocimiento científico”, ya que 
no es así. Cada verdad paradigmática, también se sostiene en doctrinas, conceptos, 
concepciones e ideas, que están más allá del conocimiento científico; es decir, en 
un cuerpo de representaciones y significaciones de la realidad, que se concretan en 
un proyecto cotidiano, como un habitual programa de vida, como hábito o como una 
praxis de la “normalidad”.

Una nueva reflexión sobre lo que es el paradigma tiene que ver con una estructura 
total, que integra ideología, praxis y el contexto de la praxis. Un paradigma no está 
circunscrito a un hecho unívoco de ciencia o conocimiento, ya que en un tiempo his-
tórico un paradigma convive con otras doctrinas e ideologías, que habitualmente se 
practican y se acondiciona el contexto para hacerlo. 

En el tiempo actual, la doctrina cristiana convive con teorías de ciencia positivista y, 
se puede decir que, en ambas subyace una misma realidad ontológica. En ambas 

Fig. 16. Gaston Bachelard (27 
de junio de 1884- 16 de octu-
bre de 1962), filósofo y crítico 

francés. Estuvo interesado 
por la historia de la ciencia, 

moderna o contemporánea, y al 
mismo tiempo por la imagina-

ción literaria.
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el hombre es considerado superior a todos los demás seres vivos que viven en el 
mundo y, para ambas, la tierra (el planeta) es un recurso sin vida, no piensa, no 
siente ni vive; no sólo eso, mientras que en la religión existe la autoridad eclesiástica, 
en la ciencia también existe la autoridad del conocimiento. Por tanto, la concepción 
de superioridad (del hombre) se ha amplificado a las relaciones de hombre a hom-
bre, dando lugar a realidades socio-institucionales asimétricas. Para la iglesia y la 
academia, la sensibilidad, el sentimiento y la emoción son realidades mundanas e 
impropias del hombre racional, civilizado y culturalmente evolucionado (positivista); 
por tanto existen más similitudes que contradicciones entre ciencia y religión, ya que 
ambos comparten el mismo paradigma ontológico.

Las doctrinas e ideologías de la actual modernidad, sólo de-
notan contradicciones de forma, ya que tienen el mismo pa-
radigma ontológico; por eso, las instituciones se organizan 
con una visión cristiana, más una metodología científica. A 
este respecto vale la pena indicar que, el cambio paradig-
mático (en su sentido estricto) es más difícil, ya que no sólo 
comprende la trasformación de los hechos de la ciencia 
o conocimiento, sino la transformación de un conjunto de 
creencias, dogmas y doctrinas que se han hecho institución 
y norma; o sea , toda una realidad ontológica.

Con todo se puede decir que, un cambio paradigmático 
(real) compromete a un cambio ontológico y, actualmente, 
sólo existen transformaciones parciales de los hechos de la 
ciencia, no son transformaciones profundas y no compro-
meten ningún cambio ni innovación. 

En el estudio sobre los paradigmas se ha visto que, un paradigma es una un estruc-
tura de creencias que son consistentes entre sí y que se han hecho norma de vida. 
El actual paradigma de aprendizaje, por ejemplo, se basa en la creencia de que el 
docente y el estudiante son seres marcadamente diferenciados; pero. ¿Cómo la po-
sesión de un grupo de conceptos puede diferenciar tanto a las personas? 

Lo que pasa es que, la relación ontológica de Sujeto-Objeto2 del paradigma positivista 
del aprendizaje ha definido relaciones de diferenciación entre los seres humanos do-
centes y estudiantes; además, estas relaciones asimétricas son continuos a los dis-
tintos ámbitos socio-institucionales de los centros de formación y profesionalización 
modernas, donde la diferenciación y negación del otro se reproduce en las gestiones 
tecnocráticas que reproducen la vida o sistemas de vida.

2. La relación sujeto objeto en la ciencia positivista sintetiza la visión de superioridad del hombre en el mun-
do y a su vez remarca jerarquías entre los hombres, ya que según esta ontología, sólo algunos hombres 
han evolucionado y mientras que otros no o aún les falta.

Fig. 17. Karl Raimund Popper 
(Viena, 28 de julio de 1902 

- Londres, 17 de septiembre 
de 1994) filósofo, sociólogo 

y teórico de la ciencia nacido 
en Austria y posteriormente 

ciudadano británico.
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El paradigma es una práctica viva y se alimenta de la vita-
lidad que cotidianamente le dan sus portadores (sostene-
dores), que en cada discurso y acción predican su vigencia. 
Con todo, los paradigmas no son simples declaraciones 
discursivas del quehacer científico, sino que son acciones 
concretas, prácticas y hasta (adecuaciones del entorno) 
construcciones, que hacen a una realidad socio-institucio-
nal, están implícitas en los proyectos y programas de los 
actores en la institución, de aquellos que lo predican. 

Las anteriores consideraciones muestran que, los para-
digmas responden a principios organizadores y supuestos 
básicos que fundamentan regularidades explicativas del 
mundo e, inclusive, su construcción; por tanto, ninguno de 
sus productos o disposiciones del entorno físico y simbólico 
están al margen de la doctrina, de la ideología o de la norma. 

Un examen exhaustivo (epistemológico) nos devela su estructura organizativa y, no 
sólo eso, también nos debela su proyecto político; es decir, el Porqué. Muchos auto-
res de occidente se han dedicado a trabajos que inciden en el análisis epistemoló-
gico de los paradigmas. Entre los más representativos y que han marcado regula-
ridades explicativas de la ciencia están Bachelard, Popper, Kuhn, Lakatos y hasta el 
mismo Foucault. Los estudios de estos autores (epistemólogos) han incidido más en 
la realidad del conocimiento considerado científico y poco la han relacionado con los 
sistemas ideológicos o dogmas que hacen a cada período de tiempo.

En el ámbito del trabajo científico, dentro la modernidad se dio regularidades de la 
actividad investigativa y estas regularidades han sido conocidas como paradigmas 
Los paradigmas de la investigación moderna se las puede identificar como: a) el 
paradigma positivista, b) el paradigma cualitativo interpretativo y el c) paradigma 
socio-crítico.

Cada uno de estos paradigmas tiene su particularidad específica sobre el conoci-
miento, la práctica o actuación de los investigadores y consideraciones respecto a 
la teoría científica, pero es necesario hacer notar que entre ellos no se puede ver 
diferenciaciones de carácter ontológico, ya que pertenecen a una misma forma de 
ver el mundo, la moderna. 

3.2.	¿Qué es el paradigma positivista?

Este paradigma surgió desde antes del siglo XIX y tiene, como fundamento filosófico, 
al mismo positivismo, que fue la corriente filosófica de mayor influencia en el proce-
so histórico del conocimiento científico. Su aplicación en las ciencias que estudian 
hechos naturales (física, biología y química) fue muy prometedora para su tiempo; 

Fig. 18. Imre Lakatos, nacido 
Imre Lipschitz (Debrecen, Hun-

gría 1922 - Londres, 1974), 
matemático y filósofo de la 
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escapándose de las autorida-

des rusas luego de la fallida re-
volución húngara abortada por 
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aunque, de manera poco pertinente está siendo utilizada en ciencias sociales y hu-
manas, generando serias contradicciones en la consistencia del conocimiento cien-
tífico.

Por mucho tiempo, el positivismo ha sido considerado el paradigma científico por 
excelencia y también por mucho tiempo se consideró que la realidad (de la natura-
leza o el mundo) debería de ser descubierta por la acción del investigador. Coheren-
tes con este paradigma, aún ahora, se considera que el investigador debe aplicar 
procedimientos “científicos” para descubrir la realidad. Dentro los estudios críticos 
de la ciencia, el paradigma positivista tiene las características de ser: hipotético-
deductivo, cuantitativo, empírico-analista o racionalista. 

Este procedimiento “científico”, básicamente, considera que el investigador debe te-
ner el “control total” de la realidad para descubrirla y en el mejor de los casos, la rea-
lidad debe estar reducida a una situación de control para poder definir relaciones de 
causa y efecto; o, en el clásico leguaje científico, relaciones de variable independiente 
y variable dependiente. A parte del control, la realidad investigada debe ser traducida 
a un “lenguaje formal” (o conceptual) de la realidad científica.

El control positivista exige que el investigador reduzca la realidad a una situación de 
experimento y para ello, desde el inicio de la ciencia “clásica” se han ido estandari-
zando procedimientos que ahora son denominados como método científico; sin em-
bargo, la realidad no puede ser reducida a una lógica de experimento, por tanto, la 
correcta aplicación del método científico positivista no garantiza el “descubrimiento” 
de la realidad y mucho menos la producción de conocimiento.

De hecho, el método positivista no puede encuadrar la realidad y mucho menos 
realidades del ámbito de las ciencias sociales y humanas, ya que son realidades in-
tegrales, multidimensionales, holísticas y múltiplemente relacionadas; es decir, son 
más que las relaciones de variable independiente o dependiente.

Por mucho tiempo, la ciencia positivista ha generado muchas incongruencias de la 
realidad investigada. Entre las más significativas están: 

a) la propugnación de una teoría universal, que en más de las veces intentaba ser 
hegemónica sobre las realidades particulares (locales y específicas), pero que 
ahora de a poco está siendo desvirtuada. 

b) La desintegración del hombre de la realidad, ya que según el positivismo, la función 
de la ciencia es descubrir las relaciones entre los hechos, independientemente de 
los individuos y esta realidad ontológicamente no es posible. Otra de las peores 
incongruencias del positivismo científico está referido a la falsa afirmación de que;

c) el mundo social es medible y de forma errónea afirma que esta medición es po-
sible al margen de las personas y, además, en una extrema interpretación lógica 
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afirma de que en lo social se puede establecer un sistema de variables. Otra in-
congruencia tiene que ver con; 

d) la reducción artificial de la realidad a la relación entre variables, donde como parte 
de los procedimientos científicos se privilegia la medición y el análisis de relacio-
nes causales entre variables. Finalmente, el uso de un lenguaje lógico (formal), 
que exige traducciones e interpretaciones de la realidad al discurso de la ciencia, 
ya que la ciencia positivista exige a que las variables se definan operacionalmente 
y los resultados obtenidos deben ser generalizables e independientes a sus si-
tuaciones o contextos; o sea, deben responder al lenguaje estrictamente formal.

De manera específica, la investigación positivista parte de la idea de que la realidad 
es una sola y que, además, tiene existencia propia; por otro lado, el mundo estaría 
regido por leyes, cuyo descubrimiento permitiría explicar, predecir y controlar los 
fenómenos. Según el positivismo, la finalidad de la práctica científica es descubrir las 
leyes que rigen la naturaleza y, para luego, establecer generalizaciones teóricas que 
contribuyan al enriquecimiento de un conocimiento de carácter universal. 

Entre las condiciones de los procedimientos científicos es imprescindible la “obje-
tividad” y la “neutralidad” del investigador, ya que sólo así se podrá descubrir las 
leyes que rigen al universo natural y social; por tanto, el conocimiento no debe estar 
influenciado por los valores y creencias culturales del investigador (por su subjetivi-
dad); de ser así, el conocimiento que produzca no será considerado conocimiento 
científico. Además, como otra exigencia del método científico, el conocimiento debe 
ser sistemático, comprobable y comparable, medible y replicable.

La aplicación del positivismo, como sustento filosófico e ideológico y además científi-
co, ha permitido el desarrollo de la ciencia y tecnología de occidente moderno. Gran 
parte de la supremacía (grandeza) de esta sociedad moderna se debe a su desarrollo 
y aplicación; además, su efecto ideológico en gran parte del mundo ha sido muy sig-
nificativo, ya que muchos proyectos de sociedad toman en serio el pronto acceso y 
uso de la ciencia positivista Aunque, esta legitimación del positivismo respondió a un 
proyecto político, cuyo objetivo es dar continuidad a la dominación del mundo (neo-co-
lonización); por eso, en muchos programas y proyectos políticos de Estado se impone 
el uso de la razón instrumental (ciencia positivista), que a su vez está complementado 
con ideologías y dogmas del mismo sistema de vida; o sea, de la ontología moderna.

América Latina (y en especial en Bolivia), luego de la independencia (1825) y la re-
volución (1900) liberal as elites intelectuales despreciaron la cosmovisión local (de 
culturas y pueblos originarios) y además, aceleradamente, intentaron superar la filo-
sofía teológica-feudal para inscribirse, inicialmente, al liberalismo romántico, ya que 
los consideraban lícito en tanto procuraban la superación social y cultural. Pero, 
frente a la aparición y al avance de la modernidad y el positivismo, también se asu-
mieron este proyecto como parte de su proceso histórico o proyecto de sociedad y 
grupo humano.
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Hasta hace poco la sociedad boliviana se auto-declaraba como sociedad moderna y 
así deberían ser sus universidades e instituciones de formación superior; por tato, el 
positivismo (y ahora el neo-positivismo3) ha influido significativamente en los progra-
mas de formación y, más que todo en las actividades de investigación, ya que casi 
de forma mecánica se heredaron los encuadres, las logísticas y las metodologías de 
la ciencia moderna positivista. La influencia del positivismo ha sido integral, ya que 
impuso toda una concepción educativa con la que se orientó los procesos de forma-
ción y profesionalización; por eso, en las universidades de Bolivia se estructuraron 
como universidades conductistas y positivistas.

Así, las facultades y carreras universitarias, las normales y centros de formación 
docente desarrollan prácticas educativas (formativas) e investigativas en base a los 
postulados del positivismo. Pese a la emergencia y aceptación de la diversidad (so-
ciedad plural), aún ahora, las investigaciones siguen siendo de carácter cuantitativo, 
mono-metódico, mono-científico y mono-epistemológico; o sea, que no da espacio a 
la promoción del conocimiento local y propio. Los protocolos de la práctica investi-
gativa se organizan en base a manuales positivistas y no a innovaciones que podrían 
dar lugar a la ciencia de una sociedad diversa; en más de las veces, las guías de ela-
boración de tesis de grado son lineales y de encuadre específico que buscan validar 
hipótesis de una ciencia considerada universal.

Entre otros vicios de la pre-práctica académica están las relaciones de poder que 
se reproducen con los enfoques positivistas, ya que la relación sujeto–objeto se am-
plía a las relaciones jerárquicas de docente-estudiante; o sea, a las relaciones del 
que sabe al que no sabe o de experto a ignorante. El positivismo impuso un enfoque 
pragmático en la formación superior (sin formación profunda o epistemológica); ade-
más, parceló (fragmento) el conocimiento humano en disciplinas y especialidades. 
Con todo se puede decir que, gran parte de las instituciones académicas de Bolivia 
han asumido de manera ingenua el positivismo, porque solo replican las modas y 
prácticas del paradigma de ciencia occidental, que de hecho siempre fue ajeno a la 
realidad local y nacional. 

3.3. ¿Qué es el paradigma interpretativo o cualitativo?

Los grupos humanos que dominan el mundo hicieron de la modernidad más que una 
propuesta epistemológica y articulándolo un proyecto político movilizaron la ideo-
logía de modernización; el objetivo, lograr expropiación del mundo. La sociedad de 
los 20-80 es el resultado de este proyecto político y esta complementado por la 
acumulación del capital y el individualismo que, entre otros, son características de la 
sociedad moderna. La sociedad de los 20-80 hace referencia los grupos humanos

3. El neo-positivismo es corriente epistemológica que surge como consecuencia de una crisis de los plan-
teamientos de Comte. Las escuelas más representativas son el Círculo de Viena, Karl Popper y el falsacio-
nismo, Tomas Kunt y las paradigmas de investigación, Lakatos con su Programa de Investigación, Paul K. 
Feyerabend y el Anarquismo Metodológico.
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que dominan el mundo. Según Zemelman (1998), son 100 empresas transnacio-
nales que dominan el mundo y, que también forman parte de los grupo de los 8; 
o sea de los 8 países más ricos que quieren para si el mundo. A futuro, las con-
diciones de productividad sólo aseguran trabajo y alimentación a un 20 % de la 
población mundial, mientras que un 80% estarán siendo excluidos de la actividad 
productiva:

“la sociedad de una quinta parte, tal como lo pintaban para el próximo siglo los vi-
sionarios elitistas (...) sigue sin duda la lógica técnica y económica con la que los 
dirigentes de los consorcios y los gobiernos impulsan la integración global” (Martín 
y Schumann, 1998:18).

Pero, en el propio contexto de la modernidad surgen movimientos “contra sistema” 
y proponen que lo social debe sobreponerse a lo individual; además, desarrollan fun-
damentos científicos que promueven proyectos políticos para una equitativa distri-
bución de las riquezas del mundo y, este hecho, denota que al interior de la práctica 
científica ya se interpela al proyecto político de la modernidad.

En el caso específico de la práctica científica han surgido otros paradigmas que 
buscan la deslegitimación de la epistemología positivista moderna y, junto a ello, la 
deslegitimación de la modernidad como proyecto de vida, ya que es demasiado evi-
dente que, la epistemología (positivista) de la modernidad ha hecho insostenible la 
vida en el planeta y al planeta. 

Aunque, movimientos “contracultura” trataron de cuestionar e interpelar a la mo-
dernidad; pero, estos movimientos (posmodernos) no fueron suficientes, ya que no 
trataron sobre lo que la modernidad había hecho invisible; o sea, sobre las contradic-
ciones de historia, clase, de etnia y de cultura. ¿Qué fue lo que visibilizó a los grupos 
humanos no modernos?, ¿cómo se inició el proceso de descubrimiento del otro, de 
ese otro no moderno?

El testimonio histórico de las ciencias sociales muestra que sin la fenomenología4, no 
hubiera sido posible otra sociología u otra antropología. Con la fenomenología hecha 
etnografía se iniciaron otro tipo de estudios que interpelaron a la ciencia social posi-
tivista que sólo había adjetivado al otro; o sea, lo había adjetivado como nativo, abo-
rigen, salvaje, pre moderno o subdesarrollado. Bronislaw Malinowsky (1884-1942) 
fue uno de los primeros en iniciar estudios del otro en la dinámica de estudiar so-
ciedades en su propio lugar de origen (con la etnografía). Franz Boas (1858-1942), 
por su parte, desarrolla la visión del particularismo y el relativismo histórico. Ambos 
estudios inician ese proceso de descubrimiento del otro. 

