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La ciencia moderna con frecuencia considera que solo es científico lo que 
se deriva de la matemática y del método empírico. Y así nos encontramos 
con que las preguntas por lo propiamente humano, por el origen y el fin de 
todas las cosas, por su sentido, por el bien y el mal, no encuentran espacio 
en esa «ciencia» y quedan desplazadas al ámbito de lo subjetivo y lo opina-
ble.  Por eso Benedicto XVI, en el discurso pronunciado en la Universidad de 
Ratisbona, pedía un «ensanchamiento de la razón» que nos permita superar 
la limitación que se impone a sí misma de reducirse a lo que se puede verificar 
con la experimentación, de manera que «volvemos a abrir sus horizontes en 
toda su amplitud». 

La Universidad Francisco de Vitoria y la Fundación Joseph Ratzinger convo-
can anualmente los premios Razón Abierta dirigidos a reconocer trabajos de 
investigación y de innovación docente realizados desde una razón amplia-
da, como propone Ratzinger-Benedicto XVI. Y también anualmente organizan 
un congreso internacional en el que profesores e investigadores de todo el 
mundo y todas las áreas de conocimiento se encuentran y comparten avan-
ces, dificultades y propuestas para una transformación del quehacer universi-
tario desde el ensanchamiento de la razón.

En el presente volumen se recogen ponencias de los ganadores y una 
selección de las comunicaciones presentadas al Congreso. Todo ello refleja 
una búsqueda auténticamente universitaria, realizada bajo la inspiración 
ratzingeriana, integrando razón y fe en el camino hacia la unidad del saber, 
poniendo en relación las ciencias particulares con la filosofía y la teología y sin 
esquivar las preguntas de fondo. Es el empeño que mueve a la Universidad 
Francisco de Vitoria, desde el pleno convencimiento de que este modo de pro-
ceder es propio de toda Universidad —la casa donde se busca la verdad— y 
muy especialmente de una que se identifica como católica —que conoce la 
fuente de la Verdad.
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PRÓLOGO

María Lacalle
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

La universidad, explica Benedicto XVI,1 es la casa donde se busca la verdad. 
Y la verdad se ha de buscar desde la apertura a la realidad completa y con 
una razón abierta, poniendo en diálogo las ciencias particulares con la filo-
sofía y la teología.

En el quehacer universitario, lo habitual es que cada profesor interrogue a 
la realidad con el método propio de su disciplina. Esto es correcto, y permi-
te el crecimiento del saber humano. Pero puede ocurrir que el investigador 
quede encerrado en los límites de su parcela del saber, atrapado en un frag-
mento que, sin referencia al todo, resulte distorsionado, incompleto, incluso 
erróneo. También puede ocurrir que el investigador esquive las preguntas de 
fondo, como si no fueran importantes por no ser verificables en un labora-
torio, o que pretenda responderlas con su propio método, sin reconocer los 
límites de su ciencia. Por eso es preciso determinar el lugar que ocupa cada 
disciplina dentro de los distintos saberes, su sentido y su alcance, y aceptar 
que la filosofía y la teología proporcionan una ayuda imprescindible para 
formular las preguntas adecuadas, y para no olvidar nunca que la ciencia solo 
tiene sentido en el servicio a la persona y a la sociedad. 

Todo esto puede resultar extraño a muchos investigadores que, presos 
del positivismo reinante, consideran que la fe no puede hacerse presente de 
ninguna manera en la vida académica, pues le restaría objetividad y validez 
científica. En realidad, ocurre justo lo contrario. La teología ilumina las ciencias 
particulares ofreciendo una ayuda valiosa en su búsqueda de significado, 
«no solo ayudándoles a examinar de qué modo sus descubrimientos influyen 
sobre las personas y la sociedad, sino dándoles también una perspectiva y 
una orientación que no están contenidas en sus metodologías».2 La religión 

1  Encuentro con profesores universitarios, El Escorial, agosto de 2011.
2  San Juan Pablo II, Ex corde Ecclesiae, 19.
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cristiana es la religión del Logos, de un Dios que crea un mundo con sentido, 
en el que el hombre, hecho a su imagen, es capaz de descubrir ese sentido 
y de perfeccionarlo y dominarlo. Por eso es posible el diálogo fe y razón: 
porque Dios no es un ser caprichoso y caótico sino que es Sabiduría, y crea 
el mundo conforme a su Sabiduría; y porque el hombre es racional y puede 
conocer las obras de Dios y acercarse a su Sabiduría. 

Cuando la ciencia positiva olvida esto y se considera capaz de dominar 
y controlar todos los aspectos de la existencia humana, se acaba llegando 
a una «autolimitación moderna de la razón» que solo considera científico lo 
que se deriva de la matemática y del método empírico. Así, las preguntas por 
lo propiamente humano, por el origen y el fin de todas las cosas, por su 
sentido, por el bien y el mal, no encuentran espacio en esa «ciencia» y que-
dan desplazadas al ámbito de lo subjetivo y lo opinable.3 Por eso, el papa 
Benedicto pide un «ensanchamiento de nuestro concepto de razón y de la 
utilización de ella»: «Solo lo lograremos si la razón y la fe se reencuentran 
de un modo nuevo, si superamos la limitación que la razón se impone a sí 
misma de reducirse a lo que se puede verificar con la experimentación, y le 
volvemos a abrir sus horizontes en toda su amplitud».4

Hay mucho trabajo que hacer en la línea de superar la fragmentación y el 
positivismo que han invadido las universidades en los últimos tiempos. Por 
eso la Universidad Francisco de Vitoria y la Fundación Joseph Ratzinger con-
vocan anualmente los premios Razón Abierta dirigidos a reconocer trabajos 
de investigación y de innovación docente realizados bajo la propuesta de 
Ratzinger-Benedicto XVI.También anualmente organizan un congreso inter-
nacional en el que profesores e investigadores de todo el mundo y todas las 
áreas de conocimiento se encuentran y comparten avances, preocupaciones 
y dificultades en la búsqueda de la verdad. 

En el presente volumen se recogen, en primer lugar, las ponencias de los 
ganadores —Juan Arana Cañedo-Argüelles, Gonzalo Génova Fuster y María 
del Rosario González Martín, y Javier Sánchez Cañizares— en las que expli-
can el camino recorrido, vital e intelectualmente, hasta la elaboración del 
trabajo que obtuvo el premio Razón Abierta. 

Se incluye también una selección de las comunicaciones presentadas al 
Congreso y que reflejan un auténtico ejercicio de búsqueda de la verdad, 
protagonizado por treinta y dos profesores universitarios. Una búsqueda rea-
lizada bajo la inspiración ratzingeriana, integrando razón y fe en el camino 
hacia la unidad del saber, poniendo en relación las ciencias particulares con 
la filosofía y la teología y sin esquivar las preguntas de fondo. Es el empeño 

3  Discurso en la Universidad de Ratisbona, 2006.
4  Discurso en la Universidad de Ratisbona, 2006.
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que mueve a la Universidad Francisco de Vitoria, desde el pleno convenci-
miento de que este modo de proceder es propio de toda Universidad —la 
casa donde se busca la verdad— y muy especialmente de una que se identifica 
como católica —que conoce la fuente de la Verdad. 

Espero que la lectura de este texto, producto de la II Edición del Congreso 
Internacional Razón Abierta, sea del agrado del lector y suponga una ayuda 
y una inspiración en la construcción de una ciencia y una docencia universi-
taria que hagan grande al hombre y sirvan a la sociedad.





Ponencias
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LA RELACIÓN FE-RAZÓN Y EL TEMA DE LA CONCIENCIA

Juan Arana Cañedo-Argüelles
Universidad de Sevilla

CONTEXTO Y MOTIVACIÓN DEL LIBRO

Cuando en el año 2009 publiqué el último de mis trabajos fielmente so-
metidos a los estándares académicos (una edición de Leibniz), consideré 
que ya había alcanzado unos objetivos profesionales razonables y que mi 
ambición personal no merecía más. Este cambio de actitud me ha acercado 
a partir de 2010 a la condición ociosa que, según Aristóteles, es el mejor 
caldo de cultivo de la filosofía. Ya no he tenido que elegir mis temas de 
investigación como resultado de la imposición directa o indirecta de los 
organismos para los que trabajo. ¿Qué hacer entonces con los diez años 
limpios que me quedaban antes de jubilarme? Decidí dedicarlos a satisfa-
cer el deseo por el cual empecé a estudiar Filosofía. Hacia 1969 cursaba 
una carrera de Ingeniería y estaba preocupado por la catastrófica crisis 
de las creencias y valores hasta entonces vigentes. Había recibido una 
educación cristiana, pero no acababa de ver cómo casaba con la imagen 
del mundo que resulta de la ciencia natural, hacia la que siempre me he 
sentido atraído. Me asombra comprobar lo poco que he cambiado en este 
punto, porque creo que se trata de un problema capital de nuestra cultura. 
Sin embargo, cuando entré en la facultad de Filosofía, tuve que posponer 
mi interés personal por otros más inmediatos que me fueron impuestos 
desde fuera. Platón pensaba que, en su ciudad ideal, los filósofos, después 
de servir a la ciudad y consagrarse a su gobierno, tendrían finalmente per-
miso para dedicarse a su genuina vocación de contemplar las ideas. De un 
modo lejanamente paralelo, juzgué que, tras décadas de hacer tesis, oposi-
ciones, impartir clases, publicar siguiendo el gusto de las modas intelectua-
les, detentar cargos y formar parte de comisiones diversas, podría por fin 
atender a lo que de verdad me importaba. No diré que lo he conseguido 
al 100 %. Pongamos que a un 50 o 60 %. 
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PLAN DE TRABAJO DE UN PROYECTO FILOSÓFICO

Pero veamos cuál era mi plan. En resumidas cuentas, quería perseguir los 
siguientes objetivos:

1. Destacar la voluntad de verdad que hay tras el empeño de la ciencia 
moderna y, por tanto, su índole genuinamente filosófica.

2. Asegurar la continuidad entre física y metafísica, esto es, mostrar que 
es posible pasar sin dar un salto en el vacío de la ciencia llamada «po-
sitiva» a las disciplinas que cultivan los filósofos profesionales. Esta es 
la línea que ya en la Antigüedad defendió Aristóteles.

3. Detectar y establecer los límites de lo que realmente puede explicar 
la ciencia, como medio para hacer frente al materialismo.

4. Respecto a la naturaleza, evidenciar el error que hay no solo tras el ma-
terialismo, sino también tras otras concepciones más insidiosas, como 
el pampsiquismo y el panteísmo. Defiendo que ni el hombre ni por 
supuesto tampoco Dios pueden ser reducidos a lo físico, lo cual no es 
un obstáculo para que haya muchos aspectos inequívocamente físicos 
en el hombre, ni tampoco impide que sea legítimo elevarse paulatina-
mente del cosmos a Dios, tanto por la vía de la causalidad final como 
de la eficiente.

El primer paso para llevar a cabo este programa lo di con el libro de 2012 Los 
sótanos del universo. 

El segundo paso en la trayectoria que estoy resumiendo lo constituye el 
libro: Límites de la biología y fronteras de la vida, aparecido en 2014.

El tercero se concreta en el trabajo: El proceso histórico de separación 
entre ciencia y filosofía, en 2015. El último paso dado hasta el momento es 
La conciencia inexplicada, también de 2015. En este libro trato de establecer 
con la mayor claridad posible cómo se entremezclan en el hombre lo físico y 
lo no-físico, sin que lo uno se disuelva en lo otro y sin perjuicio de la unidad 
del todo resultante. Abordo, por consiguiente, la vieja distinción entre cuerpo 
y alma. Encuentro que es en la conciencia donde el hombre supera lo físico 
o natural. En otras palabras, la diferencia entre ser consciente o no resulta 
mucho más importante que la que hay, por ejemplo, entre sensibilidad e in-
teligencia. El hombre no se distancia de los animales tan solo por hacer cosas 
que ellos no pueden hacer, como entender, sino además porque, incluso 
cuando nos limitamos a sentir o percibir, nosotros somos capaces de hacerlo 
de modo consciente, y ellos no.

Dos terceras partes del libro La conciencia inexplicada tratan de establecer 
los límites de lo físico en el hombre, esto es, lo que en él sí es susceptible de 
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ser explicado desde la fisico-química, la biología o la neurociencia. Intento así 
mostrar por qué ese tipo de explicación no es suficiente (aunque sí necesaria) 
para responder a todas las preguntas relativas a nuestra especie. El resto del 
libro explora las posibilidades de comprender en positivo la conciencia. Para 
ello abandono los planteamientos basados en Aristóteles, o sea, lo que en le-
guaje filosófico llamamos hilemorfismo, porque no me parece la mejor forma 
de conceptuar la relación cuerpo-alma. Apelo en cambio a un tipo de aproxi-
mación que inició Agustín de Hipona cuando exploró la interioridad humana.

Antes de comentar con un poco más de detalle todo eso, quisiera añadir 
una breve referencia a lo que todavía falta para completar mi proyecto. Si 
en Los sótanos del universo exploré la relación entre física y metafísica des-
de la perspectiva de cómo son las cosas, creo que mi aportación resultará 
incompleta hasta que la haya estudiado desde la perspectiva de cómo las 
conocemos. A este fin he ido perfilando en los últimos años la noción de 
«epistemología del riesgo», cuya discusión probablemente ocupe un libro 
de tamaño mediano. 

Después de eso ya solo me quedará rematar la encuesta. Si a esas altu-
ras conservo suficiente lucidez, me propongo escribir un libro de Teología 
natural, para contribuir a sacar la indagación racional acerca de Dios de esa 
cárcel de la interioridad en que Karl Barth y tantos teólogos contemporáneos 
la tienen confinada. Es curioso que autores desligados de todo compromiso 
religioso, como los representantes de la teología analítica o muchos científi-
cos agnósticos, formulan propuestas más prometedoras y estimulantes que 
las predominantes en las facultades de Teología. Las vías de Santo Tomás 
—en particular la segunda, tercera y quinta— dicen mucho más al hombre 
de ciencia y al metafísico sin compromisos confesionales que a los actuales 
portavoces de la teología fundamental. Ya veremos si consigo, o no, llegar tan 
lejos como para poner mi granito de arena en este importante asunto.

TESIS FUNDAMENTALES DE «LA CONCIENCIA INEXPLICADA»

Haber publicado un libro sobre la conciencia ha producido el efecto de que 
muchos colegas e incluso gentes que no lo son me dieran su opinión, no 
sobre el libro, sino sobre la conciencia. Respecto al libro, bastantes me han 
asegurado que lo encuentran interesante, aunque no son tantos los dispues-
tos a asumir lo que en él se dice. Esto me hace pensar que su principal mérito 
es la elección del tema. 

He llegado a abrigar la sospecha de que casi todo el mundo tiene su pro-
pia teoría acerca de la conciencia, o al menos una idea de cómo habría que 
pergeñarla. Por eso no hay forma de contentar a todos, ni siquiera haciendo 
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catálogos completos de las posiciones habidas y por haber. Resulta que, 
aunque el intelectual medio posea su favorita, le molesta sobremanera que 
los demás también las tengan, sobre todo si no coinciden con la suya. Pade-
cemos sobre el particular una inflación teórica y conceptual, pero al menos 
estamos de acuerdo en que es algo deplorable. 

