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Presentación
La compleja dinámica que origina los procesos investigativos no lineales nos 
lleva a presentar el volumen 4, no. 1 de la revista Redpensar “Propuestas 
biotransformadoras: nuevas prácticas educativas e investigativas”. Esta 
edición inicia con miradas críticas y complejas, generadas desde el reconocimiento 
de la vida en todas sus manifestaciones, la emoción y el afecto. Miradas desde las 
cuales se originan nuevos saberes y sentidos transformadores que dan paso a nuevas 
experiencias investigativas y educativas. 

En cada artículo de esta edición resuenan propuestas biotransformadoras a través de 
indagaciones, reflexiones y afirmaciones, basadas en acciones éticas que promueven 
el cuidado de sí, de los otros, de la tierra, la naturaleza en general y la búsqueda 
permanente de la justicia. De igual manera, cada texto es una invitación a reconocer 
prácticas que potencien nuestros deseos, habilidades y la actitud de dejarnos 
sorprender para transformar lo que experimentamos.

Nuevamente la Universidad De La Salle Costa Rica a través de esta publicación 
nos recuerda la importancia de sabernos conectados los unos a los otros, siempre 
desde reflexiones y quehaceres que cuidan de los otros y de la vida y desde miradas 
complejas en las que nos asumimos como seres integrales y en interdependencia. 

Dos de los pedagogos más reconocidos en Latinoamérica por sus aportes a la 
educación e investigación social, retroalimentan la primera sección de esta edición 
llamada REDpensando en/la Investigación. Francisco Gutiérrez, reconocido 
como uno de los padres de la mediación pedagógica -quien falleció a finales del 
año 2016- y Alfredo Manuel Ghiso, quien ha dedicado su vida a gestar procesos de 
educación popular y a formar maestros y maestras críticos, hacen un llamado para 
seguir reflexionando de forma crítica sobre el papel de la educación y la investigación 
en la transformación de los seres humanos y las sociedades, en la construcción de 
nuevos sentidos y en la potenciación de acciones que favorecen la vida en todas sus 
manifestaciones. De igual modo, la docente investigadora Tirsa Ventura quien a su 
vez ha recibido el legado académico de ambos maestros, nos invita en su texto a 
comprender la bioética como clave epistemológica generadora de una pedagogía para 
la vida y un quehacer integral, que tiene como eje maneras específicas de sentir, pensar 
y actuar que promueven una visión y acción desde la naturaleza y el ser humano en 
sus múltiples formas y expresiones.

La sección inicia con “¿Sirve la escuela de hoy para la sociedad de hoy?” manera 
con la que Francisco Gutiérrez nombró la conferencia ofrecida en Alcalá de Henares-
España en el año 2002. Se optó por publicar este escrito como un medio para rendirle 
homenaje a su vida y obra.  En su conferencia el maestro Gutiérrez, nos convoca 
a reflexionar sobre el derecho de todo educando a encontrar sentido a su práctica 
desde la posibilidad de sentirse, afectarse y transformarse. Nos habla también de la 
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responsabilidad que tienen los educadores para promover un aprendizaje desde, con y 
para la vida, y la tarea permanente que tienen para incentivar a los educandos a recrear 
nuevas realidades, múltiples posibilidades y sentidos que se construyen a partir de las 
relaciones, de los procesos y de las vivencias. Para finalizar, Francisco Gutiérrez nos 
llama a la necesidad de un cambio de mentalidad, de conciencia y de actitudes frente 
a lo vital, una nueva forma de educar que él designa como biopedagogía, refiriéndose 
a una educación sincronizada con la vida, con la tierra y la naturaleza. 

Por su parte, Alfredo Ghiso en su artículo “Del diálogo de saberes a la negociación 
cultural. Recuperar, deconstruir, resignificar y recrear saberes” nos aporta ideas 
desde la educación popular, con el fin de gestar e involucrarnos en procesos guiados 
por la ecología del diálogo de saberes y la negociación cultural. Para el maestro 
Ghiso, el diálogo de saberes se presenta no como una herramienta o técnica, sino 
como una oportunidad para crear conocimientos transformadores y solidarios en 
los que los participantes se empoderan al seleccionar lo que para ellos y ellas es 
relevante, recuperando su propia historia y memoria. Se trata de un diálogo que 
ofrece la creación de alternativas para el futuro, en el que participan sujetos capaces 
de construir y defender sus culturas y proponer estilos de vida que dignifiquen y se 
reconcilien con la naturaleza. 

Para finalizar esta sección, Tirsa Ventura nos presenta el texto “La bioética como 
clave epistemológica generadora de una pedagogía para la vida integral”. En el 
artículo la docente desarrolla con mayor detenimiento la relación entre la bioética y la 
pedagogía desde una perspectiva epistemológica. Como lo afirma la autora, la acción 
pedagógica es un ejercicio bioético, pues se trata de una acción que estará siempre 
situada y encarnada, permitiendo dar sentido y autenticidad a la existencia de todas las 
personas y al medio ambiente. Del mismo modo, afirma que “la bioética no sólo se 
expresa a través de la acción que mejor contribuye a la construcción responsable de 
la convivencia humana y al pleno desarrollo de las potencialidades de cada persona, 
sino a la manera en cómo lo humano se sabe en interacción con la propia naturaleza 
de la que es parte”.

La segunda sección de nuestra revista Lanzando la Red incluye dos artículos en los 
que aparecen el diálogo y la intergeneracionalidad, como una manera de promover la 
transformación hacia una nueva humanidad consciente de la urgencia de pensar en la 
sostenibilidad de nuestro planeta. De la misma manera, en esta sección encontramos 
reflexiones profundas en cuanto a la necesidad de ampliar los horizontes de lo sagrado 
en los que se incluyan al ser humano, su historia, la naturaleza y al cosmos. 

El primer artículo de esta sección ha sido escrito por la educadora Isabel Georgina 
Patronis Domínguez y se titula “Sociedades Sustentables: en defensa de las 
relaciones entre generaciones bajo el análisis crítico del desarrollo sostenible”. 
El texto es el resultado de un proceso investigativo-participativo llevado a cabo en 
el marco del curso de Especialización en Educación Ambiental y de los Recursos 
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Hídricos, liderado por la Escuela de Ingeniería de São Carlos vinculada a la Universidad 
de São Paulo, Brasil y a la Universidad Federal de São Carlos.  La autora afirma 
que, cuando la educación ambiental se desarrolla desde una perspectiva crítica en 
conexión con un diálogo intergeneracional, se convierte en un espacio para recrear 
comunidades aprendientes, capaces de vislumbrar horizontes de sostenibilidad, de 
reconocimiento por el otro, quien es a su vez diferente, de respeto por toda la tierra 
y de sus manifestaciones concretas de vida. 

El segundo artículo, escrito por el investigador Luigi Schiavo, se titula “Una nueva 
epistemología para la Iglesia: el papa Francisco y la Laudato Sí”. Este texto nos 
acerca a las transformaciones epistemológicas en la Iglesia a partir de la Laudato Sí 
promulgada por el papa Francisco. Schiavo reflexiona sobre conceptos como la eco-
teología para afirmar el cambio de la Iglesia en su comprensión de lo sagrado, con una 
visión más allá de la misma institución, tradiciones, ritos y doctrinas hasta incluir al 
ser humano, la historia humana y del mismo modo a la realidad ecológica y cósmica.

La revista finaliza con la sección Revelando otras prácticas, conformada por tres 
artículos que ofrecen la oportunidad de reflexionar sobre la importancia de promover 
procesos de educación popular e investigación social. En estas acciones quienes 
participan recuperan su historia, saberes y reconocen sus potencialidades; con el fin 
de hallar alternativas o caminos en los que pueden resignificar su propia historia, crear 
conciencia sobre sus prácticas y transformar realidades.

En el primer artículo, “La discriminación étnica y la apatridia en el contexto 
dominicano: desafíos socio-educativos” escrito por Franklin Pimentel Torres. 
Realiza una descripción histórica detallada de cómo los procesos migratorios de 
la población Haitiana hacia Republica Dominicana han estado marcados por la 
discriminación, opresión y segregación. Posteriormente, el autor plantea la necesidad 
de llevar a cabo programas o proyectos socioeducativos de carácter comunitario, que 
permitan a las personas inmigrantes crecer en una conciencia crítica que posibilite la 
transformación de sus realidades, generando equidad, democracia, justicia, inclusión 
y solidaridad. 

La última sección también se retroalimenta de las ideas compartidas por Dylanna 
Rodríguez-Muñoz y Jose Pablo Hernández González desde el artículo titulado 
“Experiencia de acompañamiento comunitario en Los Lirios”. Se trata de 
reflexiones surgidas de un proceso de Investigación-Acción-Participación (IAP), 
desde el enfoque de la educación popular. El artículo presenta de manera descriptiva 
las acciones y estrategias que se llevaron a cabo durante la experiencia y como cada una 
de ellas estuvo encaminada a la instalación de un espacio de diálogo y organización 
horizontal, a la promoción de la participación de todas las personas incluyendo mujeres 
y jóvenes, al reconocimiento de todos los saberes y a la generación de alternativas a 
sus modos de vida.
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Por último, los autores José Antonio Blanco Villalobos, Beltrán Seco Villalobos y 
Luis Carlos Vargas Figueredo en el artículo “En busca del perfil del sujeto ciber-
interlocutor para la mediación pedagógica en entornos virtuales”, invitan a 
reflexionar en torno a los desafíos que la educación formal enfrenta debido a las 
transformaciones en cuanto a la construcción de identidades de los y las estudiantes, 
sus formas de actuar y relacionarse, signadas por características específicas 
provenientes de los espacios virtuales. Los autores indican que la Internet, debido a 
su carácter de ubicuidad, se ha convertido en un camino de transformación social y 
global trascendiendo no solo las barreras espacio-temporales, sino también las raíces 
culturales; por lo tanto, es necesario continuar pesando una educación y prácticas 
pedagógicas capaces de integrar los intereses, manifestaciones y retos que nos 
proponen las nuevas generaciones. 

Hno. Álvaro Rodríguez Echeverría
Rector Universidad De La Salle, Costa Rica
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¿Sirve la escuela de hoy para la sociedad de hoy? 
 

Does today's school serve today's society?  
 

Recibido: 16 de enero, 2017 
Aceptado: 17 de abril, 2017 

 

Francisco Gutiérrez 

 

Resumen 
 

En esta conferencia Francisco Gutiérrez reflexiona en torno al concepto de 
educación y el rol que tiene la misma para la sociedad. Desarrolla tres enfoques: el 
primero responde al derecho que tiene la comunidad estudiantil al encontrar y dar 
sentido a todo lo que hagan en la escuela; el segundo le corresponde al educador o 
educadora promover el aprendizaje, respetando el proceso de auto-organización del 
conocimiento de los y las estudiantes; y el tercero tiene que ver con el cambio de 
mentalidad del educador y de la educadora. 
 

A partir de estos enfoques se desarrolla la importancia del sentir en el proceso de 
aprendizaje y por ende la necesidad de una mediación pedagógica que conteste a las 
preguntas: ¿qué es aprender? ¿Qué se requiere para que los estudiantes encuentren 
sentido y los docentes promuevan el aprendizaje? ¿Educar para qué? Gutiérrez 
concluye que la educación más relevante es aquella que nos permite lidiar con la 
incertidumbre, gozar de la vida y encontrar significación. 
 

Palabras clave 
EDUCACIÓN, APRENDIZAJE, MEDIACIÓN PEDAGÓGICA, 
EDUCACIÓN PARA LA INCERTIDUMBRE, EDUCACIÓN PARA LA VIDA, 
EDUCACIÓN PARA LA SIGNIFICACIÓN. 

 

Abstract 
 

During this conference Francisco Gutierrez reflects on the education concept and its 
role on the society. He develops three main points: the first one addresses the right 
of student’s community to find and give meaning to their practices at school; the 
second one, belongs to the educator and it is related to the promotion of the learning, 
                                                           
 Conferencia presentada en el XX Encuentro Estatal de Movimientos de Renovación Pedagógica: 
“Educación básica. Cultura básica. Currículum básico”. Alcalá de Henares, España, del 25 al 27 de 
noviembre de 2002. La Dra. Dora Araya Rodríguez elaboró la presentación para este artículo. Correo 
electrónico: azulaire@gmail.com 
 Doctor en Ciencias de la Educación. Director del Colegio La Salle y de la Escuela de Educación de 
la Universidad Nacional (UNA) y profesor de la Universidad De La Salle. Q.e.p.d 
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respecting students’ process of self-organization regarding their knowledge; and the 
third one is related to the change of the educator’s mentality. 
 

Based on these three main points, the author develops the importance of feeling the 
learning process and the neccesity of a pedagological mediation that answers the 
questions: What is learning? What do the students need to find the meaning of 
learning? What do teachers need to promote the learning? Why do we need 
education? Gutierrez concludes that the most relevant education is the one that 
allows students to deal with the uncertainty, enjoy life and find meanings.  
 

Key words 
 

EDUCATION, LEARNING, PEDAGOLOGICAL MEDIATION, 
EDUCATION FOR THE UNCERTAINTY, EDUCATION FOR LIFE, 
EDUCATION FOR MEANING. 
 

Presentación 
 

Habilitar procesos de transformación de la educación sólo es posible a partir de 
procesos de transformación personal de quienes percibimos la importancia crucial de 
una educación que no ponga en peligro la vida en el planeta; de quienes reconocemos 
en nuestras formas de ser, de conocer, de vivir, singulares y comunes, las heridas de 
una educación mortífera y sentimos el compromiso vital con una educación que 
florezca en territorios fértiles y que sirva a la vida.  
 

Transformarnos para transformar, decía Francisco Gutiérrez, al tiempo que 
creaba nuevos paisajes para pensar la educación con tal pasión y capacidad expresiva 
que convocaba a otros y otras para habilitarlos. Son paisajes con caminos 
multidimensionales y fluidos. Emergen al caminar y el caminar es compartido, el 
caminar se da en la potencia del encuentro. 

 

La mediación pedagógica que propone Francisco Gutiérrez no busca organizar 
la experiencia alrededor de una lucha contra la incertidumbre. Su propuesta está 
asentada ante todo en la potencia de vida y en la confianza en el fenómeno de lo 
humano para acoger la paradoja de la conservación y el cambio en el vivir.   
 

Su propuesta desconfía de la búsqueda de certezas y verdades al conocer; en su 
lugar se abre a la potencia de 166000 generaciones que nos precedieron en el 
fenómeno de la humano para vivir y transformarse, para construir sentidos y habilitar 
mundos, para significar y resignificar, para acoplarse y transformar.   

 

La mediación pedagógica que propone Gutiérrez habilita el tránsito del 
conocimiento como representación del mundo a la configuración activa y la enacción, 

EDUCATION, LEARNING, PEDAGOLOGICAL MEDIATION, EDUCATION 
FOR THE UNCERTAINTY, EDUCATION FOR LIFE, EDUCATION FOR 
MEANING.
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en donde el mundo no está dado sino que emerge en la propia acción de quien 
conoce. Es una propuesta portadora del fuego de vida que nos restituye como sujetos 
cognoscentes, creadores, moduladores encarnados responsables de la historia 
humana, de escoger en el sentido que apunta Maturana, no como un acto de ir por 
un camino o por otro, sino como un acto de soltar las certidumbres y mirar.  

 
Como agradecimiento a los aportes reflexivos sobre la educación, el 

pensamiento complejo y la construcción de alternativas, presentamos una 
transcripción de la conferencia llevada a cabo por el educador Francisco Gutiérrez, 
en la ciudad de Alcalá de Henares el 25 de noviembre del 2002. 
 

Diálogo 
- Francisco, ¡tú estás soñando! 
- Sí desde hace cincuenta años estoy soñando, y el que no sueña no conquista 

realidades. Hay que soñar. En Colombia se dio una importante reunión de 
soñadores en La Cocha en el Departamento de Nariño. En realidad no fue 
una reunión de soñadores sino de disoñadores, que buscaron diseñar sus 
vidas de acuerdo a sus propios sueños. Publicaron una Memoria de dicha 
reunión que ha sido y sigue siendo fuente de inspiración y de enriquecimiento 
personal. 

 

En la mediación pedagógica tenemos como norma, compartir con quien nos lee, lo 
que llamamos ubicación temática. Antes de iniciar la charla es bueno que sepan cuáles 
son los temas a desarrollar y el porqué de su importancia. 
 

El título de la conferencia es: ¿Qué educación para qué sociedad? o mejor ¿Sirve 
la sociedad de hoy para la sociedad de hoy? 

 

La respuesta es un sí rotundo. Tenemos la escuela que mejor sirve a la sociedad 
que tenemos y precisamente por eso la tenemos. Y cuando ya no sirva trataremos de 
reformularla para que siga sirviendo. En síntesis la escuela de hoy sirve para la 
sociedad de hoy. En caso contrario no la tendríamos. 

 

En uno de sus últimos libros, Eduardo Galeano dice que para una sociedad 
patas-arriba, lo que se requiere es una escuela al revés. Me atrevo a contradecir a 
Galeano, asegurando que para una sociedad patas-arriba lo que se requiere es una 
escuela al derecho.  Es decir, tenemos que apropiarnos de la escuela desde dentro de 
ella misma. 
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De esto es de lo que quisiera compartir en la primera parte de este trabajo. 
Trataré de plantear este tema desde cuatro enfoques: 
 

- El primer enfoque responde al derecho que tiene la comunidad estudiantil al 
encontrar y dar sentido a todo lo que hagan en la escuela.  Todo lo que hagan 
o dejen de hacer, tiene que tener sentido para ellos y ellas. Si lográramos esto 
estaríamos cambiando la escuela. Sería un cambio revolucionario sin 
aspavientos. 

 

- El segundo enfoque le corresponde al educador o educadora, quienes en la 
sociedad actual, la sociedad del Siglo XXI, más que enseñar, más que interesarse 
en desarrollar un plan de estudios, deben preocuparse por promover el 
aprendizaje. Esa es la regla de oro de un cambio en la educación. Esto nos 
llevaría, lógicamente a afirmar que si el alumno o la alumna sienten como suyo 
lo que están haciendo, y si el profesorado se preocupa de la promoción del 
aprendizaje estamos realmente impulsando la calidad de la educación. 

 

- El tercer enfoque tiene que ver con el cambio de mentalidad del educador y de 
la educadora. Cambio de mentalidad, cambio de conciencia o cambio de 
actitudes, como se quiera llamar. 

 

Solo si nos planteamos estos tres enfoques cobrarán sentido todas las otras 
luchas que podamos dar para lograr una mejor educación. De lo contrario podemos 
correr el riesgo de gastar nuestras energías en apoyar los cambios que la sociedad 
promueve para acomodar la escuela a sus requerimientos.    

 

Trato de reflexionar cada uno de los enfoques. Quiero principiar cada uno de 
ellos con una historia vivida o con una estrategia de entrada como aseguramos en la 
mediación pedagógica. 

 

Esta primera vivencia es de Humberto Maturana, el gran biólogo chileno. Su 
hijo, ya adolescente llega del colegio con un escrito de uno de los profesores 
lamentado un comportamiento indeseable del muchacho. Soportaba las clases como 
si estuviera ajeno, soñador indiferente. Maturana (2008, p.95), conocedor como 
pocos del sin sentido de muchas prácticas escolares, en vez de enfrentarse, 
sencillamente reaccionó desde su creatividad emotiva y lo que hizo fue escribir un 
largo poema del cual únicamente les voy a leer una de las partes más coincidentes con 
el tema y que dice así: 
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¿Por qué me impones 
lo que sabes 

si quiero yo aprender 
lo desconocido 

y ser fuente 
de mi propio descubrimiento? 

 

No quiero la verdad 
dame lo desconocido 

¿Cómo estar en lo nuevo 
sin abandonar lo presente? 

No me instruyas 
Déjame vivir 

Viviendo junto a mí; 
Deja que lo nuevo 

Sea lo nuevo 

Y que el tránsito 
Sea la negación del presente; 

Deja que lo conocido 
Sea mi liberación 

No mi esclavitud... 
 

Revélate para que 
desde tí pueda yo 

ser y hacer lo distinto; 
yo tomaré de tí 

lo supérfluo, no la verdad 
que mata y congela; 

yo tomaré tu ignorancia  
para construir mi inocencia. 

 
Si el muchacho se desentiende de los profesores, o se revela contra ellos, sería 

bueno que no le culpáramos sin más, porque la verdadera causa es posible que no 
esté en el estudiante, sino en un sistema que justifica nuestra rutina, nuestra falta de 
creatividad y muchas veces nuestra pereza.  
 

La lección la aprendí hace muchos años en aquel pensamiento tan sabio de R. 
Theobald (1972, p. 68): “Al final de todo lo que haga, las cosas deben tener sentido 
para mí: No hay nadie que pueda descargarme de la responsabilidad de asumir mis 
decisiones últimas sobre la significación de lo que hago”. 

 

En la Mediación Pedagógica, insistimos en que en todo proceso educativo lo 
más importante es el sentir. Así lo dejamos puntualizado, precisamente en la 
introducción del libro:  

 

Lo que no se hace sentir no se entiende, decía Simón Rodríguez, y lo que no se 
entiende no interesa. Sentido viene de sentir y si queremos dar sentido a lo que 
hacemos, es evidente que el sentimiento, la intuición, la emoción, la percepción 
connotativa son el camino a seguir… El sentido no se traspasa, ni se enseña; el 
sentido se construye, se hace y se rehace en un proceso de descubrimiento y 
enriquecimiento permanentes. No son los conocimientos, los saberes, las verdades y 
los valores que se trasmiten a través de discursos los que dan sentido a la vida. El 
sentido se entreteje de otra manera, desde las relaciones inmediatas, desde cada ser, 
desde los sucesivos contextos en los cuales se vive, desde los procesos, desde las 
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relaciones significativas. Si el sentido se hace y se rehace en el hacer cotidiano, resulta 
claro que el sentido tiene que darse como una práctica pedagógica con estrategias y 
procedimientos adecuados. O promovemos un aprendizaje con sentido o por el 
contrario, imponemos un aprendizaje sinsentido. El aprendizaje con sentido forma 
protagonistas, seres para los cuales todas y cada una de las actividades, todos y cada 
uno de los conceptos significan algo para la propia vida. 

 

Fíjense si gastamos tiempo deseducando en la escuela al obligar al estudiantado 
con tanta frecuencia a realizar cosas que no les generan sentido. Cabe preguntarnos 
para terminar estas reflexiones: ¿qué significa sentir? Además de la capacidad de dar 
sentido, de significar el mundo y la propia experiencia, sentir es también capacidad 
de criticar sentidos y sinsentidos de la sociedad actual. Hay muchos sinsentidos que 
el niño y la niña viven en su familia, en la escuela y en la sociedad que las personas 
adultas talvez hayamos dejado de percibirlos.  

 

Nada más lejos de la educación así entendida, que una obediencia ciega y un 
repetir lo que nada les significa al estudiantado… Resulta cada vez más difícil 
comunicarse a través de esa maraña de controles, de rutinas y de prácticas 
desvirtuadas de significado. Por eso afirmamos y reafirmamos que la propia 
significación es necesariamente el punto de partida para la comprensión del mundo. 
 

En este aspecto conviene destacar dos trampas, que sustentan muchos de los 
sinsentidos de la educación escolar: la primera es la obsesión de juzgar todo desde la 
pura objetividad como si pudiéramos ser objetivos en la vida y en la escuela. Somos 
sujetos y como tales construimos el mundo dentro de parámetros de la subjetividad 
de cada sujeto, que hace posible consecuentemente la gran riqueza de la cocreación 
que es precisamente el proceso educativo. 

 

La segunda trampa es la estaticidad. En la escuela todo fluye, todo crece, todo 
vive, el saltar, el brincar, el moverse es esencial en la escuela. La estaticidad es 
consecuencia de esas relaciones preestablecidas que engranan la programación y 
planificación escolar. Las relaciones predeterminadas han de ser sustituidas por 
relaciones creativas, lúdicas, inéditas, dinámicas, vitales. De lo contrario, seguirá 
sucediendo lo que ya se vive desde hace muchos años, el continuo incremento del 
porcentaje de personas que desertan el sistema. Ya hace muchos años que en América 
del Norte se comprobó estadísticamente que las personas más inteligentes son las que 
desertan de la escuela prematuramente.  No les interesa el diploma, que cada vez tiene 
menor valor. 
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 Termino estas reflexiones con una poesía que incluimos en Simiente de 
Primavera (2002, s.p.), una de nuestras últimas publicaciones. Dice así:  

 
 

Nacidos para ser él o ella 
Pero educados 

Para ser nosotros o nosotras 
He aquí su gran castigo 

A los seis años los conducimos a la 
escuela 

Donde les decimos lo que no saben 
Les decimos lo que hemos de decirles 

Y entonces se lo decimos 
Y luego se lo decimos 
Que se lo hemos dicho 

Nacidos para crear 
No para atragantarse 

Se enmohecen prolijamente 
En su pequeño pupitre 

Nacidos para pensar sus pensamientos 
Deben amoldarse a los nuestros 
Y convertirse en desconocidos 
(esto que decimos cuando están 

educados) 
que nuestros niños y niñas crezcan 

y descubran por sí mismos 
que los verbos no son sustantivos. 

 
 

Este es el primer mensaje que quería dejarles: no hay educación si los estudiantes 
no le encuentran sentido a lo que están haciendo. En ese mismo libro, citamos El 
Principito de Saint Exupéry (1943) como un testimonio más de lo que venimos 
reflexionando. En su viaje comprobó el Principito que las personas mayores son muy 
extrañas, y raras, sin imaginación alguna. Sólo conocen las cosas que domestican, 
siempre necesitan explicaciones. ¿Por qué son así las personas mayores? La razón es 
muy simple: pretenden explicar las cosas que pasan sólo por la razón. Por eso se creen 
personas serias. No saben que lo esencial es invisible y que sólo se ve bien a través 
del corazón, por lo que sólo ven la corteza y lo exterior.  Por eso los niños lo 
entienden todo, sólo los niños saben realmente lo que buscan. 

 

El segundo bloque de pensamiento, como lo adelanté es el que hace referencia 
a que los educadores más que enseñar deben preocuparse por promover el 
aprendizaje. En la mediación, la pedagogía es definida precisamente como la 
promoción del aprendizaje.  No se debe confundir con la didáctica, porque con 
mucha frecuencia nada tiene que ver con el auténtico aprendizaje de los sujetos, sino 
con el contenido que se pretende enseñar. Nosotros por esa razón hacemos una clara 
diferenciación entre enseñar contenidos y enseñar para promover el aprendizaje. Si la 
didáctica está centrada en los contenidos, la pedagogía pone el énfasis en el sujeto 
que aprende. 
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Dentro de este orden de ideas es importante que respondamos a la pregunta 
siguiente: ¿qué es aprender? Y esta pregunta la contestan hoy la neurología y la ciencia; 
Maturana y Varela han estudiado a profundidad el proceso de autoorganización del 
conocimiento. Es decir, el profesorado puede promover el aprendizaje, pero quienes 
propiamente autoorganizan la información, crean el conocimiento e incorporan los 
contenidos para la construcción de su propio ser, son los y las estudiantes.  . El ser 
humano se hace y se autocrea en ese proceso de autoorganización, es un proceso vital 
semejante a la autoorganización animal o a la de una planta, es un proceso común a 
todos los seres vivos. Todo ser vivo autoorganiza el conocimiento que requiere y que 
necesita para desarrollarse. 

 

Esto es lo que Maturana y Varela llaman autopoiesis, que es un vocablo nuevo 
con un sentido etimológico muy simple: auto significa sí mismo y poiesis significa 
poesía, es decir creación. Y ese es el trabajo educativo.   

 

Sn este orden de ideas aprender es la propiedad emergente de todos los seres 
vivos en su proceso de autoorganizarse. No solamente en su vida mental, sino en su 
proceso vital e integral. Uno no sabe lo que sucede y cómo sucede, de hecho cuando 
un estudiante asimila, haciendo suyo lo que recibe, por medio de la autoformación. 
Ningún examen reflejará cuál ha sido la transformación de ese ser por los nuevos 
conocimientos.  

 

Aprender será, en consecuencia, la capacidad de recrear nuevas realidades de las 
múltiples posibilidades que conlleva la búsqueda del equilibrio dinámico de los seres 
vivos. En esta búsqueda de realización personal unos siguen un ritmo y otros un 
ritmo diferente. Se comprenderá que esos estados imprevisibles como resultado del 
aprendizaje, nos obligan a relativizar: los contenidos, el traspaso de los mismos y las 
metodologías de la enseñanza, es decir las didácticas a las que nos referimos 
anteriormente.  

 

Esta teoría animicista del aprendizaje nos motiva a pasar de lo preestablecido, 
de lo preconfigurado (plan de estudios, objetivos etc) a nuevas configuraciones y 
relaciones, dado que en esta teoría, el conocimiento no preexiste, sino que cada quien 
lo hace en el momento de autoorganizarlo.  

 

En síntesis, promover el aprendizaje es darle sentido al protagonismo de los y 
las estudiantes en ese proceso de autocreación personal. Es decir, en el proceso 
educativo como resultado de dos encuentros: el del estudiantado que logra 
autoorganizar el conocimiento y el del profesorado que promueve y motiva el 
proceso de autoorganización del aprendizaje. Estos dos encuentros responden a un 
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solo propósito: la promoción de la vida, que es precisamente el objetivo esencial de 
la biopedagogía; dentro de la dimensión de las biociencias, ésta se define como la 
ciencia que promueve el aprendizaje en vistas a la autoorganización de la información 
recibida. 

 

Un punto adicional importante. Al día de hoy la información ya no 
necesariamente es impartida por los y las profesoras, ni es la escuela el lugar 
privilegiado para ello. La información está en la calle, y en los múltiples medios de 
información presentes en la sociedad de pleno conocimiento, en la sociedad del saber. 
Alguien dijo, ya hace muchos años, que desde que apareció la imprenta deberían 
haber desaparecido las escuelas. Para qué me voy a trasladar a la Universidad si lo que 
un profesor me puede enseñar está muy bien explicado en un libro de recientemente 
publicación, o lo encuentro en un programa en Internet ¿Para qué voy a gastar 
zapatos y tiempo? Vivimos aferrándonos a la tecnología de los pizarrones y del 
pupitre escolar. Quisiéramos matrimoniar la vieja escuela con las nuevas tecnologías 
de información y comunicación. 

 

Decía Mc Luhan (2015), a mediados del siglo pasado, que en la escuela 
enseñamos las matemáticas como se enseñaban en el siglo XIX y quien estudió vive 
en el Siglo XXI.  ¡Qué esfuerzo impresionante tiene que hacer para interesarse por 
las matemáticas después de haber estado la noche anterior en la discoteca 
participando de la vida con todos sus sentidos: vista, oído, olor, tacto, sabor, etc., etc.! 
¿Qué sentido le va a encontrar a esa enseñanza por más que el profesor o profesora 
le digan que es importante? 

 

Cuando hicimos la experiencia de lenguaje total, escribimos un libro con un 
título horroroso: Idiogenomatesis. Marsierga lo publicó como Método práctico de 
educación liberadora. Ese mismo libro fue pirateado en España como CCOO 
Ideogenomatesis. Salió publicado en Costa Rica al principio de la década de los 70. 
Huele a farmacia ¿no es así? Oigan lo que escribimos en la introducción de aquel libro 
en el que recogimos y sistematizamos las experiencias educativas que veníamos 
haciendo en varios países de América Latina.  

  

El aprendizaje concebido como el hecho de que el ser humano se va haciendo 
por su propia iniciativa, el propio generarse, desarrollándose, dándose cuenta, 
observando, conociendo y reconociendo, leyendo en las cosas y en los aconteceres, 
con la capacidad de comprender y aprender, es lo que entendemos por 
ideogenomatesis. Este nuevo concepto tiene precedentes lingüísticos de sobrada 
solera en nuestra lengua. Está formado por tres elementos: ideo que se refiere a lo 
propio, a lo personal, lo peculiar, lo privado, lo particular de cada uno; genoma, geno, 
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tiene que ver con un generar, originar, crearse, manifestarse, llegar a ser, es decir, toca 
lo más genuino del proceso de autoorganización del ser humano; y “matesis” hace 
referencia directa a saber, aprender, estar informado, conocer, reconocer y 
comprender.  

 

El ensamble de estos tres elementos en el nuevo vocablo ideogenomatesis, que 
definimos en aquel entonces, como un irse haciendo personalmente en el 
conocimiento, una forma personal de irse construyendo, construyéndose en el 
conocimiento, nos ofrece un sentido de la educación que cobra el día de hoy un 
significado totalmente coincidente con muchos de los referentes, tanto de la 
neurología del conocimiento (autopoiesis), como de los numerosos estudios del 
genoma humano. Yo me sorprendí hace dos años cuando estaba dando un taller en 
Guatemala y caí en la cuenta de que la palabra genoma constituía la esencia misma de 
idiogenomatesis. 

 

Ha corrido mucha agua bajo el puente desde aquellos remotos tiempos. Sin 
embargo, lo que en aquel entonces propusimos como idiogenomatesis, es ni más ni 
menos que la búsqueda de una educación con sentido. Decíamos en los años setenta 
que esto es un proceso que hace del hombre y de la mujer seres en permanente 
actualización de sus potencialidades a través del aprendizaje. Y eso es lo que seguimos 
buscando al día de hoy: la formación por la que día a día el ser humano es creador, 
actualizador y realizador de su propio ser gracias al aprendizaje en la interacción con 
el ambiente  

 

El tercer bloque lo sintetizo así: ¿qué se requiere para que los estudiantes 
encuentren sentido y los docentes promuevan el aprendizaje?  

 

Como en los otros bloques quiero empezar también con una anécdota. Cuando 
estábamos escribiendo el libro de La Mediación Pedagógica1, Daniel Prieto y un 
servidor quisimos partir de lo que en ese momento nosotros mismos sentíamos de lo 
que es y de lo que debía ser la educación. Se nos antojó pensar en una educación 
alternativa. 

 

En nuestras reflexiones rechazamos inclusive la palabra objetivos. En vez de 
objetivos utilizamos la expresión ubicación temática. Cada uno de los profesores o 
profesoras que se incorporará al proyecto tenía que ubicarse y expresar lo que 
realmente sentía como educación. Ese fue precisamente el primer cuestionamiento 
que tratamos de responder con ellos ¿qué entendemos por una autoformación 
alternativa? ¿Cómo sentimos que debe ser la actualización docente?´ 
                                                           
1 La edición española saldrá próximamente. 
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Esas preguntas nos impulsaron a leer previamente las leyes generales de 
educación de muchos países y los estatutos orgánicos de diferentes universidades. 
Nada nos satisfizo. Nos sonaban a discursos teóricos completamente alejados de la 
realidad. Nos vimos en el imperativo de formular nuestra propia propuesta. Pero 
estábamos demasiado condicionados por toda una vida de rutina en los claustros 
universitarios. Ante ese impase nos tomamos un wisky para ver si de esa manera nos 
despojábamos de las telarañas, estereotipos y prejuicios. Nada pasó. Tomamos dos, 
y tampoco. Tuvimos que tomar tres para que algo pasara. Gracias a los efectos del 
tercero navegamos por derroteros diferentes.  

 

A la pregunta ¿educar para qué? Respondimos: educar para la incertidumbre. 
¿Cómo se educa para la incertidumbre? Adelantamos nuestras respuestas que pueden 
leer en el libro de la Mediación. En síntesis dijimos:  
 

- Educar para interrogar de forma permanente a la realidad de cada día y por 
tanto no enseñar ni inculcar respuestas. Si los contenidos están en los 
periódicos, en ellos habrá que buscarlos. Si están en el quehacer de cada día 
busquémoslos en ese devenir diario. Esas búsquedas nos obligan a educar para 
localizar, reconocer, procesar y utilizar la información que está en la calle, en 
los medios, en internet. Educar para la incertidumbre nos obliga a resolver 
problemas y a formular preguntas. Nos obliga a saber reconocer las propuestas 
mágicas que la sociedad nos ofrece con el propósito de desmitificarlas y 
resignificarlas. 

 

En un segundo acercamiento respondimos, no ingenua sino conscientemente: 
educar para gozar de la vida, ¿y qué significa gozar de la vida en un mundo tan injusto 
y cruel para las mayorías? Respondimos a esta pregunta formulando una nueva 
pregunta: ¿cuándo gozas tú de la vida? Y respondimos: Cuando te entusiasmas por 
algo. Nos entusiasmamos cuando llevamos un dios dentro y vivimos una realidad que 
es nuestra. Si nos entusiasmamos por algo - por saltar, por bailar, por beber, por vivir, 
por cantar, por querer, por aprender - lo hacemos porque nos nace, porque nos gusta.  

 

Y perdonen que les traiga una anécdota más relacionada con el entusiasmo por 
aprender. Es la historia de un adolescente, con muy poco o ningún entusiasmo por 
estudiar las asignaturas del plan de estudios. Ante el fracaso en varias de las 
asignaturas, la mamá vino asustada a pedir auxilio. “¿Qué hago con mi hijo que no 
quiere estudiar?”, “¡Tranquila, señora, tranquila!”, fue mi respuesta. El muchacho 
estaba entusiasmado por un proyecto importante en su vida y que viene desarrollando 
desde hace tiempo. Ese mismo año cuando el muchacho cursaba cuarto año, en la 
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Feria de Expresión del Colegio, lanzó un cohete con un ratoncito dentro, al espacio. 
La memoria escolar del colegio en ese año recoge la fotografía del lanzamiento con 
el siguiente pie de foto: Franklin Chang Díaz, futuro astronauta. 

 

Hoy después de varias décadas de ese acontecimiento escolar, Franklin Chang 
Díaz ha subido ya siete veces al espacio. Franklin desde niño vivía -y desde luego 
estudiaba- entusiasmado en un laboratorio de física que él mismo había montado en 
el garaje de su abuelo. Ahí leía, experimentaba, construía artefactos y desde luego 
gozaba, se divertía. Hoy, además de astronauta, es el director de uno de los más 
importantes proyectos de la NASA, el proyecto de plasma, que servirá para volar a 
Marte. Así como de joven soñó ser astronauta, hoy sueña con viajar a Marte. 

 

Tercera propuesta alternativa, educar para la significación. Ya lo dijimos, 
tenemos que educar para que el alumno y la alumna encuentren sentido a lo que 
hacen. ¿Qué significa significar? Primero, dar sentido a todo lo que hacemos. 
Segundo, incorporar mi sentido al sentido de la cultura y del mundo. Tercero, 
compartir y dar sentido. Cuarto, comprender el sinsentido de muchas propuestas 
educativas, políticas y culturales de nuestras sociedades. Quinto, relacionar y 
contextualizar las experiencias de aprendizaje. Sexto, relacionar y contextualizar 
discursos. ¿Cómo hacer para crear sentidos, crear significados? Les remito a las 
páginas correspondientes del libro de la Mediación. 

 

Cuarta propuesta, educar para la expresión. Partíamos de una regla de oro que 
afirma: sin expresión no hay educación. Si el alumno y la alumna no se expresan, 
podemos tener por seguro que no se educan en el proceso educativo, por más 
exámenes que hagan y por más contenidos que almacenen. A Daniel Prieto, como 
buen comunicador, le gusta jugar con las palabras, así que jugamos con las palabras: 
re-presión, su-presión, im-presión, com-prensión, de-presión; son los contrarios de 
expresión. Represión es el acto de reprimir, controlar, ordenar, coaccionar. Supresión, 
acción y acto de suprimir, eliminar, quitar. Impresión, acción y acto de imprimir, fijar, 
poner un sello; en la pedagogía tradicional a esto lo llaman educar. Y expresión ¿qué 
es?, acción y acto de expresarse, exteriorizar, sacar fuera lo que uno tiene dentro, 
comunicar, manifestar, hacer público. ¿Qué hacemos nosotros en la escuela? Seamos 
sinceros con nosotros mismos. 

 

Sin querer abusar de su paciencia les presento una anécdota más. Sucedió en ese 
mismo colegio cuando los alumnos celebraban su Quinto Festival de la Expresión, 
en el cual el estudiantado se adueñaba del colegio, desaparecía la dirección, la 
administración, se hacían cargo de todas las actividades y las y los profesores pasaban 
a la categoría de espectadores. Era algo impresionante y que sigo recordando como 
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los momentos más auténticos de mi etapa de Director. La muchachada había puesto 
a la entrada del colegio un gran letrero que decía: “Quinto Festival de la Expresión”. 
Se me acercó un padre de familia que comulgaba totalmente con estas ideas y me dijo: 
“¡Oye!, no es Quinto Festival de la Expresión, es Quinto Festival de la ex –presión”.  
Se refería a la presión que constantemente tenían durante todo el curso; esta semana 
la mandaban fuera en formas genuinamente creativas: teatro, poesía, música, baile, 
artes plásticas y ciencia. Tenían la libertad de decir lo que querían decir y en la forma 
que querían.  

 

Dos propuestas más que no tengo tiempo de comentar: educar para apropiarse 
de la historia y la cultura; y educar para convivir. 

  

He dejado un tema para el final que es sin duda el más importante y novedoso, 
pero que por sí mismo su desarrollo hubiera consumido todo el tiempo de esta ya 
larga charla. Enunciado muy sencilla y categóricamente: estamos ante la urgente 
obligación de pensar la educación desde los valores del nuevo paradigma científico, 
en una nueva etapa histórica, aunque mucha gente no quiera darse por enterada: 
educadores, autoridades, responsables de las instituciones y del funcionamiento del 
sistema en general.  

 

Este nuevo paradigma se caracteriza por una visión de la ciencia que se resiste a 
encajar en el esquema newtoniano. Capra (1982) llamó a esta metamorfosis el punto 
crucial, que implica un cambio no solo en la manera de entender la ciencia, sino en 
las relaciones humanas y los valores, comprendiendo que el universo “ya no es una 
máquina compuesta de una cantidad de objetos separados, sino una unidad indivisible 
y armoniosa, una red de relaciones dinámicas de la cual el observador humano y su 
conciencia forman parte esencial” (p. 51).  

 

El problema crucial es que no podemos enfrentar todos estos desafíos del 
paradigma emergente sino por medio de un nuevo tipo de educación. La educación 
necesita ser repensada no solo desde la iluminación que le prestan las ciencias 
humanas, la reflexión filosófica, sino que necesitamos dar un especial énfasis a las 
ciencias naturales renovadas y reestructuradas como la cosmología, las ciencias de la 
Tierra, la ecología, la biología molecular, porque son las que permiten insertar y situar 
la educación en el cosmos, en la Tierra, en la vida. 