4. Movimiento de la filosofía que se preocupa de estudiar los fenómenos como entidades sin influencia de 
la realidad estudiar a los fenómenos y objetos.
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La descripción del “el pensamiento salvaje”, con Claude Levi Strauss, denota esa pro-
fundización para comprender al otro. Más cerca a lo nuestro, Darcy Ribeiro (1922-
1997) realiza estudios culturales con los indígenas del Brasil y devela la situación 
frente al proyecto de sociedad moderna, “solamente los pueblos que vivían o se 
refugiaron en áreas inaccesibles consiguieron escapar a esa uniformización, margi-
nándose de la nueva civilización” (Ribeiro, 1993: 83-84). 

Esta nueva epistemología de las ciencias sociales no sólo re-
planteó el conocimiento, sino que terminó por iniciar el des-
cubrimiento del otro (Dussel, 1994), ya que lo singular y lo 
particular del otro ha fascinado al cientista de occidente. De 
esta forma, las metodologías de la hermeneútica en la pro-
ducción de conocimiento o el interaccionismo simbólico han 
re-descubierto a ese otro encubierto u ocultado y, a partir de 
ello, las teorías del entendimiento humano de la modernidad 
ingresaron en una profunda revisión. Gloria Pérez, refiriéndo-
se a los inicios de la investigación cualitativa, indica:

Varias perspectivas y corrientes han contribuido al desarro-
llo de esta nueva era, cuyos presupuestos coinciden en lo que 
se ha llamado el paradigma hermenéutico interpretativo-sim-
bólico o fenomenológico. Los impulsores de de estos presu-
puestos fueron en primer lugar la escuela de Alemania con 
Dilthey, Husserl, el grupo de Baden, etc., también han con-
tribuido para el desarrollo de este paradigma autores como 
Mead, Schutz, Berger, Lukman y Bluner (Pérez, 1994:32).

En este contexto, para los cientistas sociales se hizo imperiosa la necesidad de un 
procedimiento distinto en la producción del conocimiento y, por tanto, es impres-
cindible superar la epistemología de las ciencias positivistas, que en los hechos im-
pregnan a la estructura académica, institucional y administrativa de la academia 
moderna.

Hasta hace unas décadas, las discusiones epistemológicas se esforzaban en mante-
ner la hegemonía explicativa y argumentativa de un solo modo de conocimiento, el de 
occidente; es más, el proyecto político de dominación, de expropiación y de coloniza-
ción no pudo más con este proyecto de ocultación de lo real. Ahora, en el ámbito de 
las ciencias sociales y humanas ya no se puede mantener el encubrimiento del otro 
(modernidad); sino de aceptar la diversidad como una realidad tangible y en este 
contexto es imprescindible el reconocimiento del otro, su redescubrimiento (post 
modernidad). Es este contexto histórico e ideológico que, se debe reflexionar sobre 
la naturaleza del conocimiento o sobre otra epistemología de las ciencias sociales.

No cabe duda que, la vuelta al otro es producto de una necesidad de relectura y 
cuestionamiento al condicionamiento político de la actividad científica. La ciencia ya 

Fig.19. Claude Lévi-Strauss 
(Bruselas, Bélgica, 28 de 

noviembre de 1908 – París, 
Francia, 30 de octubre de 

2009), antropólogo francófono 
belga, fundador de la antropo-
logía estructural e introductor 

en las ciencias sociales del 
enfoque estructuralista basado 

en la lingüística estructural de 
Saussure.
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no puede estar encubriendo las políticas de dominación, de despojo y de etnocidio, 
de este falseamiento de la realidad para “justificar el saqueo en ultramar”. Hacer 
más humana y más social la ciencia implica ese reconocimiento del otro y promover 
el respeto de la singularidad en la diversidad. Las ciencias sociales, en esta coyun-
tura, deben favorecer en la construcción de espacios de negociación, de encuentro, 
de disolución de las estructuras de poder que ayudaron al encubrimiento del otro y 
de traducción de los distintos lenguajes que se dan en la vida. Esta debería de ser la 
actual epistemología de las ciencias sociales.

En este contexto, y al interior de la propia modernidad, surge el paradigma inter-
pretativo, que también es conocido como cualitativo, fenomenológico, naturalista, 
etnográfico o humanista, interaccionismo simbólico y hermenéutico interpreta-
tivo. Entre las características y los procedimientos de este paradigma científico 
están: 

a) que, la personas son consideradas como “actores interpretativos” de la realidad 
que se estudia y que, 

b) en lugar de leyes sociales se habla de contingencias que hacen a los sujetos y a 
las situaciones; además, en este paradigma, 

c) lo social es la suma de negociaciones intersubjetivas y el propio conocimiento es 
el resultado de una negociación social. En este paradigma, 

d) los grupos sociales son los originarios del problema que se investiga; por eso, 
para muchos críticos el uso de este paradigma humaniza la práctica científica, ya 
que según sus fundamentos y 

e) el objeto del estudio es conocer una situación y comprenderla a través de la visión 
de los sujetos. Además, 

f) el diseño de investigación es “dialéctico”, ya que se va generando a través de ne-
gociaciones y consensos entre el grupo y el investigador. Esto con el propósito de 

g) poder llegar a cabo una adecuada comprensión de los factores subjetivos y las 
situaciones, por eso los estudios deben ser abordados en un plano de análisis 
micro, de tal manera que las particularidades interpretativas de los procesos so-
ciales pueden ser aprehendidas. Con relación a los resultados de la investigación 
y con el fin de lograr un conocimiento interpretativo, 

h) los conceptos deben ser flexibles, ya que interesa aprehender la diversidad de 
interpretaciones que hacen los sujetos en sus situaciones; por tanto, los resul-
tados de la investigación no son conceptos rigurosamente definidos o limitados. 
En el análisis cualitativo se trabaja con representaciones (o “conceptos”). Por 
todo eso, 
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i)	 la investigación interpretativa cualitativa tiene un carácter descriptivo, analítico y 
exploratorio que en la ciencia social y se lo caracteriza por J) el análisis es induc-
tivo de hechos del nivel situacional o micro. 

Este paradigma epistemológico surge en contraposición al paradigma positivista y, 
básicamente, como alternativa a las contradicciones y restricciones de los estudios 
positivistas, ya que los hechos sociales y humanos sociales no pueden explicarse ni 
comprenderse con la metodología cuantitativa. A partir de este paradigma se sabe 
que, la realidad no responde a los hechos observables y externos, ya que gran parte 
de la realidad se hace inteligible por los significados, símbolos e interpretaciones 
elaboradas por el propio sujeto en situación y a través de una interacción con los 
demás. 

Con este paradigma se considera que, el conocimiento es un producto de la activi-
dad humana, y, por tanto, el conocimiento no se descubre, sino que se construye 
desde la práctica. El conocimiento no es aséptico ni neutro; es un conocimiento rela-
tivo a los significados de los seres humanos en interacción. Este conocimiento sólo 
tiene sentido en la cultura y en la vida cotidiana.

En ámbito académico de las instituciones de profesionalización o formación docente, 
el paradigma cualitativo interpretativo dio origen al enfoque cualitativo de la investi-
gación. Con este paradigma se diversificaron muchos modos de investigación cua-
litativa, entre los principales están: la etnografía, el estudio de caso, la etnometodo-
logía, la investigación participativa y los estudios sobre el interaccionismo simbólico. 
Cada uno de ellos con encuadres y metodologías específicas que tienen el propósito 
de comprender e interpretar los fenómenos de una realidad social; con su propia 
ruta metodológica e instrumental que es utilizada en diferentes ámbitos del conoci-
miento. 

En las instituciones de educación superior de Bolivia, el paradigma cualitativo es 
muy conocido y reconocido, pero practicado de manera distorsionada, ya que la 
logística y la estructuración de la institución positivista hace que se realicen estas 
investigaciones reducida a ideas cualitativas en prácticas positivistas. Por eso, la 
investigación cualitativa solo es conocida como teoría (o paradigma conceptual) y su 
aplicación pasa por iniciativas personales, que no afectan de manera significativa a 
un contexto positivista.

3.4.	¿Qué es el paradigma socio-crítico?

Luego de la primera guerra mundial, en el siglo XX, la sociedad occidental experi-
mentó una profunda crisis y, además, se constata por primera vez que la razón 
instrumental (ciencia) no estaba para solucionar los problemas del “hombre”, o de 
la humanidad. En esta crisis se constata que el positivismo no podía ni debía solucio-
nar los problemas de la humanidad y, además, el marxismo tampoco había logrado 
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construir el “paraíso ruso”. Esta situación exigió a que en la 
escuela de Frankfurt se inicie una corriente neo-marxista 
denominada paradigma socio-crítico. Esta escuela se inició 
con una crítica a la razón instrumental (ciencia positivista), 
a la industria de la cultura o falsa cultura, al psicoanálisis y a 
la separación de la teoría y práctica.

El núcleo de este nuevo pensamiento fue el Instituto de In-
vestigación Social (en 1923), que posteriormente será co-
nocido como la Escuela de Frankfurt5. Esta corriente fue fun-
dada por un grupo interdisciplinario de filósofos, científicos, 
críticos de la cultura, teóricos del arte e, inclusive, teólogos. 
Como los representantes más importantes están Horkhei-
mer, Adorno, Marcuse, Grossman y el más contemporáneo 
Habermas. 

Los primeros estudiosos del paradigma socio-crítico co-
mienzan por descubrir u denunciar la falsa eficiencia del do-
minio de la naturaleza, además, demuestran que cientificis-
mo, la especialización y la cuantificación era un artificio de 
los investigadores positivistas, por tanto, la ciencia ya había 
perdido el sentido de la totalidad; es más, la práctica cien-
tífica no era más que una versión subjetiva de la razón. La 
teoría socio-crítica devela la supuesta neutralidad del cono-
cimiento científico y, así, como la educación no es neutral, 
tampoco la investigación lo es; por tanto, es imposible obte-
ner conocimientos imparciales. 

Este paradigma nace como una alternativa al proyecto po-
lítico que utilizaba a la ciencia como otro instrumento de 
dominación social. El positivismo transformado en cientifi-
cismo había propugnado la idea de una falsa neutralidad, ya 
que sus descubrimientos y sus discursos legitimaban más 
el poder político y económico de quienes dominan el mundo. El uso de la ciencia había 
sido discrecional y siempre en beneficio de quienes tiene el poder. En este contexto, 
el paradigma socio-crítico propone la necesidad de una nueva ética en la práctica 
científica y que la misma incluya los juicios, los valores y los intereses de la humani-
dad; de hecho, en la escuela de Frankfurt se desarrolla otro paradigma de ciencia y 
cuyo objetivo fundamental es la emancipación del hombre.

5. Escuela de Frankfurt, es la denominación de una corriente de pensamiento neo marxista -dentro del 
marxismo occidental- que formula como aportación fundamental la teoría crítica frente a la teoría tradi-
cional marxista. En la Escuela de Fráncfort se engloban las investigaciones de varios filósofos, sociólogos, 
psicólogos y economistas pertenecientes o cercanos al Instituto de Investigación Social de la Universidad 
de Fráncfort, fundado por Felix Weil en 1923.

Fig. 20. Max Horkheimer (14 
de febrero de 1895 – 7 de julio 

de 1973), filósofo y sociólogo 
alemán, famoso por su trabajo 

en teoría crítica como miembro 
de la Escuela de Frankfurt de 

investigación social.

Fig. 21. Theodor Ludwig 
Wiesengrund Adorno (11 de 

septiembre de 1903, Fráncfort, 
(Alemania) - 6 de agosto de 
1969, Viège, Suiza), fue un 

filósofo alemán que también 
escribió sobre sociología, psico-

logía y musicología.
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La ciencia (social y crítica) es más que la simple construc-
ción teórica de la realidad y aborda la praxis (práctica) crí-
tica. Su propósito es trabajar con la conciencia directa de 
las acciones sociales transformadoras que implica asu-
mir los procesos investigativos como una lucha política 
para la emancipación; en este caso, la investigación no es 
una actividad empírica o interpretativa, sino una acción 
comprometida que produce ideología de forma explícita y 
continua en procesos de auto–reflexión y crítica. La pro-
ducción de conocimiento está comprometida con la reso-
lución de las contradicciones sociales, económicas y, aho-
ra, culturales, con el propósito de transformar la sociedad.

El paradigma socio-crítico tiene su fundamento en la: 

a) teoría crítica. , aquella teoría que ha sido propuesta por 
el materialismo histórico (y otras teorías de la liberación 
social) y 

b) los problemas de investigación parten de situaciones reales y tienen por objeto 
transformar esa realidad para al mejorar las condiciones de vida, más aún en 
contextos como Bolivia que sufre de mucha inequidad social. De hecho, 

c) los problemas de estudio surgen de la acción, en la lógica 
de Antonio Gramsci (1860-1937) promueve la práctica 
del intelectual orgánico, o sea, el científico debe estar 
comprometido con los problemas sociales. Dentro la me-
todología de producción de conocimiento, la teoría socio-
crítica propone 

d) la relación dialéctica entre teoría/práctica, ya que para 
un científico social socio crítico 

e) la práctica es teoría en acción; en este caso, existe una 
recomposición ontológica de la realidad ya que acción y 
palabra son lo mismo. Aunque, para el paradigma socio-
crítico, 

f) la realidad estudiada es holística, dinámica y divergente; 
además, de construida y compartida.

Para el enfoque socio-crítico,

g) la relación sujeto-objeto está basada en el compromiso que implica la transforma-
ción de la realidad estudiada y el 

Fig. 22. Herbert Marcuse 
(Berlín, 19 de julio de 1898 
– Starnberg, Alemania, 29 
de julio de 1979), filósofo y 

sociólogo alemán, fue una de 
las principales figuras de la pri-
mera generación de la Escuela 

de Frankfurt.

Fig. 23. Vasili Semiónovich 
Grosman,  (Berdichev, 12 de 
diciembre de 1905 - Moscú; 
14 de septiembre de 1964), 

prominente periodista, escritor 
y corresponsal de guerra so-

viético del diario “Estrella Roja”, 
escribiendo relatos de primera 

mano de las batallas de Moscú, 
Stalingrado, Kursk y Berlín.
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h) el investigador es un sujeto más, que vive y sufre las mis-
mas contradicciones que el investigado. La utilización de 
los procedimientos de investigación es indistinta (cualita-
tivos y cuantitativos), pero se prioriza lo cualitativo por el 
análisis situación, profundo y crítico. A modo de finalizar, 

i)	 el propósito de la investigación es activar el potencial de 
cambio y emancipación de los sujetos a partir del estudio 
de su realidad.

El paradigma socio-crítico busca comprender la complejidad 
de los problemas y para ello es preciso, como primer prin-
cipio conocer y comprender la realidad como praxis. Como 
segundo principio, unir teoría y práctica (conocimiento, ac-
ción y valores), el tercer principio está referido a orientar el 
conocimiento a emancipar y liberar al hombre y, finalmente, 
el cuarto principio que consiste en comprometer al docente 
a partir de la crítica y la auto–reflexión y construcción co-
lectiva.

El investigador socio-critico debe ser crítico, auto-reflexivo, comprometido y militante 
de los procesos de emancipación para la liberación humana. La finalidad que orienta 
a toda acción investigativa es propiciar un cambio social con mayor o menor radi-
calidad; en este sentido, la investigación ha de ser comprometida para conseguir el 
cambio o la liberación de la opresión.

La investigación socio-crítica hace que se construya teoría científica desde la re-
flexión en la acción o desde la praxis. Esta investigación asume una visión democrá-
tica del conocimiento, por eso a investigación es una empresa participativa, donde 
el investigador y los sujetos investigados comparten responsabilidades en la toma 
de decisiones. La investigación crítica se articula y organiza en la práctica y desde la 
práctica; por tanto, es una investigación construida en y desde distintas situaciones, 
que denotan contradicciones sociales, económicas, educativas, culturales y otras, 
de donde emergen luchas, intereses, preocupaciones y problemas de la experiencia 
cotidiana.

La investigación socio-crítica considera que el investigado es agente de su propio 
cambio y con la acción crítica se contextualiza su en el mundo de contradicciones. La 
educación, por ejemplo, es un fenómeno y una práctica social que no puede ser com-
prendida al margen de las condiciones ideológicas, económicas, políticas e históri-
cas que la conforman. La investigación crítica, en educación, trata de ser una prác-
tica social e intelectual comprometida, que involucra una lucha ideológica contra las 
falsas representaciones y poner al descubierto intereses, valores y supuestos. El 
paradigma socio-crítico asume una postura política explícitamente transformado-
ra, donde aparecen las metodologías de investigación-acción o investigación-acción-

Fig. 24. Jürgen Habermas 
(n. Düsseldorf; 18 de junio 

de 1929) filósofo y sociólogo 
alemán, conocido por sus traba-

jos en filosofía práctica (ética, 
filosofía política y del derecho). 
Es el miembro más eminente 

de la 2da. generación de la Es-
cuela de Fráncfort y uno de los 
exponentes de la Teoría crítica 
desarrollada en el Instituto de 

Investigación Social de Frán-
cfort. Entre sus aportaciones 

está la construcción teórica de 
la democracia deliberativa y la 

acción comunicativa.
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participativa. Esta última metodología fue parte de experiencias de producción de 
conocimientos ligado a prácticas de resistencia política en los países africanos y 
latinoamericanos (Álison Spedding, en Yapu, 2006).

Gran parte de los enfoques del paradigma socio-crítico se ha concretado en Améri-
ca Latina y con ella se han realizado prácticas de educación popular; además, este 
paradigma ha contribuido al desarrollo teórico de la pedagogía de la liberación, la 
teoría de la liberación y hasta la teología de la liberación. En Bolivia, los movimientos 
de resistencia han desarrollado al máximo su potencial teórico; pero, su aplicación 
misma ha sido esporádica y dispersa en trabajos periféricos y ONGs.

En la formación superior ha sido asumido como teoría declarativa y, en el caso es-
pecífico de la universidad boliviana, forma parte de sus principales postulados, pero, 
su aplicación solo ha sido institución y no pasa a más de contenidos curriculares. 
Por todo, la presencia de este paradigma es muy esporádica en carreras sociales o 
humanas. En los programas de formación en investigación, como en este caso, solo 
se lo identifica como un enfoque o paradigma y no se la organiza como una verdade-
ra opción, ya que ideología e institución educativa siguen arraigados al positivismo 
académico.