¿Cómo ordenar y clasificar lo que las principales autoridades piensan acerca 
de la conciencia? A mi juicio, el criterio más significativo es su postura sobre 
la posibilidad o imposibilidad de naturalizarla. Entiéndase que naturalizar la 
conciencia no equivale a darle carta de ciudadanía en un país u otro. Consiste 
más bien en explicarla con los procedimientos de la ciencia natural, esto es, en 
primera instancia, con los de la física y, en segunda, con los de la química o la 
biología molecular. De eso se trata, ni más ni menos. Y aquí los estudiosos se 
dividen en dos bandos irreconciliables que, grosso modo, podríamos identificar 
con los que apoyan su cosmovisión en la ciencia natural o más bien en 
las humanidades. En el libro llamo a los primeros naturalistas y a los segundos 
humanistas, con gran enfado de algunos naturalistas, porque pretenden jugar 
con dos barajas y apropiarse también de la marca «humanista», sobre la base 
de que ellos solo discrepan de los sobrenaturalistas o teístas. Pero como sé por 
experiencia que es imposible contentar a todos, no me importa provocar un 
poco a los que llamaré naturhumanistas, porque para ser humanista basta con 
reivindicar en el hombre la presencia de elementos irreductibles a cualquier 
explicación científico-natural, sin que sea preceptivo asumir toda la retahíla de 
compromisos que los naturalistas pretenden endosarles. Por otra parte, para 
ser un genuino naturalista, me parece indispensable aceptar que el hombre es 
un ser natural más y carece de cualquier prerrogativa especial. Ejemplifica muy 
bien este, digamos, naturalismo coherente, Peter Singer, en cuya Ética práctica 
se leen, entre otras, lindezas frases como las siguientes:

La vida de un recién nacido tiene menos valor que la de un cerdo, un 
perro o un chimpancé [...] No considero que el conflicto entre la po-
sición que he adoptado y tan ampliamente aceptadas opiniones sobre 
la santidad de la vida infantil sea motivo para abandonar mi posición. 
Creo que es necesario cuestionar esas opiniones de tan amplia acepta-
ción [...] Nada de todo eso demuestra que la matanza de un niño sea 
tan mala como la de un adulto (inocente) [...] Las razones para no matar 
personas no son válidas para los recién nacidos.1

Bien. Dejando a un lado la rica discusión que aquí se plantea, el punto que 
debato en mi libro no es si podría sobrevivir la dignidad de los seres huma-

1  Singer, P. (1998), Ética práctica. Barcelona: Ariel, pp. 155-160. Debo esta cita a Alfredo Marcos.
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nos a la naturalización de la conciencia. Me parece evidente que no, pero lo 
que pregunto e intento responder es lisa y llanamente si la conciencia es o 
no naturalizable. Y lo chocante del caso no es que los naturalistas digan que 
sí y los humanistas que no, sino que unos y otros tienden a sobreactuar, de 
manera que para los primeros, aun reconociendo que la naturalización de la 
conciencia no se ha producido hoy por hoy, afirman que la perspectiva de 
conseguirlo en un futuro próximo resulta tan obvia que podemos y debemos 
asumirla tranquilamente como un axioma. A su vez, muchos humanistas con-
sideran que la naturalización de la conciencia es una pretensión absurda y 
que hay que descartarla con la misma despreocupación con la que los otros 
la preconizan. Estando así las cosas, mal puede interesar mi libro a unos ni a 
otros, puesto que para unos defiendo un imposible, y para otros, algo trivial 
y perfectamente sabido. O sea, que tendré que buscar en otro lugar a quien 
se interese por lo que digo, a no ser que esas seguridades tan ardientemente 
proclamadas sean menos firmes de lo que sus valedores pretenden. Ahora 
bien, dejando aparte los que solo se dejan aconsejar por las ciencias naturales 
y los que desdeñan todo lo ajeno a las humanidades, ¿qué actitud toman los 
demás? ¿Qué postura adopta en particular el colectivo filosófico? En principio, 
debiera esperarse de él una posición más abierta y equilibrada, puesto que, 
al fin y al cabo, la conciencia es uno de principales temas afrontados por los 
que se dicen amantes de la sabiduría. Sin embargo, un examen preliminar 
desmiente tal expectativa, porque los filósofos o bien optan sin demasiados 
titubeos por un cerrado naturalismo o bien se hacen incondicionales del hu-
manismo. En pro de la naturalización, apuestan las escuelas de pensamiento 
materialistas y positivistas, así como los pertinaces buscadores de rigores 
apodícticos y precisiones unívocas, como de un modo mayoritario hace la 
tradición analítica. Junto a los humanistas se alinean las corrientes enemigas 
del racionalismo y del cientificismo, los amantes de misterios y esoterismos, 
y —arriesgado es decirlo, aunque voy a atreverme a hacerlo— bastantes 
corrientes del pensamiento metafísico tributarias del aristotelismo. Con más 
restricciones habría que añadir también algunas orientaciones fenomenológi-
cas y/o hermenéuticas.

EL SECRETO DE LA CONCIENCIA

Puesto que he cometido la imprudencia de disentir de prácticamente todo 
el espectro filosófico y cultural, probablemente no puedo esperar otra cosa 
que ser marginado por todos. En este sentido, la concesión del premio Ra-
zón abierta ha constituido para mí una genuina y reconfortante sorpresa. En 
principio —ventajas de estar ya próximo a la jubilación—, me conformaba 
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con encontrar un grupo de disidentes a los que pudiera contar mis argu-
mentos y que quisieran pagarme con críticas de buena fe. Ahora tengo que 
mostrarme un poco más ambicioso, para lo que voy a resumir los principa-
les puntos de la posición que defiendo.

Debemos tener en cuenta que lo que decía Aristóteles del ser, esto es, que 
«se dice de muchas maneras», también sirve para la conciencia. Hay tantas 
definiciones de ella que no queda más remedio que cortar por lo sano. En el 
libro he apostado por entenderla como la dimensión autotransparente de la 
mente, lo cual a algunos les ha parecido demasiado restrictivo y, a otros, vago 
en exceso. Concretando un poco más, he propuesto, sin pretensión de ser muy 
original, que «la conciencia es aquella parte de la realidad que descubrimos por 
medio de la introspección mental». Es una propuesta que, a su vez, me define 
a mí como realista y también como empirista. Acepto, en efecto, que nuestros 
conocimientos beben de dos fuentes: la experiencia externa y la experiencia 
interna. En verdad no son del todo dos, porque la experiencia interna es como 
un añadido que —en grado variable— acompaña a la primera. Entiendo por 
experiencia interna la capacidad de «mirar hacia adentro», de captar no solo 
lo que estoy viendo sino —a modo de concomitancia— también a mí mismo 
como quien lo ve. Esta dimensión reflexiva aparentemente no agrega gran cosa 
a la experiencia externa monda y lironda, que es la que realmente comunica 
con el «exterior» y dota de contenidos al conocimiento. Esa es la razón de que 
la conciencia tal como la estoy entendiendo aquí sea en sí misma algo en cierto 
modo vacío, aspecto que trato con detenimiento en el último capítulo del libro. 
Pero, a pesar de su vacuidad, la introspección aporta al menos dos elementos 
importantísimos: en primer lugar, abre la perspectiva «interior» y, en segundo 
lugar, introduce el propio «yo», esto es, el polo subjetivo del conocimiento, lo 
cual es clave para que se constituya la dimensión cognitiva o teórica de la con-
ciencia, así como para que se abra una segunda dimensión: la ético-práctica. 

La propuesta avanzada tiende un puente entre un elemento cognitivo (la 
introspección o experiencia interna) y otro que tiene que ver con lo que los 
filósofos llaman ser o ente (la realidad que hay detrás de lo que la intros-
pección descubre). En un contexto realista, la experiencia externa suscita 
una exigencia análoga: también tiene sus referentes, que son tanto el mun-
do exterior como el cuerpo propio de uno mismo. Así queda planteada la 
relación entre conciencia y cuerpo. Históricamente, la discusión sobre estas 
y otras cuestiones ha girado en torno al concepto de sustancia, con la con-
traposición entre monistas por un lado —como Aristóteles y también los 
materialistas— y dualistas por otro —como Platón y Descartes—. Hay otras 
opciones, pero las voy a dejar de lado. El libro estudia con cierto detalle este 
problema. Defiendo que la categoría de sustancia no es la más adecuada para 
resolver los interrogantes que aquí se plantean, aunque —si fuera forzoso 
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optar— me quedaré con la tesis de que el hombre es una sola sustancia. Sin 
perjuicio de ello, hay algunos aspectos del dualismo cartesiano que merece la 
pena retener, siempre que abandonemos la idea de una dualidad de sustan-
cias. El hilemorfirmo aristotélico no resulta del todo satisfactorio, porque hace 
del alma la forma del cuerpo, y la forma está indefectiblemente referida a la 
materia y viceversa, de modo que esa referencia recíproca no aporta el modo 
más adecuado de entender la conciencia ni tampoco el espíritu. Sostengo que 
aplicar el hilemorfismo a la realidad humana sesga la antropología resultante 
de un modo no invencible, pero si marcado hacia el naturalismo, tendencia 
que se manifiesta en muchos de los mejores intérpretes de Aristóteles, como 
Alejandro de Afrodisias, Averroes y el averroísmo latino, Pomponazzi y tantos 
otros. Cierto que hay eximios aristotélicos que no van por ahí, como en pri-
mer lugar ocurre con Tomás de Aquino, pero sostengo que en estos casos el 
aristotelismo suele estar contrapesado por la existencia de elementos platóni-
cos, agustinianos o, sencillamente, por una cosmovisión cristiana.

HACIA UNA SUPERACIÓN DEL DUALISMO QUE NO RECAIGA  
EN EL MATERIALISMO

Por lo tanto, no es del todo rechazable la decisión cartesiana de romper de-
finitivamente esos lazos, adelantándose a evidencias que luego la biología 
moderna ha acumulado de modo abrumador. Cierto es que interpretar el 
alma humana como sustancia pensante resulta insostenible, pero no creo 
que la forma aristotélica sirva de mucho más, no solo por su indefectible re-
ferencia a la materia, sino por estar confinada en la dimensión actual de lo 
corpóreo; lo que al presente efectivamente es la materia sería en cambio lo que 
puede llegar a ser. Para que un espíritu finito como el del hombre pueda 
tener vida, ha de simultanear aspectos espirituales actuales y potenciales. 
En el ser humano, es espiritual tanto una parte de lo que ya es como otra 
de lo que puede llegar a ser. ¿De qué otro modo cabría entender procesos 
tales como caminar hacia la verdad o tomar una determinación moral? La li-
bertad, por ejemplo, implica la capacidad (y, por consiguiente, la potencia) 
de tomar decisiones propias e intransferibles. No veo cómo dar razón de 
esto desde Aristóteles. La forma platónica tampoco sirve, por su estatismo, 
que la confina en el ámbito intemporal. ¿Entonces? La solución al dilema 
no la dieron los griegos, porque nunca supieron encontrar una alternati-
va factible entre el naturalismo presocrático-aristotélico y el espiritualismo 
platónico-pitagórico. El único recurso satisfactorio lo proporcionó el latino 
Agustín de Hipona con su exploración de la interioridad espiritual del exis-
tente humano, perfectamente conjugable con su exterioridad corpóreo-ma-
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terial. La unidad del hombre quedaba salvada precisamente en virtud de la 
inseparabilidad de la experiencia interna y externa a la que ya he aludido. 
Esta vía, desgraciadamente desaprovechada por la preponderancia del aris-
totelismo a partir del siglo xii y la prioridad dada a los esfuerzos tendentes 
a cristianizarlo, fue redescubierta por Descartes, aunque a la postre la malo-
grara por su nefasta decisión de sustancializarla. A pesar de ello, el análisis 
que efectúa Descartes de la sustancia pensante apunta certeramente a la 
conciencia (o sea, a los actos conscientes de intelección y volición) como 
el territorio asignable por antonomasia al espíritu, asignando a la sustancia 
extensa todos los demás aspectos de la vida biológica y mental. Descartes es, 
en otras palabras, el definitivo introductor de la noción de sujeto, entendido 
como yo consciente. A partir de entonces, el pensamiento moderno empieza 
a desarrollar toda una filosofía del espíritu y de la libertad descargada de las 
trabas impuestas por el naturalismo griego, con hitos tan relevantes como 
la filosofía práctica de Kant, la analítica existencial de Kierkegaard y, ya en el 
siglo xx, la fenomenología de las vivencias anímicas que va desde Heidegger 
y Scheler a Michel Henri. No en último lugar, hay que contar con el pensa-
miento personalista. 

Si se pretende defender una visión del hombre que no lo confine dentro 
de los estrechos límites de la naturaleza, más aún, si simplemente se quiere 
conocer qué es el hombre sin prejuzgar con a prioris cuál es su realidad 
última, la salomónica división entre lo científico y lo filosófico, entre lo ma-
terial y lo formal, entre lo físico y lo metafísico, ya no sirve de guía segura ni 
tampoco de escudo protector. Hay que arriesgarse y afrontar una concepción 
unitaria de la verdad, dentro de la cual no existen compartimentos estancos 
ni barreras infranqueables. Desde unas coordenadas realistas y empiristas, 
como entiendo enmarcaban la actividad del mejor Aristóteles, conviene dar 
a cada uno lo suyo, también por supuesto a la naturaleza. Descartes cometió 
grandes errores, como empezar la filosofía por la metafísica en vez de por la 
física, otorgar protagonismo a una noción de sustancia sin entenderla con 
la flexibilidad que le daba Aristóteles y, sobre todo, perseguir el fantasma de 
un saber absolutamente seguro acerca del mundo real. Pero, en su estudio 
de la mente, utilizó un criterio que considero acertado y atendible. Al introducir 
la teoría del hombre propone conjeturar:

[...] en su interior todas las piezas requeridas para lograr que se mueva, 
coma, respire y, en resumen, imite todas las funciones que nos son 
propias, así como cuantas podemos imaginar que no provienen sino de 
la materia y que no dependen sino de la disposición de los órganos.2

2  Descartes, R. (1980), Tratado del hombre. Madrid: Nacional, p. 50.
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En otras palabras, Descartes insta a que juguemos a ser naturalistas, a que in-
tentemos averiguar qué aspectos de la realidad y conducta humana podrían, 
hipotéticamente, ser entendidos con el mismo tipo de discurso que emplea el 
científico o, mejor aún, el diseñador de artefactos. La idea es agotar no solo 
los recursos actuales de la explicación científica, sino los que razonablemente 
podamos esperar de ella en el futuro. Se trata, por consiguiente, de examinar 
qué «da de sí» el punto de vista naturalista, y volvernos provisionalmente más 
radicales que cualquiera de los que adoptan el materialismo como criterio 
heurístico excluyente.3 ¿En qué se diferencia entonces Descartes de ellos? 
Muy sencillo: mientras los naturalistas tienen el prejuicio —o, si se quiere, 
parten del acto de fe— de que toda la realidad humana se puede explicar 
por este camino, el francés lo emplea como filtro para detectar qué hay en 
nosotros de radicalmente diferente a la máquina, entendiendo esta como un 
agregado de partes cuyo funcionamiento se conoce tanto cuando están reuni-
das como separadas. Aplica honestamente el protocolo enunciado y obtiene 
como resultado que:

Con el nombre de pensamiento, comprendo todo lo que está en noso-
tros de modo tal que somos inmediatamente conscientes de ello.4