 

Nace así la biopedagogía como la ciencia que hace posible la promoción del 
aprendizaje en vistas a la autoorganización de la información como aspecto 
fundamental del desarrollo de los seres humanos.  
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Resumen 
 

El diálogo de saberes requiere ser entendido como un proceso de recuperación, 
deconstrucción, resignificación y recreación de saberes donde la interacción, 
caracterizada por lo dialógico, recontextualiza y resignifica los ‘dispositivos’ 
pedagógicos de la educación popular, que facilitan la reflexividad y la configuración 
de sentidos en los procesos, acciones, saberes, historias y territorialidades de los 
sujetos participantes. El diálogo de saberes hace posible la construcción de sentidos 
y negociaciones culturales, en el marco de diferencias, diversidades y desigualdades, 
que constituyen el punto de partida para la comprensión y la reconstrucción de 
memoria. 
 

Palabras Clave 
 

SABERES, EDUCACIÓN POPULAR, DIÁLOGO DE SABERES, 
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Abstract 
 

The dialogue of knowledge requires to be understood as a process that involves 
retrieving, deconstructing, re-signifying and recreating the knowledge. In this process, 
the interaction characterized by the dialogue, re-contextualizes and re-signifies the 
pedagogical ‘devices’ of the popular education by facilitating the reflexivity and the 
configuration of sense in the processes, actions, knowledge, histories and 
territorialities of the participants. The dialogue among different knowledge allows –
in the context of the difference, the diversity and the inequality- the creation of senses 
and cultural negotiations, and establishes the starting point for the comprehension 
and reconstruction of memory. 
 

Key words 
 

KNOWLEDGE, POPULAR EDUCATION, DIALOGUE OF KNOWLEDGE, 
EMANCIPATORY KNOWLEDGE. 
 

Preguntas iniciales 
 

Las prácticas educativas populares, tienen ecologías abiertas, pluridireccionales, 
conjuntivas, solidarias y propiciadoras de cambios en la emoción, comprensión, en la 
expresión y en la acción.  A estos movimientos individuales y colectivos, en educación 
popular2, los llamamos transformaciones, desbordes.  Estos tránsitos, o cambios 
parten de algo, tienen un origen, un punto de partida, que en el caso de las prácticas 
educativas son el contexto, las experiencias, los saberes, la historia de vida de los 
educandos y educadores involucrados en el proceso. 

 

Los saberes son puntos de partida en los procesos educativos populares, de 
investigación acción participativa, de sistematización, de recuperación colectiva de la 
historia o de indagación dialógica. Saberes concebidos como plataformas de ideas, 
experiencias, creencias, imágenes, reflexiones, opiniones que se van construyendo a 
lo largo de nuestras trayectorias de vidas individuales y colectivas (Mejía y Awad, 
2003).  

 

                                                           
2 Educación popular, entendida como una propuesta y corriente pedagógica latinoamericana que se 
inicia en la década de los 60, y orienta su accionar educativo con una perspectiva emancipadora y 
crítica. Entre sus educadores encontramos a: Paulo Freire, Orlando Fals Borda, Joao Francisco de 
Souza, Lola Cendales, etc. Por otro lado esta propuesta educativa latinoamericana se diferencia de 
otras caracterizadas por su cierre en la respuesta cierta, con epistemes simplificadoras, unidireccionales 
y unicausales, propuestas que separan todo en materias o disciplinas, cristalizando la realidad, 
inmovilizándola para poder diseccionarla. 

1

1
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Es por esto que los saberes son diferentes entre sí y se encuentran 
profundamente ligados a los fenómenos culturales e históricos vividos por las 
personas y las comunidades. Así todo, con sus peculiaridades y singularidades, los 
saberes nos permiten relacionarnos con otras personas que comparten el mismo 
contexto y entorno social; así como negociar culturalmente a partir de una serie de 
traducciones3 con otros diversos, diferentes y a veces desiguales.  

 

Los saberes dan cuenta de los modos en las que las personas participamos y 
actuamos en nuestros grupos sociales, comunidades e instituciones. Por ejemplo, a lo 
largo de la vida, de acuerdo a nuestro contexto y entorno familiar o barrial, vamos 
tejiendo saberes en torno a los conflictos, el modo de tramitarlos que nos llevan a 
actuar y a comprender de una manera singular lo que pasa en nosotros y en los otros 
(Ghiso, 2014). 

 

Es, desde saberes construidos desde antes y durante nuestra vida, que podemos 
entender subjetiva y objetivamente, individual o colectivamente, las vivencias propias 
y ajenas, los contenidos de estas y los sentidos que a ellas les hemos otorgado.  Todos 
estos saberes se exteriorizan en interacciones, en intercambios con otros, en lo que 
algunos han venido llamando relaciones “cara a cara” mediados por universos de 
lenguaje y expresión.  

 

Por ello, el saber cotidiano es condición indispensable para la sociabilidad y la 
comunicación de los sujetos; esto es el mundo intersubjetivo inmediato, donde se 
comparte con otros: memoria, territorio, identidad y sentidos. Saber que nos permite 
compartir vivencias con los demás, porque provienen de trayectorias vitales, de 
tradiciones que se transmiten y comparten en grupos; es así como los saberes se 
constituyen en saberes de la historicidad de la vida misma, saberes que hacen posible 
la historia (Torres, 1995). Estos saberes son el equipaje con el que los humanos nos 
relacionamos, seamos lo que seamos, gente de a pie, como dicen, o profesionales, 
especialistas muy connotados (Costa, 2006).  

 

Es por esto que los saberes son el punto de partida en este tránsito educativo 
popular; trayecto caracterizado por el recuperar, deconstruir, significar y recrear 
saberes como pasos necesarios en todo proceso de negociación y apropiación 
cultural, siendo el educativo popular uno de ellos. Nos inquieta, entonces, aportar 
desde el enfoque de educación popular, a la comprensión de lo que entendemos, 
emocionamos y expresamos cuando nos involucramos en procesos dinamizados 
desde la ecología del dialogo de saberes y la negociación cultural, que aparecen, 

                                                           
3 Traemos del concepto de Boaventura de Sousa Santos, en su texto Conocer desde el sur (2006). 
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también, como momentos o tránsitos constitutivos de cambios individuales o 
colectivos. 
 

Recuperar, deconstruir, resignificar y recrear saberes  
 

Cuando en los procesos de educación popular se plantea el diálogo de saberes, 
éste se desarrolla en cuatro movimientos gnoseológicos: recuperar, deconstruir, 
resignificar y recrear saberes que se relacionan con la memoria, la toma de conciencia, 
el otorgar sentidos y la creación de alternativas. 

 

Figura 1. Movimientos gnoseológicos del Diálogo de Saberes 
 

Fuente: Elaboración propia 
 

Como vemos, al menos en algunas propuestas de educación popular el diálogo 
de saberes no es una técnica o herramienta reducida a un encuentro en el que se 
conversa sobre algo; por el contrario es un proceso que tiene como opción la de 
desarrollar un conocimiento emancipador, solidario.  

 

El diálogo de saberes es la plataforma generativa de un conocimiento alterno, 
complejo y plural, producto de una episteme subalterna, marginal, desacreditada, 
despreciada por su condición de subordinada. Son saberes y conocimientos de los 
sectores populares que requieren ser recuperados, deconstruidos, resignificados y 
recreados  porque han estado sometidos, silenciados, reprimidos  por  un 
conocimiento hegemónico, controlador y regulador que lo ve como objeto de 
dominio y conocimiento y no como  poderes generados históricamente por sujetos 
en lucha por la humanización, justicia y vida digna (De Sousa, 2006; Freire, 1979). 

 

Por otro lado  el diálogo de saberes  en sus momentos signados por el hacer 
memoria,  tomar conciencia, otorgar sentidos y desarrollar imaginativamente 
alternativas, es  el proceso por el que, en una experiencia de educación popular, 
sistematización, investigación acción participativa (IAP) o recuperación colectiva de 
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la historia, los participantes desarrollan la capacidad y el poder de seleccionar los 
tópicos adecuados, pertinentes de educación e investigación fundamentándolos en 
sus propios intereses, en sus historias y memorias, en sus necesidades de estudio y 
acción. 

 

Hoy, enfrentados a una tecnoburocracia, que rige y ordena los conocimientos 
regulándolos, parametrizándolos, estandarizándolos, requerimos con urgencia el 
desarrollo de una educación y ciencia contrahegemónica, afianzada en subjetividades 
capaces de llevar a cabo transiciones paradigmáticas en los dominios culturales, 
sociales, económicos, políticos y ambientales. Frente a esta urgencia es necesario 
reconocer que no se pueden decolonizar, desmercantilizar y despatriarcalizar los 
saberes y conocimientos populares, cotidianos en un instante, aplicando unas técnicas 
rápidas o recetas certificadas. El camino es complejo, requiere de tiempo y esfuerzo 
para vencer la ceguera, la familiarización de las comprensiones, expresiones, 
emocionalidades y prácticas patrísticas, guerreras, corruptas, depredadoras.  

 

La misión de la naturalización, en el sistema que vivimos, es la del silenciamiento, 
la subordinación, el sometimiento o la opresión (Freire, 1979). Hay que reconocer 
que los procesos de educación popular y en ellos las ecologías dialógicas se 
construyen entre personas sometidas a exclusiones  y convencidas, a veces, de que 
nada puede ser y hacerse distinto,  persuadidas de que las cosas son y serán así o peor; 
personas  que  adoptan la actitud de no alterar el actual estado de cosas, el modo de 
funcionar de las sociedades, bien porque creen que éste es el mejor mundo de los 
posibles o bien porque  consideran que es lo único que les tocó vivir (Ghiso, 2008). 
Como diría Freire (2001), en la sociedad actual se desproblematiza el futuro por 
medio de  

 

Una comprensión mecanicista de la historia (…) que lleva necesariamente a la 
muerte o a la negación autoritaria del sueño, de la utopía, de la esperanza. En 
una comprensión mecanicista y por tanto determinista de la historia, el futuro 
ya se conoce. La lucha por el futuro ya conocido a priori prescinde de la 
esperanza. La desproblematización del futuro, es una ruptura con la naturaleza 
humana que se construye social e históricamente. (p. 67) 

 

Es por ello que en las propuestas educativas populares se recuperan, 
deconstruyen, significan, apropian y recrean saberes y conocimientos para superar 
frustraciones y por sobre todo curar la parálisis que sufrimos ante los problemas. El 
diálogo de saberes así entendido, más allá de la simple técnica, es la clave epistémica 
y pedagógica para formar sujetos constructores y defensores eficaces de culturas y 
civilizaciones, protagonistas capaces de promover un desarrollo que los dignifique, 
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los reconcilie con la naturaleza. Estos procesos educativos que promueven cambios 
abren espacios inéditos para intervenir en la definición del futuro. 

 

Es notable que estas reflexiones se vienen haciendo con mayor sistematicidad 
en América Latina desde finales de la década de los 70, en el siglo pasado; hoy parecen 
recuperar un nuevo aliento cuando desde otras latitudes reconocen estas formas de 
conocer subalternas y las denominan conocimiento emancipador/solidaridad (un 
pensar solidario) una forma alternativa de pensar alternativas (Santos, 2006) . 
 

La dificultad que obstaculiza esta construcción dialógica es la diferencia 
autoreferida, la diferencia no contextuada históricamente, no comprendida, ni 
significada; la diferencia insolidaria que mueve a la indiferencia. Es por medio del 
diálogo de saberes que, en los procesos de educación popular, se busca volver 
comprensibles e inteligibles las diferencias, diversidades y sobre todo las 
desigualdades. El dialogo de saberes, como ecología y dinámica educativa es la 
mediación que tenemos los educadores populares para que se construya 
colectivamente un conocimiento solidario, participativo.  A diferencia del 
conocimiento regulador, de control,  que se presenta desde el rigor científico, con un 
lenguaje complicado y obscuro que aleja; volviendo opaco el conocimiento 
académico, convirtiendo la práctica investigativa en un quehacer antidemocrático, 
que genera élites para un ranking que da cuenta de una supuesta supremacía 
intelectual.  

 

El conocimiento solidario generado en ecologías dialógicas apela a lenguajes y 
expresiones anfibias, habitantes de múltiples espacios culturales, traducibles y 
comunicables, que transportan energías desde un ambiente a otro; en donde el rigor 
de los procedimientos y la validez de los datos es vigilada por los que participan en el 
proceso, permitiendo la circulación y apropiación del conocimiento de manera 
democrática. 

 

Por lo dicho anteriormente, cuando hablamos de diálogo de saberes no estamos 
proponiendo una práctica romántica o populista, estamos planteando una ecología, 
una dinámica en la que los saberes y conocimientos tienen que ser recuperados, 
deconstruidos, resignificados y recreados sin ingenuidades. 
 

Recuperar los saberes  
 

Es emprender viajes culturales a la memoria en los que será posible reconocer 
que todos somos portadores de vivencias, experiencias, saberes, ideas, creencias, 
imágenes y conocimientos que tienen que ser puestos en evidencia, porque muchos 
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de ellos serán los dinamizadores de preguntas e inquietudes, o los filtros o barreras 
para la comprensión de lo nuevo.   

 

Nadie se enfrenta a la realidad como una tabla rasa; por el contrario, aborda los 
nuevos conocimientos y las nuevas realidades desde estructuras de saberes, 
emociones, experiencias y conocimientos que fueron construidos con anterioridad y 
que le identifican. 

 

Es desde la historia personal, familiar, comunitaria, desde los procesos de 
socialización, la cultura particular que entendemos, pensamos y reaccionamos frente 
a lo que pasa a nuestro alrededor, o respondemos a lo que se nos propone. Todos 
estos elementos constituyen y configuran esa plataforma de saberes, imaginarios y 
conocimientos que hay que recuperar si queremos significar, apropiarnos y recrear 
saberes y conocimientos que nos permitan estar y ser de otro modo, en el mundo 
concreto que nos toca vivir (Mejía y Awad, 2003). 
 

Deconstruir  
 

Posibilita tomar conciencia, analizar y resignificar los saberes y conocimientos, 
los imaginarios y creencias para recrearlos con un nuevo sentido. Es darnos a la tarea 
de descubrir lo que se oculta en esas vivencias, experiencias, expresiones y 
conceptualizaciones que ordenan nuestras vidas y que no aportan ni generan 
movimientos de recreación o de reconfiguración de nada nuevo, sometiéndonos a 
rutinas e inercias mentales y emocionales. La deconstrucción es una posibilidad de 
resignificar la experiencia humana individual, grupal e institucional (Mejía y Awad, 
2003). 
 

Resignificar  
 

Pasa por reconocer que nada de lo que pasa en nuestras vidas, nada de lo que 
sabemos o ignoramos, de lo que conocemos o desconocemos es insignificante. Lo 
que hacemos siempre, a lo largo de nuestras vidas, es dar sentido a nuestras 
experiencias, saberes, conocimientos, lecturas, historias. Incorporamos los sentidos 
individuales y colectivos que descubrimos al sentido de la cultura y del mundo. 
Compartimos los sentidos, reconociendo el sinsentido de muchas propuestas 
sociales, económicas, políticas, culturales y ambientales.  

 

Resignificar, en la práctica, es algo así como relacionar y contextualizar, 
experiencias, saberes, conocimientos, además de los discursos que construimos 
acerca de ellos. Es impregnar de sentido las diversas prácticas sociales e 
institucionales, sin descuidar la vida cotidiana (Gutiérrez y Prieto, 1999). 
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Recrear saberes y conocimientos 
 

No es raro que muchos quieran desarrollar este paso sin haberse involucrado en 
los dos anteriores, con toda seguridad el paso se dará en falso y sin profundidad.  En 
los procesos culturales se educa para la recreación cultural, para la apropiación de lo 
creado por otras personas y recreado por el grupo.  

 

En este paso se recrean temas y conceptos, se desacralizan los discursos y los 
textos, se desrutiniza la mente y la emoción, se buscan nuevos caminos y formas de 
expresión. Para ello se le da vuelo a la imaginación, tolerando las intuiciones, 
promoviendo el descubrimiento a partir de preguntas, resemantizando las palabras, 
comparando los sentidos y significados, reelaborando las ideas a partir de los 
conocimientos apropiados, teniendo en cuenta las percepciones diversas.  

 

Recrear es desnaturalizar, desfamiliarizar, desubicar la mirada, para poder 
situarse en otro lugar distinto del que se partió, a través de la conciencia y aplicación 
de lo recuperado, deconstruido y resignificado. Ahora bien, tenemos que dejar claro 
que estos pasos no se dan por fuera del diálogo de saberes (Ghiso, 2014). 
 

Del diálogo de saberes a la negociación cultural  
 

¿De qué forma resulta posible ambientar y facilitar diálogos cuando los diversos 
sujetos y sus saberes, historias, acumulados fueron reducidos al desprecio, al silencio, 
y las formas de concebir y conocer el mundo expreso en ellos, se han vuelto 
impronunciables, en un entorno delineado por estándares, parámetros, normas de 
calidad, pensamiento único?  ¿De qué manera se puede lograr negociar culturalmente 
sin que los saberes silenciados hablen fundamentados y reproduciendo las consignas 
y el conocimiento que sólo se expresa en el lenguaje hegemónico? Las preguntas 
planteadas dan cuenta de la magnitud del desafío que enfrentamos al plantear el 
tránsito del diálogo de saberes, o sea del empoderamiento a través de la apropiación 
de un conocimiento solidario, a la negociación cultural. 

 

Los grupos sociales, pueblos y/o comunidades que le han apostado a la vida y a 
la dignidad, a lo largo de sus luchas e historia, han creado condiciones, desarrollando 
capacidades para entablar diálogos y negociaciones culturales con el fin de recrear 
prácticas, acceder y apropiarse de conocimientos con el fin de transformar la realidad 
creando o recreando sus formas de comprender, expresar, emocionar y actuar. 

 

El diálogo es práctica social que funda el encuentro donde las personas se 
potencian para la tarea común de saber y actuar; la negociación es la palabra verdadera 
(Freire, 1979), generada en la experiencia dialógica y mediada por las interacciones y 
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los lenguajes. Es por eso que el diálogo de saberes tiene la potencia y la capacidad de 
invención, reinvención, de conocimiento y reconocimiento.  

 

El diálogo es una disposición y un dispositivo, una actitud y una praxis que 
impugna el autoritarismo, la arrogancia, la intolerancia, la masificación, porque es la 
forma de superar los fundamentalismos y de posibilitar el reconocimiento de los 
campos de acuerdos y desacuerdos, de equilibrios y de conflictos entre 
semejantes/diferentes/diversos y desiguales (Ghiso, 2010). 

 

Como toda práctica social el diálogo es intencionado, interesado, generado desde 
opciones. Es, por ello, que Paulo Freire (1970) afirmaba:  
 

Si el diálogo es el encuentro de los hombres para ser más, este no puede 
realizarse desde la desesperanza. Si los sujetos de diálogo nada esperan de su 
quehacer, ya no puede haber diálogo. Su encuentro allí es vacío y estéril. Es 
burocrático y fastidioso. (p, 106) 

 

La construcción dialógica y la negociación cultural quiebran el pensamiento 
único, por la presencia de sujetos rebeldes, con preguntas, dudas, insatisfacciones, e 
indignación frente a la realidad.  La pregunta alimenta y nutre el diálogo que emerge 
como afirmación del sujeto, capaz de correr riesgos, capaz de resolver la tensión entre 
la palabra y el silencio, entre el conocer y el ignorar, entre el acordar y discordar, entre 
lo que piensa y lo que hace, entre el yo, el tú y el nosotros. La pregunta confronta la 
respuesta única y definitiva, la pregunta lleva al repliegue y a la reflexión, por ello es 
que se afirma que toda reflexividad crítica es reflexividad dialógica (Ghiso, 2010). 

 

Cuando hablamos de negociación cultural, estamos yendo un poco más allá en 
el contenido de los diálogos, estamos tramitando la desigualdad de poderes, la 
diversidad de configuraciones y la diferencia de conocimientos y formas de conocer; 
mediante la negociación cultural se transita a nuevos aprendizajes, conocimientos y 
acciones (Ghiso, 2014). Mediante este proceso se crean nexos entre diferentes formas 
de conocimiento formalizado y los modos del saber cotidiano teniendo en cuenta la 
historicidad de este (Mejía y Awad, 2003). Así se promueve un tipo de 
interaprendizaje y de interapropiación del conocimiento solidario/emancipador que 
tiene un carácter reconstructivo, porque reconstruye visiones, conceptos, 
motivaciones, preguntas. Esto es posible porque no sólo se negocian contenidos e 
ideas; sino que también se negocian estilos e intereses que mueven las formas y 
sentidos que tiene el conocer la realidad en la que vivimos (Ghiso, 2010). 
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¿Sobre qué es necesario dialogar y negociar culturalmente? La lista puede ser 
amplia, pero podríamos señalar los más críticos y pertinentes al ámbito en el que 
situamos la reflexión; estos pueden ser:  
 

Los lenguajes, códigos y símbolos; sentidos, mediaciones, imágenes y 
representaciones, saberes técnicos, saberes histórico/culturales, aplicaciones 
tecnológicas e innovaciones, nuevas institucionalidades, otras lógicas del 
conocer, múltiples modos de expresar el conocer, diferentes opciones 
éticopolíticas, múltiples procesos de socialización y divulgación del 
conocimiento, el conocimiento, sus aplicaciones, acciones colectivas y 
comunitarias informadas. (Ghiso, 2015 p.3)  

 

Estos son algunos de los asuntos que en nuestras prácticas de educación popular 
y de animación sociocultural hemos facilitado y promovido. Hay que alertar, que cada 
aspecto generador de diálogos y negociaciones culturales merece atención, estudio 
riguroso.  

 

El diálogo de saberes y sus tránsitos a las negociaciones culturales requieren de 
la creación de ambientes que posibiliten el encuentro en la palabra, y la confianza 
donde la libertad de crear sea viable, se estimule la superación del miedo, de la 
frustración, del inmovilismo emocional, comprensivo creativo. Este tipo de procesos 
exige ir más allá de las técnicas y dinámicas, del gusto mediocre por la repetición de 
parámetros, formulas o recetas. Los ambientes dialógicos tienen que hacer evidente 
que el camino del conocer no se da sobre verdades y certidumbres y que errar no es 
pecado, sino un momento normal del proceso gnoseológico desde el que se puede 
dialogar y negociar. 
 

Diálogo de saberes y educación popular: 
 

1. Los procesos dialógicos y menos las negociaciones culturales se generan 
espontáneamente no tiene que ver con la célebre frase “recordar es vivir”, 
ni con amenos encuentros donde la conversación da cuenta de lo que se 
hizo y se hace. Los procesos educativos populares que contemplan el 
diálogo de saberes como episteme y criterio pedagógico suponen una 
recuperación, deconstrucción, resignificación y recreación de los saberes, 
es el único modo en el que se da una superación de las representaciones 
y saberes que los actores tienen de las prácticas y acciones sociales.  
 

2. Asumir la construcción de un conocimiento emancipador, que supere la 
ignorancia de la sumisión, de la opresión, requiere opciones éticas, 
políticas y pedagógicas que dejen en claro el lugar de los sujetos, el para 



37

 

qué del conocimiento y el cómo se produce conocimiento social solidario, 
reconociendo sus alcances y sus efectos en posteriores negociaciones 
marcadas por la asimetría y la desigualdad.  
 

3. El diálogo de saberes en los procesos educativos plantea el desafío de 
reconocer y constituir sujetos de conocimiento solidario. Ellos son los 
que toman las decisiones principales y van perfilando el horizonte y el 
camino del hacer memoria, tomar conciencia crítica, significar – encontrar 
sentidos y sin sentidos y crear. 

 

4. La propuesta es compleja y no puede reducirse a un manual de pasos, a 
un inventario de técnicas o a un listado de alertas y recursos. Los 
ambientes dialógicos son condicionados y afectados, de la misma manera 
que los sujetos por los contextos político, económico, social y cultural 
donde se desarrollan. Estos procesos siguen la lógica compleja de toda 
ecología de acción social. 

 

5. Los procesos educativos populares desarrollados desde la perspectiva del 
diálogo de saberes, recuperan prácticas, memorias, percepciones en toda 
su densidad. No se contenta con generar descripciones de experiencias, 
por ello es que hay un empeño en la reconstrucción y deconstrucción de 
trayectorias desde diferentes miradas y percepciones. El apoyo en diversas 
técnicas permite generar narrativas o relatos de los sujetos involucrados 
en el proceso, lo que facilita identificar temas generadores o significativos 
(Freire, 1979). 

 

6. Los procesos dialógicos, en educación popular forman sujetos que se 
reconocen y que se van reconociendo como sujetos de saber; sujetos que 
se atreven a habitar el desasosiego, a perder la calma, a perder la paz 
interior. Es necesario prevenir que el que “no se atreva, no va a poder 
construir conocimiento; quien busque mantenerse en su identidad, en su 
sosiego y en su quietud, construirá discursos ideológicos, pero no 
conocimiento; armará discursos que lo reafirmen en sus prejuicios y 
estereotipos, en lo rutinario, y en lo que cree verdadero, sin cuestionarlo” 
(Zemelman, 2005, p. 72).  

 

7. Desde el diálogo de saberes se busca comprender los sentidos que se 
configuran en las trayectorias y prácticas sociales dinamizando momentos 
y espacios de deconstrucción y de significación que permitan comprender 
lo social. Los conocimientos producidos en estas ecologías educativas 
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amplían el conocimiento que se posee sobre la realidad social, para así 
poder negociar decisiones, bienes y constituirnos en protagonistas, 
constructores y defensores de culturas capaces de proponer estilos de 
desarrollo que dignifiquen y reconcilien con la naturaleza; con esto se 
abren los espacios necesarios para intervenir, estratégica y dialógicamente, 
en la definición del futuro. 
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Resumen  
 

El ensayo propone la necesidad de entender la bioética como clave epistemológica 
generadora de una pedagogía para una vida integral. Una pedagogía que tenga el 
aprender como su eje principal, en contraste a la sola enseñanza que construye héroes 
de conocimientos reciclados. Se lleva adelante en diálogo con varios autoras y autores, 
entre ellos: Humberto Maturana, Van Rensselaer Potter, Edgar Morin, Denise 
Najmanovich, Francisco Gutiérrez, Giorgio Agamben, Aníbal Quijano, Lilia 
Benavides y otros. Este diálogo posibilita, primeramente, la deconstrucción de una 
epistemología que no sólo es colonial, sino que se revela en la mutilación de la vida. 
Una concepción epistemológica que provoca una pedagogía incapaz de considerar el 
vínculo enseñanza – aprendizaje. Y, más todavía, un tipo de conocimiento, 
imposibilitado de dar cuenta de las formas y maneras de vivir propia de individuos o 
grupos. Por último, a través de la reflexión que fluye en este texto, está el interés de 
prestar atención a una nueva configuración del saber práctico que permita dar sentido 
y autenticidad a la existencia de todas las personas y al medio ambiente.   
 

Preguntas clave:    
 

BIOÉTICA, EPISTEMOLOGÍA, PEDAGOGÍA, PENSAMIENTO 
COLONIAL, VIDA INTEGRAL, MEDIO AMBIENTE. 
 

Abstract   
 

The paper aims to understand the bioethics as an epistemological key that generates 
a pedagogy for a holistic life. A pedagogy that has the learning as its main axis, in 
contrast to the single teaching that only produces heroes of recycled knowledge. The 
document is engaged in a dialogue with different authors such as: Humberto 
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Maturana, Potter van Rensselaer, Edgar Morin, Denise Najmanovich, Francisco 
Gutiérrez, Denise Najmanovich, Francisco Gutiérrez, Giorgio Agamben, and Aníbal 
Quijano. This dialogue enables mainly, the deconstruction of an epistemology that is 
not only colonial, but also shows the mutilation of life. An epistemological 
conception that provokes a pedagogy unable of considering the link between teaching 
and learning. And, even more, a type of knowledge unable to account the ways and 
means of living of individuals or groups. Finally, on the reflection that flows in this 
text there is an interest for paying attention to a new configuration of practical 
knowledge that allows giving the meaning and the authenticity to the existence of all 
people and the environment. 
  
Key words 
 

BIOETHICS, EPISTEMOLOGY, PEDAGOGY, COLONIAL THOUGHT,  
HOLISTIC LIFE. 
 

Introducción  
  

Priorizar la dimensión humana del encuentro y su multiplicidad afectiva, 
cognitiva, sensible y creativa es una acción pedagógica donde las interacciones se den 
en múltiples direcciones. Los conocimientos intercambiados y producidos sean 
reflejo de la exploración encarnada, capaz de develar sintagmas enmascarados de 
pensamientos y acciones en la vida cotidiana, que impiden abrir la vida a la vida.  Es 
por eso, que comparto mis primeras preguntas: ¿Qué conocimiento permite develar 
los entramados semióticos del juego de poder que se teje cotidianamente? ¿Qué 
conocimiento permite una acción pedagógica del encuentro, de las rupturas, de las 
interrelaciones y los atrevimientos?  ¿Cómo estar éticamente guiados por una 
responsabilidad cívica y académica y un compromiso a largo plazo? 

 

 Esas preguntas no tienen otra intención que la de promover y, en la medida de 
lo posible, provocar movimientos, rupturas en la vida cotidiana, para la creación de 
acciones pedagógicas que permitan producir conocimientos capaces de 
desenmascarar los intersticios de las relaciones que se tejen y traman, y se afirman 
inmutables y eternas. Siento que es buen momento, ya que en todo este trabajo nos 
mueven las interrelaciones y el atrevimiento que busca desenmascarar un mundo 
construido como incesante semiosis de juego de poder que es productor de sexismo, 
racismo, clasismo, entre otras.  

    

Es dentro de esa visión compleja que me interesa abordar la bioética como clave 
epistemológica generadora de acciones pedagógicas que develen y posibiliten la 
integralidad de la vida. La bioética se aleja de una simple norma para ser parte de la 

BIOETHICS, EPISTEMOLOGY, PEDAGOGY, COLONIAL THOUGHT, 
HOLISTIC LIFE.
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visión de mundo, de un paradigma que mueve cualquier acción pedagógica. Es útil 
prestar atención a la interdisciplinariedad de las partes que integran el término: vida 
(bios) y ética (ethos). Entonces, pensamos en la bioética más allá de un concepto 
desconectado, como elemento generador y sustentador de conocimiento que trae en 
sus intersticios la integralidad, abre a posibilidades críticas de pensar y de actuar 
teniendo presente el conocimiento biológico y los valores humanos (Van Rensselaer 
Potter, citado en Benavides Plascencia, 2012). 

 

Considero que la integralidad que caracteriza la bioética, permite pensar la 
pedagogía como acción que aborda cuestiones complejas. Acciones que no sólo 
trascienden el campo específico de las disciplinas – pensando lo interdisciplinario - 
sino que tiene como eje una manera de sentir, pensar y actuar para una visión desde 
lo múltiple de la naturaleza y del ser humano. Al final, la meta es la sobrevivencia y la 
justicia humana, prestar atención a la vida y cómo se vive. En este sentido, Giorgio 
Agamben (2013) nos recuerda que  
 

[…] los griegos no disponían de un término que explicara lo que en la 
actualidad entendemos por vida. Utilizaban de un lado el término zoe, que 
expresaba el simple hecho de vivir, y era común a todos los seres vivos, 
entiéndase: animales, hombres o dioses). Y bios, que indicaba la forma o 
manera de vivir propia de un individuo o un grupo. (p.9) 

 

Y más todavía, el mismo autor citando a Aristóteles señala: 
  

[…] el vivir según el bien es principalmente su fin, tanto para todos los 
hombres en común, como para cada uno de ellos por separado. Pero también 
se unen y mantienen la comunidad política en vista simplemente de vivir, 
porque hay probablemente algo de bueno en el solo hecho de vivir […]; si no 
hay un exceso de adversidades en cuanto al modo de vivir […], es evidente 
que la mayoría de los hombres soporta muchos padecimientos y se aferra a la 
vida (zoe), como si hubiera en ella cierta serenidad […] y una dulzura natural. 
(p.9) 

 

Para quienes practican la llamada pedagogía bancaria, basada en el pensamiento 
positivista (lineal, estandarizador, normativo, universalizante), tienen la ética como un 
ente regulador de las conductas. Vista así, la relacionan con un conjunto de principios 
morales específicos que normalizan la actividad pedagógica. Además, la vida es 
entendida como algo fijo y dado. Desde este tipo de pensamiento, la pedagogía sólo 
tiene la función de repetir estándares. Sin embargo, nos encontramos en la cita 
anterior, la posibilidad de adversidades, lo que nos dice que eso, lo considerado fijo, 
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puede cambiar. Entraría en cuestionamiento lo que hace emerger esas adversidades. 
En una sociedad racista, sexista o clasista, hay quienes tienen el poder de coactar la 
libertad de las personas. Entonces, ¿será este un tema pendiente en los procesos 
pedagógicos centrados en la vida de las personas? 

 

Entender la ética como una acción, más que como una norma, me permite tener 
presente que el accionar pedagógico, es decir, la práctica pedagógica es una acción 
ética y, por lo tanto, está relacionada a los modos de vida, lo que lo aleja de cualquier 
principio normalizador. Es así que la acción pedagógica es un ejercicio bioético pues 
se trata de una acción que estará siempre situada y encarnada, y los valores fluirán al 
compás del propio vivir. El hacer pedagógico estará en relación directa con los 
desafíos que hemos de afrontar en la compleja maraña de personas, tecnologías, 
territorios y ecosistemas a los que pertenecemos (Najmanovich, 2012).  

 

Se puede también afirmar que la bioética no sólo se expresa a través de la acción 
que mejor contribuye a la construcción responsable de la convivencia humana y al 
pleno desarrollo de las potencialidades de cada persona, sino a la manera en cómo lo 
humano se sabe en interacción con la propia naturaleza de la que es parte. Es así que 
emerge la pregunta que siempre debería estar presente en nuestros trabajos ¿de qué 
manera damos cuenta de la bioética en los procesos educativos y las propuestas 
pedagógicas que los componen?   

 

Un pensamiento que tiene la bioética como clave generadora de un 
conocimiento distinto y, al mismo tiempo visibilizador de acciones y relaciones 
integrales, no parte de un yo solitario con otro yo individual, sino que tiene en cuenta 
el medio en el que ambos están inmersos y condicionan su accionar. Por eso, según 
Foucault, citado en Agambem (2013), “el umbral de modernidad biológica de una 
sociedad se sitúa en el punto en que la especie y el individuo, en cuanto simple cuerpo 
viviente, se convierten en el objetivo de sus estrategias políticas” (p.11).  

 

Puedo afirmar con el autor, que tener presente la bioética a la hora del hacer 
pedagógico, permite una dinámica interactiva con la cual el conocimiento que 
reconoce la acción pedagógica, no sólo parte de otros modos de entender la vida en 
su dinamismo, en su movimiento, sino que hace emerger un conocimiento 
transformador. Dicho de otro modo, el objetivo del accionar pedagógico es el ser 
viviente, y para hacer esa acción hay que partir de la vida. Se trata de una situación 
circular, que no tiene un punto de referencia fijo y absoluto al cual podamos anclar 
nuestras descripciones para afirmar y defender su validez (Maturana &Varela, 2004). 
Esto me lleva a afirmar que, por ejemplo, si se piensa que la vida cotidiana está ahí y 
que es fija no se puede nunca sospechar cómo funciona ni conocer los juegos de 
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poderes que la componen. El vértigo nos permite deshacer los puntos fijos y declarar 
inválido lo que se considera que así es, o lo que así debería de ser.  
 

La bioética y su posibilidad de provocar vértigo   
  

Lo planteado en los párrafos anteriores me permite afirmar que el conocimiento 
surge de encuentros y desencuentros, de situaciones en las que todo parece dar 
vueltas; situaciones en las que no sólo se valoriza la vida, sino que se reconoce que la 
vida es de muchos otros seres en conexión y conectados al ambiente y que está 
movida por valores que las sustentan. ¡Entonces, la bioética! Que como clave 
epistemológica permite conocer la vida y también hacer rupturas. Justamente, 
rupturas epistémicas que permitan ver no sólo lo que veo sino también ver lo que no 
veo.  

 

Heinz von Foerster (1995), al introducir la disfunción de segundo orden en el 
dominio cognitivo, considera que no advertimos que estamos parcialmente ciegos. 
De todas maneras, quedaría todavía algo más: el ver no soluciona el límite que 
tenemos para conocer de qué manera se traman los juegos de poderes que existen, la 
vista es la que establece nuestro lugar en el mundo circundante; explicamos el mundo 
con palabras, pero las palabras nunca pueden anular el hecho de que estamos 
rodeados por él. Nunca se ha establecido la relación entre lo que vemos y lo que 
sabemos. Todas las tardes vemos ponerse el Sol, sabemos que la Tierra gira alrededor 
de él. Sin embargo, el conocimiento, la explicación, nunca se adecua completamente 
a la visión… Lo que sabemos o lo que creemos afecta al modo en que vemos las 
cosas (Berger, 1972). Parece ser una dinámica imposible tratar de explicar de forma 
adecuada lo que vemos o, yo diría, lo que decimos que vemos.  

 

De cualquier manera, esa afirmación sobre la función de las palabras, me hace 
recordar a Einstein al entender que “las palabras o el lenguaje, ya sea escrito o 
hablado, no parecen desempeñar ningún papel en mi mecanismo de pensamiento” 
(citado por González de Alba, 2002, p.215). Se trata de una afirmación muy 
importante, pues, si nos centramos en el lugar de las palabras, el papel es todavía más 
incierto. Por ejemplo, la bioética a pesar de ser esencialmente interdisciplinar desde 
su significado, preocupada por la sobrevivencia de la especie humana y los otros seres, 
no dice nada o dice cosas diferentes, dependiendo desde dónde se piense. En ese 
sentido, no es sólo un elemento epistemológico, que implica un conocimiento, sino 
que crea conocimiento.  
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Lo anterior, permite señalar que en los espacios sociales caracterizados por 
represión, las palabras y los discursos difícilmente se relacionan con lo que se ve y se 
siente y mucho menos, con lo que se hace. Aunque no se pueda esconder la relación 
que existe entre lo bio, la vida, y la cultura, en este tipo de espacios, crecen las 
negaciones discursivas. La interacción que imprime la bioética habla sobre la 
interacción entre los dos sentidos, entre la vida y la manera como se manifiesta. Sin 
embargo, pensemos por ejemplo, aunque sea un minuto, en las mutilaciones 
discursivas de las personas esclavizadas frente a sus amos. Desde un pensamiento 
centrado en la bioética, esta realidad debe ser condenada y desautorizada, pues no se 
puede hablar de vida ni de ética cuando la propia vida humana no es respetada. 

 

Me interesa resaltar el ver y sus limitaciones. Lo que vemos es sólo lo que 
nuestras configuraciones mentales nos permiten de ver. Con todo, las palabras nunca 
van a poder explicar completamente lo que se ve. Cuando intento entender esta 
situación desde la realidad de una sociedad donde se dan dominaciones y 
discriminaciones, me vienen a la mente algunos ejemplos: una joven indígena Ngöbe, 
en Costa Rica, sentada en una de las calles del centro de San José, pedía dinero. 
Algunas personas miraban y no le daban nada, otras personas, aunque mirándola y 
dándole una moneda no la veían, sencillamente, porque vivimos inmersas en nuestra 
propia visión, en nuestra propia manera de ver.  

 

Tradicionalmente, en Costa Rica se ha vivido de espaldas a la multiplicidad étnica 
que la caracteriza. Es hasta el 11 de junio del año 2015, que se aprobó el proyecto de 
ley 17.150 (después de casi 7 años de espera), que declara a Costa Rica como país 
multiétnico y pluricultural. Justamente, podríamos preguntar dónde quedaron todos 
estos años los seres humanos; dónde quedó la capacidad de integrar la biología 
humana, la competencia humana en crear y acompañar los valores humanos; dónde 
quedan los problemas del medio ambiente y de los otros seres vivos que intervienen 
en la preservación y mejoría de la propia calidad de vida de los seres humanos (Potter, 
1971).  

 

Y, más todavía, ¿hacia dónde se miraba mientras pasaron tantos años sin que se 
vieran las personas de los pueblos originarios o llamados indígenas en Costa Rica? 
Por lo menos, debo reconocer que Costa Rica ha dado un paso importante. Podría 
también citar historias relacionadas con las personas haitianas que viven en República 
Dominicana y personas dominicanas que, por el hecho de ser negras, no son 
consideradas en sus derechos como ciudadanas. Y la paradoja: el 85 % de la población 
es negra o de ascendencia negra. Todo esto me afirma que a pesar de que “nuestra 
visión está en continua actividad, en continuo movimiento, aprendiendo 
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continuamente las cosas que se encuentran en un círculo cuyo centro es ella misma, 
constituyendo lo que está presente para nosotros tal cual somos” (Berger, 1972, p.5). 
Definitivamente, nuestros ojos ven lo que están entrenados a ver.   

 

De cualquier manera, si no hay mirada para el otro, para el ser humano, la vida 
y la acción a favor de ella están en peligro. El conocimiento que prevalece, en esa 
situación, es el de total desconocimiento del otro. Como bien afirma Humberto 
Maturana “la ética se constituye en la preocupación por las consecuencias que tienen 
las acciones de uno sobre otro, y adquiere su forma desde la legitimidad del otro 
como un ser con el cual uno configura un mundo social” (2008, p.257). Esta 
afirmación de Maturana nos lleva a reconocer que la bioética debe basarse en el 
enfoque de Derechos Humanos y no en un enfoque de normas y estandarizaciones 
de conductas perpetuadoras de inequidades y desigualdades. 

 

No somos capaces de ver a la joven indígena o al/a la joven haitiano, en el centro 
de San José; o en cualquier calle de República Dominicana, respectivamente, porque 
todavía no se es consciente de que ella o él nos ven. O mejor, ¡no saben que los 
vemos! El ojo del otro se combina con nuestro ojo para dar plena credibilidad al 
hecho de que formamos parte del mundo visible. Una epistemología que toma en 
cuenta la bioética, desde el enfoque de los otros y sus derechos, permitirá que nos 
demos cuenta que no vemos. O, por lo menos, abrirá espacio para reconocernos parte 
de un mundo de ciegos. De esta manera, se podrá percibir la trama de juego de poder 
que nos rodea y, que muchas veces, también conformamos, pues como afirmé al 
inicio del ensayo, somos parte de un mundo intersubjetivo de sentido común. 

 

Un sentido común que debe ser desarticulado, para que se pueda construir otro 
tipo de conocimiento, para que se pueda accionar otra pedagogía una pedagogía para 
la vida, desde un conocimiento otro, un conocimiento inspirado en la bioética. 

