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Pocas veces nos detenemos a reflexionar acer-
ca de la cientificidad de la pedagogía, a partir 
de la epistemología en la construcción del tra-
bajo docente.

Aplicaciones tecnológicas facilitan los tra-
bajos educativos, sin embargo, la actualización 
docente se combina con el trabajo presencial.

Desconocimiento, angustia, saturación de 
trabajo, inconformidad, necedad, crisis, son 
palabras que acompañan la actualidad de la 
labor docente. Las condiciones que plantea la 
realidad, exigen pensar y crear nuevas estrate-
gias en cada uno de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, ya que, las diferentes actividades 
nos sobrepasan, desde cumplir con programas, 
calendarios, visiones, se hace necesario un paro, 
un detente, un respiro vivencial: ¿hacia dónde 
nos dirigimos?

Vocabularios como neuropedagogía, pedago-
gías disrruptivas, creatividad y coaching, peda-
gogía sistémica, nos muestran perspectivas que 
requieren una atención singular: capacitación. 
Son diferentes los tiempos, las estrategias y 
hasta nuestros alumnos. Maestros que fuimos 
formados en la modernidad, hoy nos econtra-
mos con un reto: la posmodernidad. Legitimar 
la actividad pedagógica como ciencia, desde 
una visión epistemológica, nos obliga a un nue-

vo signo de reflexión. ¿Queremos educar alum-
nos con diferentes lenguajes en los mismos pa-
radigmas en el que se formaron sus maestros?

Caminos de reflexión

Comparar el libro de Frankenstein con las de-
cisiones pedagógicas que el docente toma para 
proyectar la materia que imparte e inquieren 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
hace que resurja la frase: “cuando la mentira se 
parece tanto a la verdad, quien puede creer en 
la felicidad”, (Shelley, 2017). Quién es el mons-
truo, el maestro que ya no se identifica con el 
perfil de alumno posmoderno y tecnológico, 
que para diseñar su materia toma elementos 
con los que aprendió o el propio alumno que no 
vive un mundo esperanzador. Dos discursos en 
choque.

Algunos de los seminarios que se relacionan 
con el tema de la pedagogía, conectan de inme-
diato con esa necesidad de descubrir en el uni-
verso del docente la manera en cómo construir 
el andamiaje del proceso para que otra perso-
na, diferente a su manera de ver las cosas y con 
necesidades propias, aprehenda a través del es-
quema de pensamiento, el uso del lenguaje en 
aplicaciones, para que lo anime a ordenar ideas, 
a descubrir paisajes nuevos y promover la com-
plejidad de un mundo lleno de deseo y porvenir.

Introducción
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Lo que hay detrás de un trabajo docente se 
concentra en la preponderancia de un lengua-
je numérico combinado con lo abstracto, para 
plantear cómo enseñar, el principio de una lec-
tura es saber leer y el segundo que otro entienda 
la lectura. Identificar la forma del conocimien-
to en donde la técnica y la praxis, la doxa y la 
episteme son consecuencia de actos reflexivos, 
dialógicos sobre la ciencia; de una necesidad de 
legitimar y hacer valer lo experiencial nos hace 
trastabillar en la ideología; estudiar, investigar, 
sistematizar el conocimiento y hacerlo riguroso 
le otorgan factores de poder ideológico, de he-
gemonía. Qué se va a formar en el alumno, una 
verdadera vorágine de reflexiones en forma de 
monólogo o la promoción del diálogo. Son de-
cisiones que ante todo contenido exponencial 
determinan un camino de construcción que 
se pretende al momento de dar una clase, de 
diseñar o de planear, antes de colocarse frente 
a un grupo:

 Toda ideología interpela a los individuos concretos 

como sujetos concretos, por el funcionamiento de la ca-

tegoría de sujeto. La ideología “actúa” o “funciona” de 

tal modo que” recluta sujetos entre los individuos (los 

recluta a todos), o “transforma” a los individuos en su-

jetos (los transforma a todos) por medio de esta opera-

ción muy precisa que llamamos “interpelación”, y que 

se puede representar con la más trivial y corriente in-

terpelación, policial (o no) “¡Eh, usted oiga!”. Un indivi-

duo (en el 90% de los casos aquel a quien va dirigida) se 

vuelve, creyendo-suponiendo-sabiendo que se trata de 

él, reconociendo pues que “es precisamente él” a quien 

apunta la interpelación. En realidad, las cosas ocurren 

sin ninguna sucesión. La existencia de la ideología y la 

interpelación de los sujetos es una sola y misma cosa. 