O sea, ni más ni menos que lo que en mi libro se define precisivamente 
como conciencia. Si no hubiera estado tan obsesionado con la idea de sus-
tancializarla, Descartes podría haber ahorrado a la posteridad muchos errores 
y contratiempos, porque la habría reconocido como lo que a mi juicio es, 
ni más ni menos, que la dimensión o el aspecto de la realidad humana ab-
solutamente refractario a la naturalización. Simétricamente tampoco debiera 
haber identificado el cuerpo con la sustancia extensa, sino con la parte o 
dimensión del hombre que es susceptible de explicaciones científico-natura-
les. Por lo tanto, la conciencia (si se quiere, el alma) no es sustancia, pero el 
cuerpo tampoco lo es. Lo primero es algo reconocido por todos, salvo por los 
dualistas de tipo cartesiano. Lo segundo no está tan generalmente admitido, 
puesto que hay una tendencia muy fuerte que afecta incluso a los no mate-
rialistas y les lleva a confundir lo que la ciencia de una época determinada 
explica o espera llegar a explicar de los cuerpos con la realidad misma que 
hay tras ellos. Hay demasiados que dicen, o al menos piensan (por supuesto, 
sin ánimo de bromear): «La realidad propiamente dicha son los protones, los 
electrones, las neuronas, etc. La conciencia, el entendimiento y la voluntad 

3  Por analogía con lo que hizo el filósofo francés con la «duda», podría llamarse a esto 
«naturalismo metódico».

4  Descartes, R. (1977), Meditaciones metafísicas con objeciones y respuestas. Madrid: Alfa-
guara, p. 129.
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son, en cambio, meras ideas o representaciones». Pues bien, se equivocan 
de medio a medio. Desde luego que la «conciencia» es una «idea», pero la 
«neurona» y el «electrón» también lo son. La realidad propiamente dicha es 
algo inaprensible e inabarcable para un entendimiento finito. Debemos 
conformarnos con jirones de aquella. Esos jirones son los que dan cierto 
grado de verdad a nuestros conceptos, porque, cuando no son radicalmente 
erróneos, nos permiten entender una parte de lo real, una parte tan solo, 
aunque también nada menos que una parte. Por eso no es posible reducir 
el concepto de conciencia al concepto de neurona, al de sinapsis, o al de 
«disparo coordinado de las neuronas». Más aún, las partes de lo real que 
esos tres conceptos designan no coinciden sino parcialmente. Sin embar-
go, muy bien puede ocurrir que los tres conceptos se refieran con verdad, 
aunque sin exclusividad ni exhaustividad, a la misma realidad: la realidad 
humana. Muchos enigmas recalcitrantes, como el de la relación cuerpo-alma 
o la comunicación de las sustancias, se desvanecen en el aire cuando se 
adopta esta perspectiva.

TODA OBRA HUMANA ES PERFECTIBLE

No pretendo, sin embargo, que estos planteamientos lo hayan dejado todo 
resuelto. Algunos críticos han formulado varias objeciones, algunas de las 
cuales son serias, aunque las considero superables. También yo detecto cier-
tos problemas sin necesidad de que me los hayan hecho ver otros. El primero 
y más importante es que, en lugar de mostrar en qué consiste la conciencia, 
solo he indicado cómo se accede a ella (esto es, a través de la introspección 
o bien como concomitancia reflexiva de la intencionalidad psicológica). En 
cambio, lo natural parece mejor caracterizado, porque además de señalar la 
vía de acceso (a través de la experiencia externa) he aclarado en qué consis-
te: es aquello que admite ser explicado por medio de la racionalidad científi-
ca, esto es, gracias al conjunto de leyes naturales que han ido descubriendo 
generaciones de investigadores. El hecho de que la parte de la realidad que 
descubre la experiencia externa responda tan satisfactoriamente a la racio-
nalidad científica es un hecho asombroso que la ciencia misma no puede 
explicar. Pero el mero dato de que resulte inexplicable por qué encontramos 
leyes naturales en todos los rincones del universo evidencia que no todo es 
legal en la naturaleza: la presencia y vigencia de las leyes mismas tendría que 
explicarse de otra manera. Por consiguiente, carece de sentido pretender que la 
ciencia podrá llegar a responder a todas nuestras preguntas; nunca podremos 
convertirla en metafísica, porque la ciencia no es capaz de trascender las leyes 
naturales, cuyo origen y validez está más allá de sí mismas. Como gráficamente 
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observó Stephen Hawkins: «¿Quién sopló fuego dentro de las ecuaciones?». 
Aceptado que eso sea así, ¿por qué la conciencia tendría que quedar fuera 
de la porción, digamos «legal», del cosmos? ¿Por qué situarla más allá y no 
más acá de la eficacia de las leyes? Aquí no tengo más remedio que remitir-
me al desarrollo temático del libro, pues una parte sustancial de él consiste 
en una apretada crónica de los fracasos que el naturalismo ha cosechado en 
la búsqueda de la ley que pudiera otorgar una explicación satisfactoria 
de la conciencia. No voy a rizar el rizo y resumir el resumen. Doscientas 
páginas no son demasiadas para dar cuenta de la que seguramente es la in-
dagación más importante relativa a nuestra propia identidad. Solo diré que 
ha resultado sumamente interesante para mí (y ojalá consiga transmitir a 
mis lectores algo del gozo que he experimentado) comprobar cómo, por un 
motivo u otro, la conciencia siempre se acaba escapando cuando ya parecía 
que estaba sitiada y a punto de sucumbir a la observación, el experimento 
o el raciocinio. No solo eso: una fenomenología de la conciencia humana 
permite acreditar la tesis de que posee rasgos que la aproximan más a una 
instancia legisladora que a un proceso pasivamente legislado. Conviene en-
tonces distinguir entre lo nomológico (esto es, lo sujeto a leyes), y lo nomo-
gónico (o sea, aquello de lo que las leyes dimanan). La conciencia humana 
(con toda su precariedad y límites) aparece entonces como un inequívoco 
factor nomogónico empíricamente constatable.   

A tiro pasado, la enorme utilidad de todos los intentos de «explicación» de 
la conciencia es que consiguen ir objetivando aspectos íntimamente ligados a la 
conciencia, pero distintos de ella, en la medida precisamente en que consien-
ten ser naturalizados. Como es sabido, las curvas fractales son intrincadas hasta 
el infinito, puesto que, cuando más ampliamos la escala, van apareciendo en 
ellas nuevas anfractuosidades sin que nada ponga fin a ese proceso. Pues bien, 
sostengo en el libro que la frontera entre la conciencia y la dimensión natural 
del hombre es un caso de fractalidad, de manera que probablemente nunca 
acabará el proceso de descubrir nuevas leyes condicionando nuestro ser… y 
nuevos horizontes desbordándolas. He de confesar que, cuando era joven, me 
acongojaba la idea de que algún descubrimiento científico acabara por despe-
jar un día u otro la última incógnita referente al hombre, y esta investigación, 
como un regalo de madurez tardía, me ha hecho comprender que no hay que 
abrigar temor alguno en este sentido. Lo cual no significa que la conciencia 
sea un profundo e insondable abismo. Más bien es lo opuesto: una misteriosa 
transparencia que flota en la superficie de lo físico. El espíritu se parece menos 
a un magma que bulle en la interioridad de la tierra que a una desconcertante 
eflorescencia. O, dicho en términos psicológicos, el inconsciente sería por lo 
que a nosotros respecta mera naturaleza; la delgadísima película consciente de 
nuestras vivencias, lo genuinamente espiritual.
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LOS LÍMITES DE LA EXPLICACIÓN

Quienes estén de acuerdo conmigo en la mayor parte de las afirmaciones 
que he hecho hasta aquí, seguramente pondrán reparos a la tesis de que, 
si no es posible dar una explicación natural a la conciencia, tampoco cabe 
darle otro tipo de explicación y tenga que permanecer inexplicada. La afir-
mación puede sonar provocativa, pero en el fondo no lo es tanto. El tipo de 
explicación que aporta la ciencia natural moderna consiste, básicamente, 
en presentar cierto acontecimiento o entidad como consecuencia necesa-
ria o al menos muy probable de la legislación cósmica y sus condiciones 
concretas de aplicación. Por lo tanto, solo resulta de un ejercicio —si se 
quiere sofisticado— del principio causal.5 Existe la posibilidad de unificar 
las leyes, haciendo que las más particulares aparezcan como concreción 
de otras más generales, pero, al llegar a las leyes supremas, la cadena de 
la explicación natural se rompe. También puede romperse cuando surgen 
límites en la utilización de las leyes, bien porque tengan —como ocurre la 
mayoría de las veces— un carácter estadístico, bien porque su formulación 
se apoye en conceptos y magnitudes con un rango limitado de aplicabili-
dad, bien porque los datos que aporta la experiencia y se espere suministre 
en el futuro resulten insuficientes, bien porque no todo lo que ocurre en 
el universo tiene que estar amparado necesaria y suficientemente por la 
legislación natural. Es importante reconocer la presencia de alguna de estas 
limitaciones, y el estado actual de la ciencia obliga a contemplar más allá 
de toda duda razonable limitaciones de todos estos tipos. La aportación de 
la mecánica cuántica y las teorías contemporáneas de la complejidad son 
elocuentes en este sentido. 

Desde que se constituyó la racionalidad moderna en torno a la noción 
físico-matemática de ley natural, ha habido y hay todavía múltiples pro-
puestas para encontrar procedimientos explicativos alternativos. Me voy a 
permitir una vez más ser tajante en mi diagnóstico. Todos esos intentos, 
o se remiten por una u otra vía al principio causal o no pasan de ser 
pseudo-explicaciones. Y los que recalan en el principio causal no dejan 
de consistir en explicaciones físicas. Estoy incluso por decir naturalistas, 
puesto que, en definitiva, el naturalismo no es sino un refinamiento y poten-
ciación de la explicación física en general. Queda aparte, por supuesto, la 
explicación metafísica, cuyo negociado se refiere a las causas incausadas 
y los motores inmóviles. Sin embargo, el pensamiento clásico ya subrayó 
la dificultad para remontar toda la cadena de causas y principios, y para 
pensar —no ya explicar— la causa incausada o el motor inmóvil. Más 

5  Tesis también arriesgada, pero ampliamente desarrollada en Los sótanos del universo.
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tarde se ha afrontado el mismo expediente de muy variados modos; la 
diferencia ontológica de Martin Heidegger o el límite mental de Leonardo 
Polo son dos ejemplos sobresalientes. Los que tenemos ambiciones teóri-
cas más modestas preferimos decir que, para nosotros, sencillamente, hay 
cosas que resultan inexplicables. Y después de largo estudio y meditación 
he llegado a persuadirme de que la conciencia es una de ellas. Me atre-
vería incluso a asegurar que es «la» cosa inexplicable por antonomasia, o 
por lo menos la primera de ellas. 
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INTRODUCCIÓN

Aunque ciertamente los autores entendemos que la ética profesional es un re-
querimiento en la formación de toda profesión, en este momento y con la ra-
pidez de los desarrollos tecnológicos, es especialmente acuciante en el caso 
de las ingenierías. Hoy en día la Ingeniería no solo es la que hace habitable 
el mundo, sino la que es capaz de generar nuevas formas de habitabilidad e 
incluso de transformar nuestra forma de ser y estar en el mundo. Pero para 
lograr que el mundo sea verdaderamente más habitable no basta con avances 
técnicos. El ingeniero no puede estar simplemente en manos del mercado o 
las empresas, sino que debe plantearse el mundo que crea desde su ingenio. 
Hacen falta ingenieros capaces de reflexión ética, comprometidos con un 
mundo más humano, más justo, más solidario, más respetuoso con la digni-
dad de las personas y la naturaleza; ingenieros e ingenieras con sensibilidad, 
capaces de reconocer lo sagrado que hay en todo ser humano.

Para ello hemos desarrollado este curso, «Ética para ingenieros: entre la 
supervivencia y la dignidad». El curso no trata tanto de la deontología pro-
fesional del ingeniero, sino de la ética aplicada a su mentalidad. Para la 
mentalidad del ingeniero, lo real es lo que se puede tocar y medir, el prototi-
po de pensamiento racional es el razonamiento matemático-deductivo, y los 
mejores resultados se obtienen siguiendo procedimientos estándar. Por tan-
to, resulta prioritario afrontar desde el primer momento las dificultades que 
un estudiante de Ingeniería tiene para reconocer el valor del pensamiento 
específicamente ético y filosófico, y para ser capaz de alcanzar una síntesis 
de los saberes científico, técnico y ético, que además genere una verdadera 
conciencia de la propia responsabilidad en su vida profesional.1 

1  Curso de Humanidades electivo, impartido en la Universidad Carlos III de Madrid desde 
el año 2012. Para una descripción del contexto material, ejes temáticos y metodología del curso, 
véase: Génova y González 2014; Génova y González 2016.  
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En una conferencia dirigida a los estudiantes del Instituto Tecnológico de 
California, en 1931, Albert Einstein apelaba a este sentido del bien humano 
como fundamento de sus constantes críticas al uso inadecuado de la ciencia 
y la tecnología:2

¿Por qué esta magnífica ciencia aplicada, que ahorra trabajo y hace la 
vida más fácil, nos trae tan poca felicidad? La respuesta simple es: por-
que todavía no hemos aprendido a utilizarla con sensatez. En la gue-
rra sirve para envenenarnos y mutilarnos unos a otros. En la paz hace 
nuestras vidas más apresuradas e inciertas. En lugar de liberarnos en 
gran medida de un trabajo espiritualmente extenuante, ha hecho de 
los hombres esclavos de las máquinas [...]. No es suficiente que uste-
des comprendan la ciencia aplicada para que su trabajo incremente 
los beneficios del hombre. La preocupación por el hombre mismo y su 
destino debe siempre constituir el interés principal de todos los esfuer-
zos tecnológicos; [...] la preocupación por los grandes problemas no 
resueltos de la organización del trabajo y la distribución de bienes, de 
modo que las creaciones de nuestra mente sean un beneficio y no una 
maldición para la humanidad. Nunca olviden esto en sus diagramas 
y ecuaciones.

Los autores llevamos años trabajando distintos aspectos de la «razón abierta», 
que en cierto modo confluyen y cristalizan en esta propuesta de Curso de 
Humanidades que ahora presentamos. De hecho, si se nos disculpa el atre-
vimiento, consideramos que nuestra propuesta es urgente y profética, ya que 
tiene que adelantarse a lo que está por venir. Nuestros estudiantes de ahora 
serán dentro de veinte años los ingenieros que tendrán que afrontar avances 
técnicos insospechados actualmente, y tendrán que responder, éticamente, a 
los requerimientos y posibilidades de esos avances con una conciencia crítica 
y no solo con un saber técnico. 