3.5. Cuadros y epilogo

Positivista Cualitativo Interpretativo Socio-Critico

Fundamentos
Positivista lógico. Empiris-
mo

Fenomenología. Teoría 
interpretativa

Teoría crítica

Naturaleza de 
la realidad

Objetiva, estática, única, 
dada, fragmentarle, con-
vergente

Dinámica, múltiple, holísti-
ca, construida, divergente

Compartida, Holísti-
ca, construida, diná-
mica, divergente

Finalidad de la 
investigación

Explicar, predecir, contro-
lar los fenómenos, verificar 
teorías. Leyes para regular 
los fenómenos

Comprender e interpretar 
la realidad, los significados 
de las personas, percepcio-
nes, intenciones, acciones

Identificar potencial 
de cambio, emanci-
pación de los sujetos. 
Analizar la realidad

Relación sujeto 
- objeto

Independencia. Neutrali-
dad. No se afectan. Inves-
tigador externo. Sujeto 
como “objeto” de investi-
gación

Dependencia. Se afectan. 
Implicación investigador. 
Interrelación

Relación influida por 
el compromiso. El 
investigador es un 
sujeto mas

Valores
Neutros. Investigador libre 
de valores. Métodos es 
garantía de objetividad

Explícitos. Influyen en la 
investigación

Compartidos. Ideolo-
gía compartida

Teoría – prac-
tica

Disociadas, Constituyen en-
tidades distintas. La teoría, 
norma para la practica

Relacionadas. Retroalimen-
tación mutua

Indisociables. Rela-
ción dialéctica. La 
práctica es teoría en 
acción

Criterios de 
calidad

Validez, fiabilidad, objetivi-
dad

Credibilidad, confirmación, 
transferibilidad

Intersubjetividad, Va-
lidez consensuada
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Técnicas: 
Instrumentos y 
estrategias

Cuantitativos. Medición 
de tests, cuestionarios, 
observación sistemática. 
Experimentación

Cualitativo, descriptivos. 
Investigador principal 
instrumento. Perspectivas 
participantes

Estudio de casos. 
Técnicas dialécticas

Análisis de 
datos

Cuantitativo: Estadística 
descriptiva e inferencial

Cualitativo: Inducción, analí-
tica, triangulación

Intersubjetivo. Dia-
léctico

Relación sujeto 
- objeto

Independiente, neutral, 
libre de valores

Interrelación, relación influi-
da por factores subjetivos

Interrelacionados. 
Relación influida por 
el fuerte compromi-
so para el cambio

Propósito: Ge-
neralización

Generalizaciones libres de 
contexto y tiempo, leyes, ex-
plicaciones (nomotéticas), 
deductivas, cuantitativas 
y centradas sobre seme-
janzas

Hipótesis de trabajo en 
contexto y tiempo dado, 
explicaciones, deográficas, 
inductivas, cualitativas, cen-
tradas sobre diferencias

Lo mismo que el 
interpretativo

Explicación: 
Causalidad

Causas reales, tempo-
ralmente precedentes o 
simultaneas

Interacción de factores

Intereses Explicar, controlar, predecir
Comprender, interpretar 
(comprensión mutua com-
partida)

Emancipar, criticar e 
identificar el poten-
cial para el cambio

Ontología (Na-
turaleza de la 
realidad)

Dada, singular, tangible, 
fragmentarle, convergente

Construida, holística, diver-
gente, múltiple

Construida, holística

Axiología 
(papel de los 
valores)

Libre de valores
Valores dados. Influyen en 
la selección del problema, 
teoría, método y análisis

Valores dados. Criti-
ca de ideología.

Cuadro resumen de Paradigmas. (Fuente: KOETTING 1984: 296)

Al interior del proyecto de la modernidad emergieron esos tres paradigmas6 de 
investigación: el Positivismo, el cualitativo interpretativo y el socio-crítico. Todos ellos 
tienen como fundamento a la filosofía moderna (en sus distintas vertientes); pero, 
han definido gran parte del ideario de investigación en la profesionalización y la for-
mación docente.

Es imprescindible hacer notar que, la constitución de cada uno de estos paradigmas 
responde a movimientos de corte político, económico, cultural y epistemológico y 
también, cada uno de ellos ha sido difundido desde la modernidad al resto del mun-
do; por tanto, tienen la misma base ontológica. De hecho, estos paradigmas no sólo 
están circunscritos a las comprensiones de cuestiones de ciencia, tecnología o el 
conocimiento, sino que, también sintetizan toda una visón del mundo, o sea, toda una 
forma de ver la realidad y de relacionarse con ella, además, una forma de estructu-
rar una sociedad, sus instituciones y la práctica cotidiana.

6. Un paradigma es una visión del mundo compartida; un modelo para situarse ante la realidad, interpre-
tarla y darle solución a los problemas que en ella se presentan. En ámbito de la investigación o producción 
de conocimiento un paradigma mantiene una concepción diferente de lo que es la investigación: cómo 
investigar, qué investigar y para qué sirve la investigación.
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A manera de síntesis histórica, el logo-centrismo y la posterior colonización del mun-
do legitimaron la vigencia del positivismo como un paradigma de vida y de ciencia 
occidental-moderno. Su máxima expresión fue la instrumentación de la razón y sus-
tentó la filosofía e ideología del desarrollo de la ciencia y tecnología de los países 
dominantes; pero en los países coloniales reforzó los procesos de re-colonización y, 
ahora, de neo-colonización. 

La fenomenología que se tradujo en paradigma cualitativo interpretativo emergió 
como postura crítica al positivismo y, posteriormente, emergió el paradigma socio 
crítico, sin embargo, todos en el propio núcleo académico de occidente, por tanto 
para los proyectos de liberación aún eran limitados.

De los tres paradigmas, el positivismo fue la que se instituyo con mucha fuerza en 
Bolivia y, por eso, en la actualidad las instituciones educativas están estructuradas 
bajo los parámetros de la racionalidad positivista y sus prácticas académicas si-
guen siendo modernizantes, desarrollistas y positivistas, o sea, colonizantes o colo-
nizadoras.

Resumen del tema

Los paradigmas son modos de ver la realidad y, en el mundo, coexisten muchos paradig-
mas que pueden compartir o no compartir una determinada ontología; a este respecto, 
vale la pena precisar que la primera realidad con la que interactúa el ser humano es la 
realidad ontológica y esta realidad envuelve su existencia, su propia comprensión de las 
cosas; por tanto, con la realidad ontológica se inicia la “comprensión“ de la realidad y los 
paradigmas son sistemas de significación que ayudan a organizar y comprender la rea-
lidad. Los paradigmas, entonces, casi siempre responden a una determinada realidad 
ontológica.

En este caso, los paradigmas modernos de la investigación son sistemas de significación 
que organizan y hacen efectiva la práctica de la realidad científica; además, estos para-
digmas modernos responden a una realidad ontológica específica, que en este caso, está 
propugnado por la sociedad y la cultura moderna. Finalmente vale la pena precisar que, 
los enfoques son orientaciones de pensamiento y práctica, que además, responden a un 
determinado paradigma; en cambio, los modelos llegan a ser la parte práctica y operativa 
de los enfoques e implícitamente de los paradigmas.

Los paradigmas de la ciencia moderna han desarrollado distintos enfoques y modelos de 
investigación y con las cuales se ha efectuado la formación en los centros de formación 
superior y formación docente; por tanto es imprescindible revisar los tres modelos de 
investigación de la ciencia moderna; o sea, al paradigma positivista, al cualitativo interpre-
tativo y al sociocrítico, además, ver de cómo todos ellos responde a una misma realidad 
ontológica de la modernidad.
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Actividades sugeridas

Actividades iniciales

	 En trabajo individual responde las siguientes preguntas:

1.	 ¿Qué entiendes por paradigma?

2.	¿Define en tus propias palabras lo que entiendes por paradigma?
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3.	Describe un ejemplo en que se utilizó un determinado paradigma (en el ámbito 
educativo) y socializa con tus compañeras/os en la clase.

Actividades de desarrollo

	 En trabajo de grupo, responde la siguiente pregunta:
	 ¿Describe cuales son raíces históricas que menciona este artículo respecto a lo 
que significa un paradigma?

	 Responde la pregunta en una plana, elaborando una instrucción que resuma el 
contenido del artículo, un desarrollo que plante y describa lo que entendiste de la 
lectura y unas conclusiones que contengan las razones que generan la problemá-
tica y lo que piensas del artículo.

¿Sabes realmente qué es un paradigma?

Acosta, R. Francisco (2011). 

Introducción

A diferencias de otras ciencias, en la que la mayoría de los conceptos tienen para 
la comunidad científica —y para el público— un significado claro, sin lugar a am-
bigüedades, en las Ciencias Sociales cada vez resulta más frecuente encontrar 
palabras que responden a “significados autorales”, es decir, nacidos a la luz de una 
teoría o contexto establecido por cierto autor, alcanzando el hecho relevancia tal 
que el nuevo concepto —o la nueva acepción— es rápidamente acuñada y pasa a la 
literatura mundial y al uso frecuente en el lenguaje cotidiano. 
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En la actualidad, tal circunstancia la encontramos con marcada presencia en las 
Ciencias Pedagógicas. Ocurre entonces que se produce así una amalgama con-
ceptual, un spaghetti de definiciones que terminan por hacer intraducibles el sen-
tido universal que debieran tener palabras como: «pedagogía», «educación», «en-
señanza», «instrucción» y «didáctica», entre otras, a las que se suman términos de 
significado todavía más “abierto”, como son: «técnicas», «métodos», «habilidades», 
«estrategias», etc. De tal suerte, las consecuencias las paga el educador “de la 
calle”, ése al que día tras día le corresponde llevar a la escuela “el pan de la ense-
ñanza”, pues termina por perderse en medio de este lenguaje amorfo, por demás 
sobrecargado de referencias, que ni siquiera pudiera definirse como “Esperanto 
científico” (pues el esperanto es un lenguaje como el que más, y para sus practi-
cantes no hay problema alguno de comunicación), provocando, en definitiva, que 
el maestro interesado en acometer seriamente su actualización profesional (pro-
bablemente un joven maestro en formación), choque con dificultades de comuni-
cación que en no pocos casos lleguen a resultar infranqueables. Pero el mayor 
peligro pudiera aparecer en el momento más imprevisto, si el aspirante termina 
malinterpretando el sentido que la comunidad científica da a cierto diccionario de 
términos no escritos, y quede en un status profesional que pueda conducirlo al 
“ridículo académico” en el momento más inoportuno y desfavorable que alguien 
pudiera imaginar.

Por supuesto, basta ojear un diccionario enciclopédico para comprobar que se 
trata de un hecho común, pues miles de palabras toman uno u otro significado en 
dependencia del contexto. La importancia actual de esta problemática es tal que 
un autor tan renombrado como Monereo (1997), se ve en la necesidad de comen-
tar el asunto en las primeras páginas de una de sus obras más referenciadas, 
expresando que:

“Una rápida ojeada a la bibliografía reciente sobre temas educativos en nuestro 
país (España) basta para darse cuenta de la confusión terminológica que supone, 
en determinadas ocasiones, la utilización de términos distintos en calidad de sinó-
nimos, o bien la distribución de diferentes significados a un mismo término según 
los autores o la perspectiva teórica adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar 
trabajos de divulgación, ejemplo de programaciones e incluso investigaciones en 
que las nociones de técnica, procedimiento, método, estrategia o habilidad son 
usadas de forma confusa o, en el mejor de los casos, indiferenciada”.

El presente trabajo se propone mostrar con algunos ejemplos tomados del lengua-
je aparentemente común, hasta qué punto esta problemática nos envuelve y puede 
llegar a tener las implicaciones que hemos mencionado. Se hace un alto especial 
en la palabra “paradigma”, en su doble contexto lingüístico y epistemológico. Proba-
blemente sea ya demasiado tarde para lograr establecer acuerdos o normativas, 
pero reflexionar sobre esta problemática, y someterla a discusión en el marco de 
un evento científico, pudiera ser un buen primer paso hacia la búsqueda de un dic-
cionario internacional de términos de referencia.
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Origen de la ambigüedad terminológica

Cabe señalar que estamos en presencia de un proceso que tiene raíces históri-
cas. La clave podemos encontrarla en una obra realizada en tiempos de la Unión 
Soviética, probablemente poco conocida en Occidente. Nos referimos al libro Fun-
damentos Generales de la Pedagogía, publicado en 1967 por los profesores V.E. 
Gmurman y F.F. Korolev. Se trata de una obra interesante, sobre todo por el valor 
de las referencias históricas que hacen el contexto del libro; de esto podrá perca-
tarse rápidamente el lector, tras la lectura de los párrafos que siguen.

La primera cita importante nos conduce directamente al centro del problema: 
“Con el cambio de las condiciones históricas cambian también muchos de los fenó-
menos que estudiamos; por consiguiente, los conceptos que los reflejan no pueden 
ser estables, estáticos. En el movimiento y desarrollo de estos últimos se refleja 
también el progreso de la ciencia, el crecimiento de nuestros conocimiento”

Y a continuación los autores calan en directo la respuesta que estamos buscando: 
“El enriquecimiento del pensamiento conduce al enriquecimiento del diccionario, a 
la aparición de nuevos términos, al cambio del empleo de las voces. A su vez, en los 
cambios del empleo de voces influyen los cambios generales de nuestro lenguaje, 
la evolución del idioma. Todo esto conduce a que una misma palabra adquiera di-
ferentes significados; se dan casos en que el autor dé un significado a una palabra 
y, el lector, otro”.

El párrafo que estamos citando cierra la idea general con el siguiente comentario: 
“Por supuesto que el análisis lexicográfico de los términos, el esclarecimiento de la 
historia del empleo dado a las voces, la puntualización de la terminología tienen de 
por si un carácter auxiliar. Y precisamente en calidad de procedimientos auxiliares, 
son útiles, por cuanto ayudan a orientarse en la esencia de la cuestión; a eliminar la 
irregularidad, la dispersión y la imprecisión, que con frecuencia hacen que el lector 
repela la literatura pedagógica”.

¿Educación-instrucción-enseñanza?

Probablemente al lector le resulte absurdo que se pueda realizar cualquier cues-
tionamiento en torno al significado de las palabras «educación», «instrucción» y 
«enseñanza» ¿Acaso puede alguien confundirse?

Si somos consecuentes con la cita de partida entonces debemos pensar que la 
evolución del lenguaje no tiene por qué excluir estos términos. Y efectivamente, 
Gmurman y Korolev (1967) citan un artículo de Kondrakov, V (1964), en el que se 
expresa lo siguiente: “Hay ciertos pedagogos que no ven ninguna diferencia entre la 
educación y la enseñanza, sencillamente las identifican. Afirman que la enseñanza y 
la educación, son prácticamente, una misma cosa y que estos conceptos se llaman 
de forma distinta sólo para facilitar los razonamientos”.
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Por supuesto, en Gmurman y Korolev (1978) se aclara de inmediato que esta 
afirmación es falsa y es además un error desde el punto de vista histórico. “La ne-
cesidad del empleo extenso de los conceptos «educación» e «instrucción» surgió, 
no para «mayor comodidad de razonamiento», sino cuando cambió el contenido del 
trabajo escolar”. 

No obstante, estos autores aclaran más adelante que “durante el siglo XVIII y pri-
mera mitad del XIX los términos «educación» e «instrucción» no se diferenciaban. 
En los documentos oficiales y los trabajos pedagógicos se empleaban como sinó-
nimos”. ¿En qué radica entonces la diferencia? Según los autores citados, “con el 
desarrollo de la cultura y el pensamiento pedagógico, fue empleándose cada vez 
más el término de educación en el sentido que hoy lo conocemos, como objetivo de 
la enseñanza”.

Por tanto, la diferencia aparece dando vueltas sobre las propias palabras: el ob-
jetivo de enseñar es educar. Se asume entonces que la educación es el más alto 
peldaño, es el fruto final de la suma de la instrucción escolar más el aprendizaje 
de la interacción social. “En este sentido el término se emplea no sólo respecto 
al hombre, sino también a todo tipo de organismo vivo. Los biólogos hablan de la 
educación de los animales y las plantas y esa terminología es admitida por todos.” 
(102). “La educación se realiza en todas las esferas de la vida (...) La educación no 
se limita a la enseñanza, sino que la sobrepasa en mucho.”

En cuanto al término «enseñar», se acepta hoy, en el sentido amplio de la palabra, 
como el proceso bilateral que incluye la actividad del alumno (aprender) y la activi-
dad del maestro (enseñar) (Gmurman y Korolev, 1978).

Estos autores se detienen especialmente en el término «instrucción». Opinan que 
en su sentido pedagógico se refiere exclusivamente a la actividad de la humanidad. 
La instrucción abarca hoy, además de los conocimientos sistemáticos, la concep-
ción general del mundo y la influencia ejercida sobre los rasgos morales de la per-
sonalidad (Gmurman y Korolev, 1978). Para finalizar el análisis, señalan que “la 
«educación», la «instrucción» y la «enseñanza» son conceptos que se entrelazan, 
sus volúmenes coinciden parcialmente. La correlación entre ellas no es estable, 
sino históricamente cambiante, lo mismo que cambian los fenómenos que reflejan”.

Por supuesto, definiciones son las que sobran, tantas como autores podamos en-
contrar, más el objetivo de este trabajo no va en la dirección de la convergencia, 
sino en la intención de alertar sobre las divergencias y las ambigüedades.