(Althusser, 1994, pp. 54-55)

Los maestros al enseñar dejan transparente 
la ideología con la que fueron formados, estar 
insertos en un sistema determina una realidad 
que, con conceptos legitimados por la educación 
y por una filosofía heredada, no se cuestionan, y 
se vuelve una forma de vida. 

Lo necesario es que la techné marca pautas 
de enseñanza que se enmarcan con el diseño 
instruccional como modelo, elaborar materia-
les didácticos, seleccionar contenidos, conside-
rar los tiempos pertinentes de atención, llegar a 
un acto reflexivo, instrumentar una evaluación 
pertinente, retroalimentar en un chat.

Cierto es que, se nombra al alumno como un 
usuario de plataformas que termina diciendo, 
qué quiere que haga, y se sintetiza en un ideal 
profesional, ¿cómo creer que, esto que pro-
yectamos como contenidos, verdaderamente 
llega a la formación de un profesional; de una 
persona capaz de discernir; de un alumno que 
es feliz con lo que aprende?, ¿cómo saber que 



105

somos (o no somos) los locos creadores de los 
Frankenstein posmodernos, donde se promue-
ven actos de incomunicación? 

Cuestionar si el trabajo del ser del maestro 
se cimienta sobre una vertical de enseñanza o 
se hace flexible frente a la realidad necesaria 
de reaprendizaje. Elegir un camino contem-
plativo: tomar consciencia sobre el para qué 
es necesario conocer: “la epistemología es so-
bre discursos científicos, sobre ciencias de la 
educación, y, no se puede hacer epistemología, 
por ejemplo, sobre el pensamiento educativo 
moderno, en aquellos clásicos que no son de la 
ciencia de la educación”. (Carrizales, 2001, p. 21)

Reflexionar sobre los aforismos que se  in-
troyectan en el momento formativo del docen-
te y que no corresponden a la realidad actual, 
analizar cuál es la idea de por-venir, qué está 
por llegar a la realidad: 

…reconstruir la del pos-prevenir en las que se articulen 

las certidumbres con las incertidumbres, los anhelos 

con las posibilidades, la velocidad con la lentitud, la in-

tegración con la diversidad, la claridad con la oscuridad, 

la autoridad con la libertad, la tolerancia con el respeto… 

evitando así los d-efectos inmersos en nuestras intensas 

paradojas. (Carrizales, 2001, p. 21)

Indagar sobre los usos que la tecnología ha 

adentrado en la manera de convivir, de hablar, 
de consumir, convergen en valoraciones pro-
pias hacia el elogio o la descalificación, imper-
tinentes al pensamiento intelectual.

La relación maestro-alumno o la relación 
persona consciente-persona en formación de 
despertar consciencia, plantea ante la crisis 
educativa un quehacer diferente, conlleva a 
saber las implicaciones de actos de relación 
involucrados en la realidad vitalizada en re-
lieves de respeto y amoroso acogimiento en 
un mundo diverso. Formar actitudes críticas 
en la controversia, en el diálogo y en actos de 
compresión, en donde el bajo rendimiento deje 
de ser un conteo y se vuelva un campo fértil 
de nuevas construcciones.

Comenio afirma que: 

Si nos examinamos a nosotros mismos, deduciremos 

igualmente que a todos nos competen del mismo modo 

la erudición, las costumbres y la piedad, bien estudie-

mos la esencia de nuestra alma o bien indaguemos el fin 

de nuestra creación y colocación del mundo. (2017, p. 44)

Valorar lo que se conoce como contenido, 
para plantear el código con el que se va a pre-
sentar la materia. Argüir el modo en que el 
maestro se detiene a mirar cómo enseña o se 
dedica a cuestionar la realidad, como un fenó-
meno de frustración, que no corresponde a la 
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manera que fue formado, y es aquí, donde se 
requiere un acto reflexivo. 

La selección de lenguajes y elaborar estra-
tegias: visuales, auditivas y kinestésicas, y 
esto tiene que ver con la manera en que, los 
conceptos moldean la interpretación con la 
que la sociedad se desenvuelve en un contexto 
determinado, significa aplicar la experiencia 
del alumno, aprovechar su manera de pensar y 
el momento en el que vive: es decir, su filosofía 
y su historia de vida. 