Si miramos esta problemática desde el punto de vista de la evangelización 
de la cultura, pensamos que la reflexión ética en el seno de la Iglesia todavía 
no ha abordado con suficiente profundidad y practicidad estos retos, aunque 
tenga la fundamentación suficiente para afrontarlos en su reflexión teológica 
y filosófica y en su ponerse arrodillada ante el Señor de todos los tiempos; 
como miembros de esta misma Iglesia, tenemos que ser parte de la respuesta 
a la concreción de las preguntas éticas que la tecnología nos pone y pondrá 
delante: ¿cómo «implementar» el respeto a la vida humana en un coche autóno-

2  Véase la reseña periodística de la conferencia en Einstein, 1931. En esta cita, y en todas 
las demás que siguen, el énfasis en cursiva es nuestro.
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mo? ¿Cómo programar su respuesta ante una disyuntiva vital? ¿Se pueden —es 
legítimo— analizar masivamente los datos mediante técnicas Big Data con el 
fin de encontrar formas de influir en las corrientes de pensamiento a través 
de las redes sociales y así «programar» respuestas masivas, hacer ingeniería 
social? ¿Hasta dónde debemos llevar el avance en el transhumanismo como 
administradores de la Creación que se nos ha encomendado?

La Iglesia ya ha tomado conciencia de la importancia de la bioética, pero 
creemos que, sin olvidar que toda práctica profesional requiere reflexión 
ética, esta es la hora particular de la tecnoética y de la concienciación de los 
ingenieros en la responsabilidad ética de su actuar. Ya no solo tienen la res-
ponsabilidad de que no se caiga un puente o un sistema informático: tienen 
la responsabilidad de la configuración de nuevos mundos y, en cierto modo, 
de la misma humanidad.

NECESIDAD DE LA ENSEÑANZA DE LA ÉTICA FILOSÓFICA PARA
INGENIEROS

La universidad moderna se entiende a sí misma como cuna y transmisora 
de la racionalidad. Sin embargo, esta racionalidad corre el peligro de reducir-
se a racionalidad científico-técnica, o racionalidad instrumental, como ha sido 
denunciada exhaustivamente por diversos autores, especialmente a lo largo 
del siglo xx, tanto desde el mundo laico como desde presupuestos religiosos, 
cristianos o no. Con demasiada frecuencia se ha olvidado un planteamiento 
ético de la misión de la Universidad que debería estar en su misma raíz. 

Nuestros estudiantes universitarios —y nuestros profesores— están muy 
entrenados en el ejercicio riguroso de la racionalidad instrumental. Sin em-
bargo, lo que podemos llamar racionalidad ética o humanista ha quedado 
prácticamente marginada en la enseñanza actual de nuestras universidades, 
especialmente en las universidades públicas. No ignoramos, obviamente, las 
dificultades que encuentra la ética para alcanzar un estatus propio de racio-
nalidad. Pero queremos enfatizar la necesidad de que la reflexión ética no sea 
dejada por imposible, como si en este campo todo fuera cuestión de opinión 
y preferencia arbitrarias.

Notemos que, de modo característico, la Ingeniería se propone «cambiar 
el mundo», es decir, manifiesta disconformidad con el estado actual de las 
cosas, que no deberían ser así, sino de otra manera (mejor aprovechamien-
to energético, mejores materiales para todo tipo de usos, mejor acceso a la 
información, etc.). Este «cambiar el mundo» es el objeto de las disciplinas 
fundamentalmente tecnológicas (entre las que podemos englobar también 
la Medicina). Pero no solo estas: el Derecho se propone organizar la vida 
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social, es decir, no acepta sin más la situación dada; y, muy especialmente, la 
Educación trata de que el cambio no se quede en la superficie de la norma 
jurídica, sino que llegue al corazón de las personas. 

Esta «voluntad transformadora del mundo» tan característica hace que las 
ingenierías tengan puntos de contacto no solo con las ciencias naturales sino 
también con las ciencias humanas, en particular con la ética. La reflexión 
sobre el cambio deseable debe alcanzar también a los estudiantes univer-
sitarios, cuya formación no debería estar limitada a la capacitación técnica 
para resolver los problemas propios de su disciplina, sino, sobre todo, a ser 
capaces de razonar sobre las metas que valen la pena. Si tanto insistimos en 
la importancia del rigor racional en su formación, lo cual se manifiesta en la 
calidad técnica exigida a los medios empleados, ¿por qué privar a los estu-
diantes de Ingeniería de este mismo rigor de reflexión en lo que se refiere a 
los fines de la tecnología y desde un pensamiento humanista?.

DEFICIENCIAS EN LA ENSEÑANZA DE ÉTICA PARA INGENIEROS

La enseñanza universitaria de la «Ética para ingenieros» se ha revitalizado en 
los últimos decenios, especialmente en el mundo anglosajón. No obstante, 
en el ámbito español y latinoamericano observamos algunas deficiencias que 
nos proponemos afrontar con esta propuesta de proyecto docente. Veamos 
tres modalidades típicas de enseñanza:

1. Si la docencia de la ética profesional está encomendada a profesores con 
formación principalmente ingenieril (típicamente con un interés huma-
nista adicional, pero a menudo no formado en profundidad), entonces 
los cursos suelen estar centrados en el estudio de casos prácticos, en cuyo 
análisis los profesores pueden aportar su conocimiento técnico del asunto 
(que es, sin duda, esencial emitir un juicio moral razonado). La deficiencia 
que observamos en este caso es la debilidad de la fundamentación filosó-
fica, para la que estos profesores habitualmente no están bien preparados. 
De modo que, cuando se llega a las cuestiones nucleares, todo parece 
quedar en la incertidumbre y se pone entre paréntesis la racionalidad 
última de la ética. Las referencias éticas se suelen remitir, como mucho, a 
los códigos deontológicos, que no son capaces de convencer y formar en 
profundidad al ingeniero.

2. Con frecuencia ocurre también que la enseñanza de la ética profesional está 
incorporada como parte del temario de un curso más amplio de cuestiones 
legales y éticas de la profesión, habitualmente impartidos por profesores con 
formación principalmente jurídica. En estos casos, lo que suele ocurrir es 
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que la enseñanza de la ética se centra en los respectivos códigos deontoló-
gicos de cada profesión. Nuevamente, una formación filosófica insuficiente 
puede ocasionar que el código deontológico quede sin fundamento firme, de 
modo que es imposible ver más allá del código y preguntarse, ¿por qué este 
código y no otro, qué tiene que ver el imperativo ético conmigo? Es más, si 
hay un sesgo en el docente hacia el positivismo jurídico, la única respuesta 
posible es que el código se adopta por convenio, y no tiene sentido buscar 
un fundamento más allá del consenso.

3. En otras ocasiones se reconoce que la Ética, como disciplina filosófica, debe 
ser impartida por profesores con formación principalmente filosófica. En un 
contexto cultural en el que la racionalidad de la ética es rara vez asumida 
con todas sus consecuencias, estos profesores fácilmente enfocan la ense-
ñanza hacia la exposición de los distintos sistemas éticos que ha habido a lo 
largo de la historia, pero sin un compromiso personal hacia la búsqueda de 
la verdad (porque no se cree que esta verdad exista), lo cual más o menos 
inadvertidamente desemboca en el relativismo ético. En el caso de las uni-
versidades católicas, es más frecuente que este compromiso con la ver-
dad sí exista, y se dé prevalencia a la tradición clásica como guía para la 
fundamentación filosófica (incluso teológica) de la ética. No obstante, aun 
en estos casos ocurre que los profesores tienen una gran dificultad para 
conectar con los estudiantes, por dos motivos principales, frutos ambos de 
la fractura entre ciencias y humanidades: (a) los estudiantes tienen una for-
mación filosófica muy elemental y perciben la filosofía como algo ajeno a 
su forma de pensar, es decir, no es pensamiento riguroso, sino ideológico, 
incluso completamente arbitrario; (b) los profesores, con raras excepciones, 
no tienen una formación técnica complementaria, de modo que tampoco 
son capaces de adaptarse a la mentalidad de sus estudiantes.

El curso de «Ética para ingenieros» que hemos presentado a los premios Ra-
zón Abierta pretende poner remedio a estas limitaciones que encontramos 
en la forma tradicional de enseñar esta materia, gracias a tres características 
esenciales:

• Asumir un compromiso personal en la búsqueda de la verdad.
• Buscar siempre la conexión transdisciplinar entre los distintos saberes, 

de modo que —en la más pura tradición clásica— la ética profesional 
surja con naturalidad de las buenas prácticas profesionales, en lugar 
de ser impuesta «desde fuera».

• Fundamentar la ética en un rigor intelectual y metafísico que va más allá 
del positivismo jurídico (lo ético es lo legal) y, por supuesto, del positi-
vismo científico (solo es racional lo que es científicamente verificable).
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Téngase en cuenta que nuestra propuesta se dirige principalmente a estu-
diantes de universidades públicas españolas y, por tanto, parte de un plan-
teamiento no confesional. Primero, porque la propia estructura institucional 
de la universidad pública no lo permitiría. Y segundo, y más importante, 
porque en una sociedad poscristiana como la nuestra los propios estudiantes 
no considerarían la cosmovisión religiosa como referente aceptable para la 
reflexión moral; es más, sería percibida como amenaza de ideología, lo cual 
sería muy contraproducente. La religión es percibida actualmente tan lejana 
a la razón que, incluso entre los estudiantes de las universidades católicas, el 
intento de fundamentar la ética en la religión daría al traste con el esfuerzo 
por mostrar la racionalidad de la ética. Los autores pensamos que este plan-
teamiento no confesional es plenamente coherente con una razón iluminada 
por la fe, convencidos de que el camino de la razón no cierra, sino abre, la 
puerta a la trascendencia religiosa.

EN DIÁLOGO CON LA MODERNIDAD

La Exposición de motivos de las Bases de los premios Razón Abierta co-
mienza diciendo: «La vida científica e intelectual que corre por las venas de 
la Universidad actual tiene una nota dominante que es la racionalidad cien-
tífica. Esta da por supuesto que es el único camino seguro para avanzar en 
el conocimiento cierto y en sus aplicaciones para el bien del hombre y de 
la sociedad». No podría haber una coincidencia mayor de perspectiva en el 
planteamiento de nuestro curso de «Ética para ingenieros», donde aludimos 
en numerosas ocasiones a esta idea de que es necesario vincular la ética con 
la búsqueda de la verdad y con la razón, pero una razón abierta que no está 
limitada al método científico-experimental ni al axiomático-deductivo.

Desde la primera unidad didáctica planteamos que la libertad y la digni-
dad humanas son algo real. Real pero inmaterial y, por tanto, no comprensi-
bles solo con los métodos y técnicas de la ingeniería y de las ciencias experi-
mentales. Y así, insistimos una y otra vez en que mal vamos si solo aceptamos 
que se puede hablar de nociones éticas fundamentales, como la libertad y la 
dignidad, en tanto en cuanto sean medibles de una forma u otra: es necesario 
abrir la razón a una forma de pensar que no esté limitada a lo que puede 
conocerse con el método científico-experimental (ciencias naturales como la 
física, la química o la biología) y el método axiomático-deductivo (ciencias 
formales como las matemáticas y la lógica).

Esta idea ha sido un estímulo constante para nuestra reflexión desde hace 
muchos años, y muy especialmente desde que la leímos en el discurso pro-
nunciado por Benedicto xVi en la Universidad de Ratisbona el 12 de sep-
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tiembre de 2006, cuando se refiere a los peligros de una razón científico-téc-
nica deshumanizada, y cómo evitarlos (Ratzinger, 2006a):

Solo lo lograremos si la razón y la fe se reencuentran de un modo nuevo, 
si superamos la limitación que la razón se impone a sí misma de redu-
cirse a lo que se puede verificar con la experimentación, y le volvemos a 
abrir su horizonte en toda su amplitud.

Desde nuestro punto de vista, la limitación de la razón a lo empíricamente 
verificable es nefasta, no solo para la ética y otras disciplinas «filosóficas», sino 
para la ciencia y la ingeniería mismas, que se basan en principios que no son 
ellos mismos «empíricamente verificables»; y así lo hemos desarrollado, por 
ejemplo, en algunas publicaciones científicas, donde mostramos los límites de 
la razón científico-técnica, vistos desde dentro de la propia ciencia e ingeniería 
(Génova, 2010; Génova y González, 2012; Génova, et al. 2012). Esta insuficien-
cia de la ciencia para explicar la libertad, y otras realidades inmateriales, no 
es consecuencia de la limitación del conocimiento científico actual, sino del 
humilde reconocimiento de los límites del propio método científico: si se basa 
en medir no puede, por principio, conocer lo que no es medible, lo inmaterial. 

Así lo explicamos a nuestros estudiantes. El éxito del método científico (la 
repetibilidad de los experimentos) depende sustancialmente de su renuncia 
a estudiar cualquier cosa que no sea reducible a lo material, a lo medible. Se 
consigue la repetibilidad a base de renunciar a la irrepetibilidad humana, a 
la unicidad y originalidad propias de cada uno. Es decir, se renuncia a lo 
más interesante de lo humano. El método científico es fabuloso, pero hay que 
ponerlo en su sitio, ser conscientes de sus limitaciones. Como escribe Ignacio 
Quintanilla, nuestra cultura moderna ha caído en una especie de idolatría del 
método científico al pensar que «las ciencias naturales tienen el monopolio 
del saber racional y objetivo, y que, con el tiempo suficiente, y sin las rémo-
ras y los prejuicios de la tradición, la técnica podrá solucionar todos nuestros 
problemas» (Quintanilla Navarro, 2005). Los problemas que más nos importan 
no se pueden resolver con la ciencia en la mano, y la técnica no sirve para 
nada si no queremos que sirva, un querer, por otra parte, que no se puede 
conseguir con mera ingeniería.

El texto de Ernst Friedrich Schumacher (1973) que utilizamos durante el 
curso incide en esta misma crítica al positivismo:

 
Finalmente, está la idea triunfante del positivismo, que establece que 
todo conocimiento puede obtenerse solo a través de los métodos de las 
ciencias naturales y, por lo tanto, ningún conocimiento es genuino salvo 
que esté basado en hechos generalmente observables. El positivismo, en 
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otras palabras, está interesado solamente en el «saber cómo» y niega la 
posibilidad del conocimiento objetivo acerca de significados y propósitos 
de cualquier naturaleza. [...] Sin embargo, tan pronto como aceptamos la 
existencia de los «niveles del ser» podemos rápidamente comprender, por 
ejemplo, por qué los métodos de la ciencia física no pueden ser aplica-
dos al estudio de la política o al de la economía o por qué los resultados 
de la física (como Einstein reconocía) no tienen implicaciones filosóficas.

No obstante, no pretendemos hacer una condena global a la Modernidad 
en todos sus aspectos, puesto que materialismo, cientificismo y positivismo 
son solo algunos de sus elementos. Por el contrario, seguimos también aquí 
al cardenal Ratzinger en su último discurso antes de ser elegido papa, pronun-
ciado el 1 de abril de 2005 en Subiaco (Ratzinger, 2005a):

En este sentido, la ilustración es de origen cristiano y no es casualidad 
el que haya nacido única y exclusivamente en el ámbito de la fe cris-
tiana, allí donde el cristianismo, contra su naturaleza y por desgracia, se 
había vuelto tradición y religión del Estado. A pesar de que la filosofía, 
en cuanto a búsqueda de racionalidad —también de nuestra fe—, haya 
sido siempre una prerrogativa del cristianismo, se había domesticado de-
masiado la voz de la razón. Ha sido y es mérito de la Ilustración el haber 
replanteado estos valores originales del cristianismo y el haber devuelto a 
la razón su propia voz. El Concilio Vaticano II, en la constitución sobre la 
Iglesia en el mundo contemporáneo, ha subrayado nuevamente esta pro-
funda correspondencia entre cristianismo e Ilustración, buscando llegar 
a una verdadera conciliación entre la Iglesia y la Modernidad, que es el 
gran patrimonio que ambas partes deben tutelar.