 

Frente a todo eso, me parece pertinente la reflexión hecha por las investigadoras 
María Casado, Florencia Luna y Rodolfo Vázquez (2014), en relación al poder de los 
Estados modernos, que deciden quién debe morir o quien debe vivir o a quiénes no 
se le deben dar condiciones para vivir y a partir de esto afirman que   
 

[…] el racismo que se presenta como el instrumento teórico que permite a un 
Estado o a una nación reproducirse ejercita como instrumento de presión: la 
exclusión, la segregación, el levantamiento de muros y, en los últimos años, la 
constante presión sobre los hijos de inmigrantes para que se sientan 
constantemente como extraños. (p.69)  
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Posiblemente, lo anterior nos remita a la calle. La calle como espacio de 
producción de conocimiento, como lugar pedagógico, que permite entrar en relación 
con los Otros, en contacto con la vida. En este caso, estaríamos hablando de una 
bioética de la calle, es decir, la acción de prestar atención a la vida, de defenderla fuera 
de los muros, en espacios abiertos como la calle. Sin embargo, desde el paradigma 
invisibilizador, muchas veces se nos pasa por alto y se convierte en un espacio 
cerrado, como puede ser la escuela o la universidad, en la relación entre docentes y 
estudiantes. Esta relación debería ser de aprendizaje mutuo, muchas veces se da en 
forma asimétrica entre alguien que se piensa con la verdad, el saber y más allá del 
sentido común, y quien tiene que aprender.  La calle, entonces, se vuelve un espacio 
de legitimación de relaciones jerárquicas.  

 

Denise Najmanovich (2012) reconoce que  
 

[…] la pedagogía…fue incapaz de dar cuenta del aspecto crucial del vínculo 
enseñanza aprendizaje: el encuentro singular entre un docente y un alumno en 
un contexto específico. Infinidad de recetas, disposiciones, y metodologías han 
impuesto una moda tras otra, aportando algo en cada caso y olvidando la 
dimensión humana del encuentro y su multiplicidad afectiva, cognitiva, sensible 
y creativa. (p.11)  

 

Es importante el reconocimiento de la incapacidad de una pedagogía, porque 
me remite a la carencia de unas prácticas en las que la vida es relativizada frente a las 
normas o encapsulada en parámetros médicos como reconoció y criticó Potter 
(1998).  Y, se me ocurre pensar que se trata de una práctica de mucho tiempo.  
 

La ceguera colonial y la parálisis de una pedagogía vital 
 

Me atrevo a pensar en la gran cantidad de saberes de niñas, niños, mujeres, 
hombres, negros o afrodescendientes, blancos o amarillos e indígenas, que por 
prácticas pedagógicas no sólo mecanicistas sino también colonialistas, son dejados de 
lado o por fuera de la sala de clase. En América Latina y el Caribe, estas prácticas se 
dan desde los comienzos de la acción colonizadora, donde la formación de una élite 
letrada colonial al interior de la etnia dominante, tenía como función limpiar cualquier 
saber otro y legitimar la estructuración social de forma jerárquica según el origen 
étnico. Aníbal Quijano (1992) propone la categoría colonialidad del poder para 
analizar las estructuras de dominación implementadas en las colonias americanas a 
partir de una relación de poder fundada en la inferioridad-superioridad étnica y 
cognitiva. En este sentido, corresponde con la colonización del imaginario de las 
personas dominadas, reprimiendo los diferentes modos de conocer y de producir 
conocimiento. Los letrados coloniales no sólo se limitaron a reflejar en forma pasiva 
un orden venido desde afuera, sino que fueron legitimadores (mediante el privilegio 
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que les daba la escritura) de un orden y de un sentido natural del mundo social en el 
cual participaban (Castro-Gómez, 2010).  

 

Esa realidad, incluía también las universidades. Por ejemplo, en la Nueva 
Granada no sólo imperó la oposición a que los indios aprendieran humanidades, sino 
también de que se ordenaran como sacerdotes, cosa que ideológicamente a Castro 
Gómez le parece que fue mejor, para que se salvaran del lavado de cerebro humanista 
eurocéntrico. Sin embargo, por tratarse de un sistema que excluía, se reconoce la 
acción inmoral racista de una élite blanca dominante decidida a impedir la incursión 
de las castas en el recinto del conocimiento, salvando para sí el exclusivismo del 
trabajo intelectual. Por poner un ejemplo, las universidades en Nueva Granada 
funcionaban como plataformas que legitimaban el monopolio de los altos cargos 
administrativos y eclesiásticos por parte de una élite blanca dominante (Castro 
Gómez, 2010).   

 

Ese pensamiento colonial, clasificatorio, todavía continúa y no verlo, no 
conocerlo sería peligroso. No develarlo posibilitaría continuar impidiendo la puesta 
en práctica de un conocimiento otro; además continuaría en riesgo en gran escala la 
vida de muchos seres. Yo diría más, no hablar de esa realidad es fortalecer el 
paradigma que fragmenta. En los tiempos actuales, no se puede esconder la necesidad 
de un modo de configuración de conocimientos que, siendo práctica, no deje de ser 
esclarecida que, siendo sabia no deje de estar democráticamente distribuida. En este 
sentido, tendría valor el conocimiento de todos y todas como entes aprendientes y se 
acabaría con una lógica destructora de la cultura popular, que sostiene la vida y 
reproduce las condiciones para la sobrevivencia. En este sentido, considero 
oportunas las intuiciones de Potter citado por Acosta (2009), que como he señalado 
en párrafos anteriores, nos trae una nueva visión de la bioética, vinculada a un nuevo 
saber, por eso destaca que 
 

La humanidad está urgentemente necesitada de un nuevo saber que proveerá 
«el conocimiento de cómo usar el conocimiento» para la supervivencia del 
hombre y para el mejoramiento de la calidad de vida. Este concepto de saber 
constituye una guía de acción –el conocimiento de cómo usar el conocimiento 
para el bienestar social- podría ser llamado ciencia de la supervivencia, y es un 
prerrequisito para el mejoramiento de la calidad de vida. Me afilio a la posición 
de que la ciencia de la supervivencia debe ser construida sobre las ciencias 
biológicas y extenderse más allá de sus fronteras tradicionales e incluir los 
elementos más esenciales de las ciencias sociales y las humanidades con 
énfasis en la Filosofía, que en sentido estricto significa «amor a la sabiduría». 
Una ciencia de la supervivencia debe ser más que una ciencia particular, y por 
lo tanto propongo el término Bioética para recalcar sus dos más importantes 
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ingredientes para alcanzar ese nuevo saber que se requiere con urgencia: 
conocimiento biológico y valores humanos. (pp. 121-122) 
 

Ese apelo de Potter a la urgencia del conocimiento biológico y valores humanos, 
permite reconocer que se trata de una nueva configuración del saber, el cual sería la 
garantía de la profundización de la competencia cognitiva y comunicativa, con 
características de saber práctico que permite dar sentido y autenticidad a la existencia 
de todas las personas. Así, tendría valor la experiencia construida en los espacios 
autónomos lejos de las cotidianidades racistas y sexistas, conformadas como patrones 
de resistencia. Para conocerlos se tendría no sólo que ver al Otro, sino permitir su 
voz.  Si en verdad se quiere romper con esos patrones de resistencia, hay que atreverse 
a romper con una práctica pedagógica que está bien enraizada, basada en una idea de 
educación, iniciada en la era de la razón y continuada en el Iluminismo (Bauman, 
2010). Desde esta forma de pensar, se considera que la educación es 
 

[…] enseñar a obedecer, conformarse o seguir el mandato, hacer lo que el 
interés público, tal como lo definen los superiores, exige que sea hecho, así 
como se pensaba eran las habilidades que necesitaban los ciudadanos en una 
sociedad racionalizada. Esto se lograba con una atmósfera de adiestramiento, 
rutina y previsibilidad total sobre la cual la transmisión del saber conducía. 
(p.107) 
 

Por lo dicho anteriormente, es importante estar atenta a las diferentes 
configuraciones que forman el conocimiento que tenemos y que nos permite una 
determinada visión de mundo, que es la que determina lo que será observado y 
también su significado (Najmanovich, 2014). En definitiva, la visión del universo en 
movimiento y conectado con la historia de la humanidad nos invita a un paradigma 
diferente al de la revolución científica, del siglo XVI. Como bien afirma Francisco 
Gutiérrez (2008), “la pedagogía tradicional se ha enredado en la trama de un 
racionalismo estéril. Ha sobrevalorado la razón, lo abstracto, lo lógico, lo objetivo, 
malogrando con ello el acto educativo” (p.179).   
 

El conocimiento bioético y la crítica al monismo pedagógico  
 

“…la dificultad no está en tomarse un vaso 
de agua.  El problema está en explicar cómo es que 

hago lo que hago” Humberto Maturana (1990, p.22)   
 

Los saberes que conectan a quienes aprenden de la vida, emergen de relaciones 
vinculares que despiertan la creatividad y que tienen como principio romper con la 
fragmentación. Desde una crítica a la fragmentación, la dinámica vincular se impone 
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como nueva forma de pensar-sentir-actuar (Najmanovich, 2005, p.47). En este 
ejercicio, el conocimiento de los errores o debilidades de los movimientos alternativos 
del pasado, más que reconocer culpas e identificar culpables, requiere transformarse 
en un método perseverante para revisar errores, para corregir conductas, para 
redefinir organizaciones, redes y estrategias a fin de actuar mejor. Es así donde emerge 
una pedagogía para una vida integral.   

 

Una pedagogía basada en monismos y dualismos funciona como bloqueo de 
vórtices generadores de bifurcaciones. Con esto, se impide que puedan surgir nuevas 
estructuras de pensamiento en las cuales la diversidad, la vaguedad y la 
heterogeneidad sean el impulso creador; estructuras donde se dé lugar a la 
comprensión de la diferencia, no porque sea diferente, sino por lo que tiene de 
semejante. Es así, que me detengo a mirar con atención, las acciones pedagógicas 
llamadas alternativas, en las cuales continúa imperando lo que criticamos de 
colonialismos, racismos, machismos, sexismos, hegemonías y antiético. El tema es 
que lo llamado alternativo, con frecuencia tiene que cuidarse de mirar al pasado sólo 
para corregir los errores. De no estar alerta a eso, continúa dentro de un pensamiento 
y una práctica que derivará en fragmentaria y por lo tanto, de espalda a la integralidad 
de la vida. 

 

La propuesta de una pedagogía para una vida integral la comprendo desde un 
conocimiento bioético, en estado de armonía, sociedad y naturaleza; entiéndase 
sociedad desde todas las relaciones que se tejen. No obstante, se trata de una 
pedagogía en la cual las relaciones no estén totalmente definidas, absolutas y eternas, 
sino que dan cuenta de la diversidad y el cambio. Una propuesta responsable que 
invite a romper con lo monolítico y que dé paso a lo complejo, donde lo biológico 
no se desligue de los valores éticos. De aquí la importancia de destacar que  
 

[…] en la Bioética, la centralidad de la responsabilidad se expresa a plenitud, en 
la reformulación que ésta plantea del propio objeto de la ciencia, el que no 
puede seguir siendo sólo la investigación de las propiedades del mundo, sino y 
sobre todo, la inclusión de las consecuencias que esta investigación trae consigo 
(González, 2012).  

 

A partir de esto, la propia experiencia pedagógica propone la construcción de la 
justicia. Una justicia que no sólo sea en términos económicos, políticos, sino también 
en términos de relaciones. Que se promueva una pedagogía que reintegre, en forma 
vincular, el yo/tú y que rompa con la separación sujeto/objeto, lo cual no es más que 
un desconocimiento mutuo y de subordinación total, con la que no se motiva la 
creatividad y la responsabilidad sólo pasa a ser la fiel repetición de lo que se impone 
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como única forma de conocimiento. Por lo tanto, se trata de una justicia que apela a 
una forma distinta de conocimiento, donde lo científico es determinado por el vínculo 
entre la vida, quienes viven y la forma en cómo se vive. Siendo así, la bioética no es 
un simple concepto, sino que trae consigo una propuesta epistémica de no separación 
de la vida de todos los seres y, de nuevo, los valores que hacen posible la vida con 
derechos y en justicia para todas las criaturas.  

 

Moacir Gadotti (1996), en su reflexión sobre la educación política, entiende que 
los educadores y pedagogos modernos superaron la contradicción, como lo hizo 
Paulo Freire, que nadie educa a nadie, sino que todos –educadores-educandos y 
educandos-educadores nos educamos juntos. En palabras de Gadotti (1996) “es 
probablemente, esa educación colectiva, necesariamente política, que un movimiento 
huelguista desencadena, la que educa a la virtud política, mucho más que la escuela” 
(p.112).   

 

Lo afirmado por Gadotti me permite pensar en el alcance de una acción 
pedagógica, principalmente en relación con lo que pueda generar de aprendizajes 
sobre los lugares que habitan y los sueños de las personas. Una práctica pedagógica 
motivada por un conocimiento basado en Bioética puede contribuir al surgimiento 
de mujeres y hombres que construyamos sociedades justas. Sociedades que no 
generen exclusión. Esto puede llevar a preguntar por las tantas personas que a diario 
sufren la experiencia de la exclusión y a tener presente también, las tantas otras que 
nos tomamos el derecho de excluir a otros/as por el sólo hecho de pensar diferente 
en algunos temas.  

 

En ese sentido, la escuela o la universidad pueden ser espacios de acoplamientos 
promotores de una vida humana llena de estímulos y de respeto a todo el ser para la 
transformación, o por lo contrario, para la habituación de patrones estáticos y 
basados en el confort de unos pocos. Para romper con ese confort de injusticias, tener 
presente la propuesta de Gutiérrez (2008), en relación a una educación socialmente 
productiva, la cual puede ser de mucha utilidad. Él ve la necesidad de tres pilares: 
trabajo productivo, creatividad y praxis. Con estos, se llenarán los objetivos básicos 
del proyecto alternativo: un hombre y una mujer nuevos en una nueva sociedad, 
vinculado/a con los otros seres y desde los valores del respeto y el cuidado. Para el 
autor, educación socialmente productiva supone una intencionalidad y un modelo 
social de desarrollo. Entendido éste, en relación a la creación continúa del ser humano 
en todas sus dimensiones, desde el crecimiento económico hasta la concepción del 
sentido, de los valores a los fines de la vida, a lo cual añado, de todos los seres.   
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Es probable que se pueda entender mejor, que la ruptura de paradigma genera 
una acción pedagógica capaz de enfocar una problemática social compleja y 
multidimensional. Significa que un paradigma basado en la vida, que a nivel social se 
puede entender como una vida integral, posibilita la emergencia de un conocimiento 
que contrasta con la fragmentación de la vida, la cual impide ver la totalidad de la que 
somos parte y, peor, niega el no-equilibrio de todos los fenómenos, sean ellos 
naturales o sociales.  

  

Una propuesta de acción pedagógica para una vida integral, la entiendo también 
conectada a lo que puedo llamar, una educación bioéticamente productiva. Al decir 
productiva, tengo presente la contradicción de la sociedad industrializada y 
tecnocientífica, señalada por Van Rensselaer Potter, en relación a la capacidad de 
crear grandes recursos de todo tipo, mientras paradójicamente existe injusticia en el 
mundo humano y el medio ambiente (Quintanas, 2009). La pedagogía siempre remite 
al tipo de mundo soñado, es decir, de relaciones. Es como si preguntara ¿qué tipo de 
relaciones es la que sueño para que sea posible otro mundo? Como persona interesada 
en una pedagogía para la vida ha sido siempre mi gran tarea el vínculo entre yo/tú, 
mencionado ya en otros párrafos de este texto. Teniendo como ejemplo a Morin, 
Roger & Motta (2005), procuro tener presente la complejidad como integradora de 
procesos de disyunción, necesarios para distinguir y analizar; de reificación, 
inseparables de la constitución de objetos ideales; de abstracción, es decir, de 
traducción de lo real en lo ideal.  

 

Me atrevo a optar por una pedagogía para una vida integral, porque procuro 
pensar en relaciones e interrelaciones, en vínculos para poder vivir una acción 
generadora de conocimientos y aprendizajes que impliquen seres humanos críticos y 
éticos responsables con el conocimiento de manera profunda en temas y luchas 
relacionados con la creación de identidades, cultura, poder, e historia. Esto me aleja 
de una experiencia educativa que como afirma Najmanovich (2005), “separa al sujeto 
del objeto, al conocimiento de la realidad y a la forma del contenido. Donde se 
construye un saber cómo una simple versión virtual de lo real” (p.1).   

 

Me interesa, una pedagogía que pueda ser crítica, no sólo a las luchas 
mencionadas en el párrafo anterior, sino también crítica al sistema que crea lo que 
Henry Giroux (2001), en su crítica a las políticas de cero tolerancias en las escuelas y 
otras esferas domésticas (soportadas por las fuerzas del mercado) llama 
representaciones peligrosas y destructivas, surgidas por medio de métodos 
autoritarios de control. En este sentido, el autor ve la necesidad de repensar lo que 
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significaría tanto cuestionar como destruir en las representaciones peligrosas, 
destructivas y la práctica de las políticas de cero tolerancias. 

 

Por eso, Giroux (2001, p.87), plantea que para que cualquier régimen de 
democracia sea real, necesita crear a ciudadanos que sean pensadores críticos capaces 
de cuestionar las instituciones existentes, afirmar los derechos individuales y asumir 
la responsabilidad pública.  En este sentido, desde una propuesta bioética que hace 
pensar y actuar de forma integral frente a los acontecimientos actuales que envuelven 
al ser humano y por lo tanto, a la naturaleza, deberá estar presente en las reflexiones 
sobre la tecnología, sus usos y abusos en un proceso de acción pedagógica para una 
vida integral, no sólo está preocupada por las relaciones, sino también en qué grado 
de democracia se dan, cómo se viven. Se trata de una pedagogía que invita a ser crítica 
a todas las formas de control de la subjetividad, de la cultura, en especial del 
conocimiento y de la producción de conocimiento.  

 

Observando otros modos: la bioética y la emergencia de una pedagogía 
desde y para la vida  
  

Es a través del lenguaje que los seres humanos pueden acontecer, es decir puede 
referirse a sí mismo (Maturana, 1995). Entonces, puedo explicar mi propia 
observación del dominio que me ha permitido estar atenta a los aprendizajes que se 
van produciendo a partir de una pedagogía desde y para la vida. Unos aprendizajes 
que también tienen que ver con la conformación del espacio en que se generan.   

 

Priorizo la horizontalidad a la verticalidad; lo asimétrico a lo simétrico. No me 
siento en cualquier lugar, sino que motivo a las personas a que nos sentemos 
viéndonos a la cara y mirar a los ojos. Se trata de una acción pedagógica que incentiva 
las emociones y los afectos. La frase de Saint Exupery (1943) no es mirarnos uno al 
otro sino mirar juntos en la misma dirección, permite explicar el sentido de ese cara 
a cara, para juntos asociarnos con la transformación o el cambio social, justamente a 
partir de los afectos. En esta misma dinámica, pregunto por el uso de la tecnología 
en el proceso de aprendizaje. Pregunto por la democratización de la misma, ¿quiénes 
tienen acceso? ¿Cómo es usada? ¿Permite ser usada para promover la reflexividad y 
criticidad? ¿Se usan para la búsqueda del reconocimiento del ser humano como un 
ser no solamente racional sino también pasional y de la inteligencia como una 
actividad que se beneficia tanto de la lógica como del saber emocional?  

 

Lo anterior permite que no se descuide prestar atención también a los gestos y 
las miradas; facilita que nos sentemos y nos sintamos al mismo nivel. Se trata de una 
acción que provoca pensar en nuevos valores, pero sobretodo, permite que piense en 
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emociones. Por eso, es importante poder compartir que mi imaginación fluye y deja 
pasar al amor, como principal valor para la creación de nuevas formas de organización 
y relaciones. Y recuerdo a Silvio Rodríguez insistiendo en que: debes amar la arcilla 
que va en tus manos debes amar su arena hasta la locura y si no, no la emprendas que 
será en vano sólo el amor alumbra lo que perdura…   

 

De esta forma, mi comprensión de pedagogía para una vida integral se amplía, 
pues no se trata de un instrumento por medio del cual se alcanzan objetivos, sino que 
tiene como eje central las interacciones humanas, para que emerjan conocimientos 
críticos transformadores. En este sentido, me queda claro que la experiencia 
pedagógica se mueve no por el programa propuesto, sino por las pautas que norman 
las interacciones humanas que desde mi rol de facilitadora promuevo, por medio de 
un estado de armonía, al cual me refería en párrafos anteriores. Una armonía que no 
es sólo una invitación a pensar el universo, el mundo y el cosmos en constante 
movimiento; se trata también de intentar hacer surgir, vivir y producir nuevas formas 
diferentes de conocimiento.  

 

Diría más, se trata de pensar también desde la evolución misma que vivimos los 
seres en la cotidianidad del existir en entornos inciertos. Pues como bien afirma Jorge 
Wagensberg (2010): “Un ser vivo está cambiando sin cesar. Un ser vivo no deja de 
cambiar ni dos instantes seguidos” (p.35).  Entender esos cambios es un desafío, 
cuando por ejemplo, entramos al mundo complejo en el que habitamos. Para muchos 
seres humanos, mundos en los que la colonialidad ha impuesto maneras de ser y de 
vivir, formas de producción de conocimiento de los colonizadores, sus patrones de 
producción de sentidos y su universo simbólico; con las cuales muchas veces 
inconscientemente continuamos tejiendo violencias. Por eso, es acertada 
Najmanovich (2015) cuando nos despierta la conciencia de que estamos viviendo 
tiempos agitados. El modelo disciplinario se está erosionando y nuevos modos de 
encuentro están naciendo. Al mismo tiempo se están renovando las formas de control 
y coerción.  

 

Nuestros estilos de vida personales y colectivos están cambiando 
aceleradamente y los mapas conceptuales que usábamos ya no resultan útiles. Lo que 
me confirma que es pertinente la necesidad de generar otras formas, otros modos de 
existir y de producir conocimiento.  Así, presto atención a la bioética como elemento 
epistemológico para una acción pedagógica en la vida que devele la pedagogía 
conservadora, caracterizada por ser una práctica intervencionista, diseñada para 
producir y legitimar formas particulares de conocimiento, identificaciones, valores, y 
relaciones sociales. De ahí, la habilidad que adquirí en el trabajo con mujeres a partir 
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de sus vidas; es con ellas que aprendí de convivencia amorosa, pero también de 
postura curiosa y abierta para escuchar sus historias y tener una palabra que fuera 
diferente a la que sugería conservar tradiciones y reproducir procesos sociales y 
culturales.  

 

Pues las historias de tantas mujeres me permitieron entender las razones de 
Freire (1996) cuando afirmó 

 

“[…] no junto mi voz a la de los que, hablando en paz, piden a los oprimidos, 
a los despedazados del mundo, su resignación. Mi voz tiene otra semántica, 
tiene otra música. Hablo de la resistencia, de la indignación, de la justa ira, de 
los traicionados y de los engañados. De su derecho y de su deber de rebelarse 
contra las transgresiones éticas de que son víctimas cada vez más sufridas. 
(p.101)  
 

Se trata de palabras que, aunque no puedan expresar toda la experiencia servían 
para estimular la intervención humana como un acto de intervención social. Porque 
no eran una ni dos de esas mujeres que pensaban que la situación de dominación 
doble, a veces triple (por ser además de mujeres, pobres, negras, indígenas), era no 
sólo un mandato divino, sino que era hasta la muerte. Es en la dinámica de ver, de 
escuchar y también de colocar mi palabra, que toma sentido hablar de patriarcado y 
de las relaciones de dominación del género y raciales que lo componen. Es en ese 
ejercicio de escuchar y de sentir que destaco las palabras del papa Francisco (2015), 
cuando desafía a educadores y estudiantes a tener presente la realidad y la vida misma, 
realizándolo con la pedagogía de la pregunta:   
 

Me pregunto con Ustedes educadores: ¿Velan por sus alumnos, ayudándolos 
a desarrollar un espíritu crítico, un espíritu libre, capaz de cuidar el mundo de 
hoy? ¿Un espíritu que sea capaz de buscar nuevas respuestas a los múltiples 
desafíos que la sociedad hoy plantea a la humanidad? ¿Son capaces de 
estimularlos a no desentenderse de la realidad que los circunda, no 
desentenderse de lo que pasa alrededor? ¿Son capaces de estimularlos a eso? 
Para eso hay que sacarlos del aula, su mente tiene que salir del aula, su corazón 
tiene que salir del aula. ¿Cómo entra en la currícula universitaria o en las 
distintas áreas del quehacer educativo, la vida que nos rodea, con sus 
preguntas, sus interrogantes, sus cuestionamientos? ¿Cómo generamos y 
acompañamos el debate constructor, que nace del diálogo en pos de un 
mundo más humano? El diálogo, esa palabra puente, esa palabra que crea 
puentes. (p. 20)  
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Finalmente, desde una propuesta de conocimiento basado en la bioética, esas 
preguntas intentan llamar a reflexión no sólo para una apuesta pedagógica para la vida 
humana, sino también la del medio ambiente. Y más todavía, invita a pensar el sentido 
de la educación, pensar en la vida de todos los seres como principal fuente de 
aprendizaje. Por eso, cuando nos atrevemos a desobedecer en lugar de moldear 
nuestra conducta es que tiene valor el mirar en una sola dirección, para hacer valer la 
resistencia, la indignación y por medio de una acción pedagógica para la vida; 
denunciar no sólo la sociedad tecnológica y sus paradojas, sino también denunciar las 
propias pedagogías que han provocado que las mujeres y hombres dominados 
hayamos aprendido la ideología fatalista del discurso y de la política neoliberal, 
patriarcal, racista, sexista y destructora ecológica.   

 

Es así, que se pone de manifiesto primeramente, la idea de una bioética a escala 
global propuesta por Potter en Lilia Benavides (2012). Segundo, una pedagogía 
integral que finalmente, se puede entender como una biopedagogía, o mejor, una 
pedagogía de la vida para la vida. A partir de la cual se podrán cuestionar y transformar 
las prácticas que han hecho perder el horizonte e interrogarse sobre la relación entre 
la vida que no es valorizada y la pedagogía. En definitiva, una pedagogía peligrosa, 
porque debe transformar las ambivalencias que generan las injusticias sociales y 
medioambientales. Y ahora sí: ¡el amor consigue encender lo muerto!   
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Resumen 
 

¿Los diálogos intergeneracionales podrán contribuir a la consolidación de múltiples 
sentidos y significados de entornos, así como un sentido de pertenencia a la casa 
común, tal como lo menciona el papa Francisco, y su cuidado a nivel local y global? 
Este artículo es la sinopsis de una investigación en el área de la educación ambiental 
crítica, que propone una reflexión sobre la importancia de las relaciones coeducativas 
entre generaciones para sociedades sostenibles. La investigación involucró a personas 
entre los ocho y los setenta años, en actividades desarrolladas en una Unidad de Salud 
de la Familia en la ciudad de São Carlos, São Paulo (SP), Brasil, aplicando 
metodologías activas de participación. Esto dio lugar a la identificación de los 
elementos que pueden influir en la calidad de estas relaciones, ofreciendo 
contribuciones a nuevas prácticas coeducativas, y propone estimular nuevos estudios 
e interacciones dialógicas, teniendo en cuenta la relevancia temática de la 
intergeneracionalidad y la sostenibilidad. 
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Abstract 
 

Can intergenerational dialogues contribute to consolidate multiple meanings of 
context, as well as the feeling of belonging to the common home, according to Pope 
Francis, and taking care of it on a local and global level? This article is a synopsis 
about an investigation in the context of critical environmental education, which 
proposes reflection about the importance of inter-generational educational relations 
in order to foster sustainable societies. The ages of the participants were between 
eight and seventy years, and the educational interactions took place in a Public Health 
Care Center, in the city of São Carlos, SP, Brazil, by applying a participatory 
methodology. By doing that, it was possible to identify elements, which would be able 
to influence the quality of these relations, contributing new types of socio-
environmental inter-generational educative practices and propose to stimulate new 
investigations and dialogical interactions taking into account the topics of inter-
generationality and sustainability. 
 

Key words 
 

INTERGENERATIONAL DIALOGUE, ENVIRONMENTAL EDUCATION, 
LEARNING COMMUNITY, CO-EDUCATIONAL PRACTICES, SUSTAINABILITY. 
 

Primeras palabras 
 

Este trabajo de investigación fue presentado en el curso de Especialización en 
Educación Ambiental y de los Recursos Hídricos, por la Escuela de Ingeniería de São 
Carlos vinculada a la Universidad de São Paulo, Brasil (USP) y a la Universidad 
Federal de São Carlos (UFSCar). El mismo fue guiado por la Profa. Dra. Haydée 
Torres de Oliveira y por el Prof. Dr. Amadeu Logarezzi, ambos de la UFSCar, en 
2013. 

 

El principal objetivo fue contribuir con los estudios que califican las prácticas de 
Educación Ambiental (EA), especialmente en la educación media y secundaria, 
además de la EA popular, intentando fomentar estas prácticas para motivar nuevos 
procesos de diálogo entre generaciones dentro y fuera de las escuelas, así como 
también a la sostenibilidad. Igualmente aportar elementos que posibiliten nuevas 
investigaciones académicas, teniendo en cuenta la pertinencia y la falta de producción 
académica sobre intergeneracionalidad, con un enfoque en la sostenibilidad. 

 

La investigación reunió a 60 coparticipantes ubicados en un amplio espectro de 
edad, entre los ocho y los setenta años. Sin embargo, ese número varió en función de 
los objetivos y las características de las actividades, además de la voluntad, el interés 
y la disponibilidad de las y los colaboradores. La presencia multidisciplinaria puede 

INTERGENERATIONAL DIALOGUE, ENVIRONMENTAL EDUCATION, 
LEARNING COMMUNITY, CO-EDUCATIONAL PRACTICES, SUSTAINABILITY.
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ser reconocida en las siguientes categorías de miembros involucrados: dos equipos 
multidisciplinarios de la Unidad de Salud de la Familia (USF) ubicada en el barrio 
denominado Jardín Jockey Club, en São Carlos, SP, Brasil, un grupo de habitantes del 
barrio, un pequeño grupo de estudiantes de graduación en gerontología, estudiantes 
del programa de residencia multiprofesional de la UFSCar (que desarrollan 
actividades en la USF) y dos profesores que guiaron el trabajo de investigación. 
Fueron realizadas en total 30 interacciones educativas en los espacios físicos de la 
USF Jockey Club y algunos encuentros en las instalaciones de la UFSCar. 

 

La diferencia de edades de quienes participaron de la investigación fue el faro 
del proceso en defensa de la coeducación entre generaciones para sociedades más 
sostenibles. La ruta estuvo anclada en el anhelo de un mundo mejor, resultante de 
conquistas colectivas y de justicia socio ambiental, asegurado fundamentalmente por 
mecanismos participativos y democráticos de control social. 

 

Es importante considerar que las frases “una nueva humanidad posible” y “otro 
mundo probable” son desdoblamientos de reflexiones y conexiones realizadas a 
partir del lema "Otro mundo es posible", del Foro Social Mundial (FSM), cuyos 
eventos son organizados por los movimientos sociales de todos los continentes en 
ediciones anuales desde 2001, con el fin de repensar y proponer alternativas a las 
políticas económicas neoliberales para la transformación social global, en 
contrapunto al Foro Económico Mundial. 

 

Uno de los principales puntos de partida para escribir la monografía fue 
replantear el rigor académico en el tipo de escritura, con sus protocolos, lo que a 
menudo resulta en un texto fatigoso o aburrido de leer. Así que opté por la escritura 
basada en la narrativa a partir de los estudios del psicólogo social Mata Martins (2011), 
los cuales invitan positivamente a arriesgar un poco más al escribir, de manera que el 
texto pueda ser ligero y atractivo, así como garantizar con justicia la visibilidad en el 
texto y la pluralidad de voces (de todas y todos los copartícipes) incluidas en el 
proceso. 

 

Las hipótesis de la investigación y las angustias. Aún sobran inquietudes… 
 

Particularmente difícil fue plasmar los objetivos de la investigación tomando en 
cuenta los diálogos intergeneracionales. La gran pregunta que nos surgió fue si ¿será 
posible identificar elementos relacionados con la intergeneracionalidad que influyen, 
comprometen o contribuyen a los diálogos intergeneracionales con vistas a la 
sostenibilidad? Y sólo en el andar, con la praxis, se facilitó entender algo acerca de la 
complejidad existente en los tres conceptos que se encuentran en el título del artículo: 
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diálogos, intergeneracionalidad y sostenibilidad. Entonces, las expresiones fueron 
agrupadas en dos ejes principales, o supuestos de búsqueda: (1) los diálogos y la 
intergeneracionalidad para una nueva humanidad posible; (2) la sostenibilidad para 
un mundo mejor. 

 

Por otro lado, sobraron preguntas relacionadas al tema que no se exploran en 
esta investigación, pero que podrían ser de interés para otros estudios. A 
continuación, se exponen estas preguntas. ¿Por qué será que las reuniones entre 
generaciones – como campos fértiles de experiencias de aprendizaje, tan bien 
expresado por el autor J. Ferrigno (2003) – no ocurren más a menudo dentro de la 
propia escuela? Esto extraña porque por allí circula regularmente gente de muchas 
edades: profesores y estudiantes, personal administrativo, las familias que llevan y 
traen a sus hijos o participan de las reuniones de padres o bien, participan de los 
numerosos acontecimientos promovidos por las escuelas, juntamente con los demás 
miembros de la familia, las y los hermanos, tías y tíos, incluidos las y los abuelos y 
bisabuelos. 

 

A partir de los estudios de P. Freire (s.f) y J. Ferrigno (2003), es posible afirmar 
que tanto la relación dialógica es potencialmente educativa, en cuanto es posible la 
coeducación entre generaciones. Entonces, ¿cuáles son las condiciones necesarias y 
cuál sería el determinante para que ocurra el diálogo intergeneracional en realidad? 
¿Qué variables pueden comprometer el diálogo entre generaciones? 

 

Es cierto que la convivencia humana implica la coexistencia, pero lo inverso no 
es necesariamente válido. Convivencia humana quiere decir algo más que la sencilla 
coexistencia. Sin embargo, ¿solo con ella (la coexistencia) ya sería posible identificar 
los elementos que facilitarían comenzar un proceso de diálogo coeducativo? 

 

¿Es posible deconstruir la idea de que el quehacer educativo ambiental deba 
priorizar a las niñas y a los niños, para poder contemplar otras generaciones en el 
proceso educativo? ¿No serían los propios diálogos entre generaciones los 
desmitificadores de este cliché, que desgraciadamente está arraigado, incluso en la 
cabeza de muchos/as docentes? 

 

Desde mi percepción, creo que es necesaria una inversión en la calidad de las 
interacciones humanas como potencial transformador, para hacer viable la utopía de 
una humanidad nueva (y de un nuevo mundo). De esta manera, ¿será que las 
percepciones, los intereses y puntos de vista sobre el medio ambiente de cada 
generación varían mucho? Por ejemplo, ¿qué es lo que cada una de las generaciones 
entiende por entorno saludable, calidad de vida y la sostenibilidad? ¿Los 
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compromisos acordados entre generaciones pueden tener una mayor probabilidad de 
éxito? Después de todo, ¿qué es lo que realmente pueden aprender las diferentes 
generaciones unas con las otras? ¿Los diálogos intergeneracionales podrán potenciar 
y garantizar todo este proceso? Y con eso, terminamos la lista de temas abiertos a 
nuevas investigaciones y continuamos con la narrativa.  

 

A mí manera de pensar, invertir en la calidad de las interacciones entre las 
generaciones significa tener que trabajar con una educación ambiental popular, una 
educación crítica y dialógica, emancipadora (o libertaria), con mayor posibilidad de 
resistencia a cualquier forma de opresión, donde las ideas de una nueva humanidad y 
de un nuevo mundo puedan prosperar. 

 

En Brasil, según Costa Lima (2009), la educación ambiental se volvió un campo 
de conocimiento y de actividad pedagógica, así como de actividad política en los años 
70 y sobre todo en los años 80 del siglo pasado. Ese autor, investigador en las áreas 
de la sociología ambiental, de la educación ambiental, del desarrollo sostenible y de 
los movimientos sociales en la Universidad Federal de Paraíba, asegura que la EA 
nació como un campo plural y diferenciado que reunió las contribuciones de 
diferentes matrices: filosófico, científico, posiciones políticas-pedagógicas, actores y 
movimientos sociales. 

 

Nos dice el investigador que autores como Paulo Freire (in memoriam), Moacir 
Gadotti y Carlos Rodrigues (referenciados en esa investigación), entre otros, hacen 
reflexiones pedagógicas críticas y políticas que llegaron a la EA brasileña a través de 
la educación popular, para luchar contra el tradicionalismo de los proyectos 
educativos predominantes. Costa Lima (2009), citando a Gadotti y Torres (1994), nos 
ayuda a entender esto: la educación popular articuló diversas tradiciones y enseñanzas 
políticas e ideológicas de alguna manera convergentes, incluyendo el marxismo y las 
pedagogías críticas, la teología de la liberación, la teoría de la dependencia, los 
movimientos sociales, las organizaciones no gubernamentales y los partidos políticos 
comprometidos con las luchas de resistencia, para la emancipación y el protagonismo 
de las poblaciones desfavorecidas y oprimidas. 

 

En opinión de Paulo Freire (2004, p.36) es “la resistencia que nos preserva vivos, 
en la comprensión del futuro como problema, y en la vocación para ser más, como 
expresión de la naturaleza humana en proceso de estar siendo". El autor asegura que: 

 

"No es en la resignación en la que nos afirmamos, sino en la rebeldía frente a 
las injusticias. (...) La rebeldía en cuanto denuncia necesita prolongarse hasta 
una posición más radical y crítica, la revolucionaria, fundamentalmente 
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anunciadora. La transformación del mundo implica establecer una dialéctica 
entre la denuncia de la situación deshumanizante y el anuncio de su superación, 
que es en el fondo, nuestro sueño”. (Freire, 2004, p.36) 

 

Este amplio sentido freiriano de resistencia y rebeldía revolucionaria o 
anunciadora de transición social, sólo nos muestra el horizonte fértil de caminos por 
delante, y por supuesto de obstáculos, en un largo desafío para que esta nueva 
humanidad sea posible. 

 

Por ejemplo, podemos empezar con sencillos gestos de contrapuntos a las 
malintencionadas apelaciones de las propagandas, al decir "no y no y no" a nosotros 
mismos, frente a los comportamientos llevados por el impulso del "no pienso, por 
eso consumo". Es decir, negándonos a practicar está muy pobre filosofía en todo 
momento en que toca la puerta de nuestras casas presentándose como sinónimo de 
felicidad, porque definitivamente ¡sí, pensamos! Aunque sea bastante difícil ser 
vigilantes con nosotros mismos, porque estos momentos han sido cada vez más 
frecuentemente estimulados a través del marketing de consumo, que transforma el 
acto de comprar contemporáneo en un verdadero culto. 

 

Y mejor aún, colaborar con las iniciativas que favorezcan el espíritu colectivo, 
como las de experiencia ciudadana, democrática, participativa, que, sin duda, son muy 
atractivas y educativas, agradables y transformadoras. Para Rodrigues (2005, p. 88), el 
trabajo puede ser más fructífero cuando, en una comunidad aprendiente, por ejemplo, 
“todo el mundo tiene algo que oír y algo que decir. Algo que aprender y algo que 
enseñar. No solamente son lugares de intercambios y de conocimiento mutuo, sino 
también de vidas y afectos”. 
 

Los diálogos entre las generaciones como un poder de acción para ser 
redescubierto 
 

No es erróneo afirmar que los diálogos entre las distintas generaciones pueden 
convertirse en un amplio espectro de posibilidades con los saberes de Paulo Freire y 
el potencial de la coeducación entre personas de todas las edades, defendido por el 
Profesor Doctor Ferrigno (2003). Sin embargo, entender todas las tramas y sus 
entrelazados es un reto, todavía más cuando el concepto del diálogo en la perspectiva 
freiriana es difícil de comprender, independientemente si es intra o entre 
generaciones, una vez que sinónimos como conversación o plática pueden reducirlo 
a casi nada. 
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El proceso dialógico de Freire, por el contrario, debe provocar la transformación 
de las personas, del entorno local y de la sociedad. Por supuesto, con la actitud de 
respeto y aceptación de las diferencias, para que se puedan establecer relaciones 
recíprocas. El proceso dialógico se produce cuando se reflexiona y se queda algo 
dentro de nosotros, cambiando nuestras formas de pensar, al corroborar o refutar 
nuestros principios y valores, en fin, cuando salimos del diálogo como personas 
diferentes, es decir, transformadas. En las palabras de Leonardo Boff, contenidas en 
el prefacio del libro Pedagogía de la Esperanza- un reencuentro con la pedagogía de 
los oprimidos “toda la pedagogía freiriana es una diálogo permanente de las personas 
entre sí y de todos con la realidad circundante para su transformación” (Freire, 2011, 
p.9). 

 

Los saberes freirianos nos desafían a mirar las cosas de una manera diferente, lo 
que implica una mirada dinámica al conjunto, a las partes, al todo y las partes de 
nuevo, y así sucesivamente, dialécticamente. Es decir, experimentando las 
contradicciones con el argumento, con el enfrentamiento, la ponderación, con el uso 
de la razón, buscando su conciliación y/o la aparición de nuevas ideas. 

 

En consecuencia, durante el camino de esa investigación participativa, fueron 
necesarios algunos pequeños viajes, tanto en el campo sociológico como en el campo 
de orden filosófico, para entender un poco más acerca de las subjetividades e 
intersubjetividades, involucradas necesariamente en toda relación humana o relación 
intersubjetiva, como factores determinantes del potencial que implica la calidad en 
los diálogos. En resumen: nuestra subjetividad afecta a nuestras relaciones y la calidad 
de la misma. 

 

La socióloga Dulce Whitaker (2007) hace una triste alerta ante el hecho de que 
la vejez “está en riesgo de convertirse en estorbo” (p.51), en países cuyas culturas 
sobrevaloran su juventud, como es el caso también en Brasil. Muy simpáticamente la 
autora habla de la pérdida de poder de los ancianos desde su propia experiencia, ya 
que supera los 70 años. En mi opinión, ella se expresa con una combinación de humor 
sofisticado y de inteligencia cautivadora, de una manera sencilla al respecto de las 
cuestiones complejas. Escribe como habla, con lucidez y claridad, ligereza y sabiduría. 
Pero, subrayo, esta combinación que se traduce en una forma peculiar de hablar y 
escribir -porque yo no sé si esto sería posible en la juventud o incluso en el comienzo 
de la vida madura – sería una excepción. Creo que, para ciertos aspectos de nuestra 
personalidad, las marcas de la edad cronológica con las cuales limitamos las etapas de 
nuestra vida deben flexibilizarse porque son una combinación compleja de la edad 
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con diferentes características de nuestras subjetividades, provocando lo que se llama 
madurez. 

 

Whitaker contribuye a la desestigmatización acerca de la edad, porque no es 
cierto que una persona anciana deba quedarse en casa por ser vieja, es más bien que 
los espacios urbanos que no están planificados y preparados para acoger a la vejez. 
Ella aprovecha y brinda sugerencias para mejorar las condiciones de las personas 
mayores en estos espacios quitando los velos y dando la bienvenida a estos nuevos 
actores sociales del siglo XXI. 