¿Es posible considerar a la pedagogía 
como ciencia, desde el planteamiento que el 
entendimiento humano es un conocimiento 
arraigado en la voluntad y en el impulso de la 
memoria identificada en la piedad, tal y como 
Comenio la visualizó? La ciencia debe tener un 
objeto observable, en este caso la educación se 
desenvuelve como tal, queda claro que, tanto 
fines y medios puedan alcanzarla.

Se consideran los hechos que se puedan 
sistematizar coherentemente y determinar el 
carácter del fenómeno: la didáctica, los planes 
y programas, el currículo, las actividades de 
aprendizaje, la metodología, los métodos, etc. 
Los fenómenos que emanan deben estudiar-
se objetiva y desinteresadamente, de manera 
neutral, sin apasionamiento, sin ideales apa-
rentes. Y esto, no es así en la pedagogía:

Así, Grecia alcanzó el ideal más avanzado de la educa-

ción en la Antigüedad: la paideia, una educación inte-

gral que consistía en la integración entre la cultura de 

la sociedad y la creación individual de otra cultura en 

una influencia recíproca. Los griegos crearon una peda-

gogía de la eficiencia individual y, simultáneamente, de 

la libertad y de la convivencia social y política. Los grie-

gos realizaron la síntesis entre la educación y la cultura. 

(Gadotti, 2003, p. 16)

En Berruecos (2013) se identifica el concepto 
de «hombre integral» a partir de la gimnasia, 
una mente formada en la filosofía y la ciencia, 
un ideal basado en el héroe Homérico, la virtud 
guerrera, el amor a la gloria, al honor, a la fuer-
za. Incluso Platón desarrolla un perfil ideal de 
rey. Pitágoras un ideal interpretativo estruc-
turado en las matemáticas; Isócrates impulsor 
del lenguaje a través de la retórica; Xenofonte 
que fue el primero en pensar en la educación 
de la mujer; Heráclito y sus enseñanzas a par-
tir de aforismos interpretativos.

El pedagogo no es un educador, estudia el 
fenómeno llamado educación como una activi-
dad permanente y aparece cuando es necesa-
rio. En esta perspectiva, la pedagogía se plan-
tea con ideales, como un perfil de ciudadano, 
en una entidad gobernada y con un territorio 
definido. Con un deseo y una idea de porvenir, 
como lo señala Carrizales (2001).

Debemos considerar el análisis de Gadot-
ti (2003) quien señala que, para Quintiliano, 
enseñar de acuerdo con la naturaleza humana, 
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sienta las bases para sentir la iluminación del 
pensamiento Medieval y determinar con el mé-
todo escolástico un nuevo ideal.

Ideales que con cada pensamiento pedagó-
gico incorporan determinantes significados: 
Comenio platea nueve principios para una edu-
cación realista: considerar las horas de la maña-
na, formarse en el entendimiento y después dar 
paso al lenguaje, la naturaleza hace distinción y 
utiliza sujetos más adecuados, en el educando 
primero es el rendimiento para finalizar con la 
comprensión entre otros. 

Tal y como lo menciona Gadotti (2003) para 
el empirista John Locke: “todo se aprende, no 
hay ideas innatas”. En el pensamiento de Rous-
seau: “el hombre nace bueno, la sociedad lo per-
vierte”. Las Lecciones de Gertrudis, que relata Pes-
talozzi, proporcionaba a los hijos el impulso para 
una educación popular. Con Herbart la práctica 
y la reflexión metódica son metáfora de un buen 
profesor. Y es así como aparece el plan educativo 
que emana de la Revolución Francesa, como un 
proyecto del porvenir social.

Al hacer un recuento, Gadotti (2003) indica 
que, los planteamientos de Herbert Spencer con 
sus equivalencias ideales basadas en la biología 
y comparadas con la sociedad; Durkheim y los 
fines educativos; Whitehead y la utilidad educa-
tiva. Marx y la crítica a la educación burguesa; 
Makarenko y la educación en la vida del trabajo; 
Dewey con el «aprender haciendo»; Gusdorf y 
la relación maestro-alumno; Buber y la peda-
gogía del diálogo; Rogers con la educación cen-

trada en el estudiante; Bourdieu- Passeron: la 
escuela y la reproducción social, son proyectos 
constructivos de una educación para un niño, 
un educando que se inserte en planteamientos 
ideológicos, sin saber ni cuestionar que nacieron 
de otro pensamiento, y no del propio.