Y apenas un año y medio después se dirigía así, ya como papa, a los miembros 
de la curia romana en vísperas de Navidad (Ratzinger, 2006b):

En el diálogo con el islam, que es preciso intensificar, debemos tener pre-
sente que el mundo musulmán se encuentra hoy con gran urgencia ante 
una tarea muy semejante a la que se impuso a los cristianos desde los 
tiempos de la Ilustración y que el Concilio Vaticano II, como fruto de una 
larga y ardua búsqueda, llevó a soluciones concretas para la Iglesia ca-
tólica. Se trata de la actitud que la comunidad de los fieles debe adoptar 
ante las convicciones y las exigencias que se afirmaron en la Ilustración. 
Por una parte, hay que oponerse a una dictadura de la razón positivista 
que excluye a Dios de la vida de la comunidad y de los ordenamientos 
públicos, privando así al hombre de sus criterios específicos de medida. 
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Por otra, es necesario aceptar las verdaderas conquistas de la Ilustra-
ción, los derechos del hombre, y especialmente la libertad de la fe y de 
su ejercicio, reconociendo en ellos elementos esenciales también para 
la autenticidad de la religión.

En otras palabras, es necesario reconocer que la Ilustración surge de una matriz 
cristiana, así como los valores que se derivan de este hecho y su desarrollo. Es 
indudable el contraste entre cristianismo y Modernidad, pero Ratzinger piensa 
que el problema no está en el origen mismo de la Ilustración. La Modernidad 
empezó bien, pero se descarriló posteriormente, en parte por dejadez de los 
cristianos, que no estuvieron a la altura intelectual de muchos otros pensadores 
europeos. El problema no es la revalorización de la razón, sino la reducción 
de la razón a lo empíricamente verificable, con desprecio de la metafísica que 
nace en la tradición griega clásica, es continuada en la Edad Media, y a duras 
penas sobrevive en la Modernidad ante los embates del positivismo.

En este diálogo con la Modernidad, no tenemos reparo en reconocer los 
méritos de pensadores como René Descartes, David Hume e Immanuel Kant, 
a la vez que, obviamente, señalamos sus limitaciones, lejos de una visión 
maniquea que los presenta como el origen de todos los males contempo-
ráneos. Esto lo hacemos aun antes de presentar la tradición clásica, donde 
encontramos la mejor inspiración para dar respuesta a las dificultades de la 
Ilustración. Pero esto no se puede hacer si antes no se valoran las aportacio-
nes positivas de la Modernidad. Apuntamos muy brevemente algunas ideas.

Por ejemplo, hay que reconocer que Descartes puso el dedo en la llaga 
en problemas que el aristotelismo renacentista decadente resolvía de modo 
formulario, sin hacer verdadera filosofía. A la vez, no dejamos de señalar que 
el principal desacierto de Descartes, con graves consecuencias para la posteri-
dad, fue sustancializar e independizar materia y espíritu. Por supuesto que es 
pertinente distinguir alma y cuerpo, pero no como cosas o sustancias, sino como 
aspectos distintos de un mismo ser, vivir y actuar unitario. Por otra parte, si bien 
el cogito cartesiano no puede ser la primera certeza que fundamente todo el 
pensamiento, constituye en todo caso una experiencia fundamental irreduc-
tible cuyo valor es necesario reconocer.

En cuanto a Hume, pensamos que acierta al señalar que el deber-ser no 
puede deducirse a partir del ser (lo que posteriormente es conocido como 
falacia naturalista). Es decir, los principios éticos no pueden derivarse ex-
clusivamente a partir de la experiencia verificable, sino que van más allá, son 
metafísicos. El problema no es tanto el enunciado del principio humeano, sino 
más bien su concepción reduccionista del ser como fenómeno sensible, lo ex-
perimentable; esto lleva al empirismo a negar en último término la posibilidad 
de una ética racional. Es un dogma del empirismo que conocemos los hechos 
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mejor que los valores, el «estado» de un ser mejor que su «plenitud» o meta. 
Eso es falso: no conocemos los valores mejor ni peor que los hechos, puesto 
que los hechos solo los conocemos y comprendemos a la luz de su plenitud. 
Aquí es donde la tradición clásica puede aportar su gran riqueza, al concebir 
el ser como una unidad que está incompleta hasta que no alcanza su plenitud; 
y de esa plenitud (sin la cual no se entiende el ser) brota el deber-ser. Por el 
contrario, tratar de fundamentar la ética en las ciencias empíricas, haciendo una 
desafortunada concesión a su prestigio, a la larga se revelará como un grave 
error, que fue lo que denunció Hume.

Por lo que respecta a Kant, consideramos acertada su insistencia en que 
lo verdaderamente moral es la obediencia a imperativos no condicionados, el 
obrar «porque está bien», no «porque espero un beneficio». Siendo esta aporta-
ción muy positiva, consideramos en cambio que la formulación kantiana del 
imperativo categórico es una reducción esterilizante de «lo bueno» a «lo univer-
sal» (que es una propiedad lógica, no ética). Si lo bueno no se reconoce por 
sí mismo, tampoco se puede reconocer porque sea lógico, ni porque sea útil, 
ni por ninguna otra razón. No menos problemática es la interpretación de la 
conciencia como órgano de decisión autónomo acerca del bien y el mal, sin re-
ferencia a ninguna realidad trascendente, a lo cual oponemos la concepción de 
la conciencia moral como órgano de conocimiento, lo que implica la necesidad 
de formar la propia conciencia para ser capaz de juzgar rectamente.

Son innumerables los textos del Cardenal Ratzinger/papa Benedicto XVI 
donde se apela a la continuidad entre razón y fe, y no es este el lugar para rea-
lizar un análisis exhaustivo, siendo además la bibliografía abundantísima.3 No 
obstante, nos parecen pertinentes, por estar dirigidas especialmente a nosotros 
como profesores universitarios españoles, las inspiradoras palabras que nos 
dirigió en el memorable encuentro con profesores universitarios en El Escorial 
(Ratzinger, 2011):

A veces se piensa que la misión de un profesor universitario sea hoy 
exclusivamente la de formar profesionales competentes y eficaces que 
satisfagan la demanda laboral en cada preciso momento. También se 
dice que lo único que se debe privilegiar en la presente coyuntura es la 
mera capacitación técnica. Ciertamente, cunde en la actualidad esa visión 
utilitarista de la educación, también la universitaria, difundida especial-
mente desde ámbitos extrauniversitarios. Sin embargo, vosotros que ha-
béis vivido como yo la Universidad, y que la vivís ahora como docentes, 
sentís sin duda el anhelo de algo más elevado que corresponda a todas 
las dimensiones que constituyen al hombre. Sabemos que cuando la sola 

3  Baste citar como referencia Cantos Aparicio, 2015.
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utilidad y el pragmatismo inmediato se erigen como criterio principal, 
las pérdidas pueden ser dramáticas: desde los abusos de una ciencia sin 
límites, más allá de ella misma, hasta el totalitarismo político que se aviva 
fácilmente cuando se elimina toda referencia superior al mero cálculo de 
poder. En cambio, la genuina idea de Universidad es precisamente lo que 
nos preserva de esa visión reduccionista y sesgada de lo humano. [...]

He ahí vuestra importante y vital misión. Sois vosotros quienes tenéis 
el honor y la responsabilidad de transmitir ese ideal universitario: un 
ideal que habéis recibido de vuestros mayores, muchos de ellos humil-
des seguidores del Evangelio y que, en cuanto tales, se han convertido 
en gigantes del espíritu. Debemos sentirnos sus continuadores en una 
historia bien distinta de la suya, pero en la que las cuestiones esenciales 
del ser humano siguen reclamando nuestra atención e impulsándonos 
hacia adelante. Con ellos nos sentimos unidos a esa cadena de hombres 
y mujeres que se han entregado a proponer y acreditar la fe ante la in-
teligencia de los hombres. Y el modo de hacerlo no solo es enseñarlo, 
sino vivirlo, encarnarlo, como también el Logos se encarnó para poner 
su morada entre nosotros. En este sentido, los jóvenes necesitan auténti-
cos maestros; personas abiertas a la verdad total en las diferentes ramas 
del saber, sabiendo escuchar y viviendo en su propio interior ese diálogo 
interdisciplinar; personas convencidas, sobre todo, de la capacidad hu-
mana de avanzar en el camino hacia la verdad. La juventud es tiempo 
privilegiado para la búsqueda y el encuentro con la verdad.

Todo esto nos sirve de base firme para dirigirnos a un público con mentalidad 
científica como el de nuestros estudiantes de Ingeniería. No criticamos el valor 
de la ciencia, sino el cientificismo; no el valor de la tecnología, sino su enfoque 
exclusivamente utilitarista. Es más, nos apoyamos precisamente en las conquis-
tas de la revolución científica y tecnológica para mostrar, desde dentro, la insu-
ficiencia de filosofías antimetafísicas: materialismo, cientificismo y positivismo.

Pasemos ahora a ver cómo hemos dado respuesta en este curso de «Ética 
para ingenieros» a las cuatro cuestiones que se plantean en las bases de los 
premios Razón Abierta.

LAS CUATRO CUESTIONES DE RAZÓN ABIERTA

La cuestión antropoLógica

En el fondo de toda asignatura que se imparte hay, en mayor o menor 
grado, una antropología, implícita o explícita. Esa visión del hombre 
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marca profundamente todos los contenidos que se imparten. La pre-
gunta de la cuestión antropológica puede expresarse así: ¿qué idea 
del hombre subyace en lo que se enseña o aprende? ¿Individualista o 
solidario? ¿Puramente histórico o abierto a la trascendencia? ¿Genética-
mente predeterminado o capaz de libertad? ¿Qué tipo de hombre se 
construye con estos saberes? ¿Y de sociedad?

En esta cuestión, una antropología filosófica y bíblica tiene mucho 
que aportar en el diálogo de las ciencias con la Filosofía y la Teología. 

La antropología subyacente en este curso refleja una visión integral del ser hu-
mano, entendido como unidad personal con dimensiones corporal y espiritual. 
Por tanto, la dificultad principal a la que nos enfrentamos es la concepción 
dualista del ser humano, en especial en su versión cartesiana, que es la raíz de 
la visión predominante en la cultura occidental, incluso en la cultura popular 
cristiana que ha asumido acríticamente este planteamiento. 

En un primer momento, el dualismo puede parecer satisfactorio para 
explicar esa dualidad que experimentamos entre lo material y lo inmate-
rial, es decir, lo que escapa a lo tangible (sentimientos, pensamientos, la 
percepción del bien y el mal, etc.). No obstante, el dualismo alma-cuerpo, 
entendido como dos cosas distintas que supuestamente interaccionan —es 
decir, dos sustancias de naturaleza diferente, espíritu y materia—, es una 
mala explicación de la realidad humana, de nuestras experiencias vitales, y 
es muy fácil criticarlo. 

Efectivamente, es imposible explicar cómo un ente inmaterial, el alma, 
podría interaccionar con un ente material, el cuerpo. Además, aceptar el 
dualismo cartesiano («las cosas son: materiales o inmateriales») es el punto 
de partida que, a menudo, desemboca en negar la existencia de realidades 
inmateriales, puesto que solo las materiales son «objetivas». De esta manera 
se acaba afirmando que el ser humano es pura biología —mero producto de 
la genética, es decir, de las leyes de la materia— y negando la libertad enten-
dida como autodominio. Obviamente, sin libertad no hay responsabilidad, ni 
tiene sentido hablar de ética, puesto que la ética trata de los actos humanos 
libres, los que se pueden hacer o dejar de hacer. De modo que la crítica al 
dualismo (y junto con él, al materialismo y al determinismo) comienza ya en 
la primera clase del curso.

El dualismo es un callejón sin salida, y jamás vamos a entender bien 
qué es el ser humano en toda su riqueza desde la aceptación del postulado 
cartesiano. Hay que dar marcha atrás y volver a pensarnos de otra manera, 
con particular atención a aquellos ámbitos de la cultura donde el dualismo 
pervive soterradamente. La solución está en entender alma y cuerpo no 
como dos cosas distintas, sino como dos aspectos de una misma cosa, que 
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es el ser humano, uno y completo. En lugar de alma podemos decir volun-
tad o libertad. 

Aunque es obvio que ser libre implica ser espiritual, evitamos en gene-
ral mencionar los términos espíritu o alma, especialmente al comienzo del 
curso, porque provocaría un rechazo innecesario en muchos estudiantes. Es 
mejor que lo vayan descubriendo por sí mismos, a medida que corrigen su 
dualismo y se persuaden de que es imposible entender al ser humano —es 
decir, a sí mismos— sin la libertad.

La cuestión epistemoLógica

En el fondo de toda asignatura que se imparte o se investiga yace una 
epistemología específica, hecha explícita o no. La cuestión epistemoló-
gica se expresa en una pregunta fundamental: ¿es verdad lo que ense-
ño? ¿Cuál es el límite de mi ciencia y de mi método? Esa epistemología 
condiciona los contenidos y las metodologías, porque se posiciona ante 
la cuestión de la verdad y de la posibilidad de conocerla.

En esta cuestión, un renovado realismo epistemológico puede hacer 
una contribución definitiva de fundamentación y alcance.

El principal problema al que nos enfrentamos en este curso desde el punto 
de vista epistemológico es un descarado positivismo —solo la ciencia ex-
perimental proporciona conocimientos ciertos y verdaderos— que además, 
paradójicamente, se presenta a sí mismo como conclusión de la propia cien-
cia (habitualmente de modo conjunto con el materialismo). El positivismo 
cientificista es un grave obstáculo para comprender la ética, por lo que es ne-
cesario desenmascararlo desde el principio. La ética no trata de lo que ocurre 
—hechos, estados de cosas— sino de lo que debería ocurrir —valores, bie-
nes, metas, acciones dirigidas a un fin—. Por lo tanto, es correcto decir que 
la ética no es una ciencia empírica. El problema surge cuando se pretende 
que todo lo que no es conocimiento verificable en la experiencia —la ética 
incluida— ya no es racional, y queda relegado a mera cuestión de opinión y 
preferencia subjetivas. La conclusión inmediata, aunque equivocada, es que 
no es posible una ética racional, no es posible pensar la ética con rigor, esta-
mos abocados al relativismo histórico y cultural.

Pero, atención, no se vence al relativismo tratando de fundamentar la éti-
ca sobre determinadas ciencias empíricas: eso sería sucumbir al positivismo 
cientificista, haciendo un flaco favor a la ética. Es totalmente cierto que la 
verdad de la ética (verdad práctica) no es del mismo orden que la verdad de 
la ciencia (verdad teórica). A la hora de explicar esta distinción, sirve de gran 
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ayuda explicar junto a ellas la verdad productiva (verdad técnica), que es 
más fácilmente asumible por estudiantes de Ingeniería: las ciencias empíricas 
pueden explicar cómo funcionan los artefactos, pero no pueden explicar qué 
artefactos hay que construir. De modo que se tiende así un puente natural 
entre verdad productiva (Ingeniería) y verdad práctica (Ética), puesto que en 
ambas es primordial considerar los fines de la acción humana; y queda de 
paso refutada la pretensión omniabarcante del positivismo, incapaz de dar 
cuenta no solo de la Ética, sino también de la Ingeniería.