En este sentido, es imposible soportar la tentación de traer como referencia una 
alusión al pensamiento pedagógico de Tolstoi, citado por Gmurman y Korolev 
(1978). Según la referencia mencionada, el famoso escritor y pedagogo ruso con-
sideraba que la instrucción y la educación eran conceptos incompatibles, llegando 
a recomendar que la instrucción debiera separarse de la educación. Tolstoi plan-
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tea esta tesis en el artículo “La educación y la instrucción”, publicado en 1862. 
Tolstoi, L (1936). “Hay muchas palabras que no tienen una definición precisa, que 
se sustituyen unas por otras, pero que son indispensables para la transmisión 
de las ideas; tales son las palabras: educación, instrucción e incluso enseñanza”. 
Tolstoi fija ahora la contraposición entre ambas acciones, cuando afirma que: “La 
educación es una influencia coercitiva, impuesta, de una persona sobre otra para 
formar a la persona como a nosotros nos parece mejor; la instrucción en cambio, 
es una relación libre del hombre que tiene como base la necesidad de uno, para ad-
quirir informaciones y, del otro, para comunicar las ya adquiridas por él”. Tal punto 
de vista no es exclusivo ni ha sido desarraigado con los años. 

De hecho las concepciones “modernas” sobre las que se levantan en nuestros días 
las nuevas teorías pedagógicas, comparten puntos de vista semejantes. Este es el 
caso de la posición que asumen English & Hill (1995) referidas a las ideas de De-
ming sobre «Calidad Total en la Educación». English y Hill no acometen contra los 
conceptos de educación y enseñanza, acometen contra la escuela completa, tal y 
como hoy la conocemos: “Sugerimos indagar profundamente en las escuelas y vol-
tearlas de adentro a afuera. No más salones de clase. Solo centros de aprendizaje 
y maestros que sepan guiar el proceso.” (XVI). En síntesis, English & Hill se propo-
nen “la metamorfosis de la escuela. Pasar de oruga a mariposa es lo que visualiza-
mos como contraste notable entre las escuelas y los lugares de aprendizaje”.

De imponerse esta nueva concepción, que no propone una modificación educativa 
más, sino que significa una transformación desde los cimientos de la escuela ac-
tual, estaremos en presencia de un nuevo paradigma en la educación.

Vivimos en un mundo de paradigmas

La idea de realizar este trabajo surge precisamente a partir de una experiencia del 
autor. Me encontraba preparando una conferencia que tenía por tema el impacto 
de la TICs en la educación; intentaba presentar al auditorio una definición satisfac-
toria del término «paradigma», pues resulta obligado comentar los «cambios de 
paradigmas» producidos en la educación en la última década. Téngase en cuenta 
que estamos hablando, nada menos, que del cambio de ¡siete paradigmas! (Colec-
tivo de autores, 2003), según refleja la literatura especializada:

a) Cambios en las condiciones espacio – temporales

b) Cambio en el objetivo principal de atención al proceso

c) Cambios en el modelo fundamental de la comunicación educativa

d) Cambios en la forma de gestionar la información y los conocimientos

e) Cambios en las funciones preponderantes del profesor

f) Cambios en la utilización de la vía transdisciplinar en la formación

g) Cambios en los paradigmas de la experimentación y los recursos
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Por supuesto, es elemental comenzar preguntando al auditorio qué entiende o con-
sidera que es un «Paradigma». Si hacemos una encuesta al respecto, seguramente 
obtendremos resultados muy curiosos, pero en nuestro caso lo que interesa es dar 
respuesta en el contexto de las ciencias, y por tanto debemos partir de definiciones 
reconocidas, acudiendo para ello a los textos de referencia correspondientes.

En el caso que nos ocupa, es exactamente aquí donde comienzan los problemas. 
No vamos a reproducir en este espacio el largo camino que tuvimos que recorrer 
para tratar de establecer una “definición satisfactoria”. Nuestra intención directa 
era llegar al concepto de «paradigma» establecido en las ciencias por Thomas 
Kuhn, (¡convertido a su vez en paradigma de la epistemología contemporánea!), 
a partir de su obra clásica “La estructura de las revoluciones científicas” (1962).

Pero el hecho cierto es que, en dependencia del contexto, podemos encontrar 
hoy por lo menos cuatro interpretaciones “de uso” en relación con la palabra pa-
radigma. Sería mucho pedir que el lector tuviese que soportar tal carga de citas y 
alusiones; por eso, en los párrafos que siguen solo vamos a mencionar la esencia 
de estas “definiciones”. 

Si acudimos a un diccionario enciclopédico clásico (y hemos consultado más de 
diez) encontraremos dos significados fundamentales de la palabra paradigma:

	El que proviene del latín (paradigma), especialmente de la concepción filosófica 
que Platón tiene de la palabra «modelo», distinta a la concepción aristotélica de 
la palabra «ejemplo».

	La interpretación correspondiente al campo de la lingüística. Así, por ejemplo, en 
el diccionario Cervantes (Alvero, F. 1976) se resumen ambas interpretaciones 
planteando que paradigma significa “Ejemplo o ejemplar, modelo que sirve de 
norma, especialmente en la conjugación o declinación”. Por otra parte, si busca-
mos los posibles sinónimos de la palabra paradigma, encontramos una relación 
de “equivalencias” que incluye términos como: muestra, prototipo, arquetipo, 
ideal, precedente, norma, pauta, canon, espécimen, regla, espejo, molde, etc. 
Obviamente, nada de esto tiene algo que ver con la interpretación que hoy es “de 
uso Web”, basada en la concepción de Kuhn, según la cual: “en la ciencia un pa-
radigma es un conjunto de realizaciones científicas universalmente reconocidas 
que, durante cierto tiempo proporcionan modelos de problemas y soluciones a 
una comunidad científica”.

	Según Kuhn en la obra mencionada, estamos en presencia de un “paradigma” 
cuando un amplio consenso en la comunidad científica acepta los avances con-
seguidos con una teoría, creándose soluciones universales. Si se demuestra que 
una teoría es superior a las existentes, entonces se produce una “revolución 
científica” y se crean nuevos “paradigmas”. (Enciclopedia Encarta). Atención al 
lector: Observe que en la concepción de Kuhn, se habla claramente de “consen-
so” entre un grupo de científicos; se excluye, por tanto, cualquier tipo de creencia 
desde el plano puramente individual. De esto hablaremos más adelante.
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Contamos con decenas de ejemplos que hemos recopilado durante la elaboración 
de este trabajo, pero bastará presentar el que transcribimos a continuación para 
que se pueda comprender hasta qué punto es complicado e importante interiori-
zar esta problemática.

Sigue a continuación la transcripción de la respuesta mencionada

En lingüística

Con el significado etimológico de arquetipo, un ‘paradigma’ es un modelo, y aplicado 
en este sentido a la lingüística, en especial a la gramática tradicional, se llama ‘pa-
radigma’ a cada uno de los modelos, incluidas todas sus formas, de la flexión nomi-
nal (declinación) y verbal (conjugación). Es un conjunto ordenado y finito de flexiones 
de una misma palabra o raíz. El conjunto de formas que sirven de modelo en los 
distintos tipos de flexión. En el verbo, podemos hablar de paradigma de la primera, 
segunda, tercera conjugación, el cual está compuesto por los paradigmas de los 
distintos tiempos. El paradigma del tiempo consiste en la enumeración convencio-
nalmente ordenada de las formas que presentan las tres personas del singular y 
las tres del plural, en dicho tiempo, considerado como arquetipo. 

En la teoría de la ciencia

Un paradigma es una teoría o modelo explicativo de las realidades físicas. Con el 
significado de paradigma científico, se usa hoy en la investigación científica y fue 
introducido por Thomas Kuhn (1975) para explicar o los cambios o “revoluciones 
científicas”. Según Karl Popper, las teorías mueren cuando se descubre una nueva 
teoría que falsifica a la anterior, ese sería el motor del progreso científico. Para 
Thomas Kuhn el motor es simplemente el “cambio de paradigma” en la explicación 
de los fenómenos naturales; la nueva teoría no tiene por qué falsificar a la anterior, 
puede ser una alternativa, un nuevo modelo o teoría modelo, un paradigma nuevo.

Conclusiones

Es necesario reiterar que este trabajo se propone llamar la atención del lector en 
relación con la problemática de la ambigüedad terminológica y la importancia que 
esto puede llegar a tener en el marco de la ciencia, pero también debemos decir 
que inevitablemente hemos tenido que trazarnos límites. Para ello hemos centrado 
la atención en dos situaciones específicas en las que términos de uso tan cotidiano 
como Educación y Paradigmas pueden llevarnos a un mar de indefiniciones; y son 
esos límites que nos hemos trazado los que nos salvan de tener que introducirnos 
en aguas más profundas (...) No obstante, ciertas cosas no deben quedar en el 
tintero, y nada mejor que un espacio conclusivo para dejar entreabierta la puerta a 
cuestiones que motiven al lector-en rol de investigador-a profundizar en el contexto 
por cuenta propia.
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Retomemos el término «paradigma». No hemos mencionado que pueden existir 
paradigmas contrapuestos; tampoco hemos mencionado que Kuhn se vio en la 
necesidad de poner al día sus propias ideas y dar respuesta a muchas de las crí-
ticas y debates que motivaron su obra. Estas reflexiones aparecen en el libro “El 
camino desde la estructura” (Kuhn,T. 1996), y según el comentario promocional 
que presenta la editorial argentina «Paidos Ibérica», “El camino desde la estructu-
ra es un complemento esencial de La estructura de las revoluciones científicas. 
Lleno de fuerza y muy accesible, ilumina y desarrolla el libro clásico de Kuhn, lo 
cual interesará a todos aquellos a los que sedujo este último y los debates que 
suscitó.” Con esta indicación final pretendemos que el lector se percate que no 
está ante un tema cerrado: la ambigüedad terminológica tiene en diversas di-
recciones mucha tela por donde cortar. Por ejemplo, una situación tan concreta 
como la inconmensurabilidad entre teorías llevó a Kuhn al centro de muchos 
debates.

Aclaremos la cuestión para no dejar en ascuas al lector.

Según comenta Fortes (2000), existen para Kuhn tres tipos de diferencias entre 
dos paradigmas rivales:

1) diferentes problemas por resolver e, incluso diferentes concepciones y definicio-
nes de la ciencia de la que se ocupan.

2) diferencias conceptuales entre ambos paradigmas, ligadas al diferente lenguaje 
teórico y a la distinta interpretación ontológica de los datos analizados.

3) diferente visión del mundo: dos defensores de distintos paradigmas no perci-
ben lo mismo. “Una de las principales razones de la inconmensurabilidad entre 
teorías rivales viene dada por el lenguaje científico propio de cada paradigma. 
Dos científicos rivales utilizarían conceptos distintos, sobre todo en función de 
su significado, así masa poseería distintos significados ya fuera para un newt 
oniano o para un relativista. Dos hombres que perciben la misma situación de 
manera diferente, pero que a pesar de eso emplean el mismo vocabulario en su 
discusión, usan las mismas palabras de manera diferente. Es decir, ellos hablan 
de lo que he llamado puntos de vista inconmensurables.”

Retomando algunas de las ideas que resumimos al inicio de este estudio, estamos 
ante una problemática que tiene raíces históricas, y estos mismos antecedentes 
determinan la naturaleza “no estática” del sentido que toman las palabras en el 
tiempo. Es una realidad que tenemos que aceptar, (de hecho las enciclopedias “se 
nutren” de los tantos significados que existen para una misma palabra) lo que no 
quita que nos preocupemos por lograr un cierto “orden interno” en este mundo en 
el que cada vez se reducen más las distancias y proliferan la interdisciplinaridad y 
las nuevas palabras.
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Actividades de evaluación

1.	Con la ayuda del internet entra a alguna de estas direcciones sobre “Geopolítica 
del Conocimiento” (elige solo una), y elabora una crítica desde la posición a la que 
adscribes o a la posición de alguno de los autores estudiados en el presente tema.

	 Elabora un pequeño ensayo, lo puedes representar en imágenes, otra opción es 
hacer un trabajo en no menos de 3 planas, o un sociodrama con la ayuda de tu 
grupo de trabajo.

“Geopolítica del Conocimiento”

Lugo, Gerardo Luis, R,Kuhn, Hacia La Ciencia Normal.

En www.monograf ias.com/trabajos12/kuhn/kuhn.shtml

Gutierrez, C. La estructura de las revoluciones científ icas

En http://claudiogutierrez.com/bid-fod-uned/Kuhn.html

Edison Otero. Thomas Kuhn y el Status de las Ciencias Sociales

En http://rehue.csociales.uchile.cl/personales/eotero/tex05.htm

Urrego, Juan de Dios y otros. Las competencias una necesidad educativa para el 
nuevo siglo.

En www.santillana.com.co/santillana/recursos_para_el_maestro_competen-
cias.htm

2.	En trabajos de grupo, de 4 personas, llenar los organizadores gráficos de los pa-
radigmas para luego organizar un debate sobre los mismos.

	 Realiza el trabajo en papelógragos para presentarlo a tus compañeros y debatir 
con los otros grupos.

Paradigmas y Enfoques de Investigación
Focalización Epistemológica (A)

Elementos
de Análisis

Paradigmas

Positivista
Hermeneútico 
Interpretativo

Sociocrítico
Integrado y 

Holistico

Concepción del 
conocimiento

Concepción de 
cultura

Proyecto de vida 
que plantea

Caracterización 
del ser humano



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

115

Versión preliminar

Paradigmas y Enfoques de Investigación
Focalización Modelo de Sociedad (B)

Elementos
de Análisis

Paradigmas

Positivista
Hermeneútico 
Interpretativo

Sociocrítico

Tipo de sociedad que 
concibe

Modelo político

Modelo económico

Relaciones interperso-
nales predominantes

Paradigmas y Enfoques de Investigación
Focalización Modelo Educativo (C)

Elementos
de Análisis

Paradigmas

Positivista
Hermeneútico 
Interpretativo

Sociocrítico

Qué tipo de ser huma-
no busca

Hacia dónde dirige sus 
esfuerzos educativos

Modelo pedagógico

Relaciones didacticas 
predominantes

Paradigmas y Enfoques de Investigación
Focalización del Modelo Academico en Educación Superior

(Marco Epistemológico) (D)

Elementos
de Análisis

Paradigmas

Positivista
Hermeneútico 
Interpretativo

Sociocrítico

Concepción de conoci-
miento

Concepción metodologi-
ca del proceso formativo

Concepción de los 
actores del proceso 
pedagógico

Concepción del curriculo

Relaciónes pedagógicas





117

Tema 4
Los paradigmas emergentes,
las epistemologías para un
nuevo tiempo

Objetivo holístico del tema

	 Estudiamos y analizamos a los paradigmas emergentes, las epistemologías para un 
nuevo tiempo, sobre el reconocimiento de la fenomenología, teoría de caos, para una 
epistemología compleja y de otro modo, internalizando sus aportes y poniendo en prác-
tica en cada uno de los proyectos emprendidos en las Unidades de Formación, para 
resolver, responder y solucionar diferentes situaciones del contexto social.

4.1. A modo de introducción, la fenomenología

En la modernidad se había instalado al método científico como único modo de pro-
ducción de conocimiento; pero, hasta ahora, una fuerte crítica se contrapone a esta 
forma de conocer y de producir verdades de la realidad. Esta crítica tiene que ver 
con la exacerbada simplificación de la realidad cultural, humana y social, ya que la 
ciencia de la modernidad o la modernización ha sido el único referente de análisis o 
descripción de estas realidades; por tanto, muchos pueblos y culturas de Bolivia y el 
mundo no contaban con los requisitos de una explicación moderna.

La teoría científica moderna definía el contenido de una realidad social, cultural y 
humana; así, un marco de referencia científica e ideológica que pre-caracterizaba 
la teoría social o antropológica. Las realidades no modernas se describían a la luz 
de un “conocimiento científico” que de hecho las definía parte de una realidad pre-
moderna o arcaica. Con estos principios, mas ideológicos que científicos, no se po-
día conocer la realidad humana, social y cultural, ya la misma ciencia los adjetivaba 
como aborígenes, nativos, vernáculos, salvajes, arcaicos o pre-modernos.

Las interpretaciones científicas del positivismo, más que todo a su versión de cien-
cia social y humana, terminaban definiendo a toda realidad social, cultural y huma-
na extra-occidental como no moderna, tradicional o arcaica; de esta forma, con 
condicionamientos más ideológicos que científicos sobrevaloraban la civilización, 
la ciencia, el desarrollo y la cultura moderna y los otros grupos humanos que no 
participaban de este proyecto (moderno) eran inexistentes, o sea, eran ocultos o 
encubiertos con categorías (insultos) de salvaje, aborigen, autóctono, vernáculo, 
indio, indígena u otro.
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En este contexto nace la fenomenología y no específicamente como una crítica al 
conocimiento social, cultural o humano del positivismo; sino que, su crítica iba más 
a la infraestructura de la ciencia, ya que denotaba deficiencias en tanto direccio-
naba el conocimiento previo sobre el conocimiento nuevo. El positivismo predefinía 
condicionantes ideológicos, teóricos y metodológicos que influían (o influyen) en el 
conocimiento de nuevas realidades. Hasta antes de la fenomenología no había cono-
cimiento de otro modo (otra epistemología) y el conocimiento de una nueva realidad 
era validado o verificado con el conocimiento predeterminado. Este conocimiento, 
más que todo, respondía a reducciones lógicas y sistemáticas, que en el caso de lo 
social y humano estaban basadas en el evolucionismo.

Por tanto, un marco general de un conocimiento universal condicionaba la produc-
ción del conocimiento nuevo, ya que un determinismo hacia el evolucionismo, racio-
nalismo o desarrollismo condicionaba la interpretación de todo fenómeno cultural, 
social y humano; más que todo, distorsionaba el conocimiento, ya que la realidad 
mundo no responde a ningún determinismo lógico y en cada contexto vida se da un 
particular modo de sintetizar la historia, la cultura, la ciencia y la sociedad; o sea, 
son realidades que expresan otro modo de vida y los determinismos de objetividad, 
la validez y la confiabilidad no pueden con el conocimiento de esta realidad, más bien 
los distorsiona.

La fenomenología plantea un conocimiento que deje de lado 
los tecnicismos metodológicos del positivismo y, además, 
que se replantee el conocimiento previo que se define des-
de las condicionantes teóricos e ideológicos. En este caso, 
el conocimiento de otro modo se inicia con una fuerte críti-
ca al procedimiento “científico” y a la concepción del conoci-
miento; en fin, consiste en otra epistemología de la realidad. 
En esta epistemología, la realidad no está predeterminada, 
sino que se la construye, se la construye como una vivencia 
con el objeto de conocimiento.