 

Para el escenario de diálogos entre las generaciones como un poder de acción a 
ser redescubierto es pertinente presentar una experiencia personal entre 2005 y 2011, 
con la aplicación de la propuesta del colectivo de educadores, que figura en el 
programa de formación de educadores ambientales (ProFEA) del Ministerio del 
Medio Ambiente del Brasil, cuyos resultados fueron presentados por el Colectivo 
Educador de São Carlos, Araraquara, Jaboticabal y Región (CESCAR) mediante la 
publicación de tres libros, de los cuales soy coorganizadora (CESCAR, 2005-2011). 

 

Las experiencias con el CESCAR demuestran que la EA con el público joven y 
adulto tiene un gran potencial para enfrentar y deconstruir las ideas equivocadas, tales 
como: “los jóvenes no tienen ningún interés”, “los adultos no tienen tiempo” o “los 
ancianos no aprenden más”. Los resultados apuntan a que la utopía de otro mundo 
es posible, siempre y cuando se busquen espacios más adecuados y enfoques que sean 
realmente significativos (Oliveira, 2011). 

 

Sin embargo, sobre el papel intergeneracional, para mí quedó más evidente que 
la experiencia de diálogo entre generaciones debe ir más allá de la simple presencia 
de público de diferentes edades en un determinado proyecto. Para la propuesta de 
formación de educadores ambientales populares (ProFEA, en Brasil), quizás 
permanezca el reto de hacer una conexión explícita con el temario de la 
intergeneracionalidad, poniendo de relieve este importante entrelazado, potenciando 
cada vez más las acciones socio-ambientales propuestas, aunque en el concepto de 
colectivo ya esté, en sí mismo, incluida la dimensión intergeneracional. 

 

De aquí, cabe resaltar que la presencia de la niñez, la adolescencia, la generación 
adulta, de mediana edad y ancianos en los espacios colectivos fundamentados en la 
coeducación, puede hacer una diferencia en el diálogo sobre si es posible dar una 
atención más adecuada y pertinente a esta confluencia en los encuentros, en el aquí y 
el ahora. La idea, entonces, sería aclarar la presencia conjunta de varias generaciones 
de modos creativos y respetuosos, pero, sobre todo, intencionalmente proactivos, 
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añadiendo valor a esos encuentros. Por ejemplo, con dinámicas que faciliten invitar a 
las personas presentes a reflexionar, a desmitificar prejuicios y romper clichés, para 
intentar superar los comportamientos estigmatizados, y que, en verdad, son bastante 
frecuentes en nuestro quehacer diario. 

 

A la luz de la investigación, no sería erróneo afirmar que estos comportamientos 
estigmatizados están presentes en prácticamente todas las generaciones, lo que es muy 
lamentable, a pesar de que la mayoría de las veces aparecen de una manera muy sutil 
o inadvertida. Aclarar la importancia de la presencia de distintas generaciones, debe 
agregar elementos para la comprensión de las expresiones, tales como "que debamos 
proteger, preservar y mejorar el medio ambiente para generaciones presentes y 
futuras”. Lo que puede tener más sentido para quienes toman parte de las actividades 
con el objetivo socio ambiental educativo para la urgencia y la necesidad de 
comprender la "textura intergeneracional" que debe estar presente en las redes de 
cuidado de nuestra casa común y planetaria, a ser construidas o fortalecidas. 

 

Hupffer (2012, p.118) confirma el poder de acción que puede surgir de las 
relaciones entre las diferentes generaciones, al asegurar que  

 

[…] un diálogo solidario sobre el medio ambiente sucede cuando se deja algo 
en el interior del ser humano. Para (el filósofo) Gadamer, el diálogo con la 
tradición “posee una fuerza transformadora”. Sólo a través del proceso 
dialógico, la humanidad realiza el encuentro yo-tu para construir el tipo de 
comunicación que puede dar un profundo sentido al principio de la 
responsabilidad intergeneracional, es decir, dejar un medio ambiente 
ecológicamente equilibrado y una calidad de vida saludable para las 
generaciones presentes y futuras. 
 

Sostenibilidad y/o el desarrollo sostenible... ¡Porque puede y no puede ser la 
misma cosa! 
 

Para el segundo eje de la investigación, la sostenibilidad para un mundo mejor, 
se hace una diferenciación entre las expresiones la sostenibilidad y el desarrollo 
sostenible (DS), con el objetivo de ampliar la denuncia del modelo de crecimiento 
económico ilimitado sobre la base de la explotación humana, animal y ambiental, en 
el mismo momento en que se anuncian alternativas bajo el concepto de 
sostenibilidad. 

 

La perspectiva del DS no es defendida en este trabajo de investigación, porque 
coincido con el autor Moacir Gadotti (2008) en que dichas propuestas son distintas. 
Sin embargo, a mi modo de entender, en la práctica habrá muchos términos medios 
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en contrapunto a este radicalismo para lograr la supervivencia humana en caminos 
bastante complejos, porque es necesario considerar el amplio contexto de transición, 
y la duración inmensurable de ella hacia una nueva humanidad y otro mundo 
probable. 

 

Si es así, sólo hay un amplio espectro de posibilidades entre el capitalismo y otros 
modelos socio económicos que deben practicarse como experimentos en el contexto 
de un posible nuevo orden mundial, un nuevo orden social, incluyendo, por supuesto, 
su dimensión económica. Usted puede encontrar muchos aportes a este propósito, 
en la Carta Encíclica Laudato Si´, del Papa Francisco (2015), sobre el cuidado de 
nuestro hogar común. 

 

Hoy en día, es posible señalar la existencia de numerosas iniciativas muy 
interesantes dentro de las propuestas de economía solidaria, comercio justo o 
consumo colaborativo y la iniciativa de economía creativa (esta última más reciente), 
que están muy cerca de la sostenibilidad, mucho más que del DS. No obstante, tomará 
un tiempo largo el camino hacia sociedades más sostenibles, sobreviviendo a las 
múltiples posturas actuales, algunas cruelmente disfrazadas de desarrollo sostenible.  

 

Como se sabe, la educación no es neutral, tampoco hay neutralidad en esos dos 
conceptos. En sus estudios, Gadotti (2008) señala que los juegos de intereses políticos 
y económicos determinan el conjunto de los saberes y quehaceres del concepto de 
Desarrollo Sostenible (DS), distorsionando aspectos de la realidad para mantener su 
hegemonía e influir en las prácticas que reproducen los juegos en las esferas sociales. 
Así, los modos de reproducción podrían ser disimulados o ingenuos, ¡pero nunca 
neutrales! 

 

Robinson Cavalcanti (2004) asegura que, en los últimos siglos, la humanidad – 
en la organización de su economía – conoció un modelo muy perverso de 
producción: el capitalismo. La nobleza fue sustituida por la burguesía como clase 
dominante y los dominados no solo como cosas o seres inferiores, sino como 
mercancía, a pesar del status jurídico formal de ciudadanos. En un proceso de 
transmutación en varias etapas: mercantil-imperial, industrial-colonial, servicios-
neocolonial, hasta llegar a la globalización asimétrica, “monopolista u oligopolista, 
además de la explotación, de la exclusión de continentes, países, y parcelas de las 
poblaciones nacionales. El poder, la propiedad y el saber son cada vez más 
concentrados” (p. 38). 
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En ese sentido, Gadotti (2008, pp.47-48) revisita a otros dos estudiosos, Pérez 
& Pozo, los cuales sostienen que el término DS se ha convertido, en  

 

[…] una especie de instrumento multiuso que puso en contacto entre a 
ambientalistas e inmobiliarias, los empresarios y los conservacionistas, los 
políticos y gestores, sin que por el simple hecho del uso común del término, se 
haya hecho algo; muy al contrario, con la confusión generada, quien más ha 
ganado son los defensores del neoliberalismo, ya que el término desarrollo 
puede significar cualquier cosa dependiendo de cómo se mire y con qué fines 
se utiliza. Ante la apariencia de neutralidad semántica, podemos ver cómo su 
uso polisémico permite significados diametralmente opuestos.  

 

Ahora bien, haciendo un juego de palabras en el contexto del DS a partir del 
pensamiento neoliberal, se podría decir que es un proceso de des-involucramiento 
intencional. El neoliberalismo defiende la economía libre y la mínima intervención 
del Estado.  Quienes apoyan ese pensamiento sustentan la idea de que es el modelo 
económico más viable para el mundo. Inclusive para algunos analistas y políticos, es 
el único exitoso que sigue generando riqueza y bienestar social, a pesar de la 
divulgación de muchas estadísticas confiables que apuntan al aumento de la pobreza, 
injusticia, desigualdad social y económica actualmente en todo el mundo… 

 
¿Y por qué la retórica de ese tipo de DS provocaría la no-participación? Porque 

suele confundir y hasta engañar al dejar de involucrar a las demás personas a lo largo 
del tiempo. En la realidad, no hay interés concreto de promover cambios estructurales 
en la economía. A menudo es decepcionante y desalentador para quien actúa en 
proyectos medioambientales locales, en nuevas experiencias de modelos socio 
económicos, ya que los desafíos son enormes, exigen mucho tiempo, van más allá de 
las iniciativas puntuales, necesitan más presupuestos e implican la búsqueda de 
autonomía y autogestión.  

 

Los caminos son arduos y el proceso necesariamente colectivo, peregrino y 
fraterno, forjado con el espíritu de colaboración y con las relaciones sociales que 
deben durar, a diferencia de la ideología neoliberal, entrelazada en el valor monetario 
y plasmada en el culto al consumo, en los valores desechables, en la superficialidad 
de las relaciones personales, en la sobrevaloración del individuo y en la meritocracia, 
es decir, en la política de competencia y premiación individuales. 

 

Pero, entonces, ¿qué es sustentabilidad? –“lo es todo”, dijo una de las 
coparticipantes de la investigación, respondiendo de una forma sencilla, pero tan 
persuasiva, con ojos brillantes y una expresión facial y corporal que hizo a la palabra 
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todo, contener todo, realmente: todo lo bueno para ella, para todas nosotras que 
estábamos en una pequeña habitación en ese momento, y también todo lo bueno para 
la humanidad y el planeta. 

 

La palabra sostenibilidad es, en realidad, muy compleja. Se refiere a un amplio 
conjunto de aspectos ambientales, sociales, políticos, culturales, económicos y 
espirituales, que son indispensables para la permanencia o la durabilidad de algo, 
como por ejemplo, la sostenibilidad de una determinada ciudad, con indicadores 
positivos de bienestar y calidad de vida para todas las personas. Todavía debo decir 
más. Estos intrincados pilares de apoyo deben considerarse conjuntamente en sus 
relaciones, formando una gran trama entrelazada, como tela de araña gigante que 
sostiene la vida sobre el planeta Tierra. No es posible separarlos. 

 

La sostenibilidad aún es, en el siglo XXI y en el mejor de los casos, una metáfora. 
Para mí, un importante mosaico de conceptos casi incomprensible para nosotros y 
nosotras, simples mortales, que vivimos en la periferia de los saberes de muchos otros 
campos científicos, tales como el económico, el filosófico, la sociología y la psicología 
social, cuyos estudios pueden ser tan exhaustivos como complicados de entender. 

 

Según Leonardo Boff (2012),  
 

Sostenibilidad es toda acción destinada a mantener las condiciones energéticas, 
informacionales, físico-químicas que hacen sostenibles a todos los seres, 
especialmente a la Tierra viva, a la comunidad de vida y a la vida humana, 
buscando su continuidad, y atender también las necesidades de la generación 
presente y de las generaciones futuras, de tal forma que el capital natural se 
mantenga y se enriquezca su capacidad de regeneración, reproducción y 
ecoevolución (párr. 2). 

 

El siguiente texto fue de autoría colectiva de algunas coparticipantes de la 
investigación con edades entre veinte y cincuenta años. Hice el trabajo de coser las 
expresiones por lo tanto, sólo me siento una coautora agradecida por la oportunidad 
que ofrecieron las demás colaboradoras. Considero que es un resultado importante 
de la investigación. El texto reúne aspectos de sostenibilidad de una manera muy 
sencilla y es resultado de una dinámica grupal con las siguientes palabras clave 
relacionadas a la sostenibilidad: medio ambiente, la salud, la atención, el cuidado con 
la salud integral, el consumo y la participación de la comunidad.  El gobierno no está 
así como muy mal ¿verdad? 
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¿Qué puede ser la sostenibilidad? 
Es posible decir que la sostenibilidad abarca todo lo que vive en armonía y en 
equilibrio dinámico concreto que ofrezca condiciones de vida feliz y con 
claridad a todos los seres humanos, respetando los derechos humanos 
fundamentales tales como el de la alimentación, salud, educación, trabajo y 
vivienda. Este concepto hace referencia al mundo en que vivimos y las cosas 
necesarias para nuestra supervivencia. En este sentido, para nosotros es 
importante cuidar y preservar, siendo más responsables con el bienestar para 
una vida más saludable. La salud es el bien mayor y el acto de cuidar es 
inherente al ser humano, en la atención prestada al cuidado para consigo mismo 
y con los demás. Se puede decir que la salud es el resultado de la interconexión 
de todo lo que hacemos, sentimos y comemos. Mientras tanto, cuando hay una 
falta de armonía en los aspectos físicos, biológicos, psicológicos y sociales, suele 
comprometerse el buen funcionamiento del cuerpo y el bienestar del individuo. 
 

La sostenibilidad debe estar presente también en todo lo que nos rodea, lo que 
implica el cuidado para con nuestras viviendas y con el ambiente que está 
inmediatamente a nuestro alrededor. Es decir, con todo el entorno: el que 
compone el espacio físico alrededor de nuestros hogares, el barrio y el 
territorio. En este caso, el concepto de sostenibilidad hace referencia al hábitat 
próximo, el cual provee oxígeno y de donde se toman los alimentos para 
sobrevivir e implica la calidad de vida, siempre y cuando no haya malas acciones 
humanas. Pero todo indica que no estamos cuidando bien de nuestros espacios 
y son cada vez más escasos los recursos naturales disponibles de manera general 
en el planeta. 
 

La sociedad actual es muy consumista, teniendo en cuenta los intereses del 
sistema capitalista. El consumo puede ser entendido como el uso de un bien, 
los servicios y los recursos, los cuales deben satisfacer una necesidad del 
individuo o familia. Por ejemplo, el consumo de energía, agua, ropa y 
electrodomésticos, alimentos, etc., el cual puede ser racional o a veces 
exagerado. Es inevitable consumir, pero sólo lo necesario porque su ausencia 
(falta de acceso a los bienes como agua y luz) o exceso de consumo, son 
perjudiciales. Desde aquí, el acto de consumir productos y servicios debe ser 
revisado con urgencia si queremos más tiempo de vida para el planeta Tierra. 
 

Por otra parte, la participación de la población y el ejercicio colectivo pueden 
ser más interesantes y eficaces para hacer frente a este problema, dado que la 
participación comunitaria es esencial para lograr la deseada sostenibilidad. La 
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adhesión de las personas y la participación de las comunidades, así como las 
sugerencias y el compromiso de ellos para el bien común, pueden hacer esta 
diferencia, donde las opiniones reflejan acciones solidarias. 
 

También es cierto que la participación de las comunidades para la planificación 
de las acciones y actividades destinadas a la conservación de los ambientes del 
entorno, depende de la voluntad y la disponibilidad de cada individuo. Y esta 
disposición es aún mínima, lamentablemente, pero esto ha ido cambiando, 
porque es muy importante para quienes participan, proporcionando 
cordialidad, apoyo social y emocional. Hace bien al individuo, al colectivo y al 
medio ambiente. Y quizás por esta razón el ejercicio colectivo es fundamental 
para que las acciones sean fortalecidas, prosperen y se multipliquen. 
 

La sostenibilidad tiene que ver, después de todo, con el cuidado mutuo y con 
la atención a la salud integral de las personas, en un amplio sentido de la 
comprensión de estos aspectos. La salud integral, el respeto de unos con otros 
y el espíritu de fraternidad son fundamentales, ya sea en acciones, en palabras, 
gestos y atención al ambiente del entorno, los animales y toda la naturaleza. La 
preocupación con la salud integral – que no significa necesariamente la ausencia 
de una u otra enfermedad – significa, ante todo, observar, proteger y preservar 
el medio ambiente, en la perspectiva de la promoción de las condiciones ideales 
para la supervivencia humana y de todas las especies vivas. En fin, las 
preocupaciones de los gobiernos, instituciones no gubernamentales y demás 
iniciativas, deben impulsar y promover una atención que resulte en una mejor 
calidad de vida y desarrollo integral de todos los seres vivos, humanos y no 
humanos, en una cultura de paz y de cuidado esenciales para la vida en la Tierra. 
(Autoría colectiva) 
 

En el campo de estudio de la sostenibilidad y el DS, hay otros dos grandes temas 
entretejidos: los efectos de la globalización y el papel de los medios de comunicación 
masivos. Esa complejidad exigió, en el curso de la investigación, profundizar sobre el 
concepto de globalización, o mejor, de planetarización, como es presentado por los 
estudios de Gadotti (2008). 

 

La realidad de la globalización hace toda la diferencia en la manera de ser y de 
estar en el mundo. Es decir, influye decisivamente en la manera de pensar, de hacer 
las cosas y de relacionarse con las demás personas o con otros seres vivos. Con 
distinción, implica la forma de hacer ciencia, con estrecha interdependencia entre las 
dimensiones económica, política, social, ambiental, cultural y espiritual. Pero lo que 
verdaderamente está globalizado es la economía – la dimensión que condiciona todas 
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las demás – la cual determina las relaciones de poder establecidas entre estados o 
naciones. En esta dirección, el proceso de globalización hasta hoy tiene que ver 
también con el mantenimiento del distanciamiento entre los pueblos – contrario a la 
aproximación – con un impedimento intencional de su autonomía, de acuerdo con 
los intereses económicos globales. 

 

Actualmente, la expresión global ha sido sustituida por planetaria en la narrativa 
de periodistas, autoridades políticas progresistas y personas estudiosas, en redes de 
televisión como TeleSur y RT en español, por ejemplo, porque realmente puede 
significar diferentes cosas... Para mí, el profesor y escritor brasileño, Moacir Gadotti 
(2000), hizo una distinción esclarecedora ante la profusión y confusión semántica 
conceptual, afirmando que es posible distinguir una globalización competitiva de una 
posible globalización cooperativa y solidaria que, en otros momentos, llamamos 
proceso de planetarización. Según él, 

 

La noción de ciudadanía planetaria (mundial) se sustenta en la visión 
unificadora del planeta y de una sociedad mundial. Ella se manifiesta en 
diferentes expresiones: "nuestra humanidad común", "unidad en la diversidad", 
"nuestro futuro común", "nuestra patria común". Ciudadanía Planetaria es una 
expresión adoptada para expresar un conjunto de principios, valores, actitudes 
y comportamientos que demuestra una nueva percepción de la Tierra como 
una única comunidad, con frecuencia asociada al "desarrollo sustentable", 
mucho más amplia de lo que [es] esa relación con la economía. Se trata de un 
punto de referencia ético indisociable de la civilización planetaria y de la 
ecología. La Tierra es "Gaia", un súper organismo vivo y en evolución, todo lo 
que sea hecho en ella se verá reflejado en todos sus hijos. (Gadotti, 2000, p. 12) 

 

Delante de ese problemático escenario de globalización de la economía, es 
imprescindible comprender la influencia de los medios de comunicación de masa, su 
capilaridad, su poder de información masiva y de manipulación. Esta influencia que 
puede ser asumida como el cuarto poder, en la actualidad compite con las funciones 
de los tres poderes estatales establecidos: el poder legislativo, el ejecutivo y el judicial. 
¡Una competencia muy ofensiva y que a menudo suele ganar, en todo el mundo! 

 

Con referencia a los grandes monopolios de los medios, tal competencia 
corresponde generalmente, a los intereses económicos de las distintas empresas 
nacionales, extranjeras y bancarias. Tal como lo afirma el especialista en ciencias 
humanas de la Universidad Federal de Juiz de Fora, MG, Brasil, Francisco Fernandes 
Ladeira (2015), se trata de un poder sin escrúpulos, responsable por la 
mercantilización, la alienación, la globalización de la indiferencia ante el espectáculo 
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y la trivialización de prácticamente todas las esferas de la realidad. En el periódico de 
debates llamado Observatorio de la Prensa, él afirma que, desde la perspectiva de la 
sociedad de consumo, las necesidades humanas, desde las más básicas hasta las más 
complejas, son posibles de convertirse en una fuente de beneficios y ganancias. 

 

Una nueva comunicación, además de posible, es tan necesaria cuanto urgente, si 
queremos seguir adelante, para salir colectivamente de una enfermedad crónica 
causada por el virus de ese tipo de globalización, lo cual es resultado principalmente 
de los discursos oportunistas y engañosos de los monopolios económicos que tienen 
el poder de los medios de comunicación de masas. Afortunadamente, ya contamos 
con buenos ejemplos de medios de comunicación alternativos.  El interés popular 
por leer, ver, escuchar y formar parte de esta nueva comunicación está creciendo, 
particularmente a través del uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TICs).  

 

Sólo un cuarto poder en las manos del quinto poder, el cual consiste en el control 
social dentro de una democracia participativa, que refleje de modo legítimo la 
voluntad del pueblo, podrá frenar a la humanidad en la ruta de colisión con su propia 
bestialidad y destrucción. En el contexto de una planetarización de la ciudadanía, será 
posible la desalienación y la re-humanización, saliendo poco a poco de nuestras zonas 
de confort, abandonando los pequeños o grandes discursos. Es de esperar que, con 
el paso del tiempo, estas medidas puedan reintegrarnos verdaderamente como seres 
hermanos de todas las especies vivas. 

 

Ya no es posible permanecer como rehén de los intereses corporativos de los 
monopolios de la recepción, producción y difusión de información. En Brasil, por 
ejemplo, seis de las principales empresas de medios de comunicación masiva, tienen 
el poder de influenciar la opinión pública.  Es urgente la necesidad de tener 
instrumentos legales de control social en el campo legislativo, el ejecutivo y el judicial, 
para que el pueblo pueda hacer la crítica, presionar democráticamente a los medios 
de comunicación y a los órganos de gobierno, con el fin de que cumplan con sus 
funciones, sobre todo con legitimidad y ética. 

 

Es necesario destacar, asimismo, que la discusión en referencia a las normativas 
de los medios de comunicación en Brasil, se dan en un complicado escenario de 
intereses. Nuevas normativas propuestas podrían mandar a revisar las concesiones 
otorgadas a los monopolios. Desde la Constitución Federal de 1988, no han 
cambiado, pero parece que caminamos demasiado perezosos, o irónicamente, que 
hasta sería más sencillo realizar rápidamente una nueva Constitución, como 
defienden algunas voces del pensamiento político, que meterse con nidos de avispas 
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incrustados en los árboles del poder actual. Seguro que esta triste realidad no es solo 
del pueblo brasileño, sino también de muchos países en todo el mundo. 

  

La sostenibilidad, a la luz del Tratado de Educación Ambiental (EA) para 
Sociedades Sostenibles y Responsabilidad Global 
 

El artículo de Oded Grajew (2013) es lo suficientemente esclarecedor, 
ejemplificando resumidamente y de modo sencillo, lo que es y lo que no es la 
sostenibilidad. El autor hace referencia muy hábilmente a todos los pilares de 
sostenimiento de ese concepto: ambiental, social, político, cultural, además de lo 
económico. 

 

Más que dar una definición, los conceptos de sustentabilidad e insostenibilidad 
quedan en claro cuando se traducen a situaciones prácticas. El agotamiento de 
recursos naturales no es sustentable. Reciclar y evitar desperdicios es 
sustentable. La corrupción es insostenible. La ética es sustentable. La violencia 
es insostenible. La paz es sustentable. La desigualdad es insostenible. La justicia 
social es sustentable. Alcanzar bajos indicadores de educación no es 
sustentable. La educación de calidad para todos es sustentable. La dictadura y 
el autoritarismo son insostenibles. La democracia es sustentable. El trabajo 
esclavo y el desempleo son insostenibles. El trabajo decente para todos es 
sustentable. La polución es insostenible. El aire y el agua limpios son 
sustentables. Llenar las ciudades de automóviles es insostenible. El transporte 
colectivo o en bicicletas es sustentable. El individualismo es insostenible. La 
solidaridad es sustentable. Que la ciudad esté dirigida por la especulación 
inmobiliaria es insostenible. En cambio, que esté planificada para que cada 
habitante tenga una vivienda digna, trabajo, servicios e instalaciones públicas 
cerca es sostenible. Las sociedades que abusan de los niños, los ancianos y los 
discapacitados no son sostenibles. Las sociedades que cuidan de todos son 
sustentables. (párr.7) 

 

El Tratado de Educación Ambiental (EA) para Sociedades Sostenibles y 
Responsabilidad Global, fue redactado en el marco de la Jornada Internacional de 
Educación Ambiental realizada en junio de 1992, en el contexto del Foro Global 
paralelo a la segunda Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y 
Desarrollo, conocida como Rio92. Este se ha convertido en un documento de 
importancia planetaria en el tema de la EA. 
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Quiero resaltar cómo el conjunto de los 16 principios del Tratado están 
presentes en la investigación: proponiendo un diálogo con los resultados del proceso 
investigativo. Como hilos de coser, los principios entrelazan toda la narrativa, 
intentando demostrar, fortalecer y/o proponer la reflexión sobre los ejes principales 
de esta investigación, junto al esfuerzo de dar visibilidad a las voces presentes en el 
proceso. Ese documento por sí mismo no debería faltar en las referencias teóricas 
que buscan un quehacer educativo socio-ambiental crítico, ya que es pertinente para 
el apoyo de acciones educativas y ha inspirado, desde hace más de 20 años, la creación 
de Organizaciones No Gubernamentales (ONG´s) y redes de EA, subvencionando 
las políticas públicas estatales y municipales en Brasil. 

 

El Tratado de EA es igualmente un referente teórico específico para la 
dimensión de la intergeneracionalidad de esta investigación: es un documento 
teórico-práctico construido de modo colectivo y participativo durante un año de 
trabajo internacional, que contó con la participación de educadoras/es de personas 
adultas, jóvenes, niñas y niños de ocho regiones del mundo y fue publicado 
inicialmente en cinco idiomas. Por lo tanto, es un ejemplo muy apropiado de un 
producto intergeneracional. Sus aportes sirven para alumbrar las relaciones posibles 
y armónicas entre los pueblos de todo el mundo. Su contenido es amplio, es inter, 
multi y transdisciplinario. Pero ponerlo en práctica no es una tarea sencilla y la idea 
es contribuir a que esto ocurra. 
 

Los fundamentos teórico-metodológicos utilizados y posibles. Es decir, las 
maneras de hacer las cosas 

 

Para contestar a la pregunta ¿cómo fue hecho el trabajo de investigación?  La 
expresión popular brasileña "todo junto al mismo tiempo ahora" fue suficiente. Es 
decir, en la investigación hicimos al mismo tiempo las interacciones dialógicas con el 
personal de la Unidad de Salud de la Familia (USF) y con la población del entorno, 
las reuniones con el personal de la Facultad de Gerontología y con los dos profesores 
orientadores y las lecturas bibliográficas; de igual manera asumimos los conflictos y 
las crisis, algunos excesos, celebraciones, en fin. 

 

Así, las estrategias metodológicas han surgido en el contexto de las interacciones, 
emergidas de una mezcla muy fructífera, en un proceso continuo de quehacer circular: 
hacer – reflexionar – estudiar – reflexionar nuevamente – dialogar con las/los actores 
– hacer de nuevo, sucesivamente, con una postura que llamo de ir y venir dialéctico 
– hermenéutico – dialógico, con la metodología de la Investigación Acción 
Participativa (IAP), desde dos horizontes: 
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(a) Que la USF Jockey Club sea un lugar concreto de interacciones dialógicas 
intergeneracionales en la perspectiva de las comunidades interpretativas y de las 
comunidades aprendientes. 

 

 (b) Que todas las Unidades de Salud de la Familia u otros Centros de Salud a 
nivel nacional, puedan ser consideradas como comunidades de aprendizaje que 
despierten a lo largo del tiempo, con la praxis aquí propuesta. 

 

En los próximos párrafos se desarrollan los fundamentos metodológicos. 
 

En la Figura 1 se puede apreciar lo arriba descrito en forma gráfica de una 
manera que permite ver claramente todas las intersecciones necesarias para su 
desarrollo satisfactorio. 
 

 
Figura 1. Diagrama de Venn, adaptación propia para 
introducir el uso de estrategias metodológicas con sus 

relaciones de unión, intersección, integración y aplicación 
en la Unidad de Salud de laFamila- USF 

 
 

La metodología de la IAP, o dicho de otra forma, el método por el cual las 
personas aprenden mediante la participación, sirvió como columna vertebral. Para 
mí, es prácticamente imposible no considerar la IAP para trabajar bajo los principios 
de las comunidades interpretativas (Avanzi & Malagodi, 2005). Teniendo en 
perspectiva la dimensión educativa de las comunidades aprendientes, es posible que 
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una comunidad florezca y perdure como una unidad de aprendizaje. Como bien dice 
Rodrigues (2005), la gestión solidaria y corresponsable de nuestra casa común, de 
nuestro Oikos, se extiende desde el patio de mi casa a la totalidad de la tierra donde 
todos viven. 

 

Orlando Fals Borda, en 1983, hizo una síntesis de este concepto, la cual se 
encuentra en uno de los artículos de la escritora brasileña Viezzer (2007). La IAP es: 

 

Una metodología dentro de un proceso vivo, un proceso que incluye tanto la 
educación de las personas de todas las edades, la investigación científica y la 
acción social o política, y en el que se consideran como fuentes de 
conocimiento: un análisis crítico, el diagnóstico de la situación y la práctica 
cotidiana. (p. 282) 

 

Para Avanzi & Malagodi (2005), las comunidades interpretativas son 
consideradas lugares de encuentro entre las diferentes interpretaciones de la realidad 
para buscar una comprensión más amplia, la cual no sería posible de forma individual. 
Esto implica un encuentro/confrontación entre diferentes formas de interpretar la 
realidad para reconocer las preocupaciones que son de interés general para encontrar 
respuestas a ellas. Lo que significa expandir la capacidad de articulación entre 
individuos, grupos y movimientos, y al mismo tiempo, favorecer “la reinvención de 
alternativas en la práctica social, como también la legitimidad de las prácticas 
silenciadas de ayer y de hoy, tomando como punto de partida la horizontalidad entre 
las diferentes formas de conocimiento” (Avanzi & Malagodi, 2005, p.97). 

 

A su vez, la dimensión educativa de las comunidades aprendientes se ha 
caracterizado de manera similar a la de las comunidades interpretativas. Según 
Rodrigues (2005), todos somos aprendices porque somos seres racionales, ya que 
convivimos con los mundos de nuestro mundo y con todas las personas que nos 
rodean (que pueden ser o no, miembros de la familia nuclear). De esta manera el 
autor explica que los seres humanos aprenden mucho más que los animales, pues no 
sólo adquieren el conocimiento del mundo natural, sino también la compleja red de 
símbolos, sentidos y significados que conforman la cultura del mundo (Rodrigues, 
2005). 

 

Él va más allá, afirmando que cada momento es un potencial de aprendizaje. Al 
decir esto, hay que reconocer que la educación se libera de las paredes de la escuela 
para ser reconocida en todos los ambientes posibles de aprendizaje, en el día a día, 
inclusive con “cada intercambio de palabras y de gestos, cada reciprocidad de saberes 
y de servicios con otra persona” (Rodrigues 2005, p.86). El autor concluye que, una 
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comunidad es aprendiente cuando sabe de su importancia y toma para sí la 
responsabilidad de la conducción de su propio destino, promoviendo oportunidades 
de cambios estructurales que estimulan a los sectores populares de la sociedad. 

 

Por otra parte, los enfoques crítico, dialógico y hermenéutico en el campo de la 
educación, de acuerdo con las palabras de Loureiro (2005) conllevan a la apropiación 
de metodologías que expresan una perspectiva crítica y son en general de carácter 
participativo (IAP, investigación-participante, investigación-acción, investigación-
militante, etc.). En Brasil, estos cambios han dado lugar a una amplia utilización de la 
investigación participante, tradicionalmente ligada a la educación popular y a la IAP, 
comunes entre los educadores ambientales. Además, el método dialéctico, tal como 
se utiliza en la Teoría Crítica, se manifestó en las tendencias pedagógicas denominadas 
de pedagogía crítica y de pedagogía de Freire, entre otras de naturaleza libertaria 
(Loureiro, 2005). 

 

Coherente con la fundamentación pedagógica freiriana, entiendo que algunos de 
los supuestos indicados por Loureiro (2005) marcaron las interacciones educativas, 
como, por ejemplo, que a los copartícipes les quedara claro que la teoría y la práctica 
van de la mano y que no hay manera de separar el trabajo científico de los valores 
culturales en un trabajo de investigación. 

 

De acuerdo con los argumentos del autor también se hizo un esfuerzo 
consciente para poner en palabras sencillas la premisa de que la ciencia crítica es 
revolucionaria, la cual conlleva a superar la dicotomía sujeto-objeto y la 
mercantilización de la vida. Para él, es necesario analizar aspectos y fenómenos a 
partir de una interpretación específica porque “la ciencia crítica se ejecuta partiendo 
del principio de que nada, ningún acto o fenómeno es comprensible en sí mismo, 
sino sólo en las relaciones, formando un todo complejo” (Loureiro, 2005, p. 327). 

 

Asimismo, el enfoque dialógico estuvo presente bajo los fundamentos freirianos 
en todas las interacciones educativas. Logarezzi (2010) establece que para la 
educación, el calificador dialógico indica que en el fundamento del proceso educativo 
están la insuficiencia humana y la toma de posición con respecto a lo real como 
ciencia del ser. En este mismo proceso está manifiesto,  

 

 “[el diálogo] como capacidad humana mediadora del proceso de educarse y de 
rehacerse en el mundo y con otras personas. [Diálogo que se manifiesta] entre 
los sujetos dispuestos a la humanización y a la coherencia entre lo que se hace 
y lo que se dice cada día. (Logarezzi, 2010, pp. 13-14). 
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Finalmente, es posible afirmar que el enfoque hermenéutico de investigación 
también estuvo presente por medio de la interpretación y comprensión de las 
actividades realizadas. Moura & Grun (2005) revelan algunos de los elementos de esa 
metodología recurriendo a los saberes del campo filosófico, particularmente del 
filósofo Gadamer, citado por Moura y Grun (2005, p.177), el cual afirma que,   

 

[…] la hermenéutica es tan antigua como la filosofía. Se traduce en varios 
diccionarios como el “arte o técnica de la interpretación”. Tiene un origen 
mitológico en el dios Hermes, dios mensajero que es quién se ocupa del 
significado. A través de los siglos se desarrollaron varias hermenéuticas. La 
hermenéutica jurídica, la hermenéutica teológica y la hermenéutica filosófica. 

 

Por así decirlo, el lenguaje es el señor omnipotente del quehacer hermenéutico, 
ya que es el medio en el que circula la experiencia dialógica para entender el mundo. 
No es posible que exista dialogicidad o hermenéutica sin lenguaje. En ese aspecto, 
según Moura y Grun (2005) la hermenéutica tiene como finalidad resaltar “los 
horizontes de sentidos históricos-culturales que configuran las relaciones con el 
medio ambiente para una determinada comunidad humana y en un tiempo 
específico” (p.180). Para los autores con el pensamiento hermenéutico es posible 
abandonar el concepto realista o naturalista de medio ambiente y por lo tanto la 
educación ambiental debe ser abordada como una práctica interpretativa que revela y 
que tiene sentido a la vez que contribuye a establecer un horizonte integral de las 
relaciones sociedad-naturaleza.  

 

Del mismo modo, para Hupffer (2011) el filósofo Gadamer fue categórico al 
decir que es necesario aprender las virtudes de la hermenéutica, porque “si no 
reconocemos que se trata, en primer lugar, de entender al otro como ser-en-el-
mundo, y el ser-con-el-mundo", no será posible avanzar hacia la "solidaridad global” 
en beneficio de la naturaleza y la vida humana en el planeta” (Hupffer 2011, p. 117). 

 

Para finalizar, algunas de las estrategias metodológicas utilizadas incluyeron la 
revisión bibliográfica y las interacciones educativas. La revisión bibliográfica fue 
fundamental para entender un poco más de la complejidad contenida en las palabras 
clave de la investigación esto contribuyó enormemente a la comprensión de la 
sostenibilidad como resultado de un continuum dialógico entre generaciones y dentro 
de las propias generaciones, forjando nuevas comunidades que reflejen una nueva 
humanidad y otro mundo posible y una sostenibilidad protegida por un tejido social 
plural materializado en diversas comunidades de vida. Sin embargo, me siento 
obligada a decir, que son conceptos de amplio espectro y que todavía necesitan de 
más profundización en ese conjunto. 
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Entre las 30 interacciones educativas realizadas en la USF, dos de ellas fueron 
ejecutadas con la participación del grupo de personas mayores, además en ellas 
estuvieron presentes 20 personas entre los ocho y setenta años. Ellos y ellas actuaron 
en varios momentos como organizadores y actores, con buena voluntad e interés 
manifiesto, involucrando y valorando la participación de otros sujetos, resignificando 
sus propios conocimientos, compartiendo las tareas e intercambiando saberes y 
quehaceres, todo esto en un escenario de aprendizaje mutuo.  
 

Conclusiones inconclusas y quizás para seguir adelante… 
 

Es posible seguir adelante con la arquitectura de la Educación Ambiental Crítica, 
con la determinación de revolucionar la forma de intervenir de manera significativa 
con y en la realidad, ya que el objetivo es crear otras maneras de vivir y convivir. 
Aunque es probable que este caminar también genere conflictos de expectativas por 
su carácter no preceptivo el cual simplemente ofrece una u otra receta de nuevos 
modelos de comportamiento; sin embargo, los eventuales “efectos colaterales” no 
deben inmovilizarnos. De hecho, la problematización de la realidad debe provocar la 
apertura a lo nuevo, donde se hace necesaria una actitud dialogante y propositiva, 
dirigida a la acogida de una gama de diferencias socioculturales y de edad. 

 

Es importante seguir caminando con la resignificación del diálogo, teniendo la 
intergeneracionalidad como un ingrediente muy especial que se desarrolla paso a 
paso, tomándose su tiempo. Este es sin duda un elemento estructurador de nuevas 
experiencias de comunidades aprendientes que tienen como objetivo construir 
sociedades más sostenibles, cuyos rasgos de identidad puedan ser percibidos 
claramente en la equidad, la justicia social y la solidaridad, y en la calidad de las 
relaciones establecidas que van más allá del respeto a los derechos humanos 
fundamentales y a los derechos de los animales, la solidaridad y la paz en el mundo. 

 

Las impresiones obtenidas en las interacciones dialógicas con dos o más 
generaciones, y de igual manera entre personas de una misma generación, apuntan 
positivamente hacia este proceso de resignificación del diálogo con la perspectiva 
dialógica freiriana. Sin embargo, estas interacciones siguen siendo un reto para el 
establecimiento de un espíritu colectivo, ya que es necesario de antemano respetar y 
reconocer los saberes de las personas mayores (independientemente de los niveles 
socioeconómicos o de la cultura) que aporta a las interacciones dialógicas y a las que 
se les debe prestar especial atención en la metodología.  

 

En las interacciones intergeneracionales, se agrega complejidad al 
enfrentamiento de rasgos socioculturales, tales como estigmas y prejuicios asignados 
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a cada una de las generaciones: la infancia, la adolescencia, la generación adulta y 
vejez, las cuales no están necesariamente vinculadas a una determinada clase 
socioeconómica. También es relevante decir que hay un empeoramiento para la vejez 
en las sociedades que sobrevaloran a las generaciones más jóvenes. En el caso de 
Brasil, se hace evidente la presencia no sólo de personas de edad avanzada en las 
calles, sino de gente que está en el rango de edad madura insertada en el mercado 
laboral, a diferencia de algunos países europeos con tasas más bajas de crecimiento 
de la población. 

 

Además, es necesario seguir adelante con el firme propósito de ejercitar el 
diálogo intergeneracional co-educativo en otros espacios físicos, con el fin de ampliar 
y potenciar las acciones de educación socio-ambientales. Esta práctica de educación 
popular llevada a cabo tanto en niveles formales, como informales y no formales, se 
debe explorar en los distintos espacios educativos, tales como: escuelas, centros de 
salud, centros comunitarios, centros de educación de jóvenes y adultos, asociaciones 
religiosas, gremios, sindicatos, etc. desde una postura incluyente de cualquier 
diferencia, no permitiendo que la edad sea un obstáculo o impedimento. Al final:  

 

“[...] Nadie madura de repente, a los 25 años. Las personas van madurando 
todos los días, o no. La autonomía, en cuanto maduración del ser para sí, es 
proceso, es llegar a ser. No sucede en una fecha prevista. Es en este sentido en 
el que una pedagogía de la autonomía tiene que estar centrada en experiencias 
estimuladoras de la decisión y de la responsabilidad, valga decir, en experiencias 
respetuosas de la libertad”. (Freire, 2002, p. 67). 

 

Por otro lado, no debemos olvidar la dimensión del tiempo en los contextos 
de aprendizaje. La conciencia de esta dimensión puede hacer toda la diferencia con el 
pasar del tiempo a la solución de los conflictos y el desarrollo de la afectividad, 
influyendo positivamente en las relaciones yo-tú, yo-otro/a y yo-cualquier ser 
viviente. Lo que implica más y más acciones significativas – acciones afectivas a lo 
largo del tiempo – con el medio ambiente, en contrapunto a las relaciones inmediatas 
y/o utilitaristas de los recursos naturales que favorecen a unos pocos. El propio 
tiempo nos ha dado signos de urgencia ante la necesaria transformación estructural, 
es decir, en las bases de las relaciones socioeconómicas y no sólo en la superficie de 
la sociedad, lo que demanda mucho tiempo. 

 

En fin, seguimos con la praxis (acción + reflexión) en el camino que nos 
conducirá a la sostenibilidad, estabilidad y algún equilibrio, con los principios de la 
atención, de la precaución y la prevención. Porque la sostenibilidad es realmente 
"todo", como tan bien resumió aquella coparticipante de la investigación. 
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A lo largo de ese pequeño camino investigativo, se hizo evidente – para 
muchas de las personas – que la sostenibilidad no es tal o cual cosa, porque la forma 
en que fuimos pensando y sintiendo, intercambiando y reflexionando, nos hizo 
entender que la sostenibilidad es una construcción, un proceso inagotable, 
inacabable... ¡Y seguirá así siempre! Es importante entender quiérase o no que 
estamos insertos en contextos muy complejos, problemáticos y difíciles, en escenarios 
de disputas entre las potencias económicas y políticas, en los cuales nos convertimos 
en protagonistas o espectadores, tal y como sucede con la crisis planetaria socio-
ambiental en la cual vivimos, bien aclarada por el papa Francisco (2015) en la 
Encíclica Laudato Sí. 
 