La cuestión epistemológica está, pues, íntimamente relacionada con una 
ontología realista que reconoce que es real no solo lo material, lo medible, lo 
verificable, sino que también son reales —de distinta manera— la persona, su 
dignidad, su libertad, etc. A la hora de presentar este realismo epistemológico 
somos muy cuidadosos en no partir de afirmaciones difícilmente asumibles 
por quienes ya no tienen como base cultural la tradición clásica, y que po-
drían ser calificadas como «dogmáticas». Por este motivo recurrimos constan-
temente a lo largo del curso a una serie de experiencias fundamentales en las 
que los estudiantes puedan reconocerse a sí mismos, y que puedan constituir 
el principio de la reflexión filosófica.

La cuestión ética

La pregunta sobre la verdad y sobre el hombre remite a la cuestión de 
cómo se debe actuar, tanto en el marco de mi hacer científico, en sus 
aplicaciones tecnológicas, como en la conducción de mi existencia. En 
el fondo de toda asignatura existe una cuestión ética, mayor o menor-
mente explicitada. Esa ética es la que apunta siempre a los fines de 
la ciencia que se imparte y de las consecuencias técnicas, culturales, 
sociales o personales que de ella se puedan derivar.

En la cuestión ética, la antropología filosófica y la bíblica pueden 
tener una aportación decisiva.

Como ya hemos anotado, los estudiantes de ingeniería tienen una orientación 
básica hacia lo pragmático, que les lleva a asumir instintivamente —también 
por influjo de nuestra cultura occidental— una postura ética utilitarista. El inge-
niero tiene la misión profesional de optimizar recursos y maximizar beneficios 
en los artefactos que produce, de modo que es fácil la tentación de trasladar 
este mismo esquema de pensamiento a las cuestiones éticas, evaluando la bon-
dad o maldad de las acciones a partir del balance de los efectos o consecuen-
cias producidos. Para contrarrestar esta visión empobrecida de la ética —que 
en realidad se ha perdido por el camino, reducida a economía o a teoría de 
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juegos—, consideramos que es fundamental el recurso a la dignidad humana 
como piedra fundamental de la ética, con referentes culturales compartidos y 
fácilmente reconocibles como la Declaración Universal de los Derechos Hu-
manos. Dignidad humana inviolable significa que hay determinadas barreras 
infranqueables, que no se pueden transgredir en aras del bien común: el fin no 
justifica los medios, la dignidad del individuo concreto no puede subordinarse 
a la supervivencia de la abstracción colectiva.

Defendemos asimismo el carácter sagrado de la conciencia, bien entendi-
da no como órgano de decisión autónomo —es decir, solipsista, sin referente 
externo a ella misma—, sino como órgano de conocimiento —juicio práctico 
sobre la acción—, lo que implica la necesidad de formar la propia conciencia 
para ser capaz de juzgar rectamente. La autonomía de la conciencia puede 
entenderse correctamente como que nadie puede conocer por otro e impo-
nerle su propio juicio moral: la conciencia es sagrada. Esto es diferente —y 
hay que explicarlo bien— de ese otro sentido de autonomía, posiblemente 
más habitual en nuestra cultura, según el cual la conciencia puede decidir 
arbitrariamente lo que está bien y lo que está mal. Cada ser humano debe 
conocer por sí mismo el bien y el mal (además de habituarse a buscar el bien 
y evitar el mal), y este es el objetivo último de la educación ética: la con-
ciencia debe ser educada con respeto, no programada. Y es una conciencia 
no solipsista porque custodia no solo el bien propio —mío— sino también 
el del otro, a la vez que está abierta y se alimenta de un diálogo y una en-
señanza intersubjetivos, sin que por ello el conocimiento deje de ser real y 
propiamente mío.

Nos enfrentamos a dos prejuicios importantes entre nuestros estudian-
tes. El primero es, como ya hemos dicho, pensar que sobre la ética no se 
puede argumentar racionalmente, sino que todo es cuestión de opinión y 
preferencia personal, por motivos religiosos, culturales, o los que sean. Esta 
idea mina de raíz la posibilidad de cualquier diálogo racional sobre cuestio-
nes éticas. El segundo prejuicio es pensar que la ética profesional consiste 
principalmente en prohibiciones o barreras que impiden la eficacia del ne-
gocio y el proceso productivo, cuando es todo lo contrario: la ética es algo 
fundamentalmente positivo y creativo, que busca inventar nuevas formas de 
hacer el bien. Esto no está reñido en absoluto con la eficacia, simplemente 
la pone en su sitio; es más, la ética requiere la eficacia profesional. Por lo 
tanto, es esencial ayudar a descubrir el aspecto más positivo de la ética, no 
como barrera al éxito profesional, sino como verdadero motor del progreso 
técnico que la sociedad necesita.

Podríamos decir que nuestra meta última es la comprensión de lo natural 
en el hombre, como guía para su comportamiento ético. No obstante, tenien-
do en cuenta el contexto cultural de nuestros estudiantes, es necesario aclarar 
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la relación entre lo natural y lo biológico. En la tradición filosófica occidental 
de matriz clásica, se ha tratado de fundamentar la moral en la naturaleza 
humana: ética natural. No obstante, con la revolución científico-técnica y, 
sobre todo, con la evolución de la filosofía moderna, el concepto clásico de 
naturaleza resulta hoy día tremendamente difícil de comprender. En efecto, 
si «lo natural» es lo que estudian las ciencias de la naturaleza (lo dado, lo origi-
nario), entonces lo natural en el hombre es lo biológico, instintivo o genético 
y, por tanto, opuesto a lo artificial y lo cultural. Si la ética es cultura, entonces 
no puede ser «natural». La Ley Natural en sentido moral (que para Tomás de 
Aquino no es otra cosa que la Ley de la Razón) es una noción incomprensi-
ble para nuestros estudiantes, porque las leyes naturales que conocen son las 
leyes de la física, la química y la biología. 

Con esta noción de naturaleza como base resulta imposible, incluso con-
traproducente, hablar de una ética natural, puesto que es completamente 
cierto que lo natural, en el sentido de «lo que espontáneamente ocurre» y pue-
de observarse, no puede constituirse en norma de comportamiento debido: la 
biología no es norma de comportamiento moral (tampoco la sociología ni 
ninguna otra ciencia empírica). Por el contrario, el comportamiento debido 
solo se entiende desde el reconocimiento de los valores humanos, desde una 
noción de plenitud humana que, ahora sí, también puede entenderse como 
«natural»: lo natural como meta, destino o plenitud, que es el otro sentido de 
naturaleza del que habla la tradición clásica.

La cuestión deL sentido

En el corazón de todo profesor y alumno que forman la comunidad 
universitaria late una necesidad de sentido de su quehacer universitario, 
mayor o menormente explicitada. Las ciencias no tienen existencia en 
sí mismas, existen en la mente de cada científico y en el bien común 
de la comunidad científica, son del hombre y para el hombre, pueden 
asombrarlo, mejorar su vida o hacerle daño.

En la cuestión del sentido, penúltimo o último, la Filosofía y la Teo-
logía tienen una palabra significativa.

El buen ingeniero, un ingeniero en plenitud, es el que es capaz de asumir 
las tareas encomendadas y resolverlas con responsabilidad profesional. Este 
ser capaz de asumir como propio el desempeño profesional sirve como 
preparación para una meta más alta: asumir la propia vida como una tarea 
con sentido. Es un sentido que, en parte, descubrimos y, en parte, creamos 
como protagonistas de nuestra vida: tenemos un destino, pero también 
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nos forjamos nuestro destino. Esto tiene consecuencias importantes para la 
enseñanza de la ética, que no puede limitarse al seguimiento de un código 
de conducta, sino que debe incidir fundamentalmente en el reconocimiento 
del bien y el crecimiento hacia la plenitud personal y profesional (Génova 
y González, 2017).

Todo el planteamiento del curso lleva a la conclusión de que la vida ética 
es vida en plenitud. Una plenitud que, por supuesto, va más allá de la vida 
biológica, de la vida terrenal, puesto que la finalidad biológica natural no se 
convierte sin más en finalidad moral natural. Es decir, llegamos al concepto 
clásico de vida buena, vida virtuosa o eudemonía (felicidad).

Así pues, la ética, más que un código de conducta, es una forma de valo-
rar la vida, de darle sentido. La ética introduce una nueva escala de valores 
en el mundo, una escala de valores donde el éxito, sin dejar de ser apetecible, 
ya no es lo más apetecible. Por lo tanto, ante una determinada situación en la 
que el respeto a los valores éticos se presente como un obstáculo a la efica-
cia, el buen profesional tratará de encontrar creativamente una solución ética 
y eficaz a la vez. Y, si no lo consigue, se quedará tranquilo sabiendo que la 
eficacia no lo es todo, que lo más apetecible es una vida plena donde la fama 
tiene menor importancia que el honor, donde la dignidad es más importante 
que la supervivencia. 

Mostrar la superioridad de la dignidad sobre la supervivencia es recono-
cer precisamente que en cada persona hay algo que no se puede comprar ni 
vender, que no tiene precio, porque cada uno es un ser único e irrepetible, 
infinitamente valioso en sí mismo. Algo que trasciende lo material, lo medi-
ble, lo empíricamente verificable. Algo que nos lleva hasta las puertas de lo 
sagrado… No obstante, preferimos que sean los propios estudiantes los que se 
queden con esta inquietud y den ellos mismos el paso más allá de la puerta, 
puesto que llegar a confiar en una realidad trascendente es más el fruto de 
una experiencia vital que de un razonamiento intelectual.

UNA INSPIRACIÓN ESPECÍFICAMENTE CRISTIANA

Consideramos que el pensamiento humanista que está en la base de este cur-
so tiene su mejor inspiración en la tradición judeocristiana; no obstante, para 
llegar a todos no basta con apoyarse en una tradición que hoy día es amplia-
mente rechazada por muy diversos motivos, en buena medida por ignorancia 
de lo que realmente aporta a nuestra civilización la confianza en un Dios 
providente (sin duda oscurecida también por tantas sombras como hay en la 
historia del cristianismo). Así pues todos, creyentes y no creyentes, necesitan de 
una reflexión rigurosa no confesional que abra la razón a los planteamientos 
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humanistas; además, las siguientes reflexiones están dirigidas específicamente 
a los creyentes, y también a los no creyentes receptivos al mensaje cristiano.

LAS VIRTUDES TEOLOGALES

¿Qué puede aportar la visión específicamente cristiana a estas cuatro cuestio-
nes? El centro de la vida cristiana, tal como lo ha enseñado la tradición cris-
tiana desde sus inicios, consiste en las virtudes teologales de Fe, Esperanza y 
Caridad, de las cuales la primacía corresponde a la última, como escribe san 
Pablo: «Ahora permanecen la fe, la esperanza y el amor, estos tres; pero el 
mayor de ellos es el amor» (1 Cor 13, 13). Aunque se las denomina virtudes, 
no puede entenderse simplemente en el mismo sentido que la tradición clá-
sica precristiana, como «hábitos operativos» (virtud, areté), sino como dones 
recibidos de Dios.

Las tres virtudes no forman compartimentos estancos, sino que son manifesta-
ciones diversas de una misma vida alimentada por el Espíritu, que ha creado de 
modo especial a cada uno de sus hijos. Una creación especial que, como escribía 
hace ya cincuenta años Joseph Ratzinger, supone una dependencia especial y 
una predilección especiales (Ratzinger, 1969):

Si creación quiere decir dependencia del ser, habrá que afirmar que una 
creación especial es también una dependencia especial. La afirmación 
de que el hombre es criatura de Dios de un modo más específico, más 
directo, dicho de un modo no tan gráfico, significa sencillamente que 
el hombre ha sido querido por Dios también de un modo específico.

Así, la fe no es mera adhesión intelectual a proposiciones doctrinales: la fe 
es confianza en la providencia de Dios, que ha amado al hombre, a cada 
uno y cada una de nosotros, de modo especial. Por tanto, la fe está unida a 
una esperanza optimista en que podemos hacer un mundo mejor, porque la 
vida humana puede ser mejor; no es una vida simplemente dada, estancada, 
terminada, sino que puede desarrollarse hacia su plenitud; es más, a eso está 
llamada. Una plenitud acorde con el modo propio del ser del hombre como 
transformador del mundo: crítico, creativo, tecnológico, ético y político; y 
que solo puede alcanzarse en el don amoroso al prójimo: don que nace 
del reconocimiento de la dignidad propia y ajena como hijos predilectos de 
Dios, y don que puede darse porque primero se ha recibido. Pensamos que 
son pertinentes aquí unas palabras de Benedicto XVI en su primera encíclica 
(Ratzinger, 2005b, n.º 7):
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Quien quiere dar amor, debe a su vez recibirlo como don. Es cier-
to —como nos dice el Señor— que el hombre puede convertirse en 
fuente de la que manan ríos de agua viva (cf. Jn 7, 37-38). No obstante, 
para llegar a ser una fuente así, él mismo ha de beber siempre de nue-
vo de la primera y originaria fuente que es Jesucristo, de cuyo corazón 
traspasado brota el amor de Dios (cf. Jn 19, 34).

El deseo de construir un mundo mejor late en la Modernidad desde sus 
inicios, y es el motor del progreso tecnológico. Ya lo hemos dicho ante-
riormente, y constituye uno de los ejes temáticos del curso: la ingeniería 
se propone «cambiar el mundo», es decir, manifiesta disconformidad con el 
estado actual de las cosas, que no deberían ser así, sino de otra manera; y 
esta «voluntad transformadora del mundo» tan característica hace que las in-
genierías estén unidas por un fuerte lazo con las humanidades y con la ética 
en particular, es decir, con la reflexión sobre el cambio deseable, sobre las 
metas que valen la pena.

Como bien sabemos, el progreso se plantea en nuestra época muy a 
menudo de espaldas a Dios: el progreso es posible y es deseable sin nece-
sidad de contar con Dios, sin introducirlo en la ecuación. Más que tratar de 
contraargumentar que Dios sí es necesario, nuestra postura en este punto 
es que la concepción cristiana del hombre ilumina de modo muy particular 
la cuestión del progreso social y tecnológico: el progreso es posible por la 
Esperanza, y el progreso es deseable por la Caridad. En efecto, el progreso 
que desea el hombre moderno apunta implícitamente hacia una meta que 
no está en el mundo, no está dada, no ha sido todavía realizada. Por lo 
mismo, lo que hace deseable esta meta no puede estar en el mundo. Una 
visión que se empeñe en el progreso intramundano, cerrado a la trascenden-
cia, que pretenda que la salvación del hombre está en manos de la técnica, 
no puede menos que terminar en una perplejidad que es incapaz de darse 
respuesta a sí misma, como queda reflejado a menudo en las distopías de la 
ciencia ficción.4 Por el contrario, la visión cristiana de una historia providen-
te apunta misteriosamente a «un cielo nuevo y una tierra nueva» (Ap 21, 1), 
de modo que los hijos de Dios no pueden resignarse con el estado actual de 
las cosas (que los ciegos vean, que los cojos anden… (cf. Mt 11,5; Lc 7, 22); 
no tienen pan, dadles vosotros mismos comer… (cf. Mc 6, 36-37)), pero a la 
vez saben que no está en su mano lograr la plenitud de la humanidad, sino 
que es un don de Dios que trasciende el tiempo y el espacio. Así lo procla-
ma el Concilio Vaticano II en 1965 (Gaudium et spes, n.º 39): 

4  Véanse películas como La Isla (Michael Bay, 2005), Elysium (Neill Blomkamp, 2013), etc. 
La lista sería interminable.
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Ignoramos el momento de la consumación de la tierra y de la huma-
nidad, y no sabemos cómo se transformará el universo. Ciertamente, 
la figura de este mundo, deformada por el pecado, pasa, pero se 
nos enseña que Dios ha preparado una nueva morada y una nue-
va tierra en la que habita la justicia y cuya bienaventuranza llena-
rá y superará todos los deseos de paz que se levantan en los co-
razones de los hombres. Entonces, vencida la muerte, los hijos de 
Dios serán resucitados en Cristo, y lo que fue sembrado en debi-
lidad y en corrupción, se vestirá de inco rruptibilidad; y, permane-
ciendo la caridad y sus obras, toda aquella creación que Dios hizo 
a causa del hombre será liberada de la servidumbre de la vanidad.