El desarrollo de la epistemología en el Siglo 
XX, determina los métodos científicos que per-
miten definir cuál es el concepto de cambio, del 
porvenir que ofrece la ciencia. En este sentido 
Gadotti (2003) señala que, el racionalismo crí-
tico con Karl Popper sostiene que, era tarea de 
la filosofía desenmascarar los sin sentidos de 
muchas proposiciones autodenominadas cientí-
ficas, a través de la aclaración del significado de 
las proposiciones.

Himura (2010) analiza que, para que exista 
ciencia, los conocimientos deben ceñirse a mo-
delos científicos que, expliquen sucesos o ver-
dades y que sean aplicables a la realidad. Son 
críticas y desacuerdos con el empirismo lógico 
referente al criterio de verificación y significa-
dos. Nace el Círculo de Viena, poco después de 
que Austria es ocupada por los alemanes nazis 
y con esto, la determinación de un modelo cien-
tífico.

El realismo científico al que se adhiere Ma-
rio Bunge (1958), propone que la epistemología 
debiera estudiar las condiciones formales de va-
lidez de las teorías científicas y de las tecnolo-
gías; sus proposiciones acerca de la aplicación 
de un método científico, se contextualizan en 
un clima político turbulento. 
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Sin embargo, aunque la concepción de cien-
cia concede importancia al desarrollo de la 
investigación, Bunge, (1958) analiza que, su 
orientación está principalmente dirigida al 
análisis formal de dicho desarrollo y se apar-
ta de la inexistencia en los aspectos históricos, 
psicológicos y sociales. Construye una filosofía 
científica que tenga en cuenta tanto el conoci-
miento elaborado por la ciencia como el méto-
do utilizado por quienes la practican. 

En cuanto al análisis social de la historia por 
Thomas Kuhn, tal y como lo menciona Grau 
Almendros (2015), las teorías descartadas no 
dejan de ser científicas por más disparatadas 
que parezcan en la actualidad, en su tiempo y 
con el conocimiento y opiniones de su tiempo, 
son sumamente lógicas. Este autor al respecto 
sostiene que, una revolución científica es un 
episodio de desarrollo no acumulativo, este pa-
radigma antiguo se ve sustituido en todo o en 
parte por otro nuevo incompatible con él. “La 
ciencia es una constelación de hechos, teoría y 
métodos, que teniendo o no buenos resultados, 
se ha esforzado en contribuir con uno u otro 
elemento a esa constelación particular. Por lo 
tanto, propone la contrastación y la compati-
bilidad.” (Grau, 2015)

Para Imre Lipschitz Lakatos toda teoría 
nace con un conjunto de “hechos” que la re-
futan en el mismo momento que es creada. 
Es durante la Primera Guerra Mundial cuan-
do la vigencia de la acción política de Stalin 
contextualiza la propuesta de progresividad 
empírica. Para Himura (2010) cada nueva teo-

ría es capaz de explicar más cosas que la an-
terior, sobre todo, de predecir hechos nuevos 
que nadie antes, siquiera se había planteado. 
Para Gutiérrez (2008) el docente como media-
dor del proceso enseñanza y aprendizaje que 
toma la iniciativa en la aplicación de ciertas 
metodologías aptas según unos objetivos es-
pecíficos claramente expresados, tienen una 
relación que se puede llamar empírica con la 
forma de enseñar que se le exige institucional-
mente. 

Es así como Gutiérrez (2008) señala que, el 
maestro, se identifica con un saber pedagógico 
que pueda definir y darle los criterios teóricos 
y científicos necesarios para su práctica. Por 
eso, el educador en nuestro medio se ve reba-
sado, ya que lo tecnológico resume una lógica 
de acción, de comunicación, de interrelación y 
replantea el trabajo en el aula.

Infortunadamente, se menosprecia el tra-
bajo reflexivo desde donde se forjó en la mo-
dernidad, ahora es el Frankenstein, el propio 
maestro, resultado viviente en un cambio, 
donde los ideales educativos del alumno se 
confrontan con la manera de enseñar. 