Por medio de ese proceso investigativo, al fin y al cabo, fue posible construir 
una definición más sencilla la cual dejo aquí, aunque me siento solo una coautora muy 
agradecida: 
 

Sostenibilidad es todo lo que vive en equilibrio y armonía, esenciales para una 
vida feliz, con calidad y en el cumplimiento de los derechos fundamentales a la 
vida, y todo lo que es necesario para la permanencia de los seres vivos, humanos 
o no, en la faz de la tierra. (Autoría colectiva) 

 

Nota sobre el artículo: 
 

Este artículo fue publicado en portugués en la Revista Diálogo ISSN (2238-9024) – 
Unilsalle – Canoas, RS, n 32, ago. 2016, con el título: Em defesa dos diálogos entre gerações 
para a Sustentabilidade. Disponible en: 
http://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/Dialogo/issue/view/168 acceso en 26 de septiembre 
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Resumen 
 

Trayendo para el centro de su atención pastoral el tema de lo ecológico, el papa 
Francisco, con la Carta Encíclica Laudato Sí, propone un auténtico cambio 
epistemológico a la Iglesia, desde una visión eco-teológica, que tiene en la 
interrelación su categoría fundamental. El cambio de concepción de lo sagrado, pone 
las bases de la Iglesia en salida, inspirada en otra ética y en otra mística.  
 

Palabras clave 
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Abstract 
  
Pope Francis brings to the center of his pastoral attention the subject of the ecology, 
proposing with the Encyclical Letter “Laudato Sí” a real epistemological change to 
the Church.  This one includes an eco-theological vision, which has in the 
interrelationship its own fundamental category. The change in the understanding of 
the sacred sets the bases of the "Church in exit" that is inspired on another ethic and 
mystical. 
  
Keywords 
  
LAUDATO SI, PAPA FRANCISCO, CHURCH, EPISTEMOLOGY, ECOLOGY 
 

Introducción 
 

En su primer documento, la Exhortación apostólica Evangelii Gaudium, el papa 
Francisco convocaba a la Iglesia Católica a salir de los templos para ponerse “en 
contacto con los hogares y con la vida del pueblo” (Francisco, 2013, p.28). Forjó la 
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expresión “Iglesia en salida” (Francisco, 2013, p.20), refiriéndose a la actitud 
misionera de la iglesia, preocupada más con el anuncio del evangelio que con la 
dimensión institucional y con una pastoral de mera conservación: “No quiero – decía 
- una Iglesia preocupada por ser el centro y que termine clausurada en una maraña de 
obsesiones y procedimientos” (Francisco, 2013, p.49). 

 

La Iglesia en salida tiene como finalidad el anuncio de la alegría del evangelio a 
toda la humanidad. “La pastoral en clave de misión pretende abandonar el cómodo 
criterio pastoral del “siempre se ha hecho así” (Francisco, 2013, p.33), en favor del 
ser audaces y creativos en esta tarea de repensar los objetivos, las estructuras, el estilo 
y los métodos evangelizadores de las propias comunidades. 

 

A este documento, siguió otro, publicado el día de Pentecostés del 2015: la Carta 
Encíclica Laudato Sí - Sobre el cuidado de la casa común. La novedad de este texto es 
que lleva el tema ecológico, antes monopolio de los especialistas y de los movimientos 
ecológicos, para el centro del interés de la Iglesia. Este cambio de enfoque busca 
también superar la tradicional auto-referencialidad de la Iglesia en favor de una mirada 
inter-relacional, ecológica y holística. Las afirmaciones contenidas en el documento 
no son nuevas para la doctrina social de la Iglesia, ni para la sociedad, que ya 
consideraban la importancia de los temas ecológicos. Lo nuevo es que un papa ponga 
el tema ecológico al centro de sus atenciones pastorales y lo proponga como una de 
las líneas maestras de su ministerio pastoral.  

 

Nuestra interpretación es que la propuesta del papa en este último documento, 
va mucho más allá de una Carta Encíclica, caracterizándose como el planteamiento 
de una nueva epistemología4 para la Iglesia, que le permita recuperar su vocación 
originaria de estar al servicio de la vida, en cualquier forma ella se presente y en 
cualquier lugar se encuentre.   

 

El cambio epistemológico se insiere en la crisis epistémica que estamos viviendo, 
definida por algunos en términos del fin de los grandes relatos (Lyotard, 1993), el fin 
de la historia (Francis Fukiyama, 1989), o la crisis civilizatoria (William I. Robinson, 
2013). En realidad es una crisis que apunta para el fin de un modelo de desarrollo 
tecnocrático, basado en una comprensión dualística y mecanicista de la realidad, en 
favor de una comprensión compleja y relacional, que destaca las interconexiones y las 
interdependencias de los fenómenos biológicos, físicos, sociales y culturales (Capra, 

                                                           
4 Por epistemología entendemos una nueva mirada que sea al mismo tiempo teológico y pastoral, 
quiere decir: una nueva manera de pensar y de hacer teología que lleve a una práctica pastoral diferente. 
Para que un cambio epistemológico sea posible, nos parece que dos elementos se hacen necesarios: 
un cambio de lugar desde dónde se produce la reflexión y nuevos sujetos protagonistas. 

1
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1996). En las palabras de Edgar Morin (1997) lo que emerge es la complejidad de la 
realidad, entendida como  
 

[…] un tejido (complexus: lo que está tejido en conjunto) de constituyentes 
heterogéneos e inseparablemente asociados: presenta la paradoja de lo uno y lo 
múltiple. Al mirar con más atención, la complejidad es, efectivamente, el tejido 
de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que 
constituyen nuestro mundo fenoménico. Así es que la complejidad se presenta 
con los rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, la 
ambigüedad, la incertidumbre. (p.32) 

 

Desde el tema de la complejidad de la realidad, el papa Francisco, con la Laudato 
Sí, se propone sacar la Iglesia de un modelo anquilosado de catolicismo, todavía 
fundamentado en la cristiandad medieval, que la está sofocando impidiéndole de 
transformarse en la línea de los cambios actuales. Ya el Concilio Vaticano II había 
apuntado en esta dirección, teniendo como su mayor logro la renovación de la iglesia 
de América Latina, con su reflexión teórica y teológica que enfatizaba la importancia 
de las relaciones sociales y económicas. 

 

La llegada del papa Francisco, desde el sur del mundo, representó para la Iglesia 
Católica y para todo el cristianismo, un viento renovador, señal de la presencia en la 
iglesia, del espíritu creador y renovador. Desde el inicio de su ministerio pastoral, el 
papa Francisco reveló un carisma extraordinario centrado en la preocupación por los 
pequeños, los pobres, los sufridos, y un discurso simple y al mismo tiempo profundo 
que toca la vida de las personas. Pero, fiel a su formación jesuita, sabe también 
dialogar con la teología y las ciencias, transformándose rápidamente en una referencia 
política para la construcción de la paz mundial, de la superación de los conflictos en 
favor del encuentro entre personas y pueblos. Con su actuación y discurso está 
convocando a la Iglesia a volver al lugar que le es propio: ser instrumento de paz, de 
fraternidad y de vida para toda la humanidad.  
 

A continuación, buscaremos entender la nueva propuesta epistémica, así como 
aparece en la Laudato Sí. 
 

La eco-teología como clave epistémica 
 

El papa Francisco no concibe la Iglesia fuera de la realidad social, cultural y 
ecológica, porque la “creación es lugar de la revelación de Dios” (Francisco, 2015, 
pp.84-85), y “cada criatura refleja algo de Dios y tiene un mensaje que enseñarnos [...] 
Dios ha creado el mundo inscribiendo en él un orden y un dinamismo que el ser 
humano no tiene derecho a ignorar” (Francisco, 2015, p.221). Estas afirmaciones 

Rev. REDpensar 4 (1) (91-101), ISSN: 2215-2938/2015               Luigi Schiavo



94

  

 
 

poseen un valor intrínseco inmenso, pues consideran la naturaleza como otro lugar 
de lo sagrado. Quiere decir que el papa amplía el concepto de sagrado, sacándolo de 
su clásica clausura al interior del templo y de la Iglesia.  

 

Francisco comparte la corriente de pensamiento que habla de desplazamiento 
de lo sagrado (Robles, 2011), o de metamorfosis de los sagrado (Velasco, 1998), o 
sea: un cambio profundo de ubicación de su lugar o de transformación de su ser: el 
concepto de sagrado, más allá del templo, de las iglesias, de los ritos religiosos, de la 
tradición, de las doctrinas se aplica también al ser humano, con su singularidad, 
libertad y dignidad; a la historia humana, y también a la realidad ecológica y cósmica.  

 

Esta nueva mirada se comprende desde el tema de la secularización, categoría 
usada por los estudiosos para describir los cambios culturales y religiosos actuales, 
como la pérdida de espacio de la religión en el campo cultural, social, religioso, 
resultando en una menor influencia de la misma en relación a la producción de 
sentido y de las opciones sociales, colectivas e individuales. Este fenómeno acaba 
generando una crisis en las religiones tradicionales, con la disminución de la práctica 
religiosa de sus fieles habituales, el distanciamiento de la moral, de las doctrinas, hasta 
el abandono de las iglesias, y el consecuente aumento de personas indiferentes o sin 
pertenencia religiosa. Pero, paralelo a este fenómeno, se observa el surgimiento y 
fortalecimiento de la búsqueda de lo religioso en otros ámbitos, relacionados sobre 
todo a lo profano, a la subjetividad, a la vida concreta, al cuerpo, al bienestar personal, 
a la resolución de problemas concretos, etc. 

 

Para Torres Queiruga (1998) este cambio de paradigma se justifica porque 
 

[…] han cambiado los parámetros culturales, ha cambiado drásticamente 
nuestra manera de estar en el mundo y ha cambiado, en consecuencia, el modo 
de relacionarnos con Dios. Ahí está la raíz que, en definitiva, lo está 
condicionando todo. Se trata de un cambio verdaderamente revolucionario, de 
consecuencia aún no previsible en muchos aspectos.  (p.22) 

 

Nada nuevo, si pensamos en la práctica de Jesús, que no siendo sacerdote, ni 
teniendo templo, no celebró, por consecuencia, ningún rito. La calle, las plazas, las 
casas eran el lugar donde celebraba cotidianamente la fiesta de la vida, cuidando las 
heridas físicas y espirituales de su pueblo, muchas de las cuales eran consideradas 
castigo divino.  
 

Entendemos que el hecho de salir de los templos, retomar las calles, aproximarse 
a la vida del pueblo, cuidar del ambiente donde se vive y la cuestión ecológica, son 
hoy los grandes desafíos que pueden sacar a las Iglesias Cristianas, y Católica en 
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particular, de su tradicional autorreferencialidad para asumir una mirada compleja y 
una hermenéutica religiosa, interrelacional, ecológica y holística.   

 

La apertura provocada por la eco-teología, fundamentada en este nuevo 
concepto de sagrado, pretende construir una fraternidad universal y cósmica 
(Francisco, 2015), que se funda en los “lazos invisibles que nos conforman en una 
especie de familia universal, una sublime comunión que nos mueve a un respeto 
sagrado, cariñoso, humilde” (p.89).  Porque lo ecológico y cósmico, según la bella 
afirmación del papa Francisco, representan la “casa común”, donde todos los seres 
humanos, vegetales, animales y cósmicos se encuentran por sus relaciones vitales que 
son también de dependencia mutua y de responsabilidad recíproca, pues el ser 
humano no es plenamente autónomo, ni el centro del universo (antropocentrismo), 
sino que es interdependiente de su entorno, porque, como afirma el papa Francisco, 
“no se puede proponer una relación con el ambiente aislada de las relaciones con las 
demás personas y con Dios” (p.119).   

 

La eco-teología tendrá en la interrelación su categoría fundamental y como meta 
final la comunión universal: 
 

Cuando el corazón está auténticamente abierto a una comunión universal, nada 
y nadie está excluido de esa fraternidad. Por consiguiente, también es verdad 
que la indiferencia o la crueldad ante las demás criaturas de este mundo siempre 
terminan trasladándose del algún modo al trato que damos a otros seres 
humanos. (Francisco, 2015, p.92) 

 

Cambios epistemológicos 
 

El cambio epistémico propuesto provoca y exige otros cambios a los cuales el 
papa se refiere en su documento.  
 

Del antropo-centrismo al eco/cosmos-centrismo 
 

Todo está conectado, afirma el papa Francisco (2015), los organismos vivientes 
y su ambiente donde se desarrollan, las condiciones de vida y la supervivencia de una 
sociedad, el tiempo y el espacio, los átomos y las partículas sub-atómicas y los 
componentes físicos, químicos y biológicos de los planetas y las especies vivas, etc. 
El acento no está más en la centralidad del ser humano, lo cual ha sido el origen de 
una inmensa serie de problemas del planeta y de la sociedad, descritos en el primer 
capítulo de la Encíclica papal: contaminación, cambio climático, agotamiento de 
recursos naturales como el agua, pérdida de bio-diversidad, deterioro de la calidad de 
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la vida humana, degradación social e inequidad planetaria. Tales consecuencias 
pueden realmente llevar a la autodestrucción. 

 

Según las palabras de Torres Queiruga, este tipo de reflexión desafía a la Iglesia 
a interpretar la salvación en continuidad con la creación:  
 

[…] reconocer la bondad intrínseca de todo lo creado por el hecho de haber 
sido creado por Dios, y la salvación como desvelamiento y consciencia de esa 
realidad, como vivencia y confianza conscientes de la misma. De esa manera, 
desaparece el dualismo Inmanencia-Trascendencia, heteronomía-autonomía, 
incluso el dualismo profano-sagrado. (Torres Queiruga citado en Robles, 2011, 
p.87) 
 

La salvación no puede ser solamente algo individual, sino que corresponde a la 
realización del proyecto de la creación en todas sus dimensiones, también ecológica 
y moral. 

 

De la fragmentación a la ecología de saberes  
 

La visión compleja de la realidad exige la superación del discurso fragmentado 
de la ciencia moderna en favor de la ecología de saberes, que comporta el 
reconocimiento de 
 

[…] la existencia de una pluralidad de conocimientos más allá del conocimiento 
científico. Eso significa renunciar a cualquier epistemología general. A lo largo 
del mundo, no solo hay muy diversas formas de conocimiento de la materia, la 
sociedad, la vida y el espíritu, sino también muchos y muy diversos conceptos 
de lo que cuenta como conocimiento y de los criterios que pueden ser usados 
para validarlos. (Santos, 2010, p.50) 
 

El pensamiento fragmentado de la modernidad acentúa aspectos específicos, 
como compartimentos estancos y no el conjunto. El cuerpo, por ejemplo,  
 

[…] descuartizado en aparatos y sistemas, aislado de su medio nutriente, devino 
autómata y el alma un fantasma en la máquina. Así, nuestra cultura limitó lo 
corporal a lo biológico, lo vivo a lo físico y lo material a lo mecánico. Todos 
los aspectos del vivir humano fueron moldeados mediante un estilo de 
pensamiento que concibió el cuerpo separado del alma, el individuo separado 
de la comunidad, la humanidad separada del cosmos. (Najmanovich, 2016, s.p) 
 

La fragmentación está al servicio de la colonialidad del poder (Quijano, 2007), la 
“estructura hegemónica global de poder y dominación que articula raza y trabajo, 
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espacios y personas, de acuerdo con las necesidades del capital y para el beneficio de 
la raza superior” (Silva, 2008, p.4).  
 

La ecología de saberes, con su estrategia contra-hegemónica y contra-
epistemológica (Silva, 2008), visibiliza otras epistemologías provenientes de grupos 
sociales marginalizados e invisibilizados y de la periferia del mundo (Santos, 2010). 

 

Algunos planteamientos del papa Francisco (2015) en la Laudato Sí hacen 
referencias a esos aspectos, sobre todo en el cap. IV, donde el tema de una ecología 
integral, incorpora, al mismo tiempo, aspectos ambientales, económicos, sociales, de 
lo cultural y de la vida cotidiana, del principio del bien común y de la justicia entre 
generaciones.  La crisis actual es ecológica, humana, social, política, cultural y religiosa 
al mismo tiempo. El papa se refiere a los ecosistemas naturales como modelos para 
pensar la sociedad y la Iglesia quienes deben unir sus esfuerzos para resolver la crisis 
que afecta el planeta entero. Así, también la teología es convocada a salir de su castillo 
doctrinal y de su autorreferencialidad para abrirse al diálogo interdisciplinario.  
 

Una nueva ética  
 

La preocupación fundamental de la visión antropocéntrica es el desarrollo 
humano que acaba relativizando todo lo que se vuelve irrelevante o no sirve a los 
propios intereses inmediatos. La lógica subyacente del “usa y tira, genera tantos 
residuos (materiales como humanos, n.d.r.), sólo por el deseo desordenado de 
consumir más de lo que realmente se necesita” (Francisco, 2015, p.123). Esa lógica 
representa un real desvío o, teológicamente hablando, un pecado estructural, que 
debe ser corregido por una auténtica conversión ecológica y una consecuente postura 
ética. 

 

Para la teóloga brasileña Ivone Gebara (2011),   
 

La religión no tiene nada en común con la adhesión, sino con la 
responsabilidad. Es la salida de la adhesión hacia una responsabilidad colectiva. 
Y esto lo veo muy claro en la tradición cristiana, aunque le hayamos robado la 
dimensión ética y dejado sólo su aspecto de ritos mágicos para curarse, obtener 
favores, para glorificar la majestad de un Dios arriba y afuera, un Dios grande, 
un ser en sí mismo. (p.39) 

 

En línea con esta reflexión Morin (2006) considera, 
 

[…] todo acto ético, como un acto de religación (quiere decir, religioso, según 
la etimología de la palabra, n.d.r.): religación con el prójimo, religación con los 
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suyos, religación con la comunidad, religación con la humanidad y, en última 
instancia, inserción en la religación cósmica. (p. 40)  
 

Morin coloca el acto ético/religioso en el campo de la relación y de los vínculos: 
no solamente entre Dios y la humanidad, sino que entre los humanos, con la 
naturaleza y el cosmos. Afirma que con la religión “estamos en el pico de la lucha 
patética de la religación contra la separación, la dispersión y la muerte” (Morin, 2006, 
p. 40). Pues la religión es apertura, búsqueda, innovación, salida de sí para el 
encuentro del otro. En este caso, la preocupación no está con el adentro, con el 
centro, consigo mismo; sino con el afuera, lo social, lo natural, lo ecológico y lo 
cósmico. No es tanto la afirmación de un recinto, de una identidad, sino que es la 
búsqueda de ultrapasar fronteras (la Iglesia en salida del papa Francisco). Fronteras 
nunca definidas, que son siempre móviles y dinámicas y van siempre más allá.  

 

Lo que define a la ética es la relación con el otro, lo diferente, lo diverso, la 
naturaleza, lo cósmico, más que un sistema cerrado de leyes, normas y 
comportamientos que configuran una identidad cerrada. Superando fronteras, el acto 
ético/religioso se fija en las conexiones y vínculos que superan al ser humano y lo 
conectan con la naturaleza y el cosmos en general y por lo tanto, con Dios: “la palabra 
religión no significa solamente la religación entre los miembros de una misma fe, indica 
también la religación con las fuerzas superiores del cosmos, en particular con sus 
presuntos soberanos, los dioses” (Morin, 2006, p.40) 

 
Así concebida, la nueva ética se caracteriza en vivir sin egocentrismo, en la 

superación de la idolatría del ser y de la centralidad del yo mismo; preceptos que 
legitimaron terribles consecuencias, como la dominación, la colonización, la 
globalización económica y cultural, la barbarie, la afirmación de la única verdad, de la 
raza pura, de la verdadera religión, y del discurso único. La definición de una identidad 
específica tiene como efecto la eliminación de todas las diferencias, culturales, 
morales, sociales, políticas y económicas.  

 

Pensar la ética desde la relación con lo otro, en el ser humano como lo ecológico, 
es una experiencia afectiva que, como una fuerza traumática, constriñe al yo (y a la 
Iglesia) a salir de su autorrepliegue. “Es una irrupción, una fractura emotiva que hace 
saltar el principio de identidad del mismo” (Forti, 2014, p.158).  

 

A partir de esas premisas, se entienden algunas de las afirmaciones más fuertes 
del papa Francisco (2015) en la Laudato Sí, como “el principio de subordinación de la 
propiedad privada al destino universal de los bienes” (p.93) y el concepto de hipoteca 
social, que grava sobre toda propiedad privada, por la destinación colectiva que los 
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bienes materiales recibieron de Dios. Eso garantiza el principio del respeto a la 
persona humana, con sus derechos básicos y su desarrollo integral.   

 

Tal planteamiento exige, como afirma el papa, la redefinición de la idea de 
progreso y el cambio del modelo de desarrollo global, que no pueden estar centrados 
en la maximización de la ganancia, sino en una mejor calidad de vida integral para 
todos, lo que implica también el respeto del ambiente y un crecimiento sostenible. 
En este sentido, Francisco (2015) critica la ilusión de un crecimiento infinito o 
ilimitado, que se basa en el presupuesto falso de una cantidad ilimitada de recursos 
materiales y naturales a disposición del ser humano.  

 

La nueva ética, fundada en un nuevo humanismo tendrá que “convocar a los 
distintos saberes, también al económico, hacía una mirada más integral e integradora” 
(Francisco, 2015, p.141), desde los saberes tradicionales y alternativos, como las 
visiones indígenas del Sumak Kawsay, los conceptos del Buen Vivir, o los 
planteamientos del decrecer, urgente para algunas regiones ya muy desarrolladas, pero 
éticamente permitidos y deseables en regiones de América Latina o África. 
 

La necesidad de una mística y espiritualidad ecológicas  
 

Una nueva postura epistémica necesita de una nueva mística y de una nueva 
espiritualidad. La espiritualidad remete al Espíritu creador que impregna con su 
energía toda la creación, desde los animales, los vegetales y las fuerzas cósmicas2. Este 
Espíritu es anterior a todas las religiones, y se manifiesta indiferentemente en cada 
una de ella. La espiritualidad se entiende, por lo tanto, como energía vital, vida que se 
hace presente y vivifica a todos los seres vivos, humanos, vegetales, animales, 
cósmicos. Abre a lo plural, a lo novedoso, a la creación infinita, a una visión ecológica 
y holística (de: holos = todo, por entero, la totalidad). Va más allá de la monopolización 
de las formas religiosas, huyendo de la fragmentación, porque el Espíritu de la vida 
alimenta a cada persona y a la totalidad y en su integralidad debe ser considerado y 
entendido. 
 

Es este Espíritu el principio vital de la casa común, fundamento de la 
interrelación cósmica, de la corresponsabilidad y de la interdependencia solidaria. Por 
consecuencia, la espiritualidad es la expresión esencial del ser, la sustancia de su vida, 
que se manifiesta en energía, cualidades y valores.  Es la vida, pensada, sentida y vivida 

                                                           
5 El Espíritu, en la tradición judeo-cristiana es identificado con la ruah (Génesis 1,2: el Espírito creador 
de Dios y el aliento vital que transforma la inanimada arcilla con que Dios modeló a Adán en un ser 
viviente). Esta ruah, por ser femenina, en el hebreo, representa el trazo femenino y creador de lo divino. 
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de forma integral, que incluye al cuerpo, sin excluirlo. Un cuerpo que es siempre 
vitalizado y, por lo tanto, espiritualizado. Ese tipo de espiritualidad no dualista se 
revela en actitudes éticas que religan permanentemente la vida con la justicia, 
fundiendo ética con mística, porque toda ética se funda en una mística, y toda mística 
necesita de una ética consecuente.  

 

El papa Francisco (2015), concluye la Laudato Sí, con la necesidad de esta 
espiritualidad ecológica que resulte en un nuevo inicio, que caracterice otro estilo de 
vida, alimente otra mirada en relación al otro y a lo ecológico, hasta que la ética y la 
mística se confundan, permitiendo descubrir la presencia y acción de Dios en todas 
las cosas, porque “hay mística en una hoja, en un camino, en el rocío, en el rostro del 
pobre” (p.233).  

 

En fin, la vivencia de esta profunda inter-conexión cósmica y divina se trasforma 
en el principio de la realización humana y cristiana: “porque la persona humana más 
crece, más madura y más se santifica a medida que entre en relación, cuando sale de 
sí misma para vivir en comunión con Dios, con los demás y con todas las criaturas” 
(Francisco, 2015, p.240). El ir más allá de las clásicas fronteras religiosas, lleva al 
encuentro con todas las personas que aún sin ser creyentes o sin tener una religión, 
comparten las mismas opciones éticas y la consciencia de lo imperioso y necesario 
que es el cambio profundo de los hábitos de vida. Porque, al final, la salvación no es 
una cuestión individual o meramente humana, sino que engloba a la madre tierra y al 
cosmos en general.  
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Resumen 
 

El territorio de la isla llamada por los pueblos originarios Haití ha sido tierra de 
migración desde hace varios milenios. En la actualidad el grupo principal de 
inmigrantes en República Dominicana son las personas haitianas, quienes vienen a 
trabajar en diferentes áreas de la economía, aunque por cerca de un siglo (1886-1996), 
el trabajo se concentró en la industria azucarera.  
 

Mediante todo un proceso de manipulación ideológica de la población dominicana y 
de explotación laboral de las personas inmigrantes haitianas y sus descendientes, las 
élites económicas y partidarias utilizaron su poder, su dinero y a algunas instituciones 
públicas y organismos del Estado dominicano, para crear leyes, normas y prácticas 
discriminatorias, llegando a despojar a un número significativo de personas de sus 
documentos de identidad y de su nacionalidad. Además convirtieron en apátridas a 
otro grupo significativo de personas dominicanas de ascendencia haitiana.  
 

Esta situación de discriminación y segregación étnica, crea desafíos socio-educativos 
para la formación de la conciencia ética y política, tanto en el sistema de educación 
pública dominicano, como en los espacios de formación de organizaciones populares 
y comunitarias.  Sobre eso reflexionaremos en el presente artículo. 
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MIGRACIÓN, APATRIDIA, INDUSTRIA AZUCARERA, DISCRIMINACIÓN, 
HAITI, CONCIENCIA. 
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Abstract 
 

The island territory called by native people Haiti, has been a land of migration for 
several millennia. Currently, the main group of immigrants in the Dominican 
Republic comes from Haiti. They arrived to work in different areas of the economy. 
However, for nearly a century (1886-1996) their jobs were mainly concentrated on 
the sugar industry. 
  
Through a process of ideological manipulation to the Dominican population and a 
labor exploitation of Haitian immigrants and their descendants, economic and party 
elites used their power, money, some public institutions and agencies of the 
Dominican state, to create laws and discriminatory rules and practices. This issue 
ended with the suppression of the identity cards and the nationality of a significant 
number of people. They also converted another important group of Dominicans 
descendants from Haitians into stateless.  
 

The discrimination and the ethnic segregation generate socio-educational challenges 
to establish the ethical and political awareness in the the Dominican public education 
system and popular and community organizations training spaces. These issues will 
be address in this paper. 
 

Key words 
 

MIGRATION, STATELESS, SUGAR INDUSTRY, DISCRIMINATION, HAITI, 
AWARENESS    
 

Introducción 
 

En el contexto del Congreso Internacional de Pedagogía5 2017 abordamos el 
tema de los desafíos socio-educativos para la formación de la conciencia ética y 
política que presenta la situación de discriminación y segregación étnicas de las 
personas inmigrantes haitianas y sus descendientes, en el territorio dominicano. Todo 
esto está orientado a descubrir los caminos que nos conducen a dar un aporte 
significativo, desde los esfuerzos por acoger y acompañar las luchas por los derechos 
de las personas migrantes, a la gestación de una sociedad dominicana justa, inclusiva 
y democrática. 
 
 
 

                                                           
6 Este artículo se deriva de la ponencia titulada: La educación en valores y ciudadana por una cultura 
de paz, presentada en dicho congreso. El cual se llevó a cabo del 30 de enero al 4 de febrero del año 
2017 en La Habana, Cuba. 

1

1
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Partimos de una realidad contextual 
 

Esta reflexión socio-ético-política la situamos en el contexto del territorio isleño 
que nuestros ancestros y ancestras llamaron Haití o Quisqueya, tierra de inmigración 
desde hace aproximadamente 6,000 años y al mismo tiempo tierra de emigración, 
fundamentalmente hacia los centros imperiales de Norteamérica y Europa, y en 
menor medida hacia los países caribeños y latinoamericanos.  

 

Para realizar una periodización histórica que sirva de base a la elaboración de 
una propuesta pedagógica integradora para la formación y el fortalecimiento de la 
conciencia moral, ética y política, se agrupan los acontecimientos históricos en tres 
bloques: 
 

a. El período previo a la invasión-colonización europea (6000 a.e.c. a 1492 e.c.) 
b. Desde la llegada de los invasores-colonizadores a la independencia de las 

potencias europeas (1492-1804/1865). 
c. Desde la Independencia de Europa al período neo-colonial; en el cual los dos 

pueblos que comparten el territorio dependen económica y políticamente de 
los centros imperiales del Norte y de las empresas multinacionales 
(1804/1865-2008). 

 

La migración está ligada a la búsqueda de mejores condiciones de vida, pero al 
mismo tiempo ha estado ligada a los proyectos de opresión y dominación, en los que 
los seres humanos, opresores y oprimidos, pierden su dignidad motivados 
fundamentalmente por la acumulación de riquezas en pocas manos y por el 
agrandamiento de una brecha social que se convierte en una vergüenza globalizada. 

 

Los primeros pobladores de la isla vinieron de la parte norte de Sudamérica, lo 
que hoy sería el territorio venezolano. Eran varios pueblos de la familia de los 
arawacos, taínos, siboneyes y caribes. Estos pueblos desarrollaron en el territorio 
isleño y en las islas de alrededor un estilo de vida bastante armónico. 

 

La llegada a la isla de los colonizadores europeos supuso la ruptura con la forma 
de organización de la sociedad tribal del pueblo originario, que se organizó entonces 
en los llamados cacicazgos. La llegada de los europeos y la imposición de trabajo 
forzado en la búsqueda del oro, significó un rápido aniquilamiento de la población 
local, de tal manera que ya en la primera parte del siglo XVI se estaban trayendo 
esclavos -inmigrantes forzados- de las islas del Caribe. Posteriormente, y en ese 
mismo siglo comenzaron a llegar los esclavos africanos, quienes eran manejados y 
tratados por las dinastías portuguesa y española como una mera mercancía. 
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En el origen de la constitución del pueblo haitiano y del pueblo dominicano 
están los ancestros y ancestras inmigrantes, que en el territorio isleño fueron 
fundamentalmente indígenas, africanos(as) y europeos(as) (de España, Francia, 
Portugal, Inglaterra, entre otros). Particularmente, en la constitución del pueblo 
haitiano como país con identidad propia, jugaron un papel decisivo los hijos e hijas 
de personas de origen africano, así como los llamados mulatos (casta colonial que se 
refiere a la mezcla de un español con una negra).   

 

Cuando llegaron los invasores y colonizadores europeos a la isla que la población 
originaria llamaba Quisqueya o Haití, ya el pueblo taíno tenía una historia de 
permanencia y de organización tribal con más de 2000 años (Cassá, 2006). Sus 
ancestros y ancestras habían emigrado a la isla que los colonizadores bautizaron con 
el nombre de La Española, desde la parte norte de Sudamérica, en el actual territorio 
de la República Bolivariana de Venezuela.  

 

De acuerdo con estudios modernos la población de la isla, a la llegada de los 
colonizadores en 1492, debió oscilar entre 400000 y 600000 personas. Sin embargo 
en 1538, 46 años después, las autoridades hicieron un censo y sólo había 60000 
indígenas (Moya, 2008). Esta población fue rápidamente exterminada por los 
colonizadores, al obligarles a trabajar como esclavos y esclavas en la empresa de la 
búsqueda de oro. 

 

La isla Quisqueya o Haití fue el principal centro de esclavitud en el Caribe. Desde 
el principio del siglo XVI hubo comercio de personas negras, siendo el siglo XVIII 
el de mayor auge del comercio esclavista. En 1789, por ejemplo, había en la colonia 
francesa de Saint Domingue aproximadamente 452000 personas en condición de 
esclavitud. La mayor parte de esta población trabajaba en las plantaciones de caña de 
azúcar, que comenzaron a funcionar desde los primeros años de la colonización 
(1518) (Franco, 2008). En contraposición, la población blanca que era de apenas 
38826 personas (Moya, 2008). 

 

Las personas negras traídas a nuestra isla desde África, a principios del siglo XVI, 
no sólo se fugaban de las plantaciones en donde les sometían a trabajos forzados, 
sino que buscaron la manera de organizarse en espacios de libertad que se llamaron 
palenques, quilombos o manieles, en donde vivían de acuerdo a sus propias normas 
y reproducían, de alguna manera, el estilo de vida de sus tribus africanas de origen 
(Franco, 2008). En 1542, había en la parte occidental de la isla entre 2000 y 3000 
esclavas y esclavos negros alzados (Moya, 2008). 
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En 1791 comienza la rebelión de las personas esclavas en la colonia francesa de 
la parte occidental de la isla. A medida que el movimiento emancipador iba tomando 
fuerza, los franceses se vieron en la obligación de declarar, aunque sólo teóricamente, 
la abolición de la esclavitud en 1793. En esto influyeron los principios de igualdad y 
fraternidad proclamados por la revolución francesa (Franco, 1981). 

 

El gobierno haitiano tomó control de la parte occidental de la isla desde 1822 
hasta 1844. En 1822 el gobierno del presidente haitiano Boyer decide trasladar la 
capital del país de Puerto Príncipe a Santo Domingo, fundamentalmente para 
preservar el territorio isleño de la posibilidad de que el ejército francés tomase de 
nuevo el control de la isla. 
 

Período 1822-1844 
 

El período 1822-1844 es llamado por algunos historiadores dominicanos el de 
la invasión haitiana o de la ocupación haitiana. Para algunos es una de las cosas que 
provoca el racismo y la discriminación hacia lo haitiano. No obstante el gobierno 
haitiano trajo algunas políticas económicas y sociales importantes, entre las que 
podemos señalar: a) la Abolición de la esclavitud y la integración entre diferentes 
grupos étnicos; b) la redistribución de las tierras. 

 

F. Franco (2008) señala que la integración de la antigua colonia española a la 
República de Haití se efectuó de una manera pacífica y acordada,  

 

[…] pues contó con el apoyo de la mayoría de sus pobladores, salvo la pequeña 
aristocracia colonial blanca y ciertos sacerdotes influyentes para quienes fue un 
rudo golpe. Para la generalidad del pueblo, la integración significó un verdadero 
salto político, social y económico. (p.181) 

 

Además hace referencia a la integración étnica que se dio en este período:  
 

Inmediatamente fue abolida la esclavitud, la sociedad del Este de la isla de Santo 
Domingo dio inicio a un efectivo proceso de integración étnica. Negros y 
mulatos saltaron de las categorías más bajas –esclavos y libertos vejados y 
discriminados- a los peldaños más elevados de la pirámide social, y de pronto 
el poder político, tanto el municipal como el central, fue distribuido tomando 
en cuenta la composición étnica de la población. (Franco, 2008, p.181). 

 

Con una ley del 15 de junio de 1822 se inició un proceso de distribución de las 
tierras, estimulando a los antiguos esclavos, libertos y los agricultores en general, a la 
siembra de varios frutos agrícolas entre los que se pueden destacar: cacao, café, caña 
de azúcar, algodón, tabaco y frutos menores. 
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Las medidas tomadas por el presidente haitiano, Boyer, estaban acordes con la 
Constitución haitiana, que fue elaborada inspirada en los principios liberales de la 
Constitución francesa. Para reconocer a Haití como país independiente el rey Carlos 
X exigió el pago de una indemnización de 150 millones de francos destinada a cubrir 
las pérdidas de los colonos franceses, la cual debería ser cubierta en 5 años. Esto 
determinó que el gobierno tuviera que organizar un complicado sistema impositivo 
para pagar dicha indemnización. 

 

Durante el período hubo una mejoría económica que dio origen a la 
consolidación de la pequeña burguesía. Este sector social fue adquiriendo notable 
fuerza en el centro del país, en la región del Cibao, con la producción de tabaco, y en 
las principales ciudades con puertos marítimos, como Santo Domingo, Puerto Plata, 
Montecristi, Azua, Samaná, etc., donde surgió un importante comercio minorista y 
también de importación y exportación. 

 

Hubo una significativa mejoría económica a partir de 1822, entre las personas 
que fueron esclavas. El profesor J. Bosch (1970) señala: 
 

El reparto de tierras que hizo el presidente haitiano Boyer entre esclavos 
libertos se tradujo en la creación de un campesinado libre, pequeño propietario, 
y la existencia de ese sector amplió en pocos años el mercado comprador, lo 
que a su vez produjo una expansión comercial con el consiguiente 
fortalecimiento de los comerciantes. (p.187) 

 

En un determinado momento la alianza de Boyer con la aristocracia propietaria 
de tierras y viviendas urbanas originó la falta de apoyo al régimen de los sectores 
populares. A esto se añadió que en 1836 estalló en Europa una gran crisis económica 
que determinó una subida de los artículos importados desde Europa. 

 

En mayo de 1838 tuvo lugar en Puerto Príncipe un atentado contra el presidente 
Boyer, resultando herido un alto funcionario del régimen. El 16 de julio de ese mismo 
año, en la ciudad de Santo Domingo, un grupo de jóvenes pequeño burgueses, 
dirigidos por Juan Pablo Duarte, fundaron una sociedad secreta con el nombre de La 
Trinitaria; la cual tenía como propósito la separación definitiva del territorio de la 
zona Este del gobierno de Haití e implantar “una República libre, soberana e 
independiente de toda dominación extranjera, que se denominará República 
Dominicana” (Núñez, 2010, p.18). 

 

Surgen entonces en la parte Este dos tendencias ideológicas coincidentes en 
cuanto a luchar contra el régimen de Boyer, pero contradictorias en cuanto a sus 
objetivos. Mientras que el primer grupo, el de los jóvenes  pequeño burgueses, 
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aspiraba a la plena independencia, el segundo integrado por terratenientes, ganaderos, 
burócratas y comerciantes importadores y exportadores, tenía como meta separar 
dicho territorio de la República de Haití y establecer un protectorado con una gran 
potencia. 

 

No obstante, Juan Pablo Duarte líder del movimiento trinitario que propugnaba 
la separación de la República de Haití, reconocía el valor del pueblo haitiano:  

 

Yo admiro al pueblo haitiano desde el momento en que, recorriendo las 
páginas de su historia, lo encuentro luchando desesperadamente contra 
poderes excesivamente superiores, y veo cómo los vence y cómo sale de la 
triste condición de esclavo para constituirse en nación libre e independiente. 
Le reconozco poseedor de dos virtudes eminentes: el amor a la libertad y el 
valor. (Checo, 2014, p.160) 
 

Período 1844 a 1865 
 

Una revuelta militar y política contra el gobierno del presidente haitiano Boyer 
terminó con su fuga para Jamaica la noche del 13 de marzo de 1843. Esta situación 
de agitación política favoreció el trabajo de los independentistas trinitarios de J.P. 
Duarte y originó una lucha entre los conservadores partidarios del proteccionismo y 
los liberales independentistas. 

 

A partir del año 1844 la parte Este de la isla se separa del territorio del gobierno 
haitiano y comienza a funcionar con una identidad diferente. La primera Junta Central 
Gubernativa de la nueva República estuvo dominada por los grandes comerciantes y 
los hateros conservadores, liderada por Pedro Santana, representante del sector 
hatero, que eran terratenientes y ganaderos. El 10 de septiembre del 1844 algunos de 
los líderes trinitarios, J. P. Duarte, J.I. Pérez y los hermanos Richiez, abandonaron el 
país en calidad de desterrados con destino a Hamburgo, Alemania. 

  

El 6 de noviembre de 1844 fue proclamada la primera Constitución del naciente 
Estado y el día 13 de ese mismo mes, el general Pedro Santana fue proclamado 
Presidente Constitucional de la República, por dos períodos consecutivos de cuatro 
años cada uno, y la Junta Central Gubernativa fue disuelta. 

 

Comenzaron los conflictos en Santo Domingo y en la zona fronteriza se 
intensificaron los choques armados entre los soldados haitianos y dominicanos, 
defendiendo el territorio que entendían perteneciente a sus respectivas naciones, o 
grupos económicos, pero también impulsados por terratenientes haitianos y 
dominicanos que no querían perder sus propiedades. Señala Franco (2008) que: “Era 
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esta una lucha complicada, pues muchos dominicanos tenían propiedades en las 
zonas que las tropas haitianas controlaban y también muchos terratenientes haitianos 
eran propietarios de haciendas que cayeron bajo el control de las fuerzas 
dominicanas” (p.215). 

 

Llegó entonces al poder en Haití el general Pierrot, quien había sido derrotado 
en Santiago, en el norte de la parte oriental de la isla el 30 de marzo de 1844. Éste 
anunció en mayo de 1845 la apertura de una campaña militar contra la población 
dominicana con el propósito de reintegrar ese territorio a Haití, provocando una 
situación de tensión y choques entre los soldados de ambos países que acampaban en 
la zona fronteriza. Se realizaron varias batallas entre las fuerzas dominicanas y las 
haitianas por el control del territorio durante largos 12 años (1844-1956). No 
obstante, hay que situar estas luchas en el contexto de la pugna entre las burguesías 
haitiana y dominicana por el control económico y político del territorio. 

 

El 18 de marzo de 1861 se consuma la anexión de la parte dominicana a España. 
Peguero (1984) señala que la anexión, “constituyó una acción histórica regresionista: 
primero, porque destruyó el Estado Independiente dominicano; y segundo, porque 
provocó la vuelta del antiguo colonialismo español” (p.210). A partir de 1863 se inicia 
un movimiento que busca la independencia del territorio dominicano de la colonia 
española. Tiene el carácter de ser una lucha de oposición revolucionaria y nacionalista 
a la anexión.  

 

El 3 de marzo de 1865, la Corona Española anunciaba su salida del territorio 
dominicano. El movimiento restaurador abarcó diferentes aspectos que tuvieron que 
ver con lo social, lo político y lo militar. La participación de la pequeña burguesía 
comercial de la región del Cibao y el fortalecimiento del caudillismo local en la 
dirigencia de la lucha anti-anexionista, son los aspectos sociales más sobresalientes. 
Un elemento a destacar es que en esta lucha los restauradores contaron con la ayuda, 
en dinero y en pertrecho, por parte del gobierno haitiano. 

 

A partir de la constitución del pueblo haitiano (1804), del pueblo dominicano 
(1844), y de la restauración de la independencia dominicana (1865), las migraciones 
no se detuvieron en la isla. Hay una movilidad constante: del este para el oeste y 
viceversa, relacionadas con las oportunidades de trabajo que por lo general estuvieron 
ligadas a la actividad agrícola, ganadera y comercial. 