Escribe Robert Spaemann (1982, p. 63 en la edición española): «La justicia es 
precisamente la virtud de los que disponen de poder: la virtud del más fuerte. 
El débil no necesita virtud para estar interesado por la simetría; se interesa 
simplemente porque es la manera de mejorar su posición». La justicia del po-
deroso es una relativización de sus propios intereses, cuando descubre que 
los intereses de otro están también en juego; la justicia es, en cierto modo, 
una renuncia al ejercicio del poder en beneficio propio. Frente al ejercicio 
despótico del poder por las divinidades paganas, tantas veces narrado en la 
mitología, el Dios revelado por Jesucristo renuncia a gobernar «con mano 
dura» y prefiere presentarse como amable y amante, incluso en cierto modo 
vulnerable ante nuestros actos. El Dios cristiano nos enseña —de modo muy 
particular en el misterio pascual que vivimos los cristianos en el ciclo litúrgico 
anual— que la plenitud del ser no está en el ejercicio del poder, sino en el 
amor.

PROGRESO TECNOLÓGICO Y TEOLOGÍA DE LA CREACIÓN

Hagamos notar que un elemento importante de esta perplejidad del hombre 
moderno ante los motivos del progreso tecnológico es algo que ya hemos 
apuntado anteriormente: la concepción de la naturaleza como puro objeto de 
dominio, que ya no merece respeto salvo por la utilidad que nos reporta. El 
movimiento ecologista, que supone una reacción importante ante esta concep-
ción no consigue, sin embargo, superar completamente esta situación, puesto 
que no es fácil justificar el ecologismo desde presupuestos puramente munda-
nos (es decir, no abiertos a la trascendencia). 

En efecto, el respeto a la naturaleza es debido o bien a la utilidad que 
nos reporta o bien a su valor intrínseco. El primer caso no deja de ser un 
ecologismo antropocéntrico y utilitarista, y el segundo caso solo puede 
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justificarse desde un panteísmo new age, cuyas exigencias corren el riesgo 
de desbocarse (¿debería hacerse a un lado el hombre para dejar ser a la 
naturaleza, es la humanidad el cáncer de la Madre Tierra?), o precisamente 
desde la visión cristiana de la naturaleza como criatura de la que somos 
responsables. La visión de la naturaleza como un jardín, como un paraíso, 
no es una enseñanza de la propia naturaleza (vista con ojos científicos 
«asépticos»), sino de la tradición religiosa. Es aquí donde la teología cristia-
na de la creación, que recientemente ha recibido nuevo impulso del papa 
Francisco con la encíclica Laudato Si’ (24 de mayo de 2015), tiene muchí-
simo que decir acerca del sentido de la transformación del mundo por el 
hombre. Dios puso al hombre en el jardín del Edén para que lo cultivase, 
y cultivar un jardín no es mero respeto a su espontaneidad, sino llevarlo a 
una plenitud que es más que plenitud botánica. Podríamos decir, en pocas 
palabras, que un jardín es una creación profundamente artificial, que no 
se limita a respetar los «ritmos naturales» de crecimiento de la maleza y las 
malas hierbas. ¿Por qué son malas, las malas hierbas? No cabe duda de que 
la justicia no puede surgir espontáneamente como resultado del equilibrio 
de fuerzas mecánicas «naturales»; la justicia no triunfará, salvo que nos 
empeñemos en que lo haga, movidos por un ideal —una esperanza y un 
amor— que siempre estará más allá de lo que se puede encontrar de hecho 
en el mundo. 

En ocasiones, la Modernidad se ha mostrado profundamente pesimista en 
cuanto a la intervención del hombre en el mundo. Así comienza Jean-Jaques 
Rousseau (1762) su obra más famosa, el Emilio: 

Todo es perfecto cuando sale de las manos de Dios, pero todo dege-
nera en las manos del hombre. Obliga a una tierra a que dé lo que 
debe producir otra, a que un árbol dé un fruto distinto; mezcla y 
confunde los climas, los elementos y las estaciones, mutila su perro, 
su caballo y su esclavo; lo turba y desfigura todo; ama la deformidad, 
lo monstruoso; no quiere nada tal como ha salido de la naturaleza, 
ni al mismo hombre, a quien doma a su capricho, como a los árboles 
de su huerto.

Ciertamente, no es fácil encontrar este equilibrio entre la naturaleza como 
se manifiesta espontáneamente y como podría ser en plenitud. Es tarea 
del hombre encontrar este equilibrio, y el cristianismo lo exige —y lo ilu-
mina— de modo particular. Podemos decir que la teología cristiana de la 
creación pone a la naturaleza en su sitio: ni es una divinidad que merezca 
veneración, ni es puro objeto de dominio a nuestro servicio. La naturaleza 
es criatura, que nos sirve, pero a la que también tenemos que servir y 
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respetar, porque somos responsables de ella, somos sus jardineros. Por ser 
criatura, por tanto, remitir a su Creador, es por lo que la naturaleza puede 
ser fuente normativa y guía en nuestro progreso tecnológico, a la cual 
tenemos que escuchar con discernimiento. En cambio, si la naturaleza es 
puro objeto de dominio, que ya no merece respeto salvo por la utilidad 
que nos reporta, ¿cómo va a ser a la vez fuente normativa? ¿Por qué vamos 
a dejarnos dominar, o siquiera guiar, por aquello que queremos poner a 
nuestro servicio?

La tradición judeocristiana afirma esto de mil formas distintas. Recorde-
mos, por ejemplo, el famoso villancico Joy to the World, basado en el Salmo 
98, que concluye con el verso And Heaven and Nature sing!: y el Cielo y 
la Naturaleza cantan, cantan a Dios. ¿De qué Naturaleza habla Händel?5 
Obviamente, no de la naturaleza puro fenómeno que estudian las ciencias 
de la naturaleza, sino de la Naturaleza como Creación. La naturaleza solo 
puede entenderse como principio normativo cuando a la vez se la entiende 
como creación.

CONCLUSIÓN

Hemos querido mostrar que el trasfondo de todo el curso —y nuestra 
motivación más profunda para haberlo desarrollado— lo constituye una 
concepción del progreso tecnológico, respecto al hombre y a la naturaleza, 
inspirado en las virtudes teologales, verdadero centro de la vida cristiana 
que recibimos de Dios como don precioso, que nos ha puesto en el mun-
do como jardineros. Aunque esto no se desvele en el curso explícitamente 
como tal, el curso pretende abrir a la trascendencia y a una concepción de 
la técnica que cree y confía en un progreso ordenado al bien del ser huma-
no, a la caridad y la justicia. 

Esta concepción de la técnica no viene de suyo: el progreso técnico pue-
de buscarse por otras motivaciones, principalmente para lograr el dominio 
sobre la naturaleza, buscando un beneficio intramundano para la humani-
dad (en definitiva, la supervivencia); o, con una motivación menos confesa-
ble, buscando el dominio de unos hombres sobre otros hombres.6 La visión 

5  La letra del popular villancico Joy to the World fue escrita por Isaac Watts en 1719, ba-
sado en el Salmo 98 de la Biblia. La música fue adaptada y arreglada a partir de una melodía 
antigua que se cree fue compuesta por Georg Friedrich Händel (https://en.wikipedia.org/wiki/
Joy_to_the_World).

6 «Bajo este punto de vista, lo que llamamos el poder del Hombre sobre la Naturaleza se 
revela como un poder ejercido por algunos hombres sobre otros con la Naturaleza como ins-
trumento» (Lewis 1943, p. 57 en la edición española).

https://en.wikipedia.org/wiki/Joy_to_the_World
https://en.wikipedia.org/wiki/Joy_to_the_World
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cristiana de la técnica, por el contrario, promueve la idea del profesional 
ingeniero que —enfrentado socráticamente en este curso a determinadas 
experiencias fundamentales— descubra su vocación, su ideal, de transfor-
mar el mundo como servicio a los demás, de colaborar al desarrollo pleno 
de la humanidad. «Porque sabemos que toda la creación gime a una, y a 
una está con dolores de parto hasta ahora; y no solo ella, sino que también 
nosotros mismos, que tenemos las primicias del Espíritu» (Rom 8, 22-23).
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Javier Sánchez Cañizares
Universidad de Navarra 

Es de bien nacidos ser agradecidos. La primera palabra que debe salir de mi 
boca en esta magna reunión es de agradecimiento a los organizadores de 
los premios Razón Abierta, al jurado y a todos los participantes. El agradeci-
miento es debido porque gracia y justicia se complementan, no se oponen, 
y porque todos los que formamos parte de este diálogo entre las diversas 
disciplinas del conocimiento humano servimos de inspiración a los demás 
en esta apasionante aventura. David Deutsch, un autor no especialmente 
religioso, en su libro The Beginning of Infinity, ilustra de manera magistral 
cómo con la aparición del conocimiento intelectual el «infinito» ha llegado al 
universo1 y ha llegado para quedarse. Quizás el concepto infinito provoca 
ciertas reticencias en alguno, pero no es esa mi intención. Hay muchas cla-
ses de infinitos, como ya intuyó Georg Cantor con su teoría de los números 
transfinitos en el s. xix, quizás el del pensamiento humano es uno de los más 
débiles, pero, sin embargo, mantiene toda su potencialidad activa porque 
siempre es posible pensar más.2 ¿Qué mejor recordatorio para un congreso 
sobre la razón abierta?

UN CAMINO PERSONAL

El objetivo de estas ponencias es poner de relieve cómo se puede avanzar 
en este diálogo interdisciplinar entre las diversas dimensiones y aspectos 

1  Deutsch, D., The Beginning of Infinity. Explanations that Transform the World. Londres: 
Penguin Books, 2011.

2  Cf. Polo, L., Curso de Teoría del Conocimiento II. Pamplona: Eunsa 1989, pp. 130-131; 
ídem, Curso de Teoría del Conocimiento III. Pamplona: Eunsa 1988, p. 33.
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del conocimiento. Si no queremos caer en una postura whig,3 anacrónica, 
y defendemos una cierta historicidad del conocimiento, una perspecti-
va autobiográfica puede resultar de gran ayuda. Desde pequeño tuve la 
suerte de ir a un colegio de los Hermanos Maristas donde la ciencia se 
explicaba con rigor y seriedad. Y quizás también fue una suerte (o pro-
videncia) que en mis años de adolescente (premilenial, habría que decir) 
pudiera ver todos los capítulos de la serie Cosmos, protagonizada por el 
fallecido Carl Sagan. Recuerdo estos hechos porque los considero causas 
principales de mi interés por estudiar física. Me gustaban mucho las ma-
temáticas, por su rigor y exactitud y era (y sigo siendo) muy torpe para 
realizar cualquier tipo de experimento. ¿Por qué no estudiar entonces 
física fundamental o teórica? Con el tiempo, esa pregunta mía se ha ido 
transformando en otra: ¿cómo puede haber gente que no estudie física o, 
más aún, ni siquiera esté interesada en ella?

La cuestión es que para mí, de modo natural, aprender ciencia, y más 
en concreto física, era desde el principio un modo de conocer a Dios, 
su creación y darle gloria. Recuerdo que mi padre sostenía que me ha-
bía oído decir que quería estudiar física para llegar a Dios. Comprendía 
muy bien, existencialmente, el espíritu que animaba a aquellos primeros 
héroes de la revolución científica, para los que conocer la naturaleza iba 
de la mano de su fe en un Dios inteligente, que nos ha creado para com-
partirlo todo con nosotros, también su conocimiento. Jamás he podido 
comprender las actitudes que reniegan de la curiosidad intelectual como 
algo peligroso o que ven en la búsqueda del conocimiento una actitud 
soberbia y carente de humildad.

La física, por tanto, fue mi primera compañera de viaje, y creo que lo 
sigue siendo. Aún recuerdo la satisfacción intelectual al ver derivar en se-
gundo de carrera, a partir de las leyes de Newton, las formas cónicas para 
las órbitas de los planetas, o la profunda belleza que se escondía detrás 
de los requerimientos de invariancia y simetría para desarrollar la teoría de 
la relatividad. Digamos que, de manera natural, surgía en mí un asombro 
parecido al que sacudía a Albert Einstein.4 ¿Por qué podemos entender en 

3  Meléndez Sánchez, J., De Tales a Newton. Ciencia para personas inteligentes. Pontevedra: 
Ellago Ediciones 2014, pp. 15-17.

4  «You find it strange that I consider the comprehensibility of the world (to the extent 
that we are authorized to speak of such a comprehensibility) as a miracle or as an eternal 
mystery. Well, a priori one should expect a chaotic world which cannot be grasped by the 
mind in any way. One could (yes one should) expect the world to be subjected to law only 
to the extent that we order it through our intelligence. Ordering of this kind would be like 
the alphabetical ordering of the words of a language. By contrast, the kind of order created 
by Newton’s theory of gravitation, for instance, is wholly different. Even if the axioms of the 
theory are proposed by man, the success of such a project presupposes a high degree of 
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gran medida el universo? Conforme ha ido pasando el tiempo, he com-
prendido que este es, quizás, el misterio de los misterios para el científico. 
En el fondo, ningún científico es un positivista o un instrumentalista puro. 
Todos quieren conocer la realidad y saben que la están conociendo con 
los descubrimientos científicos. La actividad científica no es simplemente 
una tarea de clasificación y ordenamiento de los fenómenos, como se cla-
sifican alfabéticamente las palabras en un diccionario de cualquier idioma. 
No. Todos sabemos cuán limitada es la utilidad de un diccionario para 
aprender una lengua. El conocimiento científico revela cada vez más pro-
fundamente la estructura íntima de la naturaleza; el científico participa de 
los secretos del universo de modo análogo a como el experto en un idio-
ma entiende cada vez mejor la estructura íntima que conecta la sintaxis 
y el significado de los términos que utiliza. El científico comienza a penetrar 
el lenguaje natural. ¿Pero existe ese lenguaje natural con independencia 
de la peculiar estructura del conocimiento humano? Volveré sobre ello al 
final de esta contribución.