Como menciona Reyes (2013) esto no ocu-
rría hace unas décadas, el maestro, era líder 
en las comunidades, en las colonias, en las 
ciudades y tristemente, todo eso ha cambiado. 
Morán (2004) señala que esto ha tenido como 
consecuencia el menosprecio en el sentido del 
término pedagogía, limitando su significado 
a denotaciones inmediatas referidas sólo a las 



109

prácticas instrumentalizadas de los docentes, 
reducidas a trabajos burocrático- administrati-
vo, perdiendo este término toda connotación de 
los procesos históricos, a lo largo de los cuales se 
construye el fundamento teórico que interac-
túa con esta práctica social, y sobre todo el en-
foque humanista e integrador de la educación. 

Es por esta razón que, Carvajal (2013) plan-
tea la necesidad de determinar la relación pe-
dagógica que se constituye como un proceso 
básicamente social, que actúan histórica y dia-
lécticamente; en este sentido lo debe asumir el 
discurso pedagógico; para que sea efectivamente 
un proyecto científico debe enfrentarse al proce-
so educativo en su funcionamiento real, efecti-
vo, en el contexto de las relaciones de poder.

Es así como Bedoya (2005) afirma que el pro-
blema específico de la epistemología con res-
pecto a la pedagogía radica en descubrir y de-
finir su objeto. En el contexto de esta reflexión 
con respecto a las ciencias, se deben pensar las 
relaciones que surgen actualmente e intentan 
definirse en esta problemática: las relaciones 
entre epistemología, pedagogía y ciencias de la 
educación.  

Si bien, Salazar (2006) señala que: “la pe-
dagogía tiene por objeto el planteo, estudio y 
solución del problema educativo: o también 
puede decirse que la pedagogía es un conjunto 
de normas, leyes o principios que se encargan 
de regular el proceso educativo”. Significa que 
entre la teoría que implica reflexionar sobre 
la práctica educativa como tarea pedagógica, 

también implica que sea ciencia de la educa-
ción desde la perspectiva de los componentes 
teóricos claros, firmes y concisos, los cuales 
son: curriculum, didáctica, evaluación y el 
aprendizaje (Beltrán, 2000), con lo cual por sí 
sola esta puede erigirse como una ciencia.

Sin embargo, hoy en día, existen tres pos-
turas muy claras, para diferenciar los aspectos 
entre la pedagogía y las Ciencias de la Educa-
ción que dependen de la escuela o tradición a 
la cual se adscriban. Según De los Ríos (2011) 
las tradiciones son las siguientes:

• Tradición alemana: concibe a la pedagogía como la 

Ciencia de la Educación. Su origen deriva de los textos 

escolares didácticos de Comenio y Ranke. La pedagogía 

se entendió como una ciencia desde la distinción de Dil-

they entre ciencias del espíritu y ciencias naturales. 

Siguiendo a Wulf (1999), la pedagogía en 
Alemania se consolida como una disciplina 
científica a partir de la convergencia de la pe-
dagogía humanista, la ciencia empirista de la 
educación y la ciencia crítica de la misma. 

• Tradición francesa: el concepto de las ciencias de la 

educación surge bajo el contexto de normar y regular 

porciones de la recién consolidad República del Siglo 

XVIII, derivado de la Revolución Francesa. 
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Su consolidación llegaría más tarde, a prin-
cipios del Siglo XX, basándose en un modelo de 
observación y cuantificación científica del “he-
cho educativo” o de la “educación”.

Dado que son un conjunto de disciplinas, las 
cuales tienen el mismo objetivo de estudio: la 
educación, en donde la pedagogía y la didáctica 
se convierten en instrumentos operativos de las 
disciplinas que se instrumentan en las ciencias 
de la educación. 

• Tradición anglosajona-estadounidense: analiza a la 

Teoría de la educación con fundamento en las teorías cu-

rriculares, en el currículo, focalizándose en lo operativo 

y en lo metódico. 

Combina bajo el nombre de educación, la 
práctica y la disciplina que la estudia, conci-
biendo la necesidad de un discurso teórico que 
al mismo tiempo una apuesta práctica. 