 

En síntesis podemos señalar que las migraciones en el territorio isleño, así como 
el sentido de discriminación por motivos de color, de procedencia social y de género, 
tienen raíces profundas en la historia de los dos pueblos que ocupan la isla llamada 
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por la población originaria de Haití, y La Española, por los colonizadores. Son los 
grupos económicos que han asumido el poder político, quienes han hecho 
dependientes a la mayor parte de la población de sus intereses de clase y por lo tanto 
de sus intereses económicos y políticos. Por eso mucha de la migración que se da en 
la isla está determinada por la necesidad de esos grupos de mantener y aumentar sus 
capitales corporativos. 
 

Azúcar amargo, trabajo opresor, discriminación étnica y apatridia 
 

La industria azucarera en el territorio isleño que comparten República 
Dominicana y Haití comenzó con la llegada de los colonizadores.  Después de la 
búsqueda del oro se convirtió en el principal rubro de exportación y al mismo tiempo 
de explotación humana y de trabajo esclavista. 

 

Los colonizadores obligaban a los pueblos originarios a trabajar en la producción 
de caña de azúcar. Pero éstos fueron exterminados muy pronto por una combinación 
de trabajo esclavo y de enfermedades que los nativos no conocían. Por eso los amos, 
colonizadores desarraigaron a una población considerable de personas de la zona 
occidental de África. Esta población fue traída y confinada en la llamada encomienda, 
institución por la que las personas pasaban a formar parte de las propiedades de los 
patronos, en condiciones de vida muy precarias. 
 

La etapa de oro de la colonización 
 

Fue en la parte occidental de la isla en donde más se desarrolló la industria 
azucarera en el contexto del desarrollo de la colonia francesa de Saint Domingue. Los 
franceses se habían ido introduciendo poco a poco por el oeste de la isla a partir del 
siglo XVII, aprovechando el estado de abandono en el que habían dejado las 
autoridades españolas lo que fueron sus tierras. 

 

Los franceses crearon en las tierras del oeste de la isla su colonia más rica, desde 
donde sacaban la mayor cantidad de azúcar que exportaban hacia Francia y otros 
países europeos. Fue tal el auge de la colonia que llegó a contar con cerca de 450000 
personas esclavas, según plantean algunos historiadores, como Moya (2008). La 
colonia francesa en el territorio isleño se articuló y se fortaleció con los tratados de 
Ryswick (1697, Aranjuez (1777) y de Basilea (1795), por lo que la corona española le 
fue cediendo a Francia el control de toda la isla.  
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Antonin (1982) ha señalado: 
 

Francia recibe oficialmente de España la parte occidental de la isla Española 
a través del Tratado de Ryswick, en 1697, poniendo fin a la guerra de la Liga 
de Ausburgo. Los colonialistas franceses convierten a esta colonia, en menos 
de un siglo, en la más rica del siglo XVIII. Esta riqueza se basaba para 
entonces en el trabajo de los 500.000 esclavos que importaban, a razón de 
30.000 al año, desde África y quienes hicieron funcionar el mejor ejemplo de 
lo que se conoce como economía de plantación de las Antillas, 
contribuyendo, de manera fundamental, a la acumulación primaria de capital 
en Europa. (p.104) 

 

La industria azucarera floreció en la parte oriental de la isla hasta que se produjo 
la revolución de la población negra esclava contra sus amos (1791-1804). Dicha 
revolución culminó con la independencia de la población negra y la creación de Haití 
como país independiente de Francia (1804).  

 

A partir del 1844 se produce la separación de la parte oriental de la isla del 
gobierno haitiano. Comienza un proyecto de país que aunque tuvo como ideólogos 
a Juan Pablo Duarte y a la Sociedad Secreta de los Trinitarios, al final fue 
hegemonizado por los terratenientes hateros y por la burguesía comercial del sur. El 
líder principal de los hateros fue Pedro Santana, quien fue el primer presidente de la 
nueva República. Para estos su principal fuente de producción era el ganado de carne. 
Por otro lado la burguesía comercial del sur tenía como principal producto de 
exportación la venta de madera. El líder de este grupo fue Buenaventura Báez, quien 
también ocupó la presidencia de la República en cinco ocasiones (1849-1853; 1856-
1858; 1865-1866; 1868-1874; 1876-1878). 

 

Pedro Santana y su grupo anexaron el territorio oriental de la isla a España, cuyo 
territorio se encontraba bajo el dominio del ejército español durante los años 1861-
1865. Entre los años 1863-1865 se produce la Guerra de la Restauración, para 
expulsar al ejército español del territorio isleño y restaurar la independencia que había 
sido proclamada en 1844, al separar el territorio de la parte oriental de Haití. 

 

El grupo promotor de la Independencia de España estaba sustentado por el 
Partido Azul, al cual pertenecían los principales líderes del movimiento 
independentista como G. Luperón, P. Salcedo, P.A. Pimentel, U. Heureaux; este 
grupo de líderes estaba sustentado por la burguesía agrícola de la zona norte del país, 
que se dedicaba fundamentalmente a la exportación del tabaco como principal 
producto agrícola.   
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Es en este contexto, en las últimas décadas del siglo XIX, cuando se crean las 
condiciones para el resurgimiento de la industria azucarera en la parte oriental de la 
isla. Entre 1885 y 1889 comienza en República Dominicana (RD) una especie de 
revolución industrial y agrícola con la llegada de inversionistas extranjeros, a quienes 
se les facilitaron las condiciones por parte del gobierno del presidente Ulises 
Heureaux (1889-1899). 

 
En las últimas décadas del siglo XIX se instalaron en el país los grandes ingenios 

azucareros, para sustituir el viejo sistema del trapiche de la época colonial. Llegaron 
inversionistas como S. Ross, que se instaló en San Pedro de Macorís, con el ingenio 
Santa Fe; W. Bass, con el ingenio Consuelo, y que instaló los primeros ferrocarriles y 
las colonias cañeras; L. Cambiaso, italiano, que se instaló en San Luis; el alemán F. 
Krosigh, dueño de Duquesa; el norteamericano H. Nelly, con el ingenio Antonia, y 
el inglés J.E. Hatton, con San Isidro, entre otros. Otro pionero de la industria 
azucarera fue Juan Bautista Vicini, de origen italiano, dueño de los ingenios Azuano, 
Ocoa, la Rubia, Encarnación y Angelina. 

 

En esta etapa histórica comienzan las migraciones de obreros temporales de la 
parte oriental de la isla y del territorio de las islas del Caribe, conocidos 
posteriormente como cocolos, quienes llegaron para trabajar en la industria de la caña. 
Algunos de ellos eran técnicos que sabían manejar y reparar las máquinas utilizadas 
en los ingenios, otros eran especialistas en la construcción de ferrocarriles para los 
trenes que transportaban la caña cortada por los braceros hasta el ingenio. 

 

La profesora M. Boisseron (2000) asegura que hacia 1887 ya comenzaba una ola 
migratoria hacia los campos azucareros dominicanos y toma como apoyo un trabajo 
publicado en el número 400 del periódico Eco de la Opinión del 14 de mayo de 1887, 
en el que se revelaba el cruce frecuente de jornaleros haitianos hacia República 
Dominicana. D. Boisseron citada por Vásquez (2013) aclara, sin embargo, que fue a 
partir de la ocupación norteamericana, cuando el fenómeno se aceleró.  

 

El grueso de los obreros haitianos llegó al este isleño en el tiempo de la invasión 
norteamericana en los dos países de la isla. La invasión comenzó en 1915 en Haití y 
en 1916 en República Dominicana. Junto con el ejército de Estados Unidos llegaron 
nuevos inversionistas que instalaron diferentes negocios, el principal de los cuales 
estaba relacionado con la industria azucarera. 

 

No obstante, es importante tener en cuenta que la mayor migración de los 
obreros haitianos en la primera mitad del siglo XX fue hacia Cuba. Esto explica que 
para 1929 el monto de la inversión agrícola americana para Cuba era de 919 millones, 
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mientras que para República Dominicana era de 70 millones, y para Haití era de solo 
8.7millones. Este tráfico no paró hasta 1959 cuando arriba al poder Fidel Castro, con 
el triunfo de la revolución.  

 

Antonin (1981) ubica el origen del éxodo haitiano hacia Dominicana en 1915: 
 

Durante la ocupación americana en 1915, los campesinos se vieron despojados 
brutalmente de sus pequeñas parcelas por las compañías americanas. De la 
noche a la mañana se creó así un ejército de desocupados y de desarraigados. 
Las autoridades de ocupación, ayudadas por una fracción burguesa local, 
organizaron un tráfico que se parecía extrañamente a la trata de esclavos. Los 
campesinos sin tierra eran dirigidos sistemáticamente hacia las grandes 
plantaciones azucareras de Cuba y RD. (p.28-29) 

  

Durante la primera ocupación militar norteamericana se realizaron censos casi 
simultáneos en ambos países. En 1920 en República Dominicana tenía una población 
de 895000; en 1919 Haití tenía 1631000 habitantes, una proporción del 1.8 por cada 
habitante dominicano (Vásquez, 2013, p.138). Esto puede explicar la migración 
haitiana hacia el este de la isla. 

 

Guy Alexandre (2001) asegura que los primeros movimientos de trabajadores 
agrícolas haitianos hacia las plantaciones agrícolas dominicanas fueron estimulados 
por compañías norteamericanas, a partir del 1916. No obstante, este autor parece 
desconocer que el movimiento comenzó en el último cuarto del siglo XIX (Vásquez, 
2013). 
 

La migración haitiana en la dictadura de Rafael L. Trujillo (1930-1961) 
 

Durante la larga tiranía trujillista se desarrolló toda una ideología en contra de 
las personas haitianas. Se fortaleció la concepción de una identidad dominicana por 
oposición hacia lo haitiano. Esta ideología fue causa de rechazo y de discriminación. 
En la primera etapa de la tiranía trujillista, en 1937 entre el 2 y 3 de octubre, el dictador 
mandó a sus guardias a realizar una terrible masacre en las comunidades dominicanas 
de la frontera en contra de inmigrantes procedentes de Haití que allí habitaban. 
Antonin (1981) ha señalado:  
 

En la República Dominicana, los trabajadores haitianos conocieron verdaderos 
genocidios. En el mes de octubre de 1937, de 30 mil a 40 mil haitianos fueron 
masacrados por la armada dominicana, bajo las órdenes del tristemente célebre 
dictador Trujillo. Más de 20.000 haitianos fueron fusilados y otros 12.000 
decapitados a machete. (p.29). 
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Todo termina con un acuerdo en el que Trujillo y su gobierno se comprometen 
a pagar 750000 dólares como indemnización por las víctimas de la masacre. El cinco 
de enero de 1952 los dos mandatarios (Magloire y Trujillo) firmaron el primer acuerdo 
para la contratación de jornaleros temporales haitianos que vendrían a trabajar en la 
industria azucarera. Trujillo compró los ingenios y se hizo propietario de los mismos. 
Durante ese período siguió contratando mano de obra haitiana para los mismos 
(Vásquez, 2003). El historiador dominicano, B. Vega citado por Vásquez (2013) ha 
afirmado: 
 

Cuando Trujillo ordenó la matanza de unos seis mil haitianos a finales de ese 
año, se cuidó mucho en excluir de la misma a los que laboraban en los ingenios 
de los norteamericanos, aún a los ubicados en los ingenios cercanos a Puerto 
Plata, en cuyas inmediaciones se impuso la matanza. Aunque era un total 
contrasentido, tan pronto terminó la matanza, Trujillo autorizó el 
reclutamiento de haitianos para la zafra que se iniciaba en esos días… Cuando 
Trujillo adquirió en 1956 la mayoría de los ingenios de los norteamericanos, el 
hombre que había ordenado el degüello de 1937 se convirtió en el principal 
empleador de haitianos en el país. Era el momento para dominicanizar el corte 
de la caña, como habían hecho los cubanos, pero Trujillo prefirió ganar más 
dinero y no actuar a favor de los dominicanos […]. (p.120) 

 

La cuestión migratoria a partir de la post-dictadura (1961-1990) 
 

Por la Ley No. 6106 del 14 de noviembre de 1962 se crea la Corporación 
Azucarera de la República, que en 1966 pasará a llamarse Consejo Estatal del Azúcar 
(CEA), con carácter autónomo. Desde que el Estado comenzó a poseer ingenios, ya 
la migración haitiana hacia la República Dominicana dejaría de ser un asunto 
clandestino, de la mano de obra privada para tomar dimensiones estatales. En 
noviembre de 1966 F. Duvalier y J. Balaguer, presidentes de Haití y de la República 
Dominicana respectivamente, firmaron otro acuerdo para la contratación de 
jornaleros temporales. 

  

En octubre de 1978 viajó hacia Puerto Príncipe, la capital haitiana, una 
delegación gubernamental dominicana que firmó un nuevo contrato con las 
autoridades haitianas para la traída de jornaleros que trabajaran en la industria 
azucarera; el acuerdo estipulaba que el gobierno dominicano reclutaría 15000 
jornaleros para ser transportados a los ingenios azucareros durante la zafra de 1978-
1979, y se comprometía a retornarlos una vez terminara el período de molienda. El 
gobierno dominicano se comprometía a dar alojamiento en los bateyes (comunidades 
rurales que surgieron alrededor de la industria azucarera) y a pagar un salario igual al 
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que se pagaba a los dominicanos en los campos azucareros. También se comprometía 
a pagar por los haitianos el impuesto de ingreso a la República Dominicana y el costo 
de registro en la Embajada de Haití, en Santo Domingo.  

 

A partir de los años 90 comienza el declive de la industria azucarera en República 
Dominicana. El Estado vende o arrienda la mayor parte de los ingenios. Esta decisión 
fue una de las causas principales por la que la mano de obra de las personas migrantes 
haitianas se empleó en otros rubros de la economía, como la agricultura y la industria 
de la construcción, entre los más significativos. 
 

Leyes e instituciones públicas violan los derechos de las personas migrantes 
y sus descendientes (2004-2016) 
 

Examinemos ahora algunas leyes, resoluciones y ordenanzas de las últimas 
décadas relacionadas con la migración y el maltrato que sufren tanto las personas 
migrantes como sus hijos e hijas, nacidas en territorio dominicano. Entre los 
tribunales del país tendremos en cuenta algunas sentencias dadas por la Suprema 
Corte de Justicia y el Tribunal Constitucional. Tomaremos en cuenta la Constitución 
de la República, antes y después del 2010 cuando se produjo el cambio constitucional, 
la Ley general de Migración y la Ley 169-14. Será necesario, referirse a la resolución 
12-2007 de la Junta Central Electoral, organismo que tiene a su cargo custodiar y 
emitir documentos como el acta de nacimiento y la cédula de identidad. 

 

No podemos dejar de mencionar el papel jugado por la Comisión 
Interamericana de Derechos Humanos (CIDH) y por la Corte Interamericana de 
Derechos humanos (Corte IDH); ambos organismos pertenecientes a la 
Organización de Estados Americanos (OEA)  han emitido sentencias, informes y 
recomendaciones bajo el mandato de presionar para que el gobierno dominicano 
respete los derechos de las personas migrantes.  

 

El 22 de julio del año 2004 es promulgada la Ley de Migración 285-04 en 
República Dominicana, la cual indica en el Art. 36, numeral 10 que: “Los no 
residentes son considerados personas en tránsito, para los fines de la aplicación del 
Artículo 11 de la Constitución de la República Dominicana”. 

 

En septiembre del 2005, tras un proceso legal que se prolongó por ocho años, 
una sentencia de la Corte IDH condena al país por haberle retenido los documentos 
de identidad por un año a las niñas Dilcia Yean y Violeta Bosico, nacidas en territorio 
dominicano e hijas de inmigrantes haitianos. En esa ocasión la Corte IDH señaló que 
la condición de ilegalidad de los padres o madres no puede ser traspasada a los hijos 
e hijas. Por lo tanto la retención de los documentos a hijos e hijas de inmigrantes 
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indocumentados es una acción ilegal según la Constitución vigente hasta el 2010 y 
según los tratados internacionales de los que República Dominicana es signataria. 

 

En octubre del 2005 y como respuesta a una solicitud de anulación de varios 
artículos de la ley, es decir una solicitud de inconstitucionalidad, fue presentada una 
solicitud de un conjunto de personas físicas y organizaciones defensoras de los 
derechos humanos de las personas migrantes. La Suprema Corte de Justicia rechazó 
dicha solicitud y abrió las puertas para una nueva interpretación sobre lo que 
significaba estar en tránsito en el país, según el art. 11 de la Constitución. En definitiva 
abrió las puertas para introducir la idea de que las personas migrantes de origen 
haitiano, la mayor parte de quienes trabajaron en la industria azucarera y que han 
vivido en el República Dominicana por 50, 60, 70 u 80 años, están en tránsito.  

 

En el año 2007 mediante la Resolución 12-2007, la Junta Central Electoral 
establece el procedimiento para la suspensión provisional de la expedición de actas 
del estado civil viciadas o instrumentadas de manera irregular. Y aunque dicha 
resolución se planteaba como una acción abierta a todos los casos, realmente se aplicó 
prioritariamente a las personas dominicanas de origen haitiano. 

 

Los casos en los cuales han sido retenidos los documentos de identidad de 
personas que ya los tenían, han sido muchos y muy dolorosos. Se habla de más de 
20000 personas que podrían estar en esta situación. Esta realidad ha demandado que 
movimientos sociales de defensa de los derechos de las personas despojadas de sus 
documentos, como lo es la organización Reconoci.do, hablen de genocidio civil, 
puesto que dicha medida ha impedido que algunas personas hayan accedido a la 
educación tanto a nivel primario, secundario o universitario. 

 

Por esta Resolución se ordenó la retención de documentos a las personas que se 
sospechaba, los adquirían de forma fraudulenta, o que eran hijos e hijas de personas 
inmigrantes indocumentadas. A continuación presentamos la tipificación de la 
retención de documentos de identidad a personas dominicanas de ascendencia 
haitiana, según un informe reciente presentado por la CIDH (2015). 

 

La siguiente tabla número uno, ejemplifica los casos que han sido presentados 
ante la CIDH-OEA, de acuerdo a la tipología de los mismos, el tipo de documento 
solicitado y la respectiva problemática o consecuencia que conlleva para la persona 
interesada. 
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La Constitución anterior al 2010, en su artículo 11 señalaba que son dominicanas 
“Todas las personas que nacieren en el territorio de la República, con excepción de 
los hijos legítimos de los extranjeros residentes en el país en representación 
diplomática o los que están de tránsito en él”. Es decir se reconocía, además del 
derecho por ser descendientes de dominicanos (ius sanguinis), el derecho a la 
nacionalidad por haber nacido en territorio dominicano (ius soli), independientemente 
de la situación jurídica de sus padres o madres. 

 

Tipología de casos 

Tipo de documentos Problemática 

Acta de nacimiento Denegación del registro de nacimiento en un primer 
momento 

Suspensión o retiro del original del acta de nacimiento 
con apertura de una investigación formal. 

Suspensión o retiro del original del acta de nacimiento 
sin apertura de una investigación formal. 

Denegación de copias del original del acta de 
nacimiento. 

Emisión de acta de nacimiento para extranjeros. 

Traslado del acta de nacimiento al Libro de Extranjería. 

Certificado de nacido 
vivo 

(emitido por los 
hospitales) 

Denegación de emisión 

Emisión de un certificado de nacido vivo para 
extranjeros. 

Cédula de identidad Denegación de emisión 

Suspensión o retiro de la cédula de identidad 

Pasaporte Suspensión o retiro del pasaporte 

Tabla 1. Adaptación de cuadro tomado de CIDH-OEA (2015) 
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En el año 2010 se colocó un mayor límite en cuanto a los requisitos para obtener 
la nacionalidad dominicana por nacimiento:  
 

Son dominicanos y dominicanas las personas nacidas en el territorio nacional, 
con excepción de los hijos e hijas de extranjeros miembros de delegaciones 
diplomáticas y consulares, de extranjeros que se hallen en o tránsito o residan 
ilegalmente en territorio dominicano. Se considera persona en tránsito a toda 
extranjera o extranjero definido como tal en las leyes dominicanas. (Art. 18, 
inciso 3) 

 

El 23 de septiembre del 2013 el Tribunal Constitucional emitió la Sentencia 168-
13, con el voto disidente de dos de las juezas Katia Miguelina Jiménez e Isabel Bonilla 
Hernández. 

 

La sentencia  se produjo en ocasión de un recurso de amparo interpuesto por la 
señora Juliana Deguis Pierre, nacida en territorio dominicano, contra la Junta Central 
Electoral, respecto a un fallo rendido por la Cámara Civil, Comercial y de Trabajo del 
Juzgado de Primera Instancia del Distrito Judicial de la provincia de Monte Plata. 
Este le negó el otorgamiento de la cédula de identidad y electoral, decidió que a los 
hijos de extranjeros en tránsito, o que se encuentran indocumentados en el país, no 
les corresponde la nacionalidad dominicana y señaló el alcance retroactivo de la 
sentencia hasta 1929. 

 

La decisión del Tribunal Constitucional desató un gran revuelo en la sociedad 
dominicana por las implicaciones sociales y jurídicas que esa decisión contiene. El 
revuelo y el debate llegaron hasta el nivel internacional, provocando reacciones de los 
organismos internacionales como la Corte IDH, Amnistía Internacional y el Alto 
Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR), manifestando 
que la decisión del Tribunal Constitucional convertía en apátridas a más de 210000 
personas dominicanas de origen haitiano. 

 

El gobierno dominicano acosado por la crítica nacional e internacional, intentó 
paliar los efectos de la Sentencia 168-13. Envió al Congreso Nacional la Ley de 
Naturalización 169-14, que sin desdecir lo que había planteado el Tribunal 
Constitucional, proponía entre otras cosas: un plan de regulación de extranjeros para 
reponer los documentos a quienes ya los habían tenido alguna vez; y someter a un 
proceso de nacionalización a las personas dominicanas indocumentadas, hijos e hijas 
de inmigrantes, como si fueran extranjeros. 
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El Plan Nacional de Regularización de Extranjeros, no tuvo los frutos que 
pretendían sus propulsores. Muy pocas personas lograron regularizar sus estatus 
migratorios; un número considerable de las personas que habían sido despojadas de 
sus documentos tampoco los han obtenido, ni ha habido progreso en la 
naturalización de los que la sentencia del Tribunal Constitucional convirtió en 
apátridas. 

 

Por una nueva Sentencia emanada de la Corte IDH se cuestiona la validez de la 
sentencia 168-13 y de la ley 169-14. El jurista dominicano Francisco Álvarez (2014) 
ha señalado: 
 

La CIDH ratificó su sentencia del caso de las Niñas Yean y Bosico contra el 
Estado dominicano, de 2005, en el que expresó que “para considerar a una 
persona como transeúnte o en tránsito, independientemente de la 
clasificación que se utilice, el Estado debe respetar un límite temporal 
razonable, y ser coherente con el hecho de que un extranjero que desarrolla 
vínculos en un Estado no puede ser equiparado a un transeúnte o a una 
persona en tránsito” […] También confirmó que resulta imposible aplicar a 
las víctimas del caso, todas nacidas con anterioridad al 2004, disposiciones 
como la Ley de Migración de 2004, la sentencia de la Suprema Corte de 
Justicia de 2005, la Constitución de 2010, la sentencia 168 del 2013 y la Ley 
169 y su reglamento del 2014, pues se estaría haciendo un aplicación 
retroactiva prohibida por la CIDH y hasta por la propia Constitución 
dominicana. (párr. 18-19)  

 

Recomendaciones socio-educativas para la formación de la conciencia en el 
sistema educativo y en el liderazgo de las organizaciones sociales y 
comunitarias. 
 

A continuación señalamos algunos desafíos y recomendaciones para los espacios 
socio-educativos, de educación pública, Organizaciones No Gubernamentales 
(ONG´s) y populares que quieren hacer incidencia pública y política en la lucha por 
la defensa de los derechos de las personas migrantes y de sus descendientes. Entre 
éstos señalamos: 

 

1) Es necesario el conocimiento de la historia de prejuicio, de opresión, maltrato 
y discriminación étnica contra las personas migrantes de origen haitiano en el 
territorio dominicano. 

2) Se hace necesario el fortalecimiento de las organizaciones que defienden los 
derechos de las personas y de sus descendientes (Reconocido, MUDHA, etc.) 
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3) Las organizaciones comunitarias y populares deben realizar un 
acompañamiento militante a los grupos que defienden los derechos de las y 
los migrantes y de las y los dominicanos de ascendencia haitiana. 

4) Es fundamental dar a conocer los instrumentos legales que en las últimas dos 
décadas han sido emanados, así como los que han sido re-interpretados desde 
una perspectiva excluyente. 

5) Es importante el apoyo de los sectores de la prensa nacional crítica. 

6) Se hace necesario asumir la conflictividad y la violencia verbal y física de los 
sectores neo-nacionalistas contra las y los migrantes, dominicanos y 
dominicanas de ascendencia haitiana, así como de quienes les apoyan. 

7) Dar a conocer los argumentos presentados en las sentencias de la Corte 
Interamericana de los Derechos Humanos y en los votos disidentes de las 
magistradas Katia Miguelina Jiménez y  e Isabel Bonilla Hernández, en el caso 
de la sentencia 168-13. 

8) Mantener la utopía, los sueños y la terca esperanza como opción fundamental 
de una vida digna, que cree en la libertad de movimiento de los seres 
humanos, y en la construcción de una tierra nueva en donde habite la justicia. 

 

A modo de conclusión 
 

Tal como hemos intentado expresar a lo largo de este artículo, la realidad de las 
y los trabajadores migrantes y de origen haitiano en República Dominicana tiene una 
larga historia de opresión, malos tratos, abusos y exterminio desde la llegada de los 
colonizadores europeos en los siglos XV y XVI.  

 

Una élite comercial opresora ha utilizado el Estado Dominicano y al Estado 
Haitiano y sus instituciones para justificar la violación de los derechos y la 
discriminación contra la población migrante y sus descendientes. 

 

Esta situación se convierte en un desafío constante para los proyectos socio-
educativos de generación de conciencia crítica, orientados hacia la transformación de 
una realidad que exige ser cambiada y transformada, en el marco de la construcción 
de otra sociedad posible: equitativa, democrática, justa, solidaria e inclusiva. 
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Resumen 
 

Este artículo expone la experiencia del proyecto Unión Bienestar Campesino 
realizado en el marco de un programa de la Vicerrectoría de Acción Social de la 
Universidad de Costa Rica, llevado a cabo por un equipo de estudiantes de ciencias 
sociales en la comunidad bananera Los Lirios en Sarapiquí de Heredia. El objetivo es 
analizar el proceso de acompañamiento a esta comunidad campesina recuperada, 
desde la propuesta teórico-metodológica de la psicología de la liberación elaborada 
por Martín-Baró (1998) para el trabajo con los sectores populares y desde los 
planteamientos de Fals Borda (1986; 1987; 2007) sobre la Investigación Acción 
Participativa (IAP) como forma de generar y validar otros conocimientos fuera del 
ámbito académico. De este modo, se presenta un análisis de las transformaciones 
agrarias y las respuestas organizativas del campesinado a partir de la década de 1980, 
una caracterización de la comunidad, el abordaje metodológico, el análisis de los 
resultados y las reflexiones críticas en torno a la experiencia. 
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Abstract 
This article presents the experience of the Unión Bienestar Campesino project, carried 
out under a program from the Social Action Vice-Rectory of the University of Costa 
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Rica, and executed by a team of social science students. The project was located in Los 
Lirios - Sarapiquí, Heredia. The objective is to analyze this community outreach process 
using the Psychology of Liberation  -a theoretical-methodological approach 
elaborated by Martín-Baró (1998) that aims to work with the popular sectors-; and 
the Participatory Action Research approach created by Fals Borda (1986; 1987; 2007) 
as a way of generating and validating other knowledge outside the academic field. 
Thus, the article presents an analysis of the agricultural transformations and the 
organizational responses since 1980s, a characterization of the community, the 
methodological approach, the analysis of the results, and some critical reflections on 
the experience. 
 

Key words 
 

LAND RECOVERY, COMMUNITY, PARTICIPATORY ACTION 
RESEARCH, POPULAR EDUCATION, COMMUNITY ORGANIZATION.     
 

Resumo 
 

Este artigo descreve a experiência do projeto de União do Bem-Estar Campesino no 
âmbito de um programa da Vice-reitoria de Ação Social da Universidade de Costa 
Rica, realizado por uma equipe de estudantes de ciências sociais numa comunidade 
na qual se produze banana, chamada Los Lirios em Sarapiquí da Heredia. O objetivo é 
analisar o processo de apoio a comunidade rural recuperada através da proposta 
teórica metodológica da Psicologia da Libertação desenvolvida por Martin-Baro 
(1998) para trabalhar com os setores populares e das abordagens de Fals Borda (1986; 
1987; 2007) sobre Investigação-Ação Participativa, como forma de gerar e validar 
outras habilidades fora da écola. Assim, apresenta-se uma análise das transformações 
agrícolas e respostas organizacionais do campesinato da década de 1980, uma 
caracterização da comunidade, a abordagem metodológica, análise dos resultados e 
reflexões críticas em relação na experiência. 
 

Palavras-chave 
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PARTICIPATIVA, EDUCAÇÃO POPULAR, ORGANIZAÇÃO 
COMUNITÁRIA 
 

Introducción 
 

El presente artículo surge como resultado de un proceso de acción social 
realizado de manera interdisciplinaria por parte de un grupo de estudiantes de ciencias 
sociales de la Universidad de Costa Rica (UCR), en el marco del programa Iniciativas 
Estudiantiles de la Vicerrectoría de Acción Social (VAS), bajo el proyecto F-18 
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nombrado Unión Bienestar Campesino (UBC)6. El mismo se desarrolló a lo largo del 
año 2012 en la comunidad Los Lirios, ubicada en el cantón Sarapiquí, provincia de 
Heredia, zona que se dedica especialmente a la producción de banano en gran escala 
para la exportación, principalmente al mercado estadounidense y europeo. 

 

La intención del texto es mostrar la manera en que se desarrolló este proceso de 
acompañamiento comunitario desde una experiencia estudiantil con un compromiso 
ético-político con los sectores populares, en el que se privilegió la participación de las 
personas de la comunidad para la construcción y desarrollo del proyecto ejecutado.  
El enfoque metodológico de la Investigación Acción Participativa (IAP) y la 
propuesta político-pedagógica de la educación popular, jugaron un papel 
fundamental en la articulación de los objetivos con las acciones llevadas entre el 
equipo de estudiantes y las personas participantes del proyecto. Asimismo, se 
retoman los planteamientos del psicólogo y sacerdote jesuita Ignacio Martín-Baró, 
asesinado en El Salvador el 19 de noviembre de 1989 por los Escuadrones de la 
Muerte, junto con otros religiosos y personas particulares, todas inocentes. 

 

Martín-Baró (1998) plantea una psicología de la liberación que trabaje con y por 
las mayorías oprimidas y no por las élites político-económicas, las cuales 
tradicionalmente han tenido a su servicio el conocimiento producido por las ciencias, 
incluidas las ciencias sociales. En este sentido se retoma también lo señalado por el 
sociólogo colombiano Orlando Fals Borda (1987), quien señala que es necesario 
construir una ciencia propia que tenga su núcleo en la cultura popular,  relacionar el 
conocimiento con la acción y reconocer que fuera del ámbito académico también 
existen conocimientos valiosos. Los intereses que se tuvieron desde este trabajo 
interdisciplinario, concuerdan con los tres pilares de la psicología de la liberación 
planteados por Martín-Baro (1998): 

 

- En primer lugar, recuperar la memoria histórica, como una forma de 
“reconstrucción de unos modelos de identificación que, en lugar de 
encadenar y enajenar a los pueblos, les abra el horizonte hacia su liberación 
y realización” (p. 301). 

 

- En segundo lugar, desideologizar la experiencia cotidiana “de los grupos y 
personas y devolvérsela como dato objetivo, lo que les permitirá formalizar 

                                                           
7 Este nombre fue construido durante las primeras sesiones de trabajo con la comunidad Las personas  
participantes lo eligieron por sentirse identificadas al representar el objetivo que como grupo se 
planteó, es decir generar herramientas colectivas para transformar sus condiciones de vida. 
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la conciencia de su propia realidad verificando la validez del conocimiento 
adquirido” (p. 302). 

 

- Y en tercer lugar, potenciar las virtudes populares “por el bien colectivo, su 
tremenda fe en la capacidad humana para transformar el mundo, su 
esperanza en un mañana que violentamente se le sigue negando” (p. 302). 

 

Así mismo, el acompañamiento se realizó dentro de un marco ético construido 
en base a dos formas de producción. La primera es la permacultura, entre cuyos 
principios fundamentales se encuentra el cuidado de la gente, el cuidado de la tierra y 
la redistribución justa de los excedentes de la producción agrícola. De este manera, 
entre otros ámbitos, se incentivó el desarrollo de una economía local como alternativa 
a la dependencia y sometimiento de la economía agroexportadora, donde los 
pequeños productores siempre salen perdiendo o participan como peones agrícolas 
a merced de la explotación laboral de las transnacionales, en este caso las empresas 
bananeras. 

 

La segunda son las formas de producción tradicionales, el aprovechamiento de 
los espacios marginales y los recursos locales, la producción agrícola colectiva, el 
intercambio y la complementación de conocimientos, así como, las formas de 
organización horizontales privilegiando la autonomía y problematizando el 
caudillismo. Este último es común en la zona, al igual que en muchas otras regiones 
del país, tanto rurales como urbanas, prestándose principalmente para el oportunismo 
y el beneficio propio de quien sea líder o lideresa, en perjuicio del bienestar colectivo.  

 

Ahora bien, a pesar de que más delante se describen con detalle las características 
de esta comunidad, es primordial señalar desde ya que la misma se conformó a partir 
de un proceso de recuperación de tierras hace más de 30 años, en un contexto 
nacional de agitación en las zonas rurales. Lo anterior fue producto de las demandas 
por parte de familias campesinas desposeídas de tierra para vivir y trabajar; de este 
modo, se parte desde una óptica que concibe la recuperación de tierras como un acto 
político.  

 

Respecto a lo anterior, se concuerda con lo planteado por Cordero (1998), quien 
tomando como referencia el caso de lucha por la tierra en Pavones de Golfito afirma 
que “el precarismo es un paso obligado que busca la reivindicación social” (p. 43), y 
que la “la ubicación como precaristas, implica una forma de resistencia ante el sistema, 
que no les dejó opción” (pp. 44-45). 
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Se entiende por recuperación de tierra un proceso que involucra organización 
política, producción de subsistencia, desarrollo de la comunidad y el mantenimiento 
mediante la lucha política y social. Significando en opinión de Llaguno, Cerdas y 
Aguilar (2014) “una forma de acción en la que el campesinado sin tierra se constituye 
como sujeto político a partir del conflicto y la negociación con las formas 
institucionalizadas del poder coercitivo” (p. 26). 

 

A continuación se presenta como parte de esta introducción, una semblanza del 
contexto nacional en el que se enmarca el caso de Los Lirios, donde se incluyen las 
transformaciones en materia de políticas públicas e institucionalidad agraria a partir 
de la década de 1980; y luego las formas de organización campesina y lucha por la 
tierra en ese mismo periodo, así como, una caracterización de la comunidad y su 
proceso de lucha. Posteriormente, en el segundo apartado, se describe la población y 
se expone el procedimiento metodológico utilizado; en el tercero, se presenta el 
análisis de la experiencia de acompañamiento comunitario y finalmente, se postulan 
algunas reflexiones críticas de fondo. 

 

Transformación agraria en Costa Rica: de los Programas de Ajuste Estructural 
al Tratado de Libre Comercio entre República 
Dominicana, Centroamérica y Estados Unidos de América (TLC) 

 

En relación a la agricultura, según Edelman (2005) con la implementación de los 
Programas de Ajuste Estructural (PAE I, II, III)  en la primera mitad de la década de 
1980, los préstamos del Banco Mundial condicionaban al gobierno costarricense a 
desarrollar un proceso de reducción y eliminación de los precios de garantía, créditos 
subsidiados para la producción, importación restringida de insumos y maquinaria, así 
como de los precios subsidiados al consumidor de maíz, arroz y frijoles, con el 
objetivo de bloquear el estímulo de la producción de alimentos básicos, provocando 
que el campesinado experimentara el agravamiento de sus condiciones económicas. 

 

De acuerdo con el autor, con el supuesto objetivo de estimular la eficiencia, el 
gobierno se comprometió a ajustar los precios nacionales de los granos básicos con 
los precios internacionales más bajos, lo que condujo a una apertura del mercado y al 
incremento de las exportaciones, perjudicando a gran número de pequeños(as) y 
medianos(as) productores(as). Estos últimos no contaban con el suficiente capital y 
tampoco con la experiencia y el conocimiento en las técnicas modernas de 
producción y administración, por lo que se les dificultó participar competitivamente 
en el nuevo modelo agroexportador, provocando que una parte importante pasara de 
ser propietarios(as) a peones agrícolas. 
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Para Llaguno et al (2014) esta reconversión del campo se tradujo en la 
permanencia de un balance de fuerzas en el que se promovió la participación 
significativa del gran capital transnacional, fomentada por la transformación de la 
institucionalidad costarricense en beneficio de la liberalización económica. 

 

En ese sentido, Edelman (2005) apunta que entre 1991 y 1995 se dieron 
trasformaciones determinantes, ya que se redujo drásticamente el presupuesto de las 
instituciones agrarias del Estado generando, por ejemplo, que el Instituto de 
Desarrollo Agrario (IDA) cesara la distribución de las tierras;, que el Consejo 
Nacional de Producción (CNP) disminuyera la compra de las cosechas; que el 
Instituto Nacional de Seguros (INS) no asegurara la producción campesina de 
alimentos; y que el Ministerio de Agricultura (MAG) no diera la asistencia técnica 
adecuada para los cambios en los modelos de producción impuestos. 

 

Lo anterior, contribuyó a que el mercado laboral fuera acaparado por los 
terratenientes y los monocultivos, en detrimento de los derechos laborales y las 
condiciones de vida para las familias campesinas. Para Llaguno et al (2014) este tipo 
de desarrollo, 

 

[…] generó un aumento de la migración rural-rural y rural-urbana hacia las 
zonas bananeras y la región central del país. En las bananeras el empleo era 
mayor en el proceso de instalación y siembra, luego éste disminuía de forma 
creciente, esto explica el ciclo de empleo, desempleo y toma de tierras (p. 28). 
 

Ahora bien, después de un proceso de consolidación de estas políticas y cambios 
institucionales en materia agraria a lo largo de aproximadamente dos décadas, con la 
aprobación en el 2007 del TLC, se agudiza la imposición del modelo agroexportador. 
El Estado costarricense se comprometió a asegurar las condiciones necesarias para la 
consolidación de las políticas neoliberales y la expansión del sistema de libre mercado, 
cada vez con menor participación en la construcción del bienestar social y en la 
redistribución de la riqueza. 

 

Concordando con lo anterior, Mora (2013) señala que los cambios 
institucionales que se desarrollaron con la implementación de estas políticas 
económicas han polarizado el campo. Por un lado, están quienes se insertaron en la 
nueva economía, principalmente los grandes empresarios agroindustriales, así como, 
algunos núcleos de agricultura familiar y cooperativas agrícolas, y por el otro lado, 
están las familias campesinas excluidas, donde se encuentran las que conformaron y 
han habitado la comunidad de Los Lirios. 
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Organización campesina y lucha por la tierra: ayer y hoy 
 

Según Edelman (2005), la profundización del acaparamiento de la tierra 
centralizó los espacios laborales aumentando la tasa de desempleo, lo que condujo a 
un incremento de la organización y las luchas campesinas. Estas se expresaron en 
algunas ocasiones a través de recuperaciones de tierra, como respuesta ante las 
consecuencias de las reformas agrarias implementadas sin ningún tipo de diálogo 
auténtico con los sectores impactados. 

 

En relación a lo anterior, como ejemplo de la diversidad de organizaciones de 
los sectores campesinos para luchar por sus derechos, se pueden nombrar el 
Movimiento Revolucionario del Pueblo (MRP), la Unión Pequeños  Productores 
Agropecuarios Costarricenses (UPANACIONAL), y la Unión de Pequeños 
Agricultores de la Zona Atlántica (UPAGRA), las cuales a finales de la década de 
1970, con las crisis económica, e inicios de la década de 1980, con la reconversión 
productiva, tuvieron una destacada participación política (Edelman, 2005). Las 
mismas se convirtieron en canales, a través de los cuales los sectores campesinos 
lograron la reivindicación y el reconocimiento de sus derechos, frente a las 
autoridades estatales. 

 

La organización UPANACIONAL representó a un sector que aunque tuvo 
discordancias con las políticas agrarias del Partido Liberación Nacional (impulsor en 
gran medida de las reformas neoliberales), nunca entró en enfrentamiento con el 
Estado, buscando más bien la inserción gradual al modelo agroexportador. Mientras 
que UPAGRA, agrupaba a dirigentes del MRP, a sectores campesinos sin tierra, así 
como, a pequeños y medianos productores de granos básicos, y luchaba por una 
reforma radical en la redistribución de tierras en el país (Llaguno et al, 2014). 

 

Ahora bien, es en la segunda mitad de la década de 1980 que destacan las 
recuperaciones de tierra, producto de la actividad organizativa de grupos 
independientes que aunque tenían carácter local, conseguían impactar a nivel 
nacional. Cartín y Román (1991) afirman que este tipo de organizaciones, tuvieron 
mayor capacidad de movilización que los organismos federados, por ejemplo, la 
Federación Sindical Agraria Nacional (FESIAN).  

 

En esta línea, Llaguno et al (2014) demuestran que las recuperaciones de tierra 
han sido formas de reivindicación de derechos por parte de un sector del 
campesinado sin tierra desde la década de 1960, teniendo su repunte durante la década 
de 1980 debido a la presencia de las condiciones socioeconómicas que ya se han 
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mencionado, presentándose principalmente en las provincias de Limón, Alajuela, 
Puntarenas y Heredia (Cartín y Román, 1991). 

 

Una que vez que se implementaron en el país las reformas que impusieron el 
modelo agroexportador, las demandas concretas de las organizaciones campesinas, 
especialmente a partir de 1990, se dirigieron a la inserción de los pequeños y medianos 
productores en el nuevo mercado, la obtención de crédito, la regularización de los 
procesos de titulación, la aprobación de la legislación de seguridad alimentaria y la 
participación en la negociación de los tratados de libre comercio (Llaguno et al, 2014). 

 

No obstante en la actualidad, las luchas campesinas por la defensa de sus 
derechos continúan expresadas en lo que pareciera un nuevo repunte de las 
recuperaciones de tierra, por parte organizaciones campesinas e indígenas2. Esta 
forma de acción se sostiene como la vía más directa de reivindicar sus demandas ante 
la institucionalidad estatal que desatiende a estos sectores y opera en beneficio de la 
acumulación y el flujo de capital por parte de terratenientes y transnacionales. 