Con relación al marco metodológico de la fenomenología, 
éste se inicia con una restricción de los conocimientos pre-
vios (que funcionan como condicionantes teóricos o ideológi-
cos). Esta restricción es necesaria ya que de esta forma se 
evita la interferencia en el conocimiento del fenómeno o la realidad; en los hechos, se 
quiere lograr un conocimiento autentico en el sentido de lograr una relación directa 
con el objeto o la realidad conocida. 

Un segundo momento, del método fenomenológico, es una evaluación de los conoci-
mientos previos, en el sentido de validar o invalidar lo consistente en el conocimiento 
del objeto de estudio; en este caso, se realiza un examen de los conocimientos que 
caracterizan al objeto o la realidad.

Fig. 25. Edmund Gustav Albre-
cht Husserl

(8 de abril de 1859- 26 de 
abril de 1938), filósofo alemán 
fundador del movimiento feno-
menológico o fenomenología y 
discípulo de Franz Brentano y 

Carl Stumpf.
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Un tercer paso, del método fenomenológico, consiste en el logro de un vínculo “vi-
vencial” entre el sujeto y el objeto del conocimiento y, este hecho, implica una viven-
cia plena del objeto en la conciencia del investigador; en este caso, se debe vaciar 
todo contenido de percepción que interfiere en la vivencia del objeto de conocimien-
to. Este procedimiento de percibir al objeto como única vivencia de la conciencia, 
según los fenomenólogos, se lo denomina “reducción eidética” y sólo así se puede 
dar inicio a un conocimiento más cercano a lo real, es decir a lo real de los objetos 
y la realidad.

Un cuarto, y último paso del método fenomenológico, consiste en explorar, describir, 
caracterizar y explicar la realidad del objeto o fenómeno. Con este último paso se 
logra un acercamiento a la realidad como vivencia y los objetos del conocimiento, 
que se vivencia por el investigador, son susceptibles de un conocimiento “autentico”, 
ya que no está mediatizada por ningún conocimiento previo ni por mecanicismos 
metodológicos del positivismo.

El método fenomenológico fue utilizado en las ciencias sociales y humanan; de esta 
forma se dio inicio al proceso de descentramiento científico (epistemológico), ya que 
en los tiempos de colonización moderna, los científicos dedicados a la ciencia social 
y humana veían con mucha necesidad un procedimiento distinto en la producción del 
conocimiento y, por tanto, para ellos era imprescindible superar la epistemología de 
las ciencias positivistas.

Hasta hace pocas décadas, las discusiones epistemológicas se esforzaban en 
mantener la hegemonía explicativa y argumentativa de un solo modo de conoci-
miento, el de occidente; es más, el proyecto político de dominación, de expropiación 
y de colonización no pudo más con este proyecto de ocultación de lo real. Ahora, 
en el ámbito de las ciencias sociales y humanas ya no se puede mantener el en-
cubrimiento del otro (modernidad); sino de aceptar la diversidad como una reali-
dad tangible y en este contexto es imprescindible el reconocimiento del otro o su 
redescubrimiento (post modernidad). Es este contexto histórico e ideológico que, 
se debe reflexionar sobre la naturaleza del conocimiento o la epistemología de las 
ciencias sociales.

No cabe duda que, la vuelta al otro es producto de una necesidad de relectura y 
cuestionamiento al condicionamiento político de la actividad científica. La ciencia ya 
no puede estar encubriendo las políticas de dominación, de despojo y de etnocidio, 
de este falseamiento de la realidad para “justificar el saqueo en ultramar”. Hacer 
más humana y más social la ciencia implica ese reconocimiento del otro y promover 
el respeto de la singularidad en la diversidad. Las ciencias sociales, en esta coyun-
tura, deben favorecer en la construcción de espacios de negociación, de encuentro, 
de disolución de las estructuras de poder que ayudaron al encubrimiento del otro y 
de traducción de los distintos lenguajes que se dan en la vida. Esta debería de ser la 
actual epistemología de las ciencias sociales.



Dirección General de Formación de Maestros

120

4.2. La teoría del caos, una epistemología de otro modo

Los actuales cambios en la realidad política y social de Boli-
via no dan paso a una descripción o caracterización de los 
eventos. En menos de un año, la reconfiguración del Estado, 
más las visiones de Estado ha cambiado. Algunos actores y 
una parte significativa de la población no logran adaptarse 
a los nuevos proyectos de vida, a las nuevas visiones de vida 
que de forma rápida están constituyendo al Estado boliviano. 

La angustia hacia lo desconocido ha sido lo regular en la 
existencia humana y pocas veces se acepta que, lo más re-
currente en la existencia sea la incertidumbre. Los estudios 
de microfísica y el mundo subatómico muestran que la rea-
lidad que se muestra a nuestros ojos tiene un comporta-
miento incierto y caótico. La materia a la que estamos acos-
tumbrados a manipular u operar muestra un aparente orden y, al parecer, lo único 
evidente en la realidad es la desorganización o el caos; por si fuera poco, gran parte 
del comportamiento de la naturaleza aún no se ha podido predeterminar. ¿Por qué 
aún no se puede predecir los desajustes climáticos? ¿Por qué el simple aleteo de un 
amariposa puede producir desastres?

A mediados del siglo XX, la evolución de la ciencia se vio convulsionada por una re-
flexión que evidenciaba hechos como, “…conocemos el movimiento de los planetas, la 
composición de las moléculas, los métodos para explotar la energía nuclear (...), pero 
ignoramos por qué las cebras tienen manchas o el motivo de que un día llueva y al 
siguiente haga sol”. La explicación de las contradicciones explicativas de fenómenos 
naturales (complejos e irresolubles) se conoce como parte de la teoría del caos y es 
una disciplina que, si bien no niega el mérito de la ciencia clásica, propone un nuevo 
modo de estudiar la realidad.

La mayoría de los fenómenos del medio deno-
tan una tendencia al desorden. La ruptura de un 
cristal o el derramamiento de un vaso de agua 
son ejemplos de esta realidad y nunca ocurre al 
revés. En los hechos, este desorden no implica 
confusión, ya que los sistemas caóticos se ca-
racterizan por su adaptación al cambio o por su 
adaptabilidad y, en consecuencia, por su estabi-
lidad. Cuando una piedra se arroja al rio, éste 
no afecta su cauce y, además, no sucedería lo 
mismo si el rio fuera un sistema ordenado, donde cada una de sus partículas estaría 
en un orden determinado, en este caso, el orden se derrumbaría.

Fig. 26. Efecto mariposa y caos 
matemático. Imagen de “efecto 

mariposa”, es decir, comenza-
remos a investigar el iceberg a 

partir de su punta visible que, 
como sabemos, es apenas una 

mínima fracción del total.

Fig. 27. La mayoría de los fenómenos del medio 
denotan una tendencia al desorden.
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Las leyes del caos ofrecen una explicación para la mayoría 
de los fenómenos naturales, desde el origen del universo 
a la propagación de un incendio o para los fenómenos de 
la sociedad. Por tanto, ¿por qué lleva la humanidad tantos 
siglos sumida en el engaño del orden? El problema parte 
del concepto clásico de ciencia, que exige la capacidad para 
predecir de forma certera y precisa el comportamiento de 
un objeto dado. Descartes aseguraba que si se fabricara 
una máquina tan potente que conociera la posición de todas 
las partículas y que utilizara las leyes de Newton para saber 
su evolución futura se podría predecir cualquier cosa del 
universo. Esta afirmación, tan reduccionista como audaz, 
ilustra la euforia científica tras el descubrimiento de Neptu-
no gracias a las leyes de gravitación de Newton. 

Toda una práctica científica impuso el orden y, de esta for-
ma, se dio inicio al determinismo, como a la predicción. La 
investigación científica se limitó a la verificación o la validación de fenómenos y he-
chos que coincidieran con un marco explicativo (teórico) de interpretación previa. Lo 
demás (anomalías o irregularidades) se excluyó del campo de las interpretaciones y 
se la denominó como “ruido”, pero, ese ruido abarcaba la mayoría de lo observable. 
Los físicos se dedicaron -y se dedican- a descomponer sistemas complejos corri-
giendo lo que no cuadraba con la esperanza de que las pequeñas oscilaciones no 
afectaran al resultado. De hecho están falseando la realidad y no hay nada más falso 
que esa realidad obviada.

A finales del siglo pasado, el matemático y físico Henri Poin-
caré cuestionó la perfección newtoniana en relación con las 
órbitas planetarias, lo que se conoce como el problema de 
los tres cuerpos. Planteaba una atracción gravitatoria múlti-
ple, que hasta entonces se resolvía con las leyes de Newton 
y la suma de un pequeño valor que compensara la atracción 
del tercer elemento. Poincaré descubrió que, en situaciones 
críticas, ese tirón gravitatorio mínimo podía realimentarse 
hasta producir un efecto de resonancia que modificara la 
órbita o incluso lanzara el planeta fuera del sistema solar.

Este devastador fenómeno se asemeja al acople del sonido 
cuando un micrófono y su altavoz se encuentran próximos: 
el sonido que emite el amplificador vuelve al micrófono y se 
oye un pitido desagradable. Los procesos de realimentación 
se corresponden en física con las ecuaciones iterativas, don-
de el resultado del proceso es utilizado nuevamente como 
punto de partida para el mismo proceso. De esta forma se 
constituyen los sistemas no lineales, que abarcan el 90% de los objetos existentes.

Fig. 28. Sir Isaac Newton (25 
de diciembre de 1642 – 20 de 
marzo de 1727), físico, filósofo, 

teólogo, inventor, alquimista y 
matemático inglés, autor de los 
Philosophiae naturalis principia 
mathematica, donde describió 

la ley de gravitación universal 
y estableció las bases de la 

mecánica clásica mediante las 
leyes que llevan su nombre.

Fig. 29. Jules Henri Poincaré 
(Nancy, Francia, 29 de abril de 

1854 – París, 17 de julio de 
1912), generalmente conocido 

como Henri Poincaré, presti-
gioso matemático, científico 

teórico y filósofo de la ciencia. 
Poincaré es descrito a menudo 

como el último «universalista» 
(después de Gauss). En 1894 

descubrió el grupo fundamental 
de un espacio topológico.
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El ideal clásico sólo contemplaba sistemas lineales, en los 
que efecto y causa se identifican plenamente; se sumaban 
las partes y se obtenía la totalidad. Poincaré introdujo el fan-
tasma de la no linealidad, donde origen y resultado divergen 
y las fórmulas no sirven para resolver el sistema. Se había 
dado el primer paso hacia la Teoría del Caos. 

En 1960, el meteorólogo Edward Lorenz, sin proponérselo, 
dio el segundo paso hacia la Teoría del Caos. Este investiga-
dor se dedicaba a estudiar las leyes atmosféricas y realizar 
simulaciones a partir de sus parámetros más elementales. 
En uno de sus experimentos, para estudiar con más dete-
nimiento una sucesión de datos, copió los números de la 
impresión anterior y los introdujo en la máquina. El resultado 
le conmocionó. Su tiempo, a escasa distancia del punto de 
partida, divergía algo del obtenido con anterioridad, pero al 
cabo de pocos meses -ficticios- las pautas perdían la seme-
janza por completo. Lorenz examinó sus números y descubrió que el problema se 
hallaba en los decimales; el ordenador guardaba seis, pero para ahorrar espacio él 
sólo introdujo tres, convencido de que el resultado apenas se resentiría. Esta inocen-
te actuación fijó el final de los pronósticos a largo plazo y puso de manifiesto la extre-
mada sensibilidad de los sistemas no lineales; es decir, el llamado “efecto mariposa” 
o “dependencia sensible de las condiciones iníciales”.

El fenómeno del efecto mariposa trata como una influencia 
mínima o perturbación en el estado inicial de un sistema 
o realidad, puede afectar sobre el resultado final. Como lo 
grafica el escritor James Gleick, “si agita hoy, con su aleteo, 
el aire de Pekín, una mariposa puede modificar los sistemas 
climáticos de Nueva York el mes que viene”. Cualquier varia-
ción, ya sea en una milésima o una millonésima, constituye 
una pequeña muesca que modificará el sistema hasta el 
punto de hacerlo imprevisible. 

La iteración ofrece resultados estables hasta cierto punto, 
pero cuando éste se supera el sistema se derrumba en el 
caos. Los científicos J. Briggs y F. D. Peat aplican esta idea 
al ciclo vital humano: “Nuestro envejecimiento se puede 
abordar como un proceso donde la interacción constante 
de nuestras células al fin introduce un plegamiento y una 
divergencia que altera nuestras condiciones iníciales y len-
tamente nos desintegra”. 

El carácter no lineal e iterativo de los sistemas de la naturaleza permite que instruc-
ciones muy sencillas originen estructuras extremadamente complejas. La física de 

Fig. 30. Edward Norton Lorenz 
(23 de mayo de 1917 – 16 de 

abril de 2008), matemático y 
meteorólogo estadounidense, 
pionero en el desarrollo de la 

teoría del caos. Fue quien intro-
dujo el concepto de atractores 

extraños y acuñó el término 
efecto mariposa.

Fig. 31. James Gleick (nacido 
el 1 de agosto de 1954) es 

escritor, periodista y biógrafo. 
En sus libros, Gleick explora las 
ramificaciones culturales de la 

cienta y la tecnología. Su primer 
libro, Caos: La creación de una 
ciencia, un best-seller interna-
cional, narra el desarrollo de 
la Teoría del Caos, e hizo del 

efecto mariposa algo conocido 
para el público en general.
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la complejidad busca reglas simples que expliquen estos organismos complejos. El 
astrofísico Ignacio García de la Rosa parte de la pirámide de la evolución (que incluye 
quarks, núcleos atómicos, átomos, moléculas simples, biomoléculas células, organis-
mos y sociedades) para tratar la complejidad: “La mayor parte de la materia -señala- 
se encuentra en los estadios inferiores y no forma elementos más desarrollados, de 
modo que la pirámide va cerrándose; nosotros somos una minoría en comparación 
con todo el material que hay en el universo. La pirámide va de la abundancia de lo 
sencillo a la complejidad de lo escaso”.

Este concepto guarda relación con el de lenguaje, que parte de las letras y pasa 
por las palabras, frases, párrafos, capítulos, libros, etc., con la peculiaridad de que 
las letras no tienen nada que ver con las palabras y así sucesivamente. Del mismo 
modo que la “z” no está emparentada con el concepto de “azul”, las moléculas que 
dan origen a una cebra no determinan su constitución. Las estructuras complejas 
tienen propiedades ajenas a los ingredientes anteriores, lo que plantea un problema 
para la ciencia, que pierde su capacidad de predicción.

En la física clásica se presupone que los objetos son independientes de la escala que 
se emplee para medirlos y que existe la posibilidad de relacionarlos con su medida 
exacta. No así en la geometría fractal y la lógica borrosa, instrumentos empleados 
por los científicos del caos. Bart Kosko, autor de la llamada lógica borrosa, afirma 
de modo tajante que “cuanto más de cerca se mira un problema en el mundo real, 
tanto más borrosa se vuelve su solución”.

Pero si la precisión difumina aún más el objeto de estudio, ¿qué estrategia debe 
emplearse para estudiar los sistemas complejos? Aquí interviene la teoría de la 
totalidad, que concibe el mundo como un todo orgánico, fluido e interconectado. Si 
algo falla no debe buscarse la “parte dañada”, como en el caso de un televisor o una 
lavadora, sino que hay que revisar el sistema al completo, se trata de una unidad 
indisoluble. El gran error histórico de la ciencia consiste en observar la naturaleza 
de modo fragmentado y explicarlo todo mediante la suma de partes, ignorando dos 
cuestiones primordiales: la imposibilidad de “meter la totalidad en el bolsillo”, porque 
el bolsillo también forma parte de ella, y la dependencia que existe entre el obser-
vador, lo observado y el proceso de observación; el “hombre” integra la realidad, de 
modo que su mera presencia altera el objeto de estudio.

La obsesión por interpretar el caos desde el punto de vista del orden debe dejar 
paso a una interpretación global, que salva las fronteras de las diferentes disciplinas 
y acepta la paradoja que convierte lo simple y lo complejo, el orden y el caos, en ele-
mentos inseparables. De hecho, lo más complejo que ha concebido el “hombre”, el 
fractal de Mandelbrot, se creó a partir de una ecuación iterativa muy simple; el caos 
es una inagotable fuente de creatividad, de la que puede también surgir el orden (y 
viceversa). Las civilizaciones antiguas creían en la armonía entre el caos y el orden, 
y definían el caos como una “suerte de orden implícito”. Quizá sea el momento de 
hacerles caso.



Dirección General de Formación de Maestros

124

4.3.	El pensamiento complejo, otra epistemología de otro modo 

Actualmente, el advenimiento de la informática y de ciertas técnicas matemáticas 
no lineales ayuda a los científicos modernos a la comprensión de los fenómenos 
caóticos, complejos y emergentes. Con el uso de computadores se puede simular 
la realidad y crear modelos de interpretación de sistemas complejos como grandes 
moléculas, sistemas caóticos, redes neuronales, el cuerpo y el cerebro humano o el 
crecimiento demográfico.

Las computadoras permiten procesar información demasiado compleja para la 
mente humana; sin embargo, una cosa es observar que un fenómeno se ajusta a un 
modelo de observación o interpretación, y otra cosa distinta es identificar la herme-
néutica interna de construcción de ese patrón. Dicho de otro modo, la construcción 
de reglas lógicas de la matemática y el lenguaje lógico de la computadora dan origen 
a complejos sistemas de organización de datos e información y, de ninguna manera, 
es parte de la simplicidad que ofrece el trabajo con computadoras.

Los estudiosos de la complejidad y el caos afirman que tras las hipótesis y des-
cripciones que subyacen a los estudios sobre la mecánica cuántica, la teoría del 
desarrollo psicogenético, la relatividad, el proceso de selección natural y la genética 
existe una insuficiencia para explicar la complejidad de estos hechos. El método con 
la que se estudia estos hechos aún está influenciado por la atomización y fragmen-
tación del método positivista y, frente a los cual, los investigadores no se ponen de 
acuerdo en lo que están estudiando, pero sí coinciden en cómo deberían estudiarlo, 
con instrumentos de procesamiento de datos e información a gran escala, las com-
putadoras.