Si bien para Bedoya (2005) se considera que la 
epistemología es fundamentalmente un pensar 
filosófico; un pensar sobre el carácter científico 
de la pedagogía, que ha entrado en una etapa de 
crisis porque se ha olvidado de construir al mis-
mo tiempo su fundamentación teórica. Se debe 
considerar una reflexión histórica sobre sus im-
plicaciones con otras ciencias y con el discurso 
filosófico de dónde surgió y hacia dónde va:

El análisis epistemológico debe enfrentar precisamente 

esta condición de crisis como un reto o un desafío en el 

momento presente en que se intenta definir su estatus 

teórico y reivindicar su lugar en el conjunto de las cien-

cias de la educación. (Zamudio, 2012)
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Conclusiones 

Acceder a la tecnología como un ordenamien-
to sustituto del conocimiento reflexivo, inde-
pendientemente de su posición en una clase o 
sector de clase determinada, permite de ma-
nera inmediata un quehacer, como resultado 
de lo que se llama un proceso de aprendizaje, 
que, sin embargo, es ajeno a un proceso de in-
ternalización discursiva, donde finalmente no 
se determina una crítica hacia la información, 
únicamente se elaboran productos mediante 
formas establecidas o institucionalizadas.
 
La relación entre estos saberes constituye 

propiamente el objeto del discurso pedagógi-
co. La epistemología obedece a la racionalidad, 
a la lógica, a un ordenamiento procedimental, 
excluye lo irracional. Dirigir los saberes en la 
pedagogía, analizar las prácticas, deconstruir 
los desencantos, para así definir un reencuen-
tro entre la práctica y la reflexión.

Concluir que la referencia entre epistemo-
logía y pedagogía, implica dos aspectos bási-
cos: en cuanto a la primera como una reflexión 
construida con base en ideas de Michel Fou-
cault: que la pedagogía se considere más un 
saber que una ciencia. Considerando el con-
cepto de saber se asocian a los conocimientos 
que no alcanzan a constituirse como ciencia, 
que se acercan más a la experiencia y el em-
pleo que se le adjudica es más amplio, por la 
generalidad de la práctica docente y, delibera-
damente, se formulan problemas para dejar-

los sin resolver: ¿todo saber es ciencia?, ¿qué 
implicaciones tiene la ciencia en la pedagogía?, 
¿cuál es ese porvenir que se plantea como un 
ideal en el aula, donde se da un choque de ges-
tión pedagógica?

Es acaso que las tradiciones conceptuales 
se entrelazan en nuevas perspectivas ecléc-
ticas que, no terminan por incluir la teoría y 
la práctica. En donde los teóricos pertenecen 
al núcleo de los que piensan y formulan cons-
tructos que devienen en conocimiento; y los 
que practican directamente en el aula, a un 
nivel de operación que, solo están llamados a 
seguir reglas determinadas en procesos y pro-
cedimientos.

Por lo tanto, se infiere que la epistemolo-
gía se encuentra detrás del diálogo discursivo, 
sin embargo, también presenta alcances en la 
práctica, y que, como resultado, cada una de 
las dimensiones no tienen por qué distinguir-
se, para así, poder entregar a la pedagogía, el 
campo de la ciencia de la educación que se me-
rece. Insistir en el reduccionismo de lo peda-
gógico agregándolo en los marcos de la ciencia 
positiva, pero, sin que ello signifique negar el 
rigor que toda racionalidad científica busca o 
logra. 

Todavía resta otra interrogante: ¿cuáles son 
las razones para insistir que la pedagogía sea 
una ciencia?  La pedagogía no es ciencia.
 

Aceptar que, en la historia de la pedagogía las 
diferentes perspectivas la han legitimado en 
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forma positiva, con el costo de volverla menos 
crítica de la cultura y la subjetividad. Reve-
lar cuáles son los presupuestos que inspiran 
al maestro y bajo qué episteme se conforma y 
así sumarle la capacidad de ser constructor de 
aprendizajes en el presente de los alumnos con 
los que trabaja.
 
Ser creativos, tecnológicos, actuales, no sig-

nifica que estemos desligados de la reflexión 
pedagógica, del quehacer social que une lo cien-
tífico con la experiencia del toque humano; de 
la otra orilla que nos obliga a cambiar y hacer 
ajustes en el lenguaje para que el otro entienda, 
y se construya con un proyecto esperanzador. 

Si para el epistemólogo la pedagogía no es 
ciencia, para el maestro, docente, catedrático 
consciente y comprometido, es más que una 
ciencia, una forma de vida, es el trabajo en la 
cotidianeidad de la ciencia del ser, del ser que 
piensa de su alumno con las consideraciones 
de sus necesidades, deseos y constructos del 
porvenir, para así, formar un horizonte comu-
nitario, rico en diversidad y diálogo. 
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