 

Para mencionar algunos de los ejemplos de actualidad, se pueden apuntar los 
casos de Sarapiquí en Heredia, Medio Queso y Río Celeste en Alajuela y Siquirres en 
Limón, donde sectores campesinos realizan recuperaciones de tierra. En la misma 
línea, comunidades indígenas han desatado una fuerte lucha por la defensa de su 
territorio, realizando acciones de este tipo en Maleku de Alajuela, Keköldi en Limón, 
Cabagra, Salitre y Térraba en Puntarenas. 

 

Partiendo de la revisión de medios de comunicación alternativos3 y visitas al 
campo, también se identifican comunidades producto de recuperaciones de tierra que 
nunca llegaron a formalizarse jurídicamente en lugares como Matina en Limón y Los 
Lirios en Heredia. Aunque han pasado hasta 30 años desde su conformación, 
actualmente enfrentan condiciones que atentan contra los derechos humanos, por 
ejemplo, la carencia de agua potable y las limitaciones para el acceso y permanencia 
dentro del sistema educativo. 
 
 
 
 

                                                           
  Las recuperaciones de tierra por parte de las organizaciones indígenas se han desarrollado 
principalmente después de que una amplia representación de este sector fue desalojado en el 2010 de 
la Asamblea Legislativa durante una acción que buscaba la aprobación del Proyecto de Ley número 
14352 sobre Desarrollo Autónomo de los Pueblos Indígenas, el cual se encuentra amparado en el 
Convenio 169 de la Organización Mundial del Trabajo (OIT). 
9 Se agradece explícitamente al programa Radio 8 de Octubre, transmitido por la frecuencia 101.9 fm 
Radio U, por su aporte en la recopilación de las principales recuperaciones de tierra  y acciones en 
defensa del territorio realizadas por organizaciones campesinas e indígenas actualmente en Costa Rica. 

2

3
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Caracterización de la región y de la comunidad  
 

Los Lirios forma parte de la Región Huetar Norte (RHN), por lo que antes de 
desarrollar la caracterización de la comunidad, es preciso situarla en su contexto 
regional más inmediato para comprender las transformaciones que ha impulsado el 
Estado en política agraria y los impactos que esto ha tenido especialmente para las 
familias campesinas. 

 

En este sentido, el desarrollo de esta región ha sufrido una transformación 
histórica determinada desde los intereses de acumulación de capital del centro del 
país y no desde las necesidades de las comunidades que la conforman. Como apunta 
León (2015), después de la década de 1980 en la región ha prevalecido un desarrollo 
empobrecedor como consecuencia del ascenso del neoliberalismo en el país, 
expresado en esta región de diversas formas.  

 

Según el análisis del autor, en este contexto histórico, la región hizo un viraje 
desde la producción de granos básicos hacia la de productos no tradicionales, en 
sintonía con lo acordado por el país en materia agrícola con la incorporación de los 
PAE. El paso hacia el aumento de las exportaciones de este tipo de cultivos se ha 
traducido en un aumento de la desigualdad, señalando cuatro elementos 
determinantes para que se lleve a cabo la acumulación por desposesión: privatización, 
financialización, administración y manipulación de la crisis, y redistribución. En este 
sentido, el Estado ha sido un actor determinante en la creación de condiciones 
beneficiosas para la instalación de empresas transnacionales, que han aumentado su 
peso en la región de manera exponencial, así como en el acogimiento de la normativa 
internacional para la comercialización. 

 

Es posible identificar tres grupos en este contexto. En primer lugar están las 
transnacionales o los llamados emprendimientos privados, que son empresas de 
capital nacional y extranjero, dedicadas a la explotación del suelo y la mano de obra 
para la producción de alimentos no tradicionales orientados a la exportación hacia 
Europa y Estados Unidos. En segundo lugar, las unidades campesinas integradas a la 
agroexportación, que agrupan a las familias campesinas que debido a condiciones 
particulares, han logrado insertarse dentro del mercado del nuevo modelo agrícola. 
En muchos casos estas familias cuentan con el denominador común de poseer una 
pequeña o mediana parcela.  

 

Y en tercer lugar, los peones agropecuarios y las familias que recuperan sus 
tierras. Dentro de este grupo existen dos tipos de sujetos, que si bien no son 
mutuamente excluyentes entre sí, se diferencian por las acciones que toman para 
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garantizar la sobrevivencia familiar. Por un lado, peones agrícolas de las empresas 
agroindustriales o de terratenientes que a través de dicho trabajo encuentran una vía 
para cubrir necesidades básicas de la familia. Y por el otro lado, cuando personas que 
comparten la carencia de la tierra, deciden recuperar un terreno con el propósito 
solventar sus necesidades fundamentales como el trabajo, el alimento y la vivienda.  

 

De esta manera, en la RHN se ha instalado un modelo productivo neoliberal que 
para León (2015), ha tenido dos tendencias significativas a lo largo de la última 
década. Por un lado, la instalación de un modelo de enclave, y por el otro, la 
generación de condiciones para una sociedad bifurcada. El modelo de enclave ha 
representado para esta región la disminución drástica en la producción para el 
mercado interno y el giro del uso del territorio hacia la producción de monocultivos 
como el banano en Sarapiquí, pero también, la piña y la naranja en el caso de Los 
Chiles.  

 

La bifurcación social como la otra cara de la moneda, se manifiesta en un 
aumento muy marcado de la brecha social en la región. Por una parte se encuentran 
las empresas transnacionales, terratenientes y pequeños(as) y medianos(as) 
productores(as) que se han incorporado a la agroexportación. Casi completamente 
subordinados a los primeros, se encuentran pequeños(as) productores(as) de 
subsistencia y peones agrícolas. La mayoría de estas personas son inmigrantes 
nicaragüenses excluidas de este proyecto de desarrollo agrícola, ya que por su 
condición migratoria irregular no pueden competir con quienes importan ni con 
productores nacionales de gran escala. 

 

Pasando a la escala local, la comunidad de Los Lirios se encuentra marcada por 
una profunda dependencia de las bananeras y de las fincas ganaderas en las que 
trabajan la gran mayoría de habitantes. Para llegar aquí es necesario atravesar 
kilómetros de plantaciones de banano, hasta encontrarla situada en el borde de una 
carretera dentro de más plantaciones de ese fruto. 

 

El origen de esta comunidad se enmarca en el contexto del traslado de las 
bananeras del Pacífico hacia la zona Atlántica Norte, por la saturación del suelo, 
producto de la siembra intensiva de ese monocultivo durante muchos años. En 
entrevistas realizadas a los actuales habitantes, se constata que fue hace 
aproximadamente 30 años que llegaron las primeras familias, quienes realizaron 
recuperaciones de grandes terrenos sin uso, unas propiedades de extranjeros y otras 
del Estado; coincidiendo plenamente con el periodo en el que las recuperaciones de 
tierras mostraron un auge en el país. (Cartín & Román, 1991). 
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Tres personas fueron quienes inicialmente se adjudicaron los terrenos 
recuperados. Posteriormente, demarcaron parcelas que vendieron sin ningún título 
de propiedad validado jurídicamente, y a su vez algunas personas de las que 
compraron estas primeras parcelas también lotearon y vendieron. Como 
consecuencia del manejo y traspaso de propiedades sin titulación, actualmente 
quienes habitan la comunidad viven en casas que sienten suyas, pero que no están 
registradas legalmente a su nombre. Al mismo tiempo, la falta de planificación en el 
crecimiento de la comunidad, ha generado que los terrenos sean pequeños y no son 
pocos los casos en que se paga un alquiler a un propietario ilegítimo por un cuarto en 
un terreno de 10 m2 con graves carencias de habitabilidad. 

 

Actualmente, las familias que pueblan Los Lirios, son en su mayoría campesinas 
de origen nicaragüense, quienes se asentaron en Costa Rica desde la década de 1980 
producto del conflicto armado en su país y la ya mencionada crisis agraria, en busca 
de una mejor calidad de vida y con la promesa de mejores oportunidades laborales. 
Otras familias, son conformadas por costarricenses y nicaragüenses, no obstante, un 
rasgo que las caracteriza es el proceso migratorio interno en la región o desde otras 
zonas rurales del país. Con respecto a la composición familiar, destaca la presencia de 
gran cantidad de hogares de familia extendida y monoparentales, conformadas estas 
últimas mayoritariamente por madres solteras. 

 

La infraestructura habitacional es variada, la mayoría de las casas son una 
combinación de madera y latas y otras con algún agregado en concreto, y son pocas 
las que se sientan sobre bases para disminuir el impacto de las inundaciones. A 
excepción de la luz eléctrica, el acceso a los servicios básicos como, el agua potable, 
el manejo adecuado de aguas negras y la vivienda digna están prácticamente ausentes. 
La fuente de agua para cocinar, consumir y para el aseo personal de prácticamente 
todas las familias, es el pozo. El agua está contaminada por plaguicidas de las 
bananeras y materia fecal debido a la mala ubicación de los servicios sanitarios de 
hueco. 

 

En términos de infraestructura vial y transportes, hay un servicio ineficiente de 
autobús por lo que las familias se ven forzadas a hacer uso del porteo, aumentando 
los costos de traslado. Por su parte, las carreteras son de lastre y no cuentan con 
aceras para peatones, tampoco con ciclo vías (el medio de transporte más utilizado es 
la bicicleta), por lo que los caminos parecen estar hechos únicamente para los 
camiones que transportan los productos de las empresas agroindustriales. 
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Sumado a esto, son comunes las inundaciones en temporadas de invierno, 
siendo necesario que la Comisión Nacional de Emergencias (CNE) traslade a las 
personas afectadas a albergues mientras se estabiliza la situación. Este tipo de 
fenómenos naturales dejan pérdidas materiales debido al barro, y provocan que se 
contamine aún más el agua de los pozos para consumo, ya que como se mencionó 
antes no hay planificación territorial y tampoco la infraestructura de alcantarillado 
óptima para evitar que cada año suceda la misma situación. 

 

El evidente abandono del Estado en la comunidad de Los Lirios, se ampara en 
la falta de titulación de quienes aquí habitan, manteniéndose negligente ante todas las 
necesidades a las que se enfrentan, ya que la falta de políticas públicas para las 
comunidades que se encuentran en una situación similar, provoca que no existan 
acciones concretas dirigidas a mejorar sus condiciones de vida.  

 

Por su parte el acceso a la educación no es la excepción, ya que la escuela no 
cuenta con los recursos necesarios para ofrecer un espacio de aprendizaje con las 
condiciones idóneas. A esto se le agrega la frecuente ausencia de maestros y maestras 
durante los días lectivos y el uso de materiales didácticos que suelen corresponder a 
ediciones gratis que salen en periódicos y son cobradas a las familias de las niñas y los 
niños4. 

 

Las agroindustrias transnacionales productoras de banano BANDECO y 
Chiquita Brands, son la principal fuente de trabajo tanto para los hombres como para 
las mujeres, del mismo modo que trabajan personas jóvenes y adultas hasta que su 
cuerpo le sea útil a la empresa. Estas empresas a la vez, representan la principal fuente 
de problemas sanitarios para la comunidad. En primer lugar, la aplicación intensiva 
de agroquímicos perjudiciales para la salud que afectan directamente a las personas 
trabajadoras, en segundo lugar, estos mismos tóxicos se filtran a través de la tierra 
hasta contaminar las fuentes de agua potable, y en tercer lugar, la contaminación del 
aire provocada por las fumigaciones realizadas en avioneta a muy poca altura. 

 

Así mismo, otra fuente de trabajo en la comunidad son las fincas ganaderas o 
latifundios de producción de tubérculos como malanga, tiquizque y granos como el 
maíz. Estos dos tipos de grandes propietarios junto con las transnacionales acaparan 
gran parte de la tierra, aprovechando para imponer condiciones de trabajo marcadas 
por la explotación, salarios por debajo del mínimo y contratos por periodos de seis 
meses o menos sin garantías laborales. 
                                                           
  Se constató que una edición gratuita de libros de primaria, donada a través de la recaudación de 
fondos por uno de los diarios más importantes de este país, eran vendidos a los estudiantes de la 
escuela de esta comunidad. 

4
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Estas formas de trabajo son combinadas por las personas de la comunidad con 
el trabajo de la tierra en la que viven o en algún terreno alquilado en el que cultivan 
tubérculos y maíz. En el caso de las mujeres, la mayoría se dedica al trabajo doméstico 
y al cuido de las personas menores y adultas mayores en su casa o fuera de ella. En 
época de corta de banano muchas encuentran un medio de ingreso temporal, 
combinado con la elaboración de productos caseros como pan, tamales y confección 
de ropa que son vendidos localmente. 

 

En términos de actores significativos dentro de la comunidad, se identifican los 
conocidos gavilanes o tiburones, quienes son individuos que en algunas ocasiones 
pertenecen a la comunidad o a la zona, y organizan reuniones donde en apariencia se 
tiene como objetivo obtener tierra para quien asista. En las mismas, se cobran montos 
a veces muy elevados para las familias, lo que frecuentemente supone endeudarse 
para participar del proceso de asignación de tierra, pero la escritura nunca llega 
porque en realidad se trata de una estafa.  

 

Finamente, también se identifica a las iglesias en su mayoría protestantes, como 
un actor destacado, ya que están presentes en gran número y los pastores juegan un 
papel determinante en la toma de decisiones a nivel comunitario., en algunas 
ocasiones incluso por encima de la junta directiva. Sobre esta última, se identificó una 
polarización comunitaria, ya que se señalaban algunas irregularidades por parte de sus 
miembros en relación a recursos comunes, y también relaciones de consanguinidad 
con algunos gavilanes reconocidos, sin embargo, destaca la participación de mujeres 
como lideresas.  

 

Descripción metodológica 
 

Caracterización de la población 
 

Las personas que formaron parte del trabajo colectivo en este proyecto, fueron 
alrededor de 25 mujeres y hombres nicaragüenses en edad adulta, así como adultas y 
adultos mayores, quienes además de dedicarse a las labores ya mencionadas, en 
transnacionales o latifundios, buscan formas de organizarse y mejorar su calidad de 
vida ante su situación de precariedad. 

 

Cabe mencionar que hubo mayor participación de hombres que de mujeres.  En 
ese sentido, se evidencia una reproducción del sistema patriarcal en el que se violenta 
a las mujeres a través de la invisibilización y la negación de su participación, la 
desvalorización de sus capacidades y de la posibilidad de asumir un papel dentro de 
las dinámicas comunitarias, relegándoseles primordialmente al área familiar (por 
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ejemplo, en muchos casos hay impedimentos por parte de sus parejas para salir de la 
casa a actividades sociales). Por ello, un desafío a nivel organizativo es el 
empoderamiento de las mujeres para que puedan tomar decisiones en la comunidad 
y que estas no sean únicamente discutidas de acuerdo a los intereses y beneficios de 
los hombres. No obstante, las que participaron fueron claves para convocar a otras 
mujeres por su liderazgo dentro de la comunidad.  

 

En el caso de las personas jóvenes, no hubo una participación constante. 
Algunos de los factores que se identifican como causas son: el trabajo de doble 
jornada en las empresas de la agroindustria, el uso del tiempo en actividades 
recreativas como practicar futbol, pesca o nadar en el río, así como el desinterés por 
actividades comunales relacionadas con tomas de decisiones que usualmente tienen 
como referencia a las personas adultas; esto último debido al adultoscentrismo 
dominante en la sociedad, que limita la participación de las personas jóvenes para 
aportar a lo colectivo desde su lugar y sus potencialidades. 

 

Enfoque metodológico. 
 

El proyecto UBC se realizó desde el enfoque metodológico de la IAP, y desde 
la concepción político-pedagógica de la educación popular como perspectiva 
transformadora, ya que para generar cambios sociales es necesario crear nuevas 
concepciones de realidad, nuevas maneras de interpretar el mundo y sobretodo 
construcciones colectivas que permitan el surgir de sociedades menos desiguales. 

 

De esa forma, a lo largo del proceso se privilegió la participación de las familias 
campesinas, entendiéndola en palabras de Fals Borda (2007) como una estrategia en 
la que “se trata de reducir la distancia superior entre subalterno y oprimido, 
explotador y explotado. Además, se combinan o dialogan diferentes tipos de 
conocimientos, por ejemplo, la erudición académica y la sabiduría popular” (p. 19). 

 

Desde esa visión, una forma de comprender la IAP, es como: 
 

[…] [una metodología] integrante, es decir, no es solamente un método de 
investigación, ni solamente una forma de llegar a los grupos de base, a los 
adultos, ni tampoco solamente una forma de acción política; es una 
combinación de esas tres formas de procedimiento (Fals Borda, 1986, pp. 206-
207).  

 

La educación popular se caracteriza por ser un fenómeno social y una 
concepción de educación (Jara, 2011) enmarcada en la misma línea de concepción 
que la IAP en tanto se privilegian todos los saberes. En ese sentido, funciona como 
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un tipo de herramienta que incorpora en sus análisis diferentes pensamientos que 
nacen de la diversidad de experiencias, por eso no solo incluye los momentos de 
estudio o análisis de textos, sino que también deben confluir los espacios lúdicos que 
propicien códigos, sentidos, deseos y cuerpos, que contribuyan a la reflexión y el 
cambio (Korol, 2011). Por ello, fue fundamental, crear un espacio en el que la 
comunidad y el equipo de estudiantes construyeran conocimientos colectivos a partir 
de sus diferencias, es decir, no acreditando la idea de que quien se forma en la mal 
denominada educación superior es quien tiene el conocimiento, sino compartiendo y 
revalorizando los distintos saberes de una y otra parte.  

 

Procedimiento metodológico 
 

Se realizaron un total de 25 actividades grupales, en las cuales se trabajaron 3 
dimensiones fundamentales. En primer lugar, la organización grupal, donde se 
trabajó, por ejemplo, la coordinación de reuniones y planificación del trabajo, 
conformación de equipos para cumplir con los objetivos, distribución de funciones 
para conseguir recursos locales que permitieran desarrollar los subproyectos, 
evaluación del trabajo colectivo, y gestión de las herramientas y las semillas que 
pertenecían al conjunto. 

 

En segundo lugar, la dimensión psicosocial, incluyendo la educación y la cultura, 
el bienestar físico y espiritual, la resolución alternativa de conflictos, la recuperación 
de la memoria colectiva, el sentido de identidad y de comunidad, así como la 
problematización de la vida cotidiana. Y en tercer lugar, la dimensión productiva, 
donde se trabajó el aprendizaje y puesta en práctica de técnicas para la producción 
agrícola, por ejemplo, preparación del suelo para la siembra, preparación de abono 
orgánico y ambientes construidos.  
 

Para trabajar estos temas fue fundamental construir un proceso participativo, 
acompañado de la propuesta político-pedagógica de la educación popular como 
medio para generar relaciones horizontales y la valorización de todos los saberes. El 
uso de materiales elaborados desde la educación popular fue fundamental para 
abordar temas complejos desde herramientas accesibles para todas las personas que 
participaron. También, se hizo uso de otros insumos como fotografías, noticias, 
documentales, cuentos, poesía y audios, teniendo en cuenta la poca alfabetización de 
muchas de las personas participantes. Luego de cada actividad colectiva, se compartía 
un almuerzo que era preparado por algunas mujeres participantes y con colaboración 
del equipo de estudiantes. 
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La comunidad era visitada aproximadamente cada 15 días, permitiendo a través 
de la observación participante conocer las cotidianidades de las familias en el ámbito 
doméstico, laboral, productivo, formativo y recreativo, generando una relación 
cercana entre los estudiantes y las personas participantes. Se rescata la importancia de 
la observación participante en este tipo de trabajo comunitario, ya que como propone 
Greenwood (2000): 

 

El observador no es un extraño a la situación; todos los participantes son, a la 
vez, participantes y observadores que conjugan sus observaciones con el fin de 
conseguir unos resultados exitosos. La observación, y el análisis que implica, 
no es un monopolio del profesional extraño o ajeno, exterior a la comunidad o 
al problema local (p. 34). 

 

Así mismo, se hizo uso de la cartografía social, por su carácter participativo, 
colectivo y horizontal, ya que es una de las principales herramientas que permiten, no 
solamente la identificación de elementos objetivos y subjetivos, sino además de 
aquello que no se reconoce a simple vista y que de otra manera podría pasar 
desapercibido (Diez & Escudero,  2012). 

 

Las visitas, las conversaciones informales y la observación participante, 
contribuyeron a identificar aspectos característicos de la comunidad como 
motivaciones, composición familiar, productos que se cosechan, crianza de animales, 
formas de producción, labores que se desempeñan, formas de sobrevivencia, 
dinámicas, conflictos, infraestructura, así como, diferencias territoriales. 

 

Análisis de resultados: Acompañamiento comunitario 
 

Desarrollo del proyecto 
 

El primer acercamiento con la comunidad, se dio por la solidaridad de 
estudiantes universitarios con un grupo campesino de la región de Sarapiquí, que en 
diferentes momentos del año 2010 protestó frente a la Casa Presidencial y la 
Asamblea Legislativa, demandando tierra propia para trabajar. Al hacer las primeras 
visitas y escuchar las demandas de algunas de las familias en conversaciones 
informales, se valora la pertinencia de desarrollar un proceso de problematización de 
las condiciones cotidianas, relacionadas con la no tenencia de tierra, la dependencia 
laboral de las empresas bananeras transnacionales, así como la concentración de tierra 
por parte de terratenientes y de empresas de capital transnacional.  

 

En coherencia con lo anterior, inicialmente se contactó por medio de personas 
locales con otras que estuvieran interesadas en iniciar un proceso conjunto de 
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reflexión y acción sobre sus problemáticas. Si bien es cierto como equipo de 
estudiantes no podíamos satisfacer la demanda de tierra, sí podíamos aportar en el 
fortalecimiento de estrategias organizativas, y en el desarrollo de proyectos socio-
productivos que contribuyeran a optimizar el reducido espacio con que contaban para 
sembrar. Por esto, se identificaron junto con un primer grupo de participantes las 
potencialidades de crear un espacio de encuentro para trabajar estas problemáticas e 
intentar generar soluciones colectivas a las mismas. 

 

Como parte del proceso de reconocimiento formal entre la comunidad y el 
equipo de estudiantes, se convocó a una actividad grupal a través de invitaciones 
distribuidas entre las vecinas y los vecinos, con la colaboración de los contactos. El 
objetivo fue conocer sus intereses y dialogar en torno a la posibilidad de hacer un 
proyecto que contribuyera con el proceso organizativo y distara de las dinámicas 
verticales comunes en la zona. En esta primera etapa, se planteó el interés por 
construir un espacio colectivo horizontal y dialógico, estableciendo desde el principio,   
acuerdos de convivencia para mantener el respeto entre todo el grupo. 

 

En un segundo momento, gracias a los intereses de la comunidad, se diseñó un 
proyecto para presentar a la I Convocatoria de Fondos Concursables Iniciativas 
Estudiantiles de la Vicerrectoría de Acción Social de la UCR5, con el propósito de 
obtener recursos. El proyecto planteaba tres subproyectos. Uno correspondía a la 
creación de una huerta comunitaria trabajada por las personas participantes como 
una forma de producir los alimentos para el consumo familiar, ofrecer al resto de la 
comunidad productos locales y a la vez incentivar formas saludables y ecológicas de 
producción en áreas reducidas, para aprovechar al máximo los espacios marginales 
con que contaban las familias. 

 

El segundo subproyecto fue la construcción de un servicio compostero que 
permitiera mejorar las condiciones higiénicas utilizando recursos generados en la 
comunidad, como la gallinaza6. El tercer subproyecto fue la creación de una panadería 
local trabajada por las mujeres, que además de ser una fuente de ingresos 
(especialmente para madres solteras), fuera un espacio de encuentro y discusión.  

 

Al obtener la aprobación de dichos fondos para la ejecución del proyecto, se 
generó un cuarto momento: la compra de semillas, herramientas para el trabajo en el 

                                                           
  La gestión de estos fondos concursables, es directa entre el equipo de estudiantes y la UCR. 
  Se refiere al excremento de las gallinas, que por sus altos niveles de nitrógeno, se utiliza 
tradicionalmente como abono, sin embargo, su composición depende principalmente de la dieta y del 
sistema de alojamiento de las aves (Estrada, 2005) 
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campo y los materiales para la construcción de un horno de ladrillo que permitiera 
que las mujeres elaboraran diferentes tipos de pan casero. 

 

Además del desarrollo de micro-agriculturas en los pequeños espacios de las 
casas de las personas participantes, se acordó trabajar en otros dos espacios: una 
parcela modelo puesta a disposición por una familia que formaba parte del proyecto 
y otro terreno, también de poca extensión, prestado por terceros. En ambos se 
experimentó colectivamente con la preparación de abonos orgánicos y la producción 
de malanga, maíz y algunas plantas medicinales, además se diseñó un sistema solidario 
de préstamo de herramientas y distribución de semillas. 

 

Durante este mismo periodo, se realizaron actividades donde se trabajaron las 
otras dos dimensiones antes mencionadas, lo psicosocial y la organización grupal, 
como una forma de complementar y brindar mayores herramientas para el trabajo 
colectivo, el bienestar familiar y comunitario, así como para reforzar la capacidad 
analítica de las personas participantes para problematizar su cotidianidad y generar 
alternativas útiles con el fin de mejorar sus condiciones de vida desde su propia 
realidad. 

 

Para la realización de las actividades grupales, al inicio se pusieron a disposición 
algunas casas de las familias participantes, por lo que durante las primeras visitas el 
centro de reunión se rotaba. Sin embargo, cuando fue momento de iniciar con la 
huerta por la época de siembra, uno de los participantes ofreció su casa y su terreno 
para llevar a cabo los distintos proyectos, y la iniciativa fue aprobada por todo el 
grupo, especialmente por el espacio disponible y la ubicación central dentro de la 
comunidad. 

 

Finalmente, el financiamiento del proyecto tenía una extensión de un año que 
concluyó en el 2012 con una actividad de cierre y evaluación, en la cual el grupo 
decidió elegir a una de las mujeres como coordinadora para dar continuidad al 
proyecto. Lo anterior evidencia el interés por la organización y el fortalecimiento 
comunitario alcanzado, a pesar de las dificultades ya descritas en las que vive la 
comunidad y de no continuar recibiendo el acompañamiento del equipo de 
estudiantes, ni el apoyo económico de la UCR. 

 

Vínculo con actores externos 
 

Durante la ejecución del proyecto, se generaron vínculos con diferentes actores 
sociales y en diversos espacios académicos, además de la relación sostenida con el 
equipo de estudiantes. El programa Radio 8 de Octubre, por medio de la visita de 
uno de sus miembros a la comunidad y conversaciones con el equipo, permitió, dar 
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a conocer y denunciar las condiciones de la zona a lo largo del proceso. Además, 
desde el Programa de Iniciativas Estudiantiles, en su labor de divulgación de los 
proyectos en proceso, se dio a conocer el proyecto UBC en el Semanario Universidad 
y en Canal 15. 

 

Por otro lado, en el año 2013 parte del equipo de estudiantes presentó una 
ponencia en el II Encuentro Nacional de Psicología Comunitaria llevado a cabo en la 
Universidad Nacional, titulada Comunidades “ilegales”: una mirada desde la 
interdisciplinariedad social y su quehacer en estas, como una forma de visibilizar el 
caso dentro de la situación agraria nacional y compartir la experiencia metodológica 
de trabajo con la comunidad académica. 

 

Reflexiones críticas de fondo 
 

A partir de la experiencia en Los Lirios, surgen algunas reflexiones sobre las 
formas de hacer acompañamiento comunitario desde las ciencias sociales, 
manteniendo un compromiso ético-político con los sectores populares. Las tensiones 
y sinergias que surgieron durante el desarrollo del proyecto evidencian la complejidad 
de este tipo de procesos, especialmente cuando se busca contribuir a la 
transformación de las condiciones de vida de las familias participantes, mostrando a 
su vez una serie de potencialidades, obstáculos y retos. 

 

Entre los principales logros obtenidos, se puede señalar la instalación de un 
espacio de diálogo y organización horizontal, producto de la problematización de las 
prácticas organizativas verticales, lo cual sirvió como suelo fértil para el intercambio 
de conocimientos en dos dimensiones: comunidad-equipo de estudiantes y 
comunidad-comunidad. Lo anterior devino en un reconocimiento de que todos los 
saberes son válidos y que ninguno es superior a otro, generando mayor apropiación 
del proyecto y el surgimiento de nuevas propuestas.  

 

Lo anterior también contribuyó al aumento de la participación de las mujeres en 
la organización y toma de decisiones aumentó. Se promovió no solamente la 
expresión de su opinión e ideas para el proyecto, sino también la valorización de las 
mismas por parte de los participantes masculinos, de manera que no quedara 
solamente en el discurso y se reflejara en la práctica por medio del agendamiento de 
las propuestas hechas por las participantes femeninas. 

 

Otro aspecto importante a considerar, es cómo la recuperación de la memoria 
colectiva de la comunidad, contribuyó a problematizar las condiciones de vida de la 
mayoría de familias que habitan en la zona, particularmente las de las familias 
participantes del proyecto. Generar la conexión entre pasado y presente, permite 
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crear sentidos que de otra forma se mantienen latentes y que al hacerse explícitos 
permiten generar aprendizajes y crear estrategias de acción hacia el futuro, con la 
intención de no cometer los mismos errores, nique se repitan las injusticias vividas. 

 

La sinergia producto del encuentro entre el funcionamiento grupal de manera 
más horizontal, la recuperación de la memoria colectiva y la problematización de la 
cotidianidad, se expresó de forma concreta en proyectos productivos (cultivos 
comestibles y plantas medicinales) y el diseño de la panadería de manera colectiva. 
Los mismos buscaban promover el crecimiento de una economía local, generando 
alternativas ante la dependencia del trabajo en las empresas transnacionales y el 
acaparamiento de tierras para la producción de monocultivos.  

 

Desde una visión ecológica siguiendo los principios de la permacultura y 
asociada a las prácticas agrícolas previas utilizadas por las personas participantes, se 
incentivó el aprovechamiento de los recursos locales y la producción orgánica, ya que 
se identificaron las consecuencias negativas que históricamente ha tenido el uso 
intensivo de los agroquímicos para el ambiente y la salud de quienes trabajan en las 
bananeras. Ahora bien, esta forma de producción y de relación del ser humano con 
la naturaleza ya era utilizada, aun sin llamarla permacultura, debido a la necesidad de 
reducir los costos de la inversión en la producción y así poder mejorar la economía 
familiar al producir los propios alimentos e incluso comercializarlos a nivel local. 

 

En el desarrollo de este proceso convergieron una serie de obstáculos y desafíos 
que dificultaron en alguna medida la consecución de todos los objetivos planteados 
por el grupo, ya que si bien es cierto se lograron avances importantes como los antes 
mencionados, también se presentaban retrocesos o el resurgimiento de aspectos que 
ya se habían trabajado, por lo que se puede entender este trabajo comunitario como 
una línea en espiral y no como una línea recta. 

 

Los dos principales obstáculos identificados son por un lado, las condiciones 
climáticas, ya que en muchas ocasiones debido a fuertes lluvias era difícil el acceso o 
realizar algunas de las actividades agendadas; por el otro lado, las escasez de recursos, 
ya que como se ha dicho hay poca infraestructura y acceso a servicios básicos, por lo 
que era necesario aprovechar con creatividad cualquier recurso disponible. 

 

Por otra parte los desafíos que se identifican en el plano grupal, están 
relacionados con el recargo de funciones en una parte de las personas participantes, 
lo cual es un aspecto a superar en línea con la problematización de la organización 
vertical y la apuesta por la horizontalidad y el diálogo. Lo mismo sucede en relación 
con la dependencia institucional, la cual ha sido promovida históricamente por el 
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asistencialismo y el clientelismo de las instituciones públicas, desgastando las formas 
de organización autónomas y la autogestión. 

 

A su vez, si bien se lograron avances en cuanto a la creación de un espacio 
organizativo de diálogo horizontal, las personas participantes tienen el potencial de 
extender y convertir en sentido común este tipo de prácticas. Lo mismo sucede con 
la necesidad de incrementar la partición efectiva de las mujeres en la toma de 
decisiones, y el desarrollo de formas de producción ecológicas en contraposición al 
uso extensivo de agrotóxicos promovido por las instituciones públicas relacionadas 
con el agro. 

 

De este modo, se reconoce que este proceso de acompañamiento comunitario 
realizado por un grupo de estudiantes de ciencias sociales, evidencia que es preciso 
comprender que se trata de un camino atravesado por nudos, tensiones, 
contradicciones y logros, en el que es necesaria la apertura teórica y la flexibilidad 
metodológica para poder adaptarse a los cambios e imprevistos que presenta la 
realidad, procurando la retroalimentación entre práctica y teoría. 

 

Finalmente, se recalca la importancia que pueden tener experiencias de este tipo 
para un grupo de estudiantes universitarios, con la cual complementan y expanden su 
formación profesional, pero especialmente se sensibilizan ante una realidad 
frecuentemente invisibilizada, tanto dentro como fuera de las aulas. Además se 
demuestra que el conocimiento se puede construir de manera colectiva en el 
encuentro dialógico entre el saber popular y el académico, donde ambos se 
transforman y se enriquecen mutuamente, para generar alternativas de resistencia ante 
el modelo de sociedad capitalista. 
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Resumen 
 

El ensayo que se presenta a continuación es el inicio de un proceso investigativo 
llevado a cabo desde el Programa de Incentivo a la Investigación 2016-2017, en la 
Universidad De La Salle, Costa Rica. Se utilizarán tres conceptos para referirse al 
tema de la búsqueda del perfil del sujeto ciber-interlocutor en la Internet. Primero, 
desde los puntos de vista de Massimo Canevacci (2004) quien se refiere al multi-viduo 
(a quien llamaremos yo-colectivo para efectos de este ensayo). Segundo, el 
sincretismo cultural como un proceso, que no solo deviene de la globalización y de 
la localización; sino que Canevacci (2004) lo denomina Sincretismo Tecnológico 
(Syn-Tech), y lo define como desplazante y diaspórico; así mismo se complementará 
con las concepciones de Zygmunt Bauman (2000) alrededor de las sociedades 
líquidas. Y el tercero, se refiere a las lógicas semióticas que se sincretizan en la 
comunicación en la Internet, en donde este sincretismo no solo sucede en los 
multividuos (yo-colectivos) sino también en las formas de escritura, las cuales en 
medio del borroso mundo de las narrativas transmedia, se complementan con lo 
textual, con lo gráfico y con la tecnología para realizar no solo lecturas más complejas, 
sino también interacciones. 
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Palabras clave 
 

IDENTIDAD EN LA INTERNET, CIBER-INTERLOCUTOR, MEDIACIÓN 
PEDAGÓGICA. 
 

Abstract 
 

We’re going to use three concepts to talk about finding the cyber-interlocutor on the 
Internet. First, referring Canevacci (2004), we use the concept of “multi-vidual” (who 
we call self-collective). Second, the cultural syncretism as a process, not only like a 
product of globalization and localization; but he named it Syn-Tech (syncretism 
technological) and it is defined as shifting and diasporic, at the same time, the 
concepts of liquid societies of Zygmunt Bauman (2000) complement this researching. 
The third one refers to the semiotic logic that syncretizes communication on the 
Internet, where this syncretism not only happens in multi-vidual (self-collective) but 
also in the ways of writing, which, in the middle of the world of transmedia, the text, 
graphics and technology produces not only more complex readings, but also 
interactions. 
 

Key words 
 

IDENTITY ON THE INTERNET, CYBER-INTERLOCUTOR, 
PEDAGOGICAL MEDIATION. 
 

Introducción 
 

Este texto se gesta de forma emergente mientras estamos realizando una 
investigación sobre la mediación pedagógica de Gutiérrez y Prieto, pero esta vez, 
buscando desarrollarla en entornos virtuales. Entendiendo que la primera 
consideración en mediación pedagógica es el sujeto interlocutor, para luego caminar 
en busca del sentido que tendría para él mismo, su propio proceso pedagógico. Se 
hace necesario buscar cómo comprender lo que se podría denominar un sujeto ciber-
interlocutor, quien se mueve en entornos ubicuos, borrosos y en sociedades que están 
dejando de ser consolidadas y que se relacionan en entornos más colectivos, aunque 
eso no significa que siempre sean más colaborativos.  
 
 
 
 
 

IDENTITY ON THE INTERNET, CYBER-INTERLOCUTOR, 
PEDAGOGICAL MEDIATION.
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Otro de los asuntos a reflexionar es que los nativos digitales7, no encuentran 
sentido en una lectura pasiva de la información, debido a que sus modelos de 
interacción les convierte en prosumidores (consumidores y productores de 
contenido), en esta lógica funciona YouTube, Facebook y Twitter, que son plataformas 
en las cuales los sujetos pueden continuar la discusión y compartir ideas acerca de un 
libro, una película o un juego de vídeo. En otras palabras, llama la atención que en 
diferentes espacios aún se está enseñando en forma pasiva a personas aprendientes 
con conductas activas, que quieren interactuar con los contenidos y producirlos, no 
simplemente consumirlos.  

 

Mientras las personas desarrolladoras de juegos de vídeo, creadoras de películas 
y cómics entre otras, acaparan la atención de la juventud con estrategias transmedia, 
diseño emocional y experiencia de usuario, la escuela parece no percatarse de este 
cambio fundamental en el uso del lenguaje y en las interacciones entre pares. Lo 
anterior nos lleva afirmar que para los nativos digitales lo que representan las 
jerarquías se está diluyendo, junto con la idea de las sociedades consolidadas. Algunas 
personas investigadoras han acercado los mundos transmedia a la educación; sin 
embargo, en el sistema educativo tradicional aún no se generan los cambios 
necesarios.  

 

La inspiración para trabajar este tema surge por parte del grupo de investigadores 
vinculados al Doctorado en Educación con especialidad en Mediación Pedagógica de 
la Universidad De La Salle y debido a la necesidad de desarrollar la propuesta de 
mediación pedagógica de los autores Francisco Gutiérrez y Daniel Prieto en entornos 
virtuales. El proyecto de investigación busca, por lo tanto, reflexionar y sistematizar 
sobre las características del emocionar para una mediación pedagógica en entornos 
virtuales que favorezcan la participación de las personas y que sirva para repensar la 
educación virtual desde un aprendizaje con sentido. Las preguntas que nos 
planteamos para la investigación inicialmente fueron: 
 

- ¿Qué características de la propuesta de mediación pedagógica de Gutiérrez y 
Prieto se pueden retomar en los entornos virtuales? 

                                                           
  El escritor Marc Prensky (2010) utiliza el término nativos digitales para referirse a las y los estudiantes 
del Siglo XXI; nativos porque han nacido y se han formado en la lengua digital ya sea por medio de 
equipo de computadora, video o Internet y por lo tanto han vivido una discontinuidad con respecto a 
quienes les precedieron, a quienes llama inmigrantes digitales. Se diferencian de estas últimas personas 
por querer, entre otras cosas, recibir la información de forma ágil e inmediata, funcionar mejor cuando 
trabajan en red, preferir instruirse de forma lúdica y sentir atracción por tareas múltiples y procesos 
paralelos. 
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- ¿Cómo es el sujeto interlocutor en la mediación pedagógica en entornos 
virtuales? 

- ¿Cuáles son los escenarios que le dan sentido a la mediación para crear las 
condiciones de aprendizaje? 

- ¿Cuáles son las características del emocionar para una mediación pedagógica 
en entornos virtuales? 

- ¿Cómo generar interés para que las personas aprendientes participen, que entre 
ellas emerja la autoorganización y trabajen desde la construcción colectiva en 
los entornos virtuales? 

 

Es importante señalar que las reflexiones que iremos presentando han ido 
surgiendo de los diferentes momentos de nuestro proceso investigativo, las cuales 
han consistido en  aproximaciones y revisiones teóricas sobre la mediación 
pedagógica y sobre entornos virtuales,  diálogos con Francisco Gutiérrez y Cruz 
Prado sobre la mediación pedagógica, encuentros con expertos  del Sistema de la 
Universidad Virtual de Guadalajara (México) y observaciones de sesiones en entornos 
virtuales del Diplomado en Mediación Pedagógica desde el Pensamiento Complejo 
del Consejo Episcopal Latinoamericano (CELAM).   
 

La cultura del sujeto ciber-interlocutor 
 

Canevacci (2004) define un camino donde se da una especie de migración de las 
raíces culturales hacia diversas rutas que desembocan en el sincretismo, desde las 
creencias locales, se transita hacia un cruce de rutas, esto aunado a la ubicuidad que 
ofrecen las redes, se vislumbra un horizonte sin fronteras, ya no solo 
transdisciplinarias, sino también transculturales: en la Internet no hay barreras. Al 
respecto el autor relata,  

 

El sincretismo metropolitano se presenta como un concepto líquido para 
entender la transformación que se está produciendo en el proceso de 
globalización y localización que involucra y abruma a las formas tradicionales 
de producción de la cultura, el consumo, la comunicación. Esa palabra - que le 
permita abordar una larga corriente de desorden comunicativo, creativa, 
descentralizada, abierta - a menudo se disfraza con sinónimos más elegantes o 
más conflictivos, como el “pastiche”, mosaico, “marronizzazione” (pieles 
morenas), híbridación, mezcolanza, mulatismo, aculturación: todos los 
conceptos relacionados con la llamada contaminación. (p.2) 
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La Internet, debido a su carácter de ubicuidad se convierte en un camino de 
transformación social y global que ha trascendido no solo las barreras espacio-
temporales, sino también las raíces culturales; por tanto no se puede continuar 
pesando en una educación donde la política y la cultura se entiendan en el orden local, 
para intereses localizados. Muestra de ello son las luchas activistas internacionales que 
entienden al mundo como un solo hogar que nos cobija. Ejemplo de ello es el sitio 
Avaaz.org, donde una causa de cualquier lugar es una causa global.  

 

En la educación formal actual predominan las redes de relaciones verticales y 
rígidas, con la finalidad de reproducir la ideología de los grupos de poder, 
lastimosamente estas estructuras se han internado en la enseñanza a través de 
entornos virtuales. Para romper con esta situación, Gutiérrez (1985) nos invita a una 
comunicación pedagógica caracterizada por las interacciones horizontales entre las 
personas. En este sentido, la Internet favorece una red de relaciones horizontales 
centradas en el sujeto ciber-interlocutor, quien mediante vías de comunicación más 
directas y dialógicas genera posibilidades de transformación políticas y sociales en un 
nivel no solo local o regional, sino además global.  

 

Gutiérrez (1985) en su libro “Educación como Praxis Política”, expresa que el 
sistema escolar es reflejo fiel de la política e ideología de los grupos gobernantes o de 
poder y por lo tanto, las actividades pedagógicas que se dan en él tienen implicaciones 
económicas, sociales y políticas. Así, educación y política son partes constitutivas de 
un todo, donde es imposible educar alejado de la realidad social.  
 