Los estudiosos de la complejidad han delineado con precisión los límites del método 
reduccionista heredado del positivismo (atomización, fragmentación, reducción y es-
pecialización); además, con este método han creado descripciones muy alejadas de 
la realidad y no describen o explican esa realidad llamada mundo. Tras el desarrollo 
científico y la modernidad, el mundo es una maravillosa realidad poco conocida y es 
preciso ampliar su conocimiento más allá de las matemáticas puras y el uso de las 
computadoras. A lo mejor, el conocimiento del mundo requiere de comprender su 
complejidad, su totalidad y su sentido holístico.

El conocimiento científico (positivista y moderno) se caracteriza por simplificar la 
realidad compleja. La razón instrumental (ciencia) ha desarrollado métodos de co-
nocimiento del mundo basados en la verificación empírica y lógica (objetividad y con-
fiabilidad); sin embargo, este procedimiento científico ha incurrido en constantes 
errores haciendo difícil el conocimiento y aprehender la complejidad de la realidad. 
El conocimiento científico moderno opera mediante la selección de datos significa-
tivos y rechazo de los no significativos: separa (distingue) y une (asocia), jerarquiza 
y centraliza; en fin, deduce, validad y verifica los constructos ideales de la razón ins-
trumental.
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La herencia de Descartes aún opera en el paradigma científico positivista (moderno 
y contemporáneo). Con él se separó el sujeto pensante de la realidad total, del objeto 
(el mundo como cosa) y así en “hombre” creó una razón instrumental que orienta 
el conocimiento del mundo, en base a principios de simplificación, donde prima la 
disyunción, reducción y abstracción.

El filósofo francés Edgar Morín (1921) fue el que inicia con 
un planteamiento del pensamiento complejo; según él, el tér-
mino complejidad no puede más que expresar confusión e 
impotencia para poner orden todo el marco de interpreta-
ción y descripción de la realidad; aunque, el conocimiento 
científico es vista como el instrumento para organizar la 
realidad, cada fenómeno va más allá de la simplicidad con la 
que se quiere describir. 

La actividad científica, antes de simplificar la realidad la ha 
mutilado y desarrolla un conocimiento científico encegue-
cido. Por tanto, Morín reinicia el planteamiento del conoci-
miento desde un orden filosófico, científico y epistemológico. 
Actualmente surge la necesidad de desarrollar un pensa-
miento, en contraposición a los límites, las insuficiencias y las carencias del pensa-
miento simplificador (científico). Para Morín, la complejidad no es algo definible de 
manera simple; sino que, es una palabra problema y no una palabra solución. En este 
caso, ¿existe un modo de pensar distinto que esté a la altura de la complejidad?

Una de las primeras tareas de la complejidad consiste en eliminar simplicidad y se 
ubica allí donde el pensamiento simplificador falla; además, este concepto integra 
en sí misma todo aquello que pone orden, claridad, distinción, precisión en el cono-
cimiento. Contrariamente a ello, la tradición científica (conocimiento simplificador) 
desintegra la complejidad de lo real. El pensamiento complejo integra lo más posible 
los modos simplificadores de pensar, pero rechaza la práctica que mutila, reduce 
y mecaniza unidimensionalmente la realidad; es decir, ciega aquello que se quiere 
conocer, la realidad.

Con relación a otra de sus características, la complejidad no es completitud y la 
tarea del pensamiento complejo es descubrir los nexos y las articulaciones entre 
dominios disciplinarios quebrados por el pensamiento disgregador (actual conoci-
miento científico). El pensamiento complejo aspira al conocimiento multidimensional, 
integrado y de totalidad, de la realidad hologramática.

Morín, desarrolla el concepto de complejidad como una realidad que ha agrandado 
el campo de las interpretaciones y ha pasado de la periferia al centro o viceversa; 
en fin, ha desarrollado un macro-concepto y ha ubicado un espacio de interrogantes 
entre lo empírico, lo lógico, y lo racional.

Fig. 32. Edgar Morin es un 
filósofo y sociólogo francés de 
origen judeo-español (sefardí). 

Nacido en París el 8 de julio de 
1921, su nombre de nacimien-

to es Edgar Nahum.
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¿Qué es la complejidad?, a primera vista la complejidad es un tejido (complexus: 
lo que está tejido en conjunto) de constituyentes heterogéneos inseparablemente 
asociados, ya que presenta la paradoja de lo uno y lo múltiple. Concretamente, la 
complejidad es el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, deter-
minaciones, azares, que constituyen la realidad. La complejidad se presenta con 
rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, la ambigüedad, 
la incertidumbre; frente a esta realidad, surge la necesidad de un conocimiento que 
ordene el desorden del conocimiento simplificado (conocimiento científico) y no des-
cartar lo incierto, la certidumbre o la ambigüedad.

El pensamiento complejo trata de subvertir la patología contemporánea del pen-
samiento, que consiste en la hiper-simplificación que ciega el conocimiento de una 
realidad que es compleja. Según, Morín, la patología de la idea está en el idealismo, 
donde la idea oculta a la realidad (logocentrismo ideal). La razón instrumental ha 
creado mundos ideales de explicación de la realidad a la cual se traduce cada he-
cho, cada fenómeno y cada existente de la realidad. Ahí radica la ceguera del cono-
cimiento.

El discurso científico se ha convertido en doctrina de la realidad o dogma, ya que 
se encierra en sí misma en una realidad conceptual petrificada. La patología de la 
razón es la racionalización (exacerbado logocentrismo), que encierra a lo real en un 
sistema de ideas “coherentes”; pero que expresan un conocimiento parcial y unila-
teral, ya que no se da cuenta de que una parte de lo real es irracionalizable o que 
la racionalidad tiene por misión dialogar con lo irracionalizable. Para comprender 
la complejidad es imprescindible trascender al paradigma de simplicidad, ya que 
arbitrariamente reduce el orden del universo a una ley o principio. La simplicidad 
no puede ver lo múltiple en el ser humano. El ser humano como ser biológico es al 
mismo tiempo un ser cultural, que vive en universo del lenguaje, de las ideas y de una 
realidad espiritual. El paradigma de la simplicidad obliga a desunir esta integralidad 
y, como conocimiento científico se da por misión pasar por alto la multiplicidad, lo 
multidimensional y el aparente desorden de los fenómenos.

De hecho, el pensamiento complejo no exilia ningún orden interpretado del mundo; 
pero, la asume en su insuficiencia, ya que no se puede programar el descubrimiento 
o la investigación con conocimientos fragmentados; por tato, el pensamiento com-
plejo necesita una nueva estrategia, ya que la simplificación del conocimiento no 
resuelve los problemas complejos. Asumir la complejidad es situarse en un punto de 
partida para una producción de conocimiento menos mutilante y mientras menos se 
limite el pensamiento habrá menos mutilación de los humanos.

El conocimiento se sostiene en simples apuestas de creencias fundamentales y, a 
modo de fe religiosa, la ciencia es consciente de una apuesta filosófica; por tanto, 
el conocimiento que produce responde a un programa predeterminado, que en los 
hechos consiste en una estrategia asumir una decisión inicial e imaginar un cierto 
número de regularidades que permiten predecir eventos; por tanto, verdades, que 
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inclusive pueden ser modificados según aleaciones interpretativas y extender las 
interpretaciones a las perturbaciones de la realidad.

Con todo, el pensamiento complejo no es una receta para conocer lo inesperado, 
pero implica asumir una madurez epistemológica que supera la mecánica aparente 
y la trivialidad de los determinismos. Asumir la complejidad implica superar el deter-
minismo histórico, ya que lo que sucede ahora no va a continuar indefinidamente y es 
imprescindible asumir que los acontecimientos mundiales y personales responden 
a lo inesperado; en este caso, es importante activar el espíritu indagador humano.

La complejidad se la entiende como una imbricación, donde una confusión o di-
ficultad interpretativa limita al pensamiento humano. Esta complejidad devela las 
contradicciones lógicas del pensamiento científico y al desorden de las cosas a las 
que ha arrastrado la simplificación del mundo. Con el pensamiento complejo se re-
cupera la esencia del mundo empírico (su naturalidad), la incertidumbre; además, 
se asume la incapacidad de lograr la certeza o la de formular una ley eterna, en fin 
una incapacidad humana de concebir un orden absoluto. El pensamiento complejo 
hace que se asuma la dificultad humana para evitar contradicciones lógicas en el 
avance de los conocimientos, la interpretación y la comprensión de la realidad lla-
mada mundo.

El pensamiento complejo insta a un esfuerzo a enlazar, articular y religar la disper-
sión de la realidad; por tanto, es la respuesta frente a la fragmentación y dispersión 
de los conocimientos. De hecho, la emergencia de los fenómenos complejos es un 
continuo y, el pensamiento complejo lo asume con plataforma distinta de operar el 
conocimiento.

El método del pensamiento complejo consiste en una rearticulación de los conoci-
mientos mediante la aplicación criterios o principios generativos. Uno de ellos está 
relacionado a la teoría sistémica u organizacional, otro de ellos al principio hologra-
mático; por otro lado, están los principios de retroactividad, recursividad y el prin-
cipio de autonomía/dependencia. Los principios como el dialógico y el principio de 
reintroducción del cognoscente en todo conocimiento también forman parte de los 
métodos del pensamiento complejo.

Estos principios metodológicos hacen posible la relación con el contexto, complejizan 
la noción de contexto y dotan de movimiento a la realidad; es decir, el devenir y la 
realidad se ven como un tejido que se teje y se desteje.

El pensamiento complejo, que obvia lo simple y lo circunstancial, asume la realidad 
como multidimensionada y macro-articulada; por tanto, cada problema, cada reali-
dad particular tiene su lugar en el mundo. La expresión de “edad planetaria” tiene 
mucho sentido en el pensamiento complejo e induce a comprender el actual destino 
de la humanidad, que aún no ha encontrado el inicio del proyecto humano mundial. 
Aún no se ha escrito la verdadera historia de la humanidad y la historia que conoce-



Dirección General de Formación de Maestros

128

mos es la historia de algunos “hombres”, ciegos en el conocimiento socio-histórico 
y la política.

La edad planetaria es un proyecto que conlleva a una globalización de la globalización 
y previene una simbiosis entre el destino de la especie humana y el devenir ecológico 
y cosmológico del planeta. Esta toma conciencia de humano total se requiere para 
comprender el destino del “hombre” en el planeta y el propio destino del planeta.

Resumen del tema

La vigencia o continuidad de paradigmas se dan cuando aún son los modos regulares de 
práctica y comprensión de la realidad. Una suerte de retro-alimentación garantiza la vida 
de los paradigmas, pero actualmente, en el ámbito de la práctica científica existe un serio 
cuestionamiento a la misma realidad ontológica del paradigma moderno; o sea, este cues-
tionamiento está dirigido a desmontar los supuestos de realidad con las que se sustenta 
la comprensión y práctica de la realidad moderna.

La fenomenología, como nueva teoría de conocimiento se tradujo en un enfoque que resi-
nificó la comprensión y el conocimiento de los otros seres humanos no modernos y, este 
hecho, llevo a un reposicionamiento de la condición humana del hombre occidental y mo-
derno; por eso, la fenomenología inicia el descentramiento epistemológico del positivismo 
y la modernidad; pero, este cuestionamiento se profundiza con la aparición de la teoría 
del caos el pensamiento complejo, ya que ambos no sólo cuestionan la condición humana, 
sino la propia concepción de la realidad y, en este caso, es un cuestionamiento a la reali-
dad ontológica del positivismo y la modernidad.

Actividades sugeridas

Actividades iniciales

1.	¿Qué entiendes por fenomenología?
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2.	¿Define en tus propias palabras el significado de fenomenología?

3.	¿Una vez avanzado el primer subtítulo del presente tema redefine el significado 
de fenomenología y compáralo con el que habías definido previo al avance del 
tema?
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Actividades de desarrollo

	 En trabajos de grupo, realizan la siguiente actividad:

Juicio al positivismo moderno

	 Todo el curso participará de un juicio al positivismo moderno, donde un fiscal 
(elegido en el curso o grupo de fiscales). Elaborará un pliego acusatorio al positi-
vismo por formar parte del modelo social colonizador que destruyó gran parte del 
mundo. Los argumentos deben ser teóricos y bien fundamentados. Por su parte 
el abogado defensor (otro elegido en el curso o grupo de abogados) elaborará 
argumentos de defensa para lo cual será fundamentado.

	 Se prevé realizar un juicio ficticio en el mismo formato de cualquier juicio que se 
realiza en el medio y como testigos pueden representarse a personalidades de la 
ciencia, de las teorías y a las mismas teorías. 

	 Esta actividad deberá ser planificada con mucha anticipación y de espera que los 
argumentos a desarrollarse y manifestarse (a favor o en contra) tenga un alto 
contenido de aprendizaje.

Actividades de evaluación

	 En trabajo de grupos, presentar un ensayo de no más de 4 planas y en base a 
un ejemplo representar o describir lo que significa la “reducción eidética”, lee la 
primera parte del tema para tener insumos y fundamentar tu trabajo.

Lecturas complementarias

	 Morín, Edgar (s/a). Introducción al Pensamiento Complejo. En: http://www.pensa-
mientocomplejo.com.ar/docs/files/MorinEdgar_Introduccion-al-pensamiento-com-
plejo_Parte1.pdf. Visitado el 1 de abril de 2011.
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Tema 5
La investigación en la
ontología del Vivir Bien

Objetivo holístico del tema

	 Estudiamos y aprendemos las características de la investigación ontológica del vivir 
bien, aplicando sus aportes y particularidades en los proyectos de formación docente 
del que somos parte, para generar nuevos conocimientos desde los contextos en los 
que nos encontramos estudiando y dinamizar una nueva educación coherente con la 
Nueva Constitución Política del Estado y la Nueva Ley de Educación Avelino Siñani, Eli-
zardo Pérez.

5.1.	El cosmocimiento, base ontológica para un nuevo conocimiento

La construcción de una sociedad que dé mayor contenido a la convivencia en la 
diversidad, la interculturalidad y la pluriculturalidad, sin duda, exige una mirada a lo 
nuestro, al cosmos olvidado. La democracia moderna de occidente de corte burgués 
no ha sido respuesta al problema de convivencia humana local, regional, nacional y 
ni mundial. En el mundo aún no se sabe convivir en equilibrio entre sí entre los otros 
y entre la naturaleza; frente a ello, es imprescindible el rescate de otras formas de 
vida que respondan a una filosofía de vida que promueve la visión holística e integral 
de la vida y el mundo. 

Las formas de convivencia basadas en reciprocidad y com-
plementariedad se sostienen en estructuras ontológicas y 
gnoseológicas de una cultura que promueve la vida en uni-
dad, de inclusión y de consenso; en fin que cultiva la convi-
vencia humana.

El cosmocimiento, como pensamiento de otro modo se ca-
racteriza por fundamentar una forma ontológica, donde el 
ser humano se concibe como integrado a la totalidad y, ade-
más, el mismo como ser viviente sintetiza la totalidad, ya 
que es materia, energía y vida. En contraposición al positivis-
mo, la realidad está dotada de vitalidad y, además no existe 
una concepción de sujeto objeto. La teoría del caos y del 
pensamiento complejo aún no se había constituido en ver la 
realidad como integrada del sujeto a la realidad.

Fig. 33. Cuadro que convoca 
hacia una forma de convivencia 

equilibrada, entre el ser y la 
naturaleza.



Dirección General de Formación de Maestros

132

De hecho, la epistemología y visión filosófica de la modernidad y occidente han sido 
subvertidas por esta epistemología de otro modo. El idealismo con la que se había con-
cebido y fundamentado esa realidad llamada mundo y el realismo, que más tarde, sin-
tetizan a la razón instrumental o la ciencia ya es insuficiente para explicar la realidad.

La ciencia, que fue instrumento de dominación del “hombre” por el “hombre” y, ade-
más, instrumento de agresión y dominación a la naturaleza. Las teorías de desa-
rrollo social y humano se han imbricado en visiones tecnocráticas de la vida. Las 
teorías sociopolíticas y socioeconómicas que creó la razón instrumental (ciencia) no 
previenen una reflexión profunda de la vida; por tanto, lo regular en occidente es el 
desarrollismo, la industrialización y la tecnificación.

Con todo, es imprescindible volver al inicio, volver al punto de partida o al nacimiento 
del ser humano en la cultura; dicho de otro modo, volver al mito, allí donde la materia 
se hizo carne y vida. Desde el pensamiento complejo se asume la complejidad hu-
mana como materia que piensa, instinto que vive o como realización cultural. Todo 
comprendido como una unidad y no así como realidades fragmentadas.

Los grupos humanos construyen realidades simbólicas coherentes a sus sistemas 
de comprensión del mundo. En algunos casos, estos sistemas se inscriben en el 
marco de una concepción integral de la materia que vive; es decir, en la concepción 
de un entorno que, como el ser humano, integra conciencia, materia y energía. Así 
se vive lo trascendental y según Eliade (1996) en las “sociedades arcaicas el conoci-
miento del origen de cada cosa (animal, planta, objeto cósmico, etc.) se confiere una 
especie de dominio mágico sobre ella”, que no es otra cosa de percibir la energía de 
las cosas como vitalidad o vida. En más de las veces, esta realidad no forma parte 
de una significación racional; sino de una significación emocional o de sentimiento en 
medio de la materia que vive. Así, los mismos atributos de vitalidad del ser humano 
lo tienen las plantas, los ríos, los cerros, los animales, el sol, la luna y los otros; por 
tanto, el contexto se presenta como un todo que integral vitalizado.

El vivir más allá de la racionalidad es una experiencia cotidiana del ser humano y exis-
ten referencias significativas de que el ser humano constantemente vive una expe-
riencia que trasciende lo racional. La práctica psicoanalítica es una de las referencias 
de esta realidad, ya que la vida afectiva y emocional va más allá de la racionalidad 
diacrónica de la vida y denota que la vida del ser humano se manifiesta como integra-
lidad del pasado, presente y futuro. Esta es una realidad extra-racional que subvierte 
la concepción del tiempo y precisa de otros códigos de significación extra-racionales, 
que entiendan la vida como emoción, como sentimiento o como energía de la materia 
que vive. Este es el caso de algunas prácticas de espiritualidad de vida (religiones), 
donde la vida del ser humano se la concibe más allá del tiempo diacrónico.

En ritos de iniciación practicados en la región de la India se puede ver cómo cada rito 
prevé un nuevo modo de ser o de regeneración de la vida; para ello, es imprescindi-
ble el retorno al pasado, ya que desde “el punto de vista de la estructura, el retorno 
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a la matriz corresponde a la regresión del universo al estado caótico o embrionario” 
(Eliade, 2000:75) De la misma forma, en el taoísmo chino se da mucha importancia 
al retorno al pasado como proceso de regeneración de la vida. Así, un texto del taoís-
mo moderno sincretista indica: “Por eso él (Buda), Julai (es decir, Tathâgata), en su 
gran misericordia, revelado el método de trabajo (alquímico) del fuego y ha enseñado 
a los “hombre”s a penetrar de nuevo en la matriz para rehacer su naturaleza (verda-
dera) y (la plenitud de) su porción de vida” (Eliade, 2000:77).

El logos descubierto por los griegos, que más tarde se vuelve en lógica, o lógica del 
pensamiento instaura reglas que no permiten contradicciones al “buen pensamien-
to”; inclusive, no permite contradicciones a las construcciones “lógicas”, con las que 
se preestablecen verdades. Una de estas verdades es la concepción del tiempo 
secuencial o lineal, donde la propia vida se entiende como secuencia en el tiempo y 
con este logos no es posible integrar el pasado al futuro o ver el presente fusionado 
a las realidades del pasado y del futuro. Sin embargo, en la vida afectiva, la práctica 
psicoanalítica demuestra que esta realidad es posible; de la misma forma, las reli-
giones trascendentales del oriente nos demuestran que nuestra vida trasciende al 
pasado y al futuro e, inclusive a otra vida1.

Esta concepción de integralidad del pasado, el presente y futuro implica ver la vida 
como una totalidad y no limitado por las reglas del buen pensamiento. Así, se trascien-
de a lo extra-racional a prácticas de espiritualidad donde la vida se manifiesta en medio 
de la vitalidad de las cosas o en medio de la materia que vive. Un ejemplo de esta racio-
nalidad tiene que ver con el “hombre” de las sociedades extra occidentales o arcaicas.

El mundo “habla” al “hombre” y, para comprender este lenguaje, basta conocer los 
mitos y descifrar los símbolos. A través de los mitos y los símbolos de la luna, el 
“hombre” capta la misteriosa solidaridad entre temporalidad, nacimiento, muerte y 
resurrección, sexualidad, lluvia vegetación y así sucesivamente. El mundo ya no es ya 
una masa opaca de objetos amontonados arbitrariamente, sino un cosmos articula-
do y significativo (Eliade, 2000:125).

Esta realidad nos muestra que, más allá de lo racional existe una forma distinta 
de comprender la realidad y el mundo, de organizarlo; sin embargo, no es posible 
admitir este hecho, ya que implica contraponerse a toda una tradición racional de 
organización del mundo. Es evidente que, la racionalidad ha eclipsado la verdadera 
comprensión de las cosas y así, como el ser humano es materia, sentimiento y ra-
zón, así también es el entorno. Así, es que se convive con otros seres trascenden-
tales que se sintetizan en cada forma de vida, en cada forma de la naturaleza y que, 
ahora, es imprescindible comprender la “inteligencia” de la materia que vive o del 
mundo como tal.

1. La teoría de la reencarnación concibe esta noción de poder ver la vida como una totalidad de la historia 
del ser que trasciende su propia existencia, donde la muerte y la vida cobran otro sentido en el marco de 
ver una integralidad de la existencia humana.
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El ser humano, desde siempre, ha construido sistemas simbólicos racionales y ex-
tra-racionales, que le han permitido comprender o hacer inteligible la vida y así su-
perar la angustia frente a lo desconocido; además, asimismo ha encontrado una 
explicación a su existencia, a la existencia de los otros, de los objetos y de la realidad 
en general. El hecho es que cada ser humano está en el mundo y lo integra en medio 
de la “inteligencia” de la materia como tal. El ser humano está en el mundo como 
cuerpo vitalizado o biológico, como cuerpo que vive o siente y, por tanto, forma parte 
de la misma inteligencia de la materia que vive.

A este respecto, Seatle2 decía, la tierra es la madre, los animales son nuestros her-
manos y todos están integrados a cada partícula del agua, del aire y de la tierra, ya 
que el arroyo, el viento y el propio silencio son sonidos de vida que vive en nosotros. 
Para él, la vida se manifiesta como un equilibrio entre materia, sentimiento y razón. 
La mayoría de los seres humanos desarrollaron culturas que expresan esta integra-
lidad y dieron significación a la vida con códigos racionales y no racionales; es decir, 
con códigos que dan sentido el equilibrio de la vida en el cosmos. En este contexto, 
las historias de generación de la vida, de la humanidad y de los animales pueden ser 
irracionales a la lógica de occidente; pero, no así a las lógicas que expresan la inte-
gralidad de la vida, como sentimiento, materia y pensamiento.

Con todo, el ser humano está integrado a un contexto de significación racional y 
extra-racional. En el contexto se puede ver “inteligencias” que denotan un lenguaje 
propio de la materia que vive, a lo cual precede el lenguaje como tal y hasta el len-
guaje especializado en la racionalidad. Según Lotman (1996), el contexto está pla-
gado de lenguajes susceptibles de inteligibilidad, ya que expresan la “inteligencia” de 
cada componente del ser humano; o sea, de su integración al mundo como materia. 
Por tanto, la racionalidad no es suficiente para la significación de la vida, ya que el 
animal vive en su propia animalidad, y la materia existe en su propia inteligencia. La 
presencia de lenguajes racionales y extra-racionales tienen esta particularidad y se 
expresan como textos inteligibles (susceptibles de racionalización) o no inteligibles; 
así, existe un texto precede al lenguaje y se la aprehende no solo con la racionaliza-
ción, sino en medio de la “inteligencia” del cuerpo biológico o de la materia que vive.

El lenguaje extra-racional se expresa en medio de textos extra-racionales y una for-
ma de significación se da en un contexto, que según Eliade (2000) es lo denomina 
trascendental que supera el tiempo y el espacio, donde una suerte de “íconos” inte-
grados a la materia o al espíritu denota una significación que va más allá de lo racio-
nal. La racional no puede decodificar estas significaciones, ya que denotan lenguajes 
que denotan una sensibilidad, un sentimiento o la energía de la materia que vive. Por 
tanto, existe lo real que está más allá de lo simbólico, que sólo lo podemos sentir o 
convivir como se convive con toda forma material o espiritual. 

2. Carta del jefe Seatle al presidente norteamericano, que se escribió a propósito de la oferta de comprar 
la tierras a los indígenas. Esta carta es el testimonio de una visión ecológica profunda de los pueblos origi-
narios del Abya Yala y norte América.
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A este respecto: El signo actúa como si fuera un condensador de todos los principios 
de la signicidad. Es un mediador entre diversas esferas de la semiosis, pero también 
entre la realidad semiótica y la extra semiótica. Es, en igual medida, un mediador en-
tre la sincronía del texto y la memoria de la cultura. Su papel es el de un condensador 
semiótico (Lotman, 1996:158).

El ser humano desarrolló sistemas de significación y en gran parte del pensamiento 
moderno se privilegia la racionalidad como único recurso de explicación del mundo, 
la realidad y la existencia; aunque, convive con sistemas extra-racionales, privilegia 
sólo la significación racional y ha confundido su condición humana. Hasta que, esta 
racionalidad ha se ha traducido en tecnificación, desarrollismo, industrialización e, 
inclusive, modernidad. 

Actualmente, en la modernidad y la post-modernidad se resume todo este proceso 
racional de significación del mundo, pese a que la realidad como tal siempre está 
presente en este artificio de explicación de la vida. Así, “en las teogonías griegas 
aparece la sospecha de que el caos, la violencia y la destrucción son el principio de 
las cosas, pero que además, siguen ahí latentes, para avasallar al “hombre”, que va 
a ser juguete de los dioses y del destino” (Castillo, 2004:59); es decir juguete de la 
propia lógica de la vida o de la “inteligencia” del mundo.

Cada grupo humano organiza sistemas de significación y al igual que la diversidad 
humana existen diversos sistemas de significación. Cada sistema construye una de-
terminada realidad y la expresa como realidad material o simbólica. A esta realidad 
material o simbólica es lo que comúnmente se la conoce como cultura, donde la 
realidad manifiesta una integralidad de la vida, que es sentida, pensada y practicada. 
Cada cultura instaura un modo de estar en el mundo y la misma expresa la inte-
gralidad de la vida, ya que la vida en la cultura se la siente, se la piensa, se la hace 
o, simplemente, se la vive; por tanto, un sistema de significación de la vida (sistema 
simbólico) no solo se estructura de forma racional; sino, también como sensibili-
dad, como una totalidad de estar en la vida. El estar en el mundo no solo implica el 
pensar el mundo, sino el sentirlo, el vivirlo. La integración al mundo es tan compleja 
y multidimensional. Al igual que los modos del ser en materia, en sentimiento y en 
pensamiento.

Los sistemas de significación de la vida van más allá de lo racional y muchos de 
ellos se han estructurado en sistemas de sensibilidad; o sea, en sistemas que de 
sentimiento y de integración a la materialidad de la vida. Estos sistemas no siempre 
son inteligibles a una racionalidad explicativa; es decir, sólo se las puede sentir o vivir 
como un relacionamiento integral con el otro y con el entorno; sea este, animado 
o inanimado. Así, más allá de lo racional existe un complejo integrado, donde lo in-
animado y lo animado hacen la vida, donde cada partícula de tierra, cada gramo de 
roca, cada cerro, cada planta y cada ser humano o animal coexisten integrados al 
proceso de hacer la vida.
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Esta realidad no es enteramente racional, ya que sus códigos de significación tienen 
que ver con lo vivencial y la sensibilidad del entorno. Estos códigos solo se las puede 
sentir y no explicar, ya que expresan la propia integralidad del “hombre” en la vida; o 
sea, el ser racional, el ser sensible y el ser materia. Los códigos de significación ra-
cional sólo explican una parte de la vida y, hasta ahora, no pueden explicitar ¿Por qué 
la materia tiene vida? ¿De dónde viene la energía de la materia? ¿Cuál la relación 
de la vitalidad y la energía de la materia? ¿Qué compuestos tiene el ser humano? 
¿Cómo la energía del entorno se hace sentimiento? ¿Qué es lo que existe más allá 
de nuestras categorías deterministas del tiempo y el espacio? ¿Cuál la relación del 
equilibrio humano con el equilibrio del entorno?

5.2. Cosmocimiento, ¿nuevo modelo epistemológico?

Gran parte de la ciencia de occidente opera sobre el determinismo racional y el 
mecanicismo lógico, así se construyó el mundo, excluyendo la magia, el misticismo 
y lo trascendente; sin embargo, esta forma de ver el mundo está en crisis y ha fra-
casado como proyecto de desarrollo humano o como proyecto de vida. Ahora es 
imprescindible reiniciar el proceso y ver la vida como espiritualidad, como animalidad 
y como materia; por tanto, es imprescindible volver al caos original e iniciar un pro-
ceso de decodificación de los actuales sistemas de vida.

El encuentro con el caos original implica reiniciar el encuentro con lo trascendental, 
aquel encuentro entre lo oscuro y lo claro, entro lo racional y lo irracional, entre 
lo humano y lo animal, entre lo material y lo inmaterial o entre la vida y la muerte. 
Contrariamente a esta realidad, el cosmos griego mostró una realidad parcial del 
mundo e invitó a conocer sólo lo claro y no lo oscuro. Desde sus inicios, la mitología 
griega consideró al caos como la materia informe de la que fue creado el cosmos u 
orden armonioso y, por tanto, la existencia de las cosas están en este orden de co-
sas, construido por un logos, que en realidad es una construcción parcial (artificial) 
de la realidad. Así, desde sus inicios, el conocimiento humano de la modernidad ha 
dejado de lado una gran parte de la realidad, lo ha confinado a la inexistencia, a lo 
no conocible; sin embargo, implícito al cosmos construido por este logos, siempre 
estará presente el caos, como aquello aún no conocido o, en otros casos, como lo 
“incognoscible”.

Por tanto, desde siempre existió una diversidad de sistemas de organización del 
mundo; pero, en la actualidad se puede resumir en dos sistemas claramente dife-
renciadas, en un sistema basada en la espiritualidad y otra basada en la creencia. 
La espiritualidad, como cosmogonía, se caracteriza por un convencimiento de que el 
entorno tiene su propia “inteligencia” y del cual el ser humano forma parte; además, 
se tiene el convencimiento de que la sustancia del ser humano forma parte de la 
sustancia holista del todo y el mismo está integrada como energía, como materia 
hecha vida, al igual que los árboles, los ríos, los cerros y los animales. El contexto 
es una totalidad, donde todos forman parte de una sustancia y forman parte de las 
mismas sustancias; por eso, el animal sufre, la tierra llora al igual que la humanidad, 
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y el árbol vive al igual que un ser. Ese es el espíritu de las cosas y del ser humano, 
donde cada gramo de tierra tiene vida y que la convivencia humana también es la 
convivencia animal.

En cambio el sistema de creencia es la cosmología, donde el origen de las cosas 
responde a una explicación racional del universo. A una explicación fundamentada en 
principios lógicos e ideológicos, que tratan de describir un mundo suspendido en la 
abstracción o la conceptualización; sin tomar en cuenta que, la racionalidad es sólo 
una parte de la sustancia general de la realidad o el cosmos. Es así que, al margen 
de lo racional, que está limitado en los convencionalismos de explicación de la rea-
lidad, el mundo tiene su propia “inteligencia”. Concretamente, la realidad ordenada 
que ofrece la racionalidad es un convencionalismo de los mitos lógicos, ya que el 
mundo es más que eso, y trasciende a todo código humano, a todo dogma y a toda 
ciencia humana.

Actualmente, el racionalismo de occidente se ha traducido en una filosofía de vida, 
que ha condicionado formas de ver la realidad. Estas condicionantes pueden ser 
teóricos o ideológicos en el sentido en que ambos responde a sistemas de dogma y 
creencia, pero no de certeza; así por ejemplo, se tiene que creer que, el espacio es 
lo que existe entre un punto A y un punto B, que el tiempo es proceso transcurrido 
entre un acontecimiento y otro, pero se obvia la certeza de que el tiempo y el espacio 
son más que eso. En la religión se tiene que creer que las cosas existen porque Dios 
así lo quiso y desde este dogmatismo se define lo verdadero y lo no verdadero; así, se 
minimiza otras formas de espiritualidad, se las niega y se las prohíbe. Por tanto, los 
seres humanos de la actualidad se mueven en función de credos que condicionan su 
pensamiento y su forma de ver el mundo.

El ser humano actual (moderno y desarrollado) conoce por medio de condicionan-
tes que determinan la naturaleza del conocimiento. La tradición científica funciona 
como un condicionamiento que define qué debe existir y qué no debe existir; además 
un mito lógico definió parámetros “epistemológicos” que determinan una forma de 
conocer; algunos de ellos, ya funcionan como verdades predeterminadas o como 
condicionantes teóricos que determinan la existencia de las cosas. La concepción 
de evolución, por ejemplo, ha determinado concepciones predeterminadas de la na-
turaleza humana; de esta forma, para la ciencia existían sociedades desarrolladas 
y sociedades subdesarrolladas, culturas desarrolladas y culturas subdesarrolladas. 
Pero, los seres humanos son sólo seres humanos y no existe grupo humano desa-
rrollado o subdesarrollado; todo ser humano, está en una misma condición humana 
en el mundo.

Por otro lado, la visión de vida de occidente está condicionada por otro condicionan-
te ideológico, donde se exige la creencia, el credo y no la certeza de las cosas. Es 
así que, la religión responde a una tradición ideológica que difícilmente podrá ser 
superada, ya que responde a un proceso histórico que se determinó como un pro-
yecto político insertado en un proyecto de fe, cuyo único fin fue y es el dominio de la 
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naturaleza, del mundo y del otro. La historia denota que tras la ciencia o la ideología 
de la ciencia y la ideología de fe han legitimado un logos y un credo judío-cristiano, que 
difícilmente podrá reflexionar sobre la verdadera condición humana. Así se organiza 
el mundo en la sociedad de occidente y, de la misma forma, así se incide a organi-
zarlo con políticas de uniformización del mundo, con credos, dogmas y mitos lógicos.

Contrariamente a esta forma de organizar el mundo en las culturas originarias o 
sociedades arcaicas el conocimiento esta ajeno a los credos o a los formulismos del 
mito científico y se conoce en el ámbito de la integralidad. El ser humano originario 
“no necesita creer, no necesita de ninguna estructura lógica del conocimiento, sino 
que desde integralidad a la vida y al mundo, él tiene confianza y tiene certeza de que el 
mundo siempre estará allí y él con el mundo”3. Para el ser humano de las sociedades 
pre-modernas, así se organiza el mundo, “su mundo siempre estará allí, aun cuando 
sea periódicamente destruido (…) pues la idea de la destrucción del mundo no es en 
el fondo una idea pesimista. A causa de su propia duración, el mundo degenera y 
agota; por ello debe ser recreado simbólicamente cada año” (Eliade, 2000:72).

La visión europea (de modernidad y occidente) no percibe, ni ve y ni concibe la reali-
dad como totalidad. Su arrogancia antropocéntrica y su razón instrumental son una 
amenaza para el mundo, ya que desarrollo toda una cultura de vida sólo para el logro 
el bienestar humano y no del planeta, ni de los suyos; por tanto, es imprescindible la 
humanización del “hombre” moderno, ya que su razón instrumental lo ha enceguecido.

Desde la visión de totalidad y unidad el mundo es un todo, un todo energético o una 
inteligencia viviente; pero la modernidad y la razón instrumental no la ve así. Para el 
“hombre” de occidente, el mundo es un simple receptáculo de riquezas y recursos, 
que está o están a disposición de su uso. Así, cada especie viviente, sea vegetal o ani-
mal, forma parte de los recursos de uso del “hombre”. El “hombre” lo toma, lo depre-
da y los destruye, todo en función de su “bienestar”. Esta es la visión antropocéntrica.