La construcción de la identidad del sujeto ciber-interlocutor 
 

A este sujeto ciber-interlocutor lo llamaremos yo-colectivo, en vez de multividuo 
como lo definió Canevacci (2004) y esto debido a las características hologramáticas 
de cada sujeto, quien se expresa como una singularidad que se entrama con su 
entorno y su especie. Sin embargo, no es solo una expresión del medio en el que se 
desenvuelve y su cultura, sino también el resultado de la carga sobre sí de otros 
elementos como la causación formativa (cualquier sistema natural hereda una 
memoria colectiva, existe una vía no material de transmisión de saberes) y la existencia 
de una memoria genética, mediante la cual mantiene consigo la herencia de su pasado, 
y por tanto de su especie.  

 

Así, cada yo-colectivo es al mismo tiempo pasado-presente, sociedad y cultura, 
siempre moviéndose dentro de lógicas transculturales y ubicuas. Al sincretismo, tal y 
como lo indica Canevacci (2010) es mejor no endilgarle ningún dejo de 
contaminación, ya que a través de las lógicas multiversas de la Internet, no hay razas, 
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ni localidades, y cada quien construye múltiples identidades que muestran hacia 
afuera.  El autor, trayendo a colación el análisis de la película F for Fake de Orson 
Wells, en la cual un individuo es más de uno a la vez, afirma que ya no es posible 
denominarle individuo sino multividuo. 

 

Entonces, ¿cómo es el sujeto interlocutor en la mediación pedagógica en 
entornos virtuales? ¿Cómo establecer un arquetipo de persona aprendiente? Quienes 
diseñan juegos de video y aplicaciones de celular, establecen un arquetipo 
denominado persona donde se define un perfil de usuario del producto con 
características bien definidas; lo que habría que preguntarse es, ¿qué pasa cuando las 
metas, los gustos y pensamientos de las personas son líquidos en una sociedad 
líquida? Las personas nativas digitales -comúnmente denominadas millennials 2- nos 
ponen de cara a nuevos retos, pues las metas que están trazando para sus proyectos 
de vida no están alineadas con el paradigma de las sociedades sólidas, sino que se 
mueven dentro del ámbito de las líquidas. Estas formas de concebir la vida se 
manifiestan en las nuevas tendencias de vida de la juventud de la segunda década del 
Siglo XXI.   

 

La Internet está cambiando el concepto tradicional de trabajo, educación y 
mercado, el cual ahora es global y abierto y permite por ejemplo, movilizarse con solo 
tener un blog o un canal de Youtube. Aunque esto puede significar una baja sustancial 
en el promedio de ganancias monetarias, eso no parece preocuparles a las personas 
nativas digitales; además estas tendencias se están moviendo del mercado hacia 
nuevas lógicas que han hecho surgir profesionales como los community manager, que 
entre otras funciones, se encargan del manejo de las redes sociales, por medio de 
estrategias que monitorean el tráfico de datos en Internet (producción y consumo de 
contenidos).  

 

En la actualidad las redes sociales, que están por encima del periódico y la radio 
en efectividad y casi niveladas con la televisión, se han convertido en una agencia de 
publicidad en sí mismas, pero con costes más bajos para las personas usuarias, quienes 
en el fondo, no usan las redes sociales, sino que las habitan como parte integral de su 
experiencia de vida. Por supuesto que esto incide en el ámbito empresarial como lo 

                                                           
  El término millennial se refiere a una generación nacida"…en o después de 1982 -los "bebés a bordo" 
de los primeros años de Reagan, los estudiantes de sexto grado de los años de Clinton, los adolescentes 
de Columbine y, este año, la tan aclamada escuela secundaria de 2000, ahora invadiendo los campus 
de la nación. Como grupo, los Millennials son diferentes a cualquier otra generación de la que tengamos 
memoria. Son más numerosos, más ricos, más educados y más étnicamente diversos.” (Howe y 
Strauss, 2000, p.4). Algunas tendencias de la segunda década del siglo XXI, dentro de la generación 
millennial, son la yummie (LaGuardia, 2014) y hípster (Montes-Maroto, 2016). 

2
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conocemos (sólido), por ejemplo, la televisión aérea (UHF) y la televisión por cable 
(coaxial) se han visto altamente afectadas por la televisión en Internet (Hulu,  Netflix, 
Youtube, Vimeo, Metacafe) al punto que las grandes compañías como NatGeo, 
transmiten por la red.  

 

En su interpretación del Manifiesto Comunista, Bauman (2000) señala que se 
está logrando derretir los sólidos, o sea, todo lo que considerábamos consolidado se 
está diluyendo dentro de estas interacciones sociales. Entonces, esto indica que 
estamos frente a un perfil de aprendiente muy distinto, con gustos líquidos, que se 
aburre rápido. Al respecto el autor citando a Paul Valery, expresa: 

 

La interrupción, la incoherencia, la sorpresa son las condiciones habituales de 
nuestra vida. Se han convertido incluso en necesidades reales para muchas 
personas, cuyas mentes sólo se alimentan […] de cambios súbitos y de 
estímulos permanentemente renovados […] Ya no toleramos nada que dure. 
Ya no sabemos cómo hacer para que el aburrimiento de fruto. Entonces, todo 
el tema se reduce a esta pregunta: ¿la mente humana puede dominar lo que la 
mente humana ha creado? (p.7) 

 

A cualquier persona usuaria de un canal de Youtube a los 5 segundos le aparece 
un botón que le permite no ver el comercial, entonces se vuelve un nuevo reto para 
la persona, en medio de una dinámica que ella misma controla, no prescindir del 
comercial sino verlo; así los medios digitales operan a la carta, donde los usuarios 
tienen posibilidades para escoger el menú que desean consumir. Por otro lado, los 
publi-reportajes son comerciales de hasta 30 minutos, que según el enganche 
emocional que tengan con el público, logran no solo que lo vean, sino que 
posteriormente lo compartan.  Es por eso que el enganche emocional es una de las 
fórmulas -más no la única- que se utiliza en la actualidad para mantener al público 
vinculado con la producción audiovisual, multi-medial y ciber-espacial. Una 
descripción más precisa de esta conducta de las sociedades líquidas, la define Bauman 
(2000) con su metáfora de lo líquido: 
 

Los fluidos, a diferencia de los sólidos, no conservan fácilmente su forma. Los 
fluidos, por así decirlo, no se fijan al espacio, ni se atan al tiempo. En tanto los 
sólidos tienen una clara dimensión espacial pero neutralizan el impacto-y 
disminuyen la significación-del tiempo (resisten efectivamente su flujo y lo 
vuelven irrelevante), los fluidos no conservan una forma durante mucho 
tiempo y están constantemente dispuestos (y proclives) a cambiarla; por 
consiguiente, para ellos lo que cuenta es el flujo de tiempo más que el espacio 
que puedan ocupar. (p.8) 
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Trasladando esta metáfora al campo educativo, la escuela es considerada un 
bloque solidificado, el cual habría que derretir para construir nuevas propuestas y 
metodologías educativas. Bauman (2000) aclara que no se trata de derretir y liberarnos 
de todos los sólidos, sino más bien de construir unos nuevos y mejores. Hay que 
mediar pedagógicamente en este mundo líquido, buscando emocionar al sujeto 
interlocutor para engancharlo a una propuesta pedagógica nueva, de lógicas líquidas 
(indeterminadas y amorfas) lejos de las estructuras sólidas de la coerción y la tradición, 
del espacio físico y el tiempo determinado.  

 

Refiriéndose a las estructuras convencionales, este autor hace alusión al alto coste que 
implica el modelo del Panóptico Bentham usado por Focault (1975), debido al control 
y el mantenimiento de tales estructuras de poder y a la alta inversión en mecanismos 
y personas que ejerzan ese control. Bauman (2000) describe como un gran problema 
de este sistema, el confinamiento de las jefaturas a la rutina, por lo cual las personas 
que ejercen el poder tampoco son libres. Dicho poder se basaba en el dominio del 
tiempo, lógica que de igual forma es utilizada en la escuela. Sin embargo, la Internet 
ha transcendido las barreras espacio-temporales provocando un cambio inminente.  
 

Buscando perfilar al sujeto ciber-interlocutor y las lógicas narrativas a las que 
presta atención 
 

Para acercarse a lo que podría denominarse un perfil del sujeto interlocutor, se 
vuelve necesario establecer además un concepto de identidad virtual, la cual es 
multividual y multiversa. Canevacci (2004) alude a una figura con la cual se define una 
identidad construida en la Internet: el avatar, quien es un alter ego no entendido como 
un otro yo, sino como una extensión de nuestro cuerpo, un soma digital y no una 
extensión o prótesis, sino una piel-pixel. Para Canevacci, el avatar va más allá del cyborg, 
pues este último lucha contra la dualidad.  
 

El avatar es parte de la experiencia misma del yo-colectivo, es una identidad 
desplegada en la Internet. Por otro lado, esa lógica multividual del yo-colectivo en la 
Internet, requiere de otras formas de escritura y por ende de otras estructuras de 
comunicación en donde, en palabras de Canevacci (2004) “si enfrentamos dos 
códigos, -por ejemplo lo alfabético y el icónico– y luego los transformos, el resultado 
es una conexión intra y trans alfaicónica, como una mezcla fisonómico-lingüística” 
(p. 4). El autor anota que bajo esta visión, es más factible referirse a un sincretismo 
que hacer una lectura o interpretación lineal utilizando la semiótica tradicional.  
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El sincretismo comunicativo puede afirmar porque las personas no aceptan 
automáticamente los nuevos elementos que vienen desde el exterior (en el 
sentido aculturación unidireccional), sino seleccionan, modifican y recombinan 
códigos y narrativas que se desarrollan en el flujo de contacto cultural. (p. 7) 

 

Con respecto a ese sincretismo, Canevacci (2004) nos habla sobre una especie 
de filtración y procesamiento cultural de lo exterior hacia lo interior, del que deviene 
el mismo, por tanto, estas interacciones a través de la Internet nos aproximarán más 
a la práctica de una cultura global, claro está, que no será nunca uniforme (en la 
diversidad está la riqueza cultural). Además, se expresa que el ejercicio del poder pasa 
de una centralización de la ciudad, al ejercicio en las periferias, lo que produce una 
apertura. Por tanto, la interacción en la Internet desconcentra el poder y lo esparce, 
de ahí el carácter desplazante y diaspórico del sincretismo. Según el autor, 

 

Entender el nuevo tecno-sincretismo es crucial para entender el proceso de 
cambio, la innovación, la negociación con un mundo globalizado relativista y 
pluralista, donde la modernidad y la tradición se sincretizan continuamente […] 
Gracias a la co-existencia de contradicciones lógicas, el sincretismo se puede 
definir como un proceso de mezcla de lo compatible y para tejer lo 
incompatible. (p. 7)   

 

De esta manera se entretejen procesos complejos de mezcla cultural que ya son 
parte de nuestra sociedad, a la que se une de manera integral el yo-colectivo, como 
una unidad indivisible que aprende constantemente al acoplarse a su medio. 
Canevacci (2004) expresa que este sincretismo significa no continuar solo con el 
hipertexto: 
 

El hipertexto producido hasta este momento, por el contrario, es muy 
decepcionante ya que está basado en paradigmas tradicionales: la mera 
yuxtaposición de diferentes modelos narrativos (ensayos, imágenes, sonidos, 
cuentos, etc.), conectados por medio de palabras clave orientadas a la 
producción de nuevos significados. Este montaje de lenguajes tradicionales 
favoreció realmente algunos cambios, pero el hipertexto está sujeto a esas 
capacidades. (p.184) 

 

Integrando las propuestas de Bauman (2000) y Canevacci (2004), estas 
sociedades líquidas están marcando un nuevo retorno hacia dos fenómenos del 
pasado: el nomadismo (alquiler, vida y trabajo libre en fronteras bien definidas) y la 
lectura/escritura pictográfica e ideográfica (utilizadas en la escritura cuneiforme 
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sumeria y los jeroglíficos egipcios respectivamente). Estos fenómenos fueron 
sustituidos por el sedentarismo y el alfabeto.  

 

Sin embargo, los pictogramas e ideogramas se continúan utilizando en diseño 
gráfico para la generación icónica. Esta utilización de lo iconográfico en la Internet 
ha desarrollado un retorno a una lectura que ya no es, en palabras de Canevacci 
(2004), solo mono-texto, ni siquiera solo hipertexto; sino que ahora es una semiótica  
intra y trans alfa-icónica (emoticons e hipertexto). Así, el sincretismo se da también en 
la forma de habitar y en la forma de comunicarnos.  

 

Volviendo a la semiótica que propone Canevacci, es notorio que los emoticons se 
han vuelto una forma ideográfica o bien pictográfica de lecto/escritura en las redes 
sociales, y aunque tales íconos son universales, su significado y sentido se vuelven 
locales, dependiendo de la construcción semántica3 que se haga con ellos. Por 
ejemplo, si expresamos un dicho de la cultura costarricense, en español, podemos 
utilizar íconos universales, pero en el sentido expresamente local. 

 

 

A caballo regalado no se le busca 
diente 
Más vale pájaro en mano que cien 
volando 
Más sabe el diablo por viejo que por 
diablo 

Figura 1. Adaptación de logograma tomada de Internet.  
 

Aunque en estos íconos haya una combinación de pictogramas e ideogramas 
comunes a muchas lenguas, la sucesión del significado de los mismos en conjunto 
está escrita en español coloquial de Costa Rica, y aunque estos íconos tengan 
significados universales, la identidad local no se pierde, por tanto, este es un factor a 
considerar en la comunicación que no es sustituido por la ubicuidad.  

 

Los emoticons le deben su nombre a la conjunción de dos términos emot de emotion 
(emoción en español) e icons de íconos. Por tanto, son expresiones de emociones de 
las personas que en muchos de los casos, trascienden lo que pueden expresar verbal 
                                                           
  Los pictogramas son íconos que no tienen más significado que aquello que representan, por ejemplo, 
si uso el dibujo de un caballo (como significante) y su significado es caballo, es un pictograma; pero, 
si utilizo una paloma (como significante) y su significado es la paz, entonces es un ideograma. Aunque 
ninguno pertenece a una lengua específica, ya que en casi todo el mundo el caballo es caballo y la 
paloma representa la paz, los emoticons pueden ser usados en una secuencia específica por lengua y 
región. Ahora bien, una sucesión de emoticons que componen una frase, pueden llegar a ser logogramas, 
que es cuando dos o más pictogramas o ideogramas forman una oración completa. Los kanjis chinos 
en su evolución han utilizado las tres formas de expresión. 

3
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o textualmente, ya que ese avatar que está en la pantalla, no siempre posee los mismos 
significados verbales para quien se expresa a través de él, sin embargo, si puede 
producir emociones a través del uso de los mismos, incluso, pueden ser interpretadas 
y sentidas. Esto hace que se utilice tanto la lógica narrativa de la composición textual, 
como el uso del significado de las imágenes que trasciende las diferencias de los 
lenguajes. 

 

No obstante, el uso de estos lenguajes intra y trans-alfa-icónicos no es suficiente 
si se considera que tampoco se pueden utilizar las mismas narrativas textuales a las 
que estamos acostumbrados desde la escuela, que es parte de la razón por la cual la 
juventud lee con gran entusiasmo Harry Potter, y no así las obras clásicas. Y es que 
en esta era digital todo está cambiando, como bien lo señala Scolari (2013) “si hace 
algunos años todos hablábamos de multimedia e interactividad, ahora las palabras 
clave son convergencia y transmedia” (p. 16); y es la transmedia la que nos interesa, 
específicamente las narrativas transmedia, concepto acuñado por Henry Jenkins en el 
2003.  

 

Scolari (2013) relata que este autor afirmaba “hemos entrado en una nueva era 
de convergencia de medios que vuelve inevitable el flujo de contenidos a través de 
múltiples canales” (p. 23), también decía que un personaje como Pokemón “se 
despliega a través de juegos, programas de televisión, películas y libros y ningún medio 
privilegiaba al otro” (p. 24). He ahí el secreto, lo que se lee en el libro, se continúa en 
el juego y se complementa con la película, todos estos medios interactúan entre sí con 
la persona consumidora, la cual, al interactuar, produce también contenido y se 
transforma en prosumidora.  

 

Pero lograr esto no es sencillo, como lo expresa Scolari (2014): “las narrativas 
transmedia no son simplemente una adaptación de un lenguaje a otro: la historia que 
cuenta el cómic no es la misma que aparece en la pantalla de cine o en la 
microsuperficie del dispositivo móvil” (p. 24). De hecho, entablar diálogos de lo leído 
o lo visto en el cine a través de Twitter, por ejemplo, es producción que hacen las 
personas usuarias del contenido consumido. Lo que se narra en un medio 
complementa la información del otro, de tal manera que todas las personas aportan 
información y una interactividad diferente, aunque vinculadas por una historia 
común.  

 

Para Scolari (2014), los escenarios de comunicación comenzaron a fragmentar 
las audiencias con la TV por cable en los 80’s, y esto se incrementó con la Internet y 
las nuevas formas de interactividad; decir que se fragmentó no es suficiente y lo llamó 
atomización de las audiencias, que en conjunto con “las experiencias de consumo 
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mediático no es simplemente un fenómeno cultural: implica un ataque al corazón del 
modelo de negocios de la industria cultural.” (p. 3) 

 

Para las autoridades consolidadas, estas lógicas de la convergencia y lo 
transmedia no están resultando cómodas ni fáciles, así lo describe Henry Jenkins 
(2008) refiriéndose al fenómeno que causó Harry Potter de J.K. Rowling y la 
oposición que tuvo por parte de  grupos religiosos y la defensa por parte de los 
bibliotecarios y profesores entre otros. Interpretando a Scolari y Jenkins, se puede 
decir que se denota una licuefacción de los medios y estrategias de comunicación, 
parafraseando al concepto de Bauman (2000) acerca de las sociedades líquidas. 
 

Cabe esperar contradicciones, confusiones y múltiples perspectivas en un 
momento de transición en el que está muriendo un paradigma mediático y otro 
está naciendo. Ninguno de nosotros sabe realmente cómo vivir en esta era de 
convergencia mediática, inteligencia colectiva y cultura participativa. Estos 
cambios provocan ansiedades e incertidumbres, incluso pánico, pues 
imaginamos un mundo sin porteros y vivimos la realidad de un poder mediático 
corporativo en expansión. Nuestras respuestas a estos cambios no pueden 
plasmarse fácilmente en los términos ideológicos tradicionales: no existe una 
respuesta unánime a la cultura de la convergencia por parte de la derecha ni de 
la izquierda. Dentro del cristianismo, existen grupos que aceptan las 
potencialidades de la nueva cultura participativa y otros aterrorizados por ellas. 
Las empresas, como hemos visto, andan dando bandazos entre las respuestas 
prohibicionistas y co1aboracionistas. (Jenkins, 2008, p. 176) 

 

Jenkins (2008) apunta sobre el hecho de que ya no se trata solo de leer el material 
impreso de forma pasiva, sino del poder que nos dan los medios, entre otras cosas, 
de publicar y alcanzar que nos lean, de tener público, por lo que existe una motivación 
aún mayor por parte de las personas prosumidoras, pues se trata de un tema de 
expresión (otra de las características de lo alternativo en mediación pedagógica). 

 

Existen otros modos similares de interacción narrativas nombradas por Scolari 
como cross-media, medios híbridos, mercancía intertextual, mundos transmediales, 
interacciones transmediales, multimodalidad e intermedios (Jenkins, 2008). Todos 
son diferentes y requieren de estrategias de comunicación distintos. Aún no hay 
claridad acerca de cuál de todos es más conveniente para la mediación pedagógica en 
entornos virtuales, o si todos lo son, pero es muy probable que esta investigación se 
incline por las narrativas transmedia, aunque éstas demanden una estrategia más 
compleja y un trabajo más transdisciplinar.  
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A manera de conclusión 
 

La investigación a la cual pertenece este artículo, pretende trazar una hoja de ruta 
para mediar pedagógicamente en entornos virtuales, pues no se desea afiliar a ninguna 
plataforma virtual o sistema educativo en línea, sino más bien al potencial de los 
medios disponibles en el acto de promover procesos de aprendizaje. Por lo tanto, es 
una investigación de carácter epistemológica y no de tipo tecnológica, aunque se 
analizarán los medios desde sus posibilidades técnicas. 
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Revista interdisciplinaria, Universidad De La Salle, Costa Rica 

 
 
 
 
 
 

Alcance y Política Editorial 
 

El Departamento de Investigaciones, en forma conjunta con la Vicerrectoría 
Académica, Decanaturas y el Doctorado de Universidad De La Salle, realiza dos 
convocatorias al año para publicar en la Revista REDpensar. 
 

Revista REDpensar es una producción de la Universidad De La Salle, Costa Rica, 
interdisciplinaria en campos como la educación, ciencias sociales, ciencias de la 
religión. Una invitación a pensar en forma compleja no sólo la manera en que se 
realiza investigación, sino la compleja dinámica que origina los procesos 
investigativos no lineales, provocadores de creatividades que generan nuevas 
bifurcaciones investigativas con más amplios efectos transformadores individuales, 
colectivos, socio-políticos, religiosos y culturales. Está dirigida a personas 
profesionales, estudiantes, académicas, investigadoras y estudiosas de los campos 
señalados.  
 

De acuerdo con la clasificación del Sistema Regional de Información en Línea 
para Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal (Latindex), 
la Revista Redpensar se inscribe como parte del Directorio que contiene los datos 
bibliográficos y de contacto de todas las revistas registradas, ya sea que se publiquen 
en soporte impreso o electrónico; así como también en el Catálogo que incluye 
únicamente las revistas –impresas o electrónicas- que cumplen los criterios de calidad 
editorial diseñados por Latindex. 
 

Convocatoria
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Criterios de publicación 
 

 Ejes transversales  
Es interés de la Revista publicar artículos enmarcados en los ejes transversales 

que guían el quehacer de la Universidad De La Salle- Costa Rica. A continuación, se 
mencionan algunas de las temáticas de interés ubicadas en los ejes:  
 

 Lucha contra la pobreza y la exclusión 
 

Temáticas referidas a la promoción de la conciencia social y solidaria, que 
indaguen sobre las raíces de la pobreza y la exclusión para generar alternativas que 
ayuden a la superación de la injusticia e inequidad.  
 

 Ecología y cuidado de la vida  
 

Temáticas que promuevan el cuidado de la vida, la relación de la persona consigo 
misma, con el planeta y con el cosmos, involucrando los valores necesarios para 
despertar la conciencia cósmica y el compromiso por la restauración de la integridad 
ecológica y un profundo respeto por la vida.  
 

 Comunicación, cultura y diversidad  
 

Temas vinculadas al diálogo y el reconocimiento del otro como legítimo Otro, 
la equidad de género, el análisis crítico de los medios y mediaciones comunicativas, y 
la reflexión ética en torno a realidades emergentes, para favorecer una cultura de 
inclusión que valore la diversidad.  
 

 Relaciones vitales y espiritualidad  
 

Temáticas que aborden los principios y valores que permitan la formación 
integral de seres humanos, cultivando la sensibilidad espiritual como elemento vital 
para las interrelaciones que entretejen la vida.  
 

 Categorías clave  
 

Como categorías clave que guían la Revista REDpensar se encuentran las 
siguientes: investigación, transdisciplinariedad, ecología, culturas, comunicación, 
diversidad, justicia, pobreza, exclusión, espiritualidad, ética, bioética, educación, 
desarrollo, acción social, aprendizaje, epistemología, innovación, Derechos 
Humanos, equidad, solidaridad, relaciones vitales, creatividad.  
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 Material seleccionado  
 

Para cada número se recibirán informes de investigación, avances de 
investigación, análisis, ensayos, reseñas, relatos de experiencias, entrevistas, cuentos, 
poemas y otros trabajos que se identifiquen con las categorías clave y los ejes 
transversales.  
 

 Pautas de la publicación  
 

El Comité de publicación acusará recibo de los trabajos y decidirá la publicación 
de los mismos, posterior al proceso de arbitraje con especialistas en las temáticas. Los 
autores y las autoras tendrán derecho a un ejemplar de la revista.  

 

Los artículos deben ser originales e inéditos, y su extensión debe estar entre 
10 y 20 páginas, incluyendo notas, cuadros, figuras, anexos y bibliografía. El resto de 
materiales (reseñas, relatos, entrevistas, cuentos, etc.) no deben exceder las 10 páginas.  

 

Los textos deben ajustarse al siguiente formato: márgenes superior e inferior de 
2,5 cm; e izquierdo y derecho de 3 cm. El tipo de fuente a utilizar en el contenido del 
artículo es Garamond, número 12 y número 16 en los títulos. El espaciado interlineal 
debe ser de 1,15, con sangría de 0,8 en la primera línea de cada párrafo y con un 
espacio entre párrafos de 6 puntos. El texto debe estar justificado.  

 

Se seguirán los parámetros de APA (versión 6a) para las referencias 
bibliográficas, forma de citar, cuadros, gráficos o imágenes, escritura, uso de 
abreviaturas y uso de lenguaje inclusivo. 

 

Los artículos se presentarán en formato digital del programa Word y se remitirán 
a la dirección: mcventura@ulasalle.ac.cr, o al apartado postal 536-1007 Centro Colón 
San José, Costa Rica.  
 

Los artículos deben cumplir con los siguientes requisitos:  
 

 Coherencia: uso adecuado de redacción y puntuación; los títulos y subtítulos 
deben reflejar el trabajo de investigación, reseña u otros.  

 Profundidad y pertinencia: abordaje de temas actuales en el área de referencia 
de una forma compleja, así como brindar aportes reflexivos por parte de las 
o los autores en dicha área.  

 Lenguaje inclusivo: todos los documentos enviados a la Revista deben utilizar 
un lenguaje de género y etario inclusivo.  
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 Composición de los artículos de investigación  
 

Todos los artículos de investigación deberán contemplar las siguientes secciones:  
 

 Título  
 Resumen (100 a 300 palabras; refleja objetivos, autores relevantes, 

metodología y resultados)  
 Palabras clave (al menos cinco)  
 Traducción al inglés del Resumen y Palabras Clave y otros idiomas de elección 

de autores/as 
 Información básica del o la autora: grado académico, área de especialización, 

institución para la que trabaja o correo electrónico. 
 Introducción  
 Descripción metodológica (se incluyen métodos y población de estudio)  
 Análisis de Resultados 
 Conclusiones 

 

La Revista REDpensar se distribuye por canje entre miembros de la comunidad 
científica, entidades gubernamentales, el sector académico, los centros de 
investigación y la comunidad en general interesada en el debate abierto sobre los 
problemas contemporáneos.  
 

Normas de citación y Bibliografía de 
referencias 

 

En Redpensar se utiliza las normas para la citación y la elaboración de listas de 
referencias establecidas en la sexta edición del Publication Manual of the American 
Psychological Association (2013).  

 
Una de las características fundamentales del sistema de citación APA es la 

referencia parentética, esto es, que en el cuerpo del texto se indica la información 
necesaria para reconocer la fuente de la cita mediante su inclusión dentro de un 
paréntesis, el cual remite a una lista de referencias que se presenta al final del escrito. 
En consecuencia, estas normas de citación determinan criterios tanto para la 
elaboración de las citas en el cuerpo del texto como para el diseño de cada una de las 
entradas en la lista de referencias correspondientes.  
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Cita dentro del texto 
 

Las normas de citación APA señalan que toda cita –directa o indirecta– debe 
acompañarse de una referencia parentética que permita identificar la fuente de la cual 
se recupera. Dicha referencia debe incluir la siguiente información, la cual se separa 
mediante comas:  
 

 El autor o los autores indicados por medio de su primer apellido.  
 

 El año de publicación de la obra que se consultó para la elaboración del 
trabajo.  
 

 La página de la que se tomó el material de la fuente consultada antecedido 
de la sigla “p.” en el caso de una sola página o la sigla “pp.” para páginas 
múltiples.  
 

 En caso de que el material consultado no contenga la fecha de publicación 
(como suele suceder en las fuentes de internet), se utiliza la abreviatura s.f. –
sin fecha– en lugar del año.  
 

 En caso de que el material consultado no se encuentre paginado (como 
suele suceder en las fuentes de internet), se puede señalar la sección o el 
número del párrafo del que se toma la cita.  
 

Si la oración que antecede la cita –directa o indirecta– incluye el nombre del 
autor, no es necesario añadirlo en la referencia parentética. En este caso sólo se indica 
el año de publicación y las páginas entre paréntesis.  

 

Las citas directas cortas, esto es, de menos de 40 palabras se incluyen en el texto 
y se indican utilizando comillas dobles tanto al comienzo como al final de la cita. 
Inmediatamente después de las comillas de cierre se incluye la referencia parentética. 
 

Bourdieu (2003) sugiere que “[…] el campo científico, al igual que otros campos, es 
un campo de fuerzas dotado de una estructura, así como un campo de luchas para 
conservar o transformar ese campo de fuerzas” (p. 64); sin embargo, señala también 
que éste es un campo diferenciado de los demás, el cual cuenta con ciertos rasgos 
que le son específicos. 

 

En el caso de las citas directas largas, esto es, de 40 palabras o más se indican 
mediante un bloque de citación –sin utilizar comillas dobles–, el cual se separa del 
cuerpo del texto con espacios en blanco en cada extremo –al comienzo y al final– y 



170

 

 

se sangra 1,25 cm del margen izquierdo. Inmediatamente después del punto final de 
dicho bloque de citación se incluye la referencia parentética.  
 

Al respecto, Marc Augé (2006) explica que hoy la política continúa siendo lo que era 
ayer, es decir, ritual. La política continúa siendo la proveedora de sentido social y 
terrestre y su crisis actual se debe, por un lado, al hecho de que ella es responsable 
de sus fracasos pasados y, por otro, a que no ha medido su nuevo espacio. (p.117) 

 

En el caso de una citación indirecta o parafraseo, esto es, aquella que hace 
mención de las ideas de un autor con las palabras de quien realiza el trabajo, se debe 
hacer la referencia parentética al final de la oración o párrafo que la incluya. Aunque 
no es necesario que en una cita indirecta se señale la página, se recomienda al autor 
proveer esta información –si esto es posible– para una identificación más rápida y 
precisa de la información.  
 

En el texto “Cuando los árboles son desierto”, el cual puede encontrarse en la 
recopilación de escritos del Observatorio social de América Latina –OSAL- titulada 
Conflictos sociales y recursos naturales Héctor Alimonda (2005, pp.33-40) afirmaba 
que en Brasil, en 2004, los bancos tuvieron la mayor ganancia desde el punto de vista 
del capital financiero.  

 

En el caso de una cita tomada de la Biblia, la referencia parentética debe incluir 
el nombre del libro acompañado del capítulo y los versículos, e.g., (libro capítulo: 
versículo). Si la oración incluye el nombre del libro, la referencia parentética sólo debe 
señalar el capítulo y el versículo.  
 

Bibliografía de referencias  
 

Todos los escritos deben incluir al final una bibliografía de referencias en la que 
se incluyen todas las obras citadas. Dicha lista debe satisfacer las siguientes 
características:  
 

 Se ordena alfabéticamente por la primera letra de la referencia.  
 

 Las obras de un mismo autor se ordenan cronológicamente.  
 

 Formato de sangría francesa. 

“Después de esto, Jesús se fue con sus discípulos al territorio de Judea. Allí estuvo 
con ellos y bautizaba. Juan también estaba bautizando en Ainón, cerca de Sallín, 
porque allí había mucha agua; la gente venía y se hacía bautizar” (Juan 4, 22-23). 
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 Cada cita en el texto debe tener su correspondiente entrada en la bibliografía 
y viceversa. No deben incluirse obras que no hayan sido citadas, como obras 
para ampliación de la información o bibliografía secundaria.  

 

A continuación, se presenta una lista de ejemplos de las principales obras de 
consulta para su elaboración:  
 

Libro con un autor. Apellido, A. A. (año de publicación). Título de la obra 
consultada en cursiva. Lugar de publicación: Editorial.  

Libro con varios autores (2-5 autores). Apellido, A. A., Apellido, B. B. & 
Apellido, C. C. (año de publicación). Título de la obra consultada en cursiva. Lugar 
de publicación: Editorial.   

 

Libro con varios autores (6 o más autores). Apellido, A. A. [del primer autor 
listado], et al. (Año de publicación). Título de la obra consultada en cursiva. Lugar de 
publicación: Editorial.  
 

Libro traducido. Apellido, A. A. [del autor] (año de publicación). Título de la 
obra consultada en cursiva (Iniciales y Apellido [del traductor], trad.). Lugar de 
publicación: Editorial.   
 

 

Libro editado. Apellido, A. A. (ed., dir., o comp.) (Año de publicación). Título 
de la obra consultada en cursiva. Lugar de publicación: Editorial.   
 

  

Libro en edición diferente a la primera. Apellido, A. A. (año de publicación). 
Título de la obra consultada en cursiva (número ordinal de la edición acompañado de 
la sigla ed.). Lugar de publicación: Editorial.  

Bustelo, E. (2011). El recreo de la infancia: argumentos para otro comienzo. Buenos 
Aires:  
      Siglo XXI.  
 
 

Augé, M. (2006). Hacia una Antropología de los mundos contemporáneos (A. 
Luis Bixio, trad.). Barcelona: Editorial Gedisa. 

Mato, D. (comp.) (2005). Cultura, política y sociedad – perspectivas latinoamericanas. 
Buenos Aires: CLACSO. 
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Obras en varios tomos o volúmenes. Apellido, A. A. (año de publicación). Título 
de la obra consultada en cursiva (Número de los volúmenes o tomos consultados 
antecedidos de la sigla Vol. o Tomo). Lugar de publicación: Editorial. 
 

 

Capítulo de libro. Apellido, A. A. [del autor del capítulo]. Título del capítulo 
consultado. En iniciales y apellido [del editor, compilador o director] (ed., dir., o 
comp.), Título de la compilación en cursiva (pp. páginas inicial y final del capítulo). 
Lugar de publicación: Editorial.  
 

 

Artículo de revista especializada. Apellido, A. A. (año de publicación). Título del 
artículo. Título de la revista en cursiva, volumen de la revista (número de la revista), 
páginas inicial y final del artículo.  

 
 

Artículo de periódico. Es muy común que los artículos de periódicos y revistas 
no especializadas no sean redactados por un autor, sino que sean responsabilidad de 
un equipo de redacción. En este caso, en lugar de identificar el artículo con el autor, 
en la entrada de la bibliografía de referencia se comienza con el título del artículo.  

 

Título del artículo. (Año de publicación, día mes). Título del periódico en 
cursiva, páginas inicial y final del artículo.  

España, O. (2008). Educación Superior en Centroamérica (2ª ed.). Guatemala: 
Universidad de San Carlos de Guatemala. 

Ricoeur, P. (2001). Tiempo y Narración (Vols. I-III). México: Siglo XXI Editores.  
 

Ricoeur, P. (2001). Tiempo y Narración (Vol. II). México, Siglo XXI Editores.  
 

Vidal, S. (2003). Ecología de la acción y crecimiento en ampliación abarcativa. En 
A. Elizalde (comp.). Las nuevas utopías de la diversidad – lo deseable vuelve a ser 
posible (pp.71-110). Santiago de Chile: Editorial Universidad Bolivariana. 

 

Camargo, A., & Riveros, F. (2015). Efectos del estrés social agudo sobre la 
atención selectiva en estudiantes Universitarios. Informes Psicológicos, 
15(2), 33-46.  
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En caso de que el artículo consultado sí sea preparado por un autor personal, la 
entrada se elabora normalmente.  
 

Apellido, A. A. (Año de publicación, día mes). Título del artículo. Nombre del 
periódico en cursiva, páginas inicial y final del artículo (en caso de que sea impreso).  
 

 

Obras recuperadas de internet. Se prepara la entrada de manera normal y luego 
del punto final se añade: Recuperado de http://www.xxxxxxx.xxx  

 

Ética de la publicación 
 

Los procedimientos editoriales de la revista Redpensar, cumplen con los criterios 
de revista científica avalada por Latindex. La revista manifiesta un compromiso ético 
por la protección de los derechos de autor, razón por la cual toma en cuenta la 
legislación costarricense en lo concerniente a la propiedad intelectual y los derechos 
de autor (Ley Nº 6683), bajo una licencia Creative Commons Atribución-
NoComercial-CompartirIgual (4.0 Internacional). 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, la revista Redpensar promueve los principios de 
honestidad, precisión en la información, veracidad, justicia y respeto por los derechos 
de las demás personas como principios que deben orientar todo proceso 
investigativo. En consecuencia, las personas que conforman el equipo editorial de la 
revista manifiestan un compromiso por rechazar contribuciones que no sean 
originales o inéditas; que cometan plagio al presentar información, resultados o ideas 

Respeto a la libertad de cátedra. (2016, 16 noviembre). La Nación. Recuperado de 
http://www.nacion.com/opinion/editorial/Respeto-libertad-
catedra_0_1596840304.html 

 

Ávalos, A. (2016, 1º mayo). Moda de partos caseros se extiende sin controles. La Nación. 
Recuperado de: http://www.nacion.com/nacional/salud-publica/Moda-partos-
caseros-extiende-controles_0_1558044234.html 

 

Bolaños, C. (2011). Aspectos por considerar al elaborar propuestas de modificación 
parcial o integral de planes de estudio y para creación de carreras. Recuperado de 
http://www.cea.ucr.ac.cr/diea/documentos/Modificaciones%20a%20. 
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de otros investigadores como propias; que cometan autoplagio; o que fabriquen o 
falsifiquen información, resultados o datos. 
 

Criterios generales 
 

 Conflicto de interés: se presenta conflicto de interés por parte de los 
miembros del comité editorial y de los pares evaluadores cuando existe alguna 
relación de su parte con la contribución y ésta puede influir de manera 
negativa en su juicio. El comité editorial resolverá esta situación en 
comunicación directa con ambas partes y se buscará otro par que evalúe. 
 

 Confidencialidad: todas las personas involucradas en el proceso editorial de 
la revista Redpensar se comprometen con la confidencialidad de las 
contribuciones presentadas para publicación y con la no utilización de la 
información, resultados y datos de las mismas sin la debida autorización de 
sus autores. Para mayor información puede ingresar al siguiente enlace 
http://publicationethics.org/files/Code%20of%20Conduct_2.pdf 

 

 Comunicación con los autores: se asegura establecer una comunicación clara 
y constante con los autores que envíen contribuciones para publicación, 
manteniendo una constante actualización al autor acerca del estado en el que 
se encuentra su contribución. 

 

Originalidad de la publicación y protección de la 
propiedad intelectual 
 

Los autores que presenten un artículo para publicación deben garantizar de 
manera escrita que la contribución no se encuentra en proceso de evaluación en 
alguna otra revista, y que no ha sido publicada o aceptada para publicación en algún 
otro medio. Se comprometen también a no retirar el artículo del proceso editorial en 
ningún momento. De igual forma, se debe autorizar a la revista Redpensar la 
publicación de los artículos en formato impreso y digital, así como su inclusión en 
índices y bases de datos. 
 

Proceso de arbitraje 
 

La revista Redpensar es una publicación arbitrada, es decir, las contribuciones 
presentadas para publicación se someten a un proceso de evaluación doble ciego que 
garantice su calidad editorial y científica. 
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En una primera instancia, toda contribución presentada es sometida a una 
evaluación preliminar por parte del Comité Editorial de la revista en la que se examina 
la pertinencia de su publicación de acuerdo con la política editorial de la revista y el 
cumplimiento de las normas de presentación. Una vez sea aprobado por los 
miembros del Comité Editorial, el artículo será enviado a dos pares anónimos que 
sean especialistas en el área de conocimiento. En el caso de que un artículo sea 
aprobado por uno de los pares y descartado por el otro, se enviará a un tercer árbitro 
para dirimir acerca de su publicación. 

 

Garantizamos dar a conocer a los autores conocer los comentarios realizados 
por los pares evaluadores a sus artículos, reconociendo que este proceso es 
fundamental para el mejoramiento de las contribuciones y del trabajo académico de 
los autores. De igual forma, establece que todas las personas involucradas en el 
proceso de evaluación de los artículos –director, miembros del Comité Editorial y 
pares académicos– deben manifestar cualquier conflicto de interés que pueda afectar 
este proceso. 
 

Responsabilidades éticas de las personas involucradas en 
el proceso editorial 
 

Autores 
 

 Garantizar la originalidad de la contribución presentada y asegurar que ella se 
encuentra libre de cualquier forma de plagio. 
 

 Todo autor que presente una contribución para su publicación se 
compromete a informar a los lectores acerca de la existencia de coautores, de 
reconocer las contribuciones significativas que haya recibido en la elaboración 
de su trabajo, de evidenciar adecuadamente la utilización de fuentes y de 
declarar el patrocinio que haya recibido para la realización de su investigación. 

 

 En el caso de que un tercero detecte una situación de plagio, auto-plagio, 
conducta no ética o error en una contribución que haya sido publicada en la 
revista Redpensar es responsabilidad y obligación del autor de la misma a 
realizar una retractación pública en el siguiente número impreso y digital de 
la revista. Asimismo, se procederá inmediatamente a retirar la contribución 
de la plataforma digital de la revista o a realizar su corrección. 
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Directora 
 

 Basar las decisiones editoriales concernientes a las contribuciones presentadas 
para publicación en los principios de la importancia, la claridad, la originalidad 
y la relevancia de acuerdo con la política editorial de la revista. 
 

 Asegurar el debido proceso de evaluación (doble ciego) para las 
contribuciones presentadas para publicación en la revista Redpensar. 

 

 Contactar a los autores cuando haya sospecha o pruebas de conductas 
inapropiadas que atenten contra la ética de la publicación. 

 

 Revisar y actualizar constantemente los lineamientos éticos y editoriales de la 
revista Redpensar, para mantener y mejorar los estándares académicos y 
editoriales de la publicación. 
 

Miembros de los comités (editorial y científico) 
 

 Declarar cualquier conflicto de interés que pueda existir frente a las 
contribuciones recibidas para valoración. 
 

 Asegurar la confidencialidad de las contribuciones recibidas para valoración, 
así como la no utilización de la información o material de las mismas sin la 
debida autorización del autor. 

 

 Es responsabilidad del Comité Editorial asignar los pares evaluadores para el 
proceso de evaluación de las contribuciones presentadas para publicación, 
asegurando que los pares seleccionados sean los más adecuados y 
competentes para evaluar las temáticas propias de las contribuciones. 

 

 Informar al director de la revista cualquier conducta inapropiada que detecte 
en las contribuciones recibidas para valoración. 

 

Pares evaluadores 
 

 Declarar cualquier conflicto de interés que pueda existir frente a las 
contribuciones recibidas para evaluación. 

 

 Asegurar la confidencialidad de las contribuciones recibidas para evaluación, 
así como la no utilización de la información o material de las mismas sin la 
debida autorización del autor. 
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 Asegurar que posee competencia y conocimientos en las áreas y temáticas 
propias de las contribuciones que reciba para evaluación. En caso de no 
poseerlas, es su responsabilidad informar al director de la revista. 

 

 Informar al director de la revista cualquier conducta inapropiada que detecte 
en las contribuciones recibidas para evaluación. 

 

 