El cosmocimiento responde a cuatro regularidades ontológicas que ubican la situa-
ción del “hombre” en el mundo y, el primero, tiene que ver con la concepción de un 
entorno organizado y al cual pertenece el ser humano; es decir, existe una realidad 
organizada al margen de la existencia humana. El segundo comprende que tras la 
existencia humana subyace la existencia del entorno, de ese otro no humano (de 
materia, energía u otra forma de vida), que organiza o se realiza en el mundo y la rea-
lidad; en este caso, esa existencia de un mundo extra-humano y “existente” exige una 
convivencia en equilibrio con el todo. La tercera concepción de realidad responde a 
los principios de complementariedad y reciprocidad; en este caso, lo más elocuente 
es la concepción binaria de las cosas, ya que en la realidad todo es par. La cuarta 
visión de mundo corresponde a la concepción del todo en familia, es por eso que, el 
ayllu es la unidad de organización social, económica y política.

3. Comunicación personal de la Dra. Nelly Fernández a propósito de su tesis de doctorado sobre la cultura 
originaria de Bolivia.
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La visión del entorno total y vitalizado termina con la vieja separación positivista de 
sujeto objeto y, además, deja sin vigencia el logocentrismo, ya que a partir de ello el 
“hombre” moderno había subestimado la inteligencia de la materia que vive o la inte-
ligencia del mundo, por tanto, su vitalidad. Esta visión vitalizada del entorno recupera 
la inteligencia de la materia que vive, ya que el positivismo al convertir en objeto el 
entorno, lo desvitalizó; además, impuso la “superioridad” racional humana; por tanto, 
la inteligencia del medio denota que el sistema de entendimiento humano es limita-
do, ya que no se puede entender la actividad del entorno (su racionalidad), que está 
más allá de la realización humana.

Volviendo a la segunda regularidad, ésta está relacionada a la visión de equilibrio, ya 
que la visión ensimismada del “hombre”, su antropocentrismo no permite un relacio-
namiento con el entorno o su relacionamiento es muy utilitarista y pragmática o en 
función del “bienestar humano” y no del planeta o del entorno total. Frente a un en-
torno vitalizado, con vida e inteligente, al ser humano no le resta más que reconocer 
su condición poco privilegiada, ya que él no es el centro de la vida, ni del cosmos. El 
ser humano es alguien más que vive junto con los otros seres del planeta.

En el caso de la convivir con un entorno vitalizado, donde todo tiene vida, el “hombre” 
debe saber convivir, dialogar y adaptarse; en este caso, al “hombre” le preexiste un 
mundo con vida y, en el caso extremo, él es un intruso para este mundo que al igual 
que él tiene vida; por tanto, en el “hombre” que vive está en el cosmos, por ahí la ne-
cesidad de ver el cosmocimiento.

Por otro lado, este relacionamiento con un entorno vitalizado promueve una visión 
de espiritualidad, ya que cada existente del entorno es una materia que vive, que 
siente o es una energía viviente; por tanto, el relacionamiento humano con ese en-
torno es mágico, ya que más allá de la materia, está la vida hecha materia, o la vida 
como manifestación de la energía. A partir de esta visión, cada ser humano es una 
totalidad, que integra lo vital, lo material y lo espiritual. A partir del cosmocimiento 
se recupera la condición mágica y mística del ser humano; así, cada ser humano es 
espíritu y energía hecha vida, al igual que cada ser que vive en el planeta.

La tercera regularidad de la visión de unidad requiere otro esquema de visión de 
mundo, ya que la visión de pares va más allá de la concepción patriarcal, masculini-
zada de occidente. Otro de los vicios de occidente fue el de masculinizar la vida y en 
los tiempos de la modernidad radical y del judío-cristianismo la mujer fue excluida de 
la historia (la historia de la modernidad y de occidente es la historia de machos). En 
este caso, la visión de pares que se promueve en la visión de cosmocimiento, no sólo 
reivindica a la mujer, sino el equilibrio de pares como sistema de vida.

Hasta ahora, la cultura de occidente había instaurado sistemas de vida contrarias a 
las leyes de la naturaleza. La superioridad del “hombre” sobre la mujer es uno de es-
tos rasgos que no coinciden con la existencia del mundo; en cambio, las sociedades 
que viven en cosmocimiento denotan una continuidad con las leyes de la naturaleza 
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o del planeta; en este caso, la visión de pares implica la coexistencia bipolar, que ge-
nera vida y está vinculado como una regularidad mayor en el planeta.

La visión de complementariedad y reciprocidad es el resultado de la visión del mundo 
como lógica de pares y, algunas culturas amplifican esta visión a la explicación de 
la vida como cultura, como sociedad, como tecnología y como hecho humano. En el 
cosmocimiento de pueblos y culturas de Bolivia, el entorno está organizado desde 
esta lógica de pares. La organización de ayllus como pares (de arriba y abajo) res-
ponde a esta lógica. La visión del entorno complementario (ríos y cerros machos y 
hembras) tiene que ver con la visión complementación de pares; y de la misma for-
ma, el mundo de arriba y el mundo de abajo.

Finalmente, como cuarta regularidad de la visión de unidad está la visión de unidad 
social, familia (ayllu), unidad material y unidad cósmica. Esta visión es consecuencia 
de la visión de totalidad de vida y energía, ya que el todo está sintetizado en el uno o 
el uno representa (sintetiza) al todo. Con la concepción de esta realidad se recupera 
la condición mágica del ser humano, otras formas de equilibrio vital y la vida en con-
senso con uno y el cosmos; o sea, todo sistema de vida.

Según Graciela Mazorco, el vivir en unidad “es un estar siendo de la realidad total en 
que el ser humano se siente y sabe unido a la realidad total, a pesar de la aparente 
separación, y desenvuelve o desenrolla su identidad en consenso, en complementa-
riedad, en complementación y en equilibrio consigo mismo, con la naturaleza, con el 
cosmos y con la realidad total” (Mazorco, 2007). 

Este sentimiento de unidad, que manifiesta la concepción de integralidad, según Ma-
zorco, está presente en los originarios andinos. La teoría de la unidad se constituye 
en una propuesta de vida filosófica elaborada por el Amauta inca José Illescas en 
coautoría complementaria con Tatiana Gonzáles, posee una ontología que expresa 
que la realidad –o Pacha.

Esta filosofía concibe al todo como una unidad, donde se expresa la vida como ener-
gía, como un modo de estar de la materia que vive, que siente y se realiza y en 
la que fluyen infinitas energías-materias en todas las direcciones, en movimientos 
no lineales, sino esférico-piramidales, simultáneamente concéntricos y excéntricos, 
contractivos y expansivos, compactos e incompactos, que dan la ilusión de tener la 
forma espiral-circunferencial. No hay arriba, no hay abajo, no hay derecha, no hay 
izquierda, no hay centro ni periferia. La Pacha se concentra con todo su poder en 
cada humano, bacteria, estrella, montaña o gota de agua, de manera que cada cosa 
es un uno-todo. De ese modo la Pacha es infinita y finita a la vez, así como cada uno-
todo es finito e infinito al mismo tiempo (Gonzáles e Illescas 2003). 

La gnoseología de la unidad establece que el cosmocimiento es el proceso de apre-
henderse a uno mismo, como un todo, puesto que uno mismo es la realidad o to-
talidad. Se capta o aprehende la realidad en la realidad misma y en uno mismo. La 
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realidad nos habla y nos cuenta sus aspectos internos y externos; nos cuenta su 
vida, su existencia.

En la teoría del cosmocimiento no existe, pues, ni objeto ni sujeto cognoscente, ni 
mucho menos relación cognoscente. Se podría decir que el sujeto no está fuera del 
objeto, sino dentro de él. El sujeto se convierte en el objeto y éste se hace el sujeto; 
es decir que se dan dos sujetos cognocentes y dos objetos cognocentes, en una 
relación cognocente doble (Gonzáles e Illescas 2003).

5.3.	Gnoseología del cosmocimiento

¿Cómo conocen los pueblos originarios?; o, la pregunta más correcta sería, ¿cómo se 
conoce en los pueblos y las culturas de Bolivia? Hasta ahora, la evidencia es que existe 
otra ontología y, de seguro, también existe otra gnoseología, ya que cómo se transmi-
tirían entonces los conocimientos agrícolas o los conocimientos que hacen efectivo 
la práctica del rito y del mito; o sea, que hacen efectiva la práctica mágica de la vida.

A manera de puntualizar un nuevo modelo gnoseológico, que sea pertinente a la 
ontología del vivir bien se tienen las siguientes consideración respecto al cómo se 
conoce en otro sistema de vida, que no sea el moderno occidental. 

Primero, para conocer en este paradigma es importante ver que cada parte sólo 
puede ser entendidas en el todo o con el todo; o sea, en la dinámica del conjunto. 

Segundo, a parte de la visión de conjunto se tiene la idea de relaciones múltiples o 
redes de relaciones que hacen a cada parte integrado a múltiples realidades.

Tercero, otra de las características de esta nueva gnoseología está referida a la 
ausencia de priorización de la realidad; o sea, para conocer en esta gnoseología, es 
imprescindible ver que no hay estructuras fundamentales y cada estructura es la 
manifestación de un todo subyacente. Además, 

Cuarto, la realidad se presenta en la lógica del estar siendo y todo conocimiento es 
una forma de estar siendo o, por así decirlo, es un conocimiento coyuntural, ya que 
se reconoce a toda la realidad en proceso.

Quinto, el más importante, en el paradigma del cosmocimiento las observaciones y 
descripciones no son independientes del observador (del investigador); sino que éste 
está involucrado en el proceso de conocimiento (en la misma realidad que conoce); 
por tanto, el conocimiento está dentro de los procesos de vida y no fuera. En este 
paradigma, 

Sexto, el objetivo del conocimiento no es descubrir leyes o principios fundamentales; 
sino que el conocimiento es la descripción situacional y continúa de realidades múl-
tiplemente conectadas y múltiplemente relacionadas. Por tanto, 
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Séptimo, no hay conocimientos definitivos; o sea, los conceptos, teorías y descubri-
mientos son limitados y aproximados, por tanto, no hay un conocimiento absoluto, 
completo y definitivo de la realidad.

Octavo, en este paradigma gnoseológico, la concepción de la realidad es global y 
holística, ya que no sólo observa algo como un conjunto, sino que en una integración 
cósmica o sea a conjuntos mayores de la manifestación de la vida. En cuanto a la 
ética y la conciencia, 

Noveno, ésta se sitúa más allá de los objetivos utilitaristas (pragmáticas) y está 
vinculada a una ética que toma en cuenta la totalidad de la vida y, además, con la 
conciencia y experiencia espiritual. Por tanto, este paradigma, 

Décimo, cultiva los fundamentos y principios de cooperación, interconexión, soste-
nibilidad, responsabilidad social, espiritualidad y creatividad, intuición, conservación, 
síntesis, no linealidad, asociación, calidad, experiencia de vida.

Resumen del tema

La consolidación de un nuevo pacto social expresado en la Nueva Constitución Política 
del Estado (NCPE) expresa la aceptación de la pluralidad y la diversidad. El nuevo Estado 
plurinacional es la expresión de la aceptación de otras ontologías o de otros modos de 
aceptación de la realidad, que debe estar expresada en los proyectos educativos y en los 
de la formación superior. Las propuestas, que en este sentido, se han ido desarrollando es 
el descentramiento y el pluralismo epistemológico; pero, estas propuestas no pueden ser 
viables ya que hasta ahora se desconoce mucho de las epistemológicos locales, así como 
se desconoce el conocimiento local.

El cosmocimiento es uno de los sistemas del pluralismo epistemológico, pero en los he-
chos sólo el reconocimiento de una realidad ontológica distinta, donde lo holístico y lo inte-
grado es lo regular en la comprensión de la realidad; además, la concepción de un cosmos 
que integra la totalidad más allá de las delimitaciones del espacio y el tiempo. De seguro, 
en esta ontología existe una epistemología y es la de los pueblos originarios, ya que desde 
siempre han producido, tecnologías, sistemas de vida y producciones culturales. Es esta 
epistemología que ahora está en proceso de de-construcción, ya que3 es lo más pertinen-
te a la vigencia y aceptación del nuevo Estado Plurinacional.

Actividades sugeridas

Actividades Iniciales

	 Las actividades iniciales, actividades de desarrollo y actividades de evaluación, las 
presentaremos en el siguiente formato de investigación etnográfica. Las mismas 
deberán tener el seguimiento correspondiente del docente de la presente Unidad 



Investigación Educativa y Producción de Conocimientos

143

Versión preliminar

de Formación, por su naturaleza, complejidad, tiempo y otros indicadores el tra-
bajo se lo podrá realizar en grupos o dúos, previa conversación con el docente 
respectivo.

Trabajo de investigación etnográfica

En grupos de trabajo (de 4 a 6 personas) realizar una investigación etnográfica en 
comunidades o pueblos bien delimitados. La investigación que debe ser planificada 
con mucha anterioridad y utilizando instrumentos de investigación cualitativa (como 
la entrevista en profundidad, observación participante y otros).

Los grupos de trabajo deberán elegir comunidades al que accedan fácilmente (ver 
parientes y amigos). Esta actividad debe ser planificada con mucha dedicación por 
el docente y como resultado se espera un documento de referencia para verificar 
la vigencia de otra ontología en las comunidades, barrios y espacios de vida de 
Bolivia.

El trabajo de sistematización será realizado en base al siguiente guía de registro 
etnográfico

Guía de registro etnográfico

Datos del contexto 

Límites del espacio comunitario

Límites Históricos

Este:_________________________		  Oeste: _________________________

Norte: ________________________		  Sur: ___________________________

Límites tradiciones (culturales)

Este:_________________________		  Oeste: _________________________

Norte: ________________________		  Sur: ___________________________

Limites después de la municipalización (Después de las OTBs)

Este:__________________________		  Oeste: _________________________

Norte: ________________________		  Sur: ___________________________
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Espacio físico

Tipos de suelo

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Usos del suelo

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Características del territorio hasta antes de la Reforma Agraria

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________
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Características del territorio después de la Reforma Agraria

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Características actuales del territorio

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Biodiversidad

Animales de la zona 

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Clasificación de los animales

Sagrados Útiles
Perjudi-
ciales

Uso
Festivo

Mala 
Hueros 

Indicado-
res 

Otros

Plantas de la zona

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Clasificación de las plantas

Sagrados Útiles
Perjudi-
ciales

Uso
Festivo

Mala 
Hueros 

Indicado-
res 

Otros
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Recursos tecnológicos

Tecnología agrícola

La planificación de los cultivos

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

El ciclo agrícola

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Las herramientas del trabajo agrícola

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Caracterización de las formas de medida del suelo y el territorio

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización de otros usos tecnológicos

Alfarería

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Tejidos

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________
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Otros a especificar

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Producción y comercializacion

Producción de la zona 

Productos agrícolas de la zona

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Productos no agrícolas

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Productos manufacturados

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Comercialización

Productos de comercialización

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Principales centros de comercialización

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Formas de intercambio

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Medidas de intercambio

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Organización social

Autoridades tradicionales

Clasificación de las autoridades tradicionales

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Función social de las autoridades tradicionales

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Formas de elección de las autoridades tradicionales

_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización de las personas elegibles para autoridad tradicional

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Significación social de la elección

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Autoridades político-institucionales

Autoridades político-institucionales

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Función social de las autoridades político-institucionales

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________
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Formas de elección de las autoridades político-institucionales

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Caracterización de las personas elegibles para autoridad político-institucional

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Significación social de la elección

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Características de los líderes actuales

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Movilidad social y migraciones

Formación del grupo

_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización de los principales actores en la formación del grupo

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Descripción de las migraciones

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Formas de migración

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Lugares de migración

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Características de las personas emigrantes

_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Organización del trabajo

Organización de las actividades agrícolas

Caracterización del trabajo del hombre

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización del trabajo de la mujer

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

La participación del niño en el trabajo agrícola

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Organización de actividades no agrícolas 

Organización de actividades productivas

_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Organización de actividades comerciales

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Calificación de los trabajos

Trabajos propios del hombre 

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Trabajos propios de la mujer

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Trabajos propios del niño 

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Trabajos propios de la niña

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Trabajos propios de las personas mayores

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Vida cotidiana

Cotidianeidad

Descripción de un día

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Principales actividades de un día cualquiera

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Principales actividades de un día feriado

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Caracterización de un día festivo

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________
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Recreación

Actividades exclusivas de las horas libres

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Juegos sociales que se practican en la comunidad

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Los juegos de los niños

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Los juegos de las niñas

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Juguetes usuales de los juegos de los niños 

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Juguetes usuales de los juegos de las niñas

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

El material de los juguetes

_____________________________________________________________________
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_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización del ciclo anual de los juegos

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Descripción de un juego usual, favorito e infantil de la zona

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Cosmovisión y religiosidad

Fiestas religiosas

Principales fiestas comunitarias, locales o regionales

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Santos, vírgenes y entidades milagrosas de la zona

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Organización de la actividad festiva

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Descripción de la participación familiar en las actividades festivas

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización del ciclo festivo

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Agentes de enfermedad, salud y curación

Lugares de significación social

Sagrados Malignos
Apache-

tas

Signifi-
cación 
festiva

Prohibi-
dos 

Peligro-
sos 

Otros
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Significación cultural del territorio

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Caracterización de las causas de la enfermedad de las personas

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Clasificación de los agentes de enfermedad

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Clasificación de los agentes de salud y curación

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Los ritos de curación

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Ritos y agentes de la religiosidad

Ritos de significación cultural

________________   ________________   ________________   ________________
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________________   ________________   ________________   ________________

Participación de la comunidad en los ritos de significación cultural

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Ritos judeocristianos

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Participación de la comunidad en los ritos judeocristianos

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

Agentes de la religiosidad cultural

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________

Agentes de la religiosidad judeocristiana

________________   ________________   ________________   ________________

________________   ________________   ________________   ________________
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Otras caracterizaciones etnográficas de la comunidad

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________
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