Mi historia personal pasa de la física a la filosofía y, especialmente, a la 
teología sin solución de continuidad. Tras acabar mis estudios de doctora-
do, acepté la posibilidad de hacer los estudios institucionales de teología 
en Roma, a principios de este siglo. En ello vi una oportunidad única en 
continuidad con mi recorrido intelectual. Nunca pensé en los estudios de 
filosofía y teología como un requisito para ordenarme. Tras una década 
dedicado a la física, bien sabía yo de sus limitaciones, preguntas sin res-
ponder y procedimientos heurísticos poco claros (en todas partes cuecen 
habas), pero la llama prendida sobre las grandes cuestiones del universo 
seguía encendida. ¿Cómo no ver los estudios de teología en continuidad 
con estos intereses?

LOS PROBLEMAS DE LA «CIENCIA SOBRE DIOS»

Durante mis estudios sobre física, había tenido la suerte de contar con la 
guía de Fernando Sols, actualmente catedrático en la Universidad Complu-
tense. Conocí a Fernando gracias a su hermano Ignacio, matemático y filó-
sofo, con quien ya me unía una gran amistad. Ignacio era para mí el mejor 

ordering of the objective world, and this could not be expected a priori. That is the «miracle» 
which is being constantly reinforced as our knowledge expands»: Albert Einstein, Letters to 
Solovine, translated by Wade Baskin, with an introduction by Maurice Solovine (Nueva York: 
Philosophical Library, 1952-1987), pp. 132-133; citado en Giuseppe Tanzella-Nitti, «Si può 
parlare di Dion nel contesto della scienza contemporanea?», Scientia et Fides, 4/1 (2016), 
pp. 9-26.
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ejemplo de sabio cristiano. Un hombre de fe que, al mismo tiempo, es un 
maestro en su peculiar disciplina, la geometría algebraica, y que conoce lo 
suficientemente bien la historia de las ideas para señalar las semejanzas que 
surgen en las grandes cuestiones del pensamiento humano. Con Fernando 
aprendí a ser más específico en mi investigación. Había, y hay, preguntas 
mal hechas y preguntas pertinentes. Era necesario saber deshacerse de las 
primeras y centrarse en las segundas. Parte del proceso de aprendizaje inte-
lectual es saber definir problemas que dan esperanza de solución, sin que 
eso signifique reducir toda la vida intelectual a ellos. Quizás es esto último 
parte del problema que aqueja a un buen número de científicos profesio-
nales en la actualidad: cerrar su campo intelectual a la consideración única 
de problemas para los que existe un método de resolución bien definido, 
a la par que, desgraciadamente, olvidan que el método es un camino vivo, 
cambiante, que evoluciona a lo largo de la historia.

Mis avances en teología fueron deudores de muchos profesores roma-
nos, pero, sobre todo, de Giuseppe Tanzella-Nitti, quien me ofreció su guía 
para adentrarme en el mundo de la teología fundamental, la teología de la 
revelación y los Padres de la Iglesia. El rigor en la argumentación y la pre-
cisión no decayó con mi nuevo guía (aún recuerdo su delicado modo de 
rechazar capítulos o conclusiones sesgadas o desequilibradas en mi tesis). 
Pero sí recuerdo que me pidió paciencia si quería hacer una transición in-
telectual seria de la física a la teología. Me habló, según su experiencia per-
sonal, de la necesidad de esperar varios años para llegar a acostumbrarme 
al modo de argumentación teológico, viniendo de donde venía. Llegados a 
este punto, no estoy muy convencido de haberlo conseguido.

Déjenme esbozar, aunque sea a grandes rasgos, el problema de la «ciencia 
sobre Dios» tal y como yo lo veo. El Concilio Vaticano II nos recuerda que la 
Sagrada Escritura debe ser como el «alma» de la Teología.5 Ciertamente así lo 
procuran vivir muchos teólogos y muchos predicadores cuando proclaman 
la palabra de Dios en esa labor tan esencial para la vida de la Iglesia como 
es la reflexión sobre la fe. Ahora bien, cabría preguntarse entonces cuál es el 
cuerpo. El cristianismo no es una religión del libro y la fe pura no existe. No 
es un meteorito caído del cielo sino que resulta impregnada desde sus inicios 
por la palabra humana. Incluso es probable que esta manera de decir resulte 
demasiado pobre para describir el misterio de un Dios que, en su inefable 
condescendencia (synkatabasis), se comunica mediante palabras humanas. La 
interpretación es inherente a la Sagrada Escritura. Pero, ¿de dónde tomar los 

5   Cf. Concilio Vaticano II, Constitución Dogmática Dei Verbum, 18/XI/1965, n.º 24; http://www.
vatican.va/archive/hist_councils/ii_vatican_council/documents/vat-ii_const_19651118_dei-verbum_
sp.html; ídem, Decreto Optatam totius, 28/X/1965, n.º 16. http://www.vatican.va/archive/hist_coun-
cils/ii_vatican_council/documents/vat-ii_decree_19651028_optatam-totius_sp.html.
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criterios para la interpretación? El último Concilio alentó a prestar atención al 
contenido y unidad de la Escritura, teniendo en cuenta la Tradición viva de 
toda la Iglesia y la analogía de la fe.6 ¿Y dónde queda la analogía del ser? San 
Juan Pablo II tuvo que recordar que la filosofía es necesaria para la teología, 
una teología que pretende ofrecer conocimiento y no solo consideraciones 
piadosas.7 La pregunta es entonces: ¿entra también aquí la cosmovisión que 
ofrece la ciencia actual?

A veces es corriente encontrarse con teólogos que no toman demasiado 
en serio a la ciencia. Puede que aquí convenga hacer un poco de autocríti-
ca. Se da en ocasiones una cierta idea de fondo de que la ciencia, aunque 
deba ser respetada, no debe ser tomada muy en serio a la hora de abordar 
las grandes cuestiones sobre Dios, el hombre y el mundo debido a su pro-
visionalidad. El recurso a Karl Popper y su criterio de falsabilidad para las 
teorías científicas parece hacer germinar en muchos filósofos y teólogos la 
idea de que lo que hoy es, mañana no lo será en el mundo científico. ¿Para 
qué entonces gastar fuerzas y energías en dialogar con la ciencia o intentar 
tender puentes de contacto con islas de conocimiento que serán tragadas por 
el próximo tsunami científico?

Al redactar estas palabras, me venían a la memoria, por su paralelismo con el 
tema que nos ocupa, las preguntas que Richard Dawkins dirigió al entonces ar-
zobispo de Canterbury Rowan Williams en el ya famoso debate que mantuvieron  
los dos en 2012, en el Sheldonian Theater de la Universidad de Oxford:

Cuando pensamos en quien escribió el Génesis, no hay ninguna razón 
para pensar que poseyera una sabiduría o un conocimiento especiales. 
¿Por qué quiere usted perder su tiempo reinterpretando un Génesis 
que no tiene sentido en el siglo xxi? ¿Por qué no conectar simplemente 
con lo que la ciencia sabe en el siglo xxi? [...] ¿Por qué no habla usted 
de problemas morales o espirituales como usted entienda que debe 
hablar? ¿Cómo puede ayudar apoyarse en un texto que alguien escribió 
800 años antes de Cristo?8

6  Cf. Concilio Vaticano II, Constitución Dogmática Dei Verbum, 18/XI/1965, n.º 12.
7  «La teología ha tenido siempre y continúa teniendo necesidad de la aportación filosófica. 

Siendo obra de la razón crítica a la luz de la fe, el trabajo teológico presupone y exige en toda 
su investigación una razón educada y formada conceptual y argumentativamente. Además, la 
teología necesita de la filosofía como interlocutora para verificar la inteligibilidad y la verdad 
universal de sus aserciones»: san Juan Pablo II, Encíclica Fides et ratio, 14/IX/1998, n.º 77. 
http://w2.vatican.va/content/john/paul-ii/es/encyclicals/documents/hf_jp-ii_enc_14091998_fi-
des-et-ratio.html.

8  Dawkins, R., Debate con el Arzobispo Rowan Williams. Oxford, 23/II/2012. La traducción 
es mía. https://www.youtube.com/watch?v=nBYvYAa4xfU&t=222s.
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Evidentemente, se trata de un paralelismo inverso. En las dos situaciones que 
contrapongo se da una posición de partida en cierto modo cerrada (como si 
la Biblia o la ciencia dijeran todo lo necesario para el hombre) y, todo lo más, 
se concede que la otra disciplina, la ciencia o la Biblia, pueda decir algo si se 
somete a los estándares preestablecidos por la disciplina superior. Pero, en 
sí misma, para el fundamentalista religioso o científico, la ciencia «subalterna» 
poco puede añadir.

Dejando a un lado el cientificismo, que no creo sea el problema que nos 
ocupa en esta sede, me parece que se da un malentendido en la comprensión 
del valor de las teorías y modelos científicos por parte de muchos filósofos 
y teólogos aún renombrados. La ciencia no es provisional en su totalidad. 
Hay avances científicos que se han producido de modo irreversible. Digamos 
que han llegado y han llegado para quedarse. Eso no significa que dichos 
avances ofrezcan una verdad completa o total. Pero sí que dan un marco de 
comprensión a partir del cual el progreso en el conocimiento científico del 
universo irá determinándose y alcanzando nuevas verdades, aunque estas 
sigan siendo parciales e incompletas. Por poner un ejemplo, la teoría de la 
evolución, si bien puede tener problemas específicos por resolver, ofrece un 
marco irrenunciable para nuestra comprensión del mundo: el de un universo 
en evolución, en donde el cambio y la adaptación son conceptos centrales. 
Pretender que esa visión es provisional es simplemente desconocer la historia 
y la epistemología científica.

Por ello debemos preguntarnos si la reflexión creyente sobre la fe y la mis-
ma filosofía cristiana están siendo serias a la hora de dialogar sinceramente 
con la visión científica del mundo. No sé si el problema es de miedo o de 
una malentendida prudencia. Para que no se me acuse de ir demasiado lejos 
en mi autocrítica, déjenme citarles unas palabras de Benedicto XVI en sus 
últimas conversaciones con Peter Seewald, ante la pregunta sobre dónde está 
Dios en el mundo:

Es realmente importante que renovemos en muchos aspectos muestro 
pensamiento, que eliminemos por completo estas nociones espaciales 
y entendamos las cosas de un modo nuevo [...]. Es ante todo la teología 
la que debe ponerse a trabajar más a fondo en estas cuestiones para 
volver a proporcionar a las personas posibilidades representativas. En 
este punto, la traducción de la teología y la fe al lenguaje actual presenta 
todavía enormes deficiencias; es necesario crear esquemas de represen-
tación que ayuden a los hombres a entender en la actualidad que no 
deben buscar a Dios en un lugar concreto. Aquí hay mucho que hacer.9

9  Benedicto XVI, Últimas conversaciones con Peter Seewald. Bilbao: Mensajero 2016, pp. 289-290.
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Me parece que no deben dolernos prendas en reconocer este problema. 
Tengamos la humildad de reconocerlo, si no queremos que el pensamiento 
creyente quede reducido a un gueto cultural, en forma de museos para turis-
tas o bibliotecas de libros para historiadores de las religiones.

LA INTERDISCIPLINARIEDAD EN LA UNIVERSIDAD DE NAVARRA

Tras unos años enseñando Teología Moral, la Providencia se apiadó de mí 
y tuve la oportunidad de recalar en el grupo «Ciencia, Razón y Fe» (CRYF) 
de la Universidad de Navarra, gracias sobre todo al buen hacer del profesor 
Santiago Collado. Ya había conocido a su fundador, el fallecido profesor Ma-
riano Artigas, cuando estudiaba Física en Madrid. Ahora, sin embargo, se me 
ofrecía la posibilidad de dialogar en un ambiente verdaderamente interdisci-
plinar, con profesores en posesión de un doble background, humanístico y 
científico. Comprendí enseguida que a esto iba a dedicar el resto de mi vida 
académica.

Puede parecer evidente, pero la interdisciplinariedad y los esfuerzos por 
ampliar nuestra racionalidad pasan necesariamente por un estadio previo 
de diálogo. Quizás es eso lo más valioso que he encontrado en el CRYF: la 
oportunidad de dialogar regularmente en los seminarios que se organizan, 
abiertos a todos, en un entorno amigable, pero sin la presión de tener que 
realizar una labor apologética, de contentar a un público enfervorizado o de 
asegurar a toda costa el rigor y la precisión propios de un artículo científico. 
El diálogo comienza con el interés personal por lo que tiene que decir el otro, 
porque se tiene la esperanza e incluso el deseo de que lo que se diga va a 
servir para abrir horizontes, si no en la propia disciplina, sí en la cosmovisión 
del mundo a la que cada uno llega por su particular camino.

Siempre he tenido la sospecha —puede que totalmente desenfocada— de 
que los que no desean intervenir en este diálogo escudándose en las diferen-
tes metodologías caen en lo que podría llamarse la «dictadura del método», 
olvidándose, en el mejor de los casos, de que la metodología es un producto 
maduro de un conocimiento humano que ha tenido que arriesgar muchísimas 
veces para realizar hipótesis, modelos y teorías que le han permitido avanzar 
y renovarse. He de decir que aquí soy también deudor de la epistemología 
del riesgo, término acuñado felizmente por el profesor Arana. La cuestión 
es sencillamente que, si queremos avanzar, es necesario arriesgar. Hay que 
aportar novedad y no tener miedo a la selección. Son necesarias la creatividad 
personal y el sometimiento humilde al parecer de sabios y entendidos, quizás 
especialmente en el propio campo, donde hay más riesgo de confiarse y sa-
lirse fuera de la carretera. ¿Se puede ser más evolucionista en epistemología?
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Ahora bien, la epistemología del riesgo sería ingenua si no reconociese 
que no todo cambio es posible o deseable: que deben existir unas bases fir-
mes en cada disciplina que resultan pacíficamente aceptadas (aunque a veces 
puede ser muy difícil explicitarlas) y que solo respetando dichas bases tiene 
sentido introducir cambios y puntos de vista nuevos en la construcción cog-
noscitiva. ¿Pero no es así como también funciona la naturaleza? ¿No asistimos 
a un creciente proceso de complejidad en los sistemas que aparecen? Mi an-
tecesor en la dirección del CRYF, el profesor José Manuel Giménez Amaya, a 
quien debo tanto en cuanto al aprendizaje de tareas de dirección, me advirtió 
del creciente proceso de formalización que se da en la naturaleza, aparente-
mente sin explicación científica previa. Esta es una de las claves de bóveda 
para la reflexión en la contemporánea filosofía de la evolución. La complejidad 
creciente en la evolución del universo no es un epifenómeno producido a 
causa de nuestra manera específica de contemplar la realidad. El universo 
tiene un carácter manifiestamente no ergódico, direccional, como apuntan 
la segunda ley de la termodinámica y la bajísima entropía inicial del Big 
Bang. Existen datos científicos suficientes para rechazar que la aparición de 
la vida en un planeta como la tierra es una mera fluctuación termodinámi-
ca. En vez de explorar todo el conjunto de posibles estados físicos que le 
resultaría accesible, el universo mismo parece concentrarse en posibilitar la 
emergencia de sistemas que mantienen su individualidad y unidad. Si bien 
la disolución de la muerte o la erosión acaben triunfando, ello trae anejo la 
aparición de nuevos sistemas, cada vez más robustos e integrados frente a 
la amenaza de la segunda ley. Por supuesto, uno es libre de mantener que 
todo ello no deja de ser una fluctuación en un universo que es mucho más 
grande de lo que imaginamos10 (un multiverso), pero la carga de la prueba 
científica recae en quien así lo defienda y, sobre todo, la tarea de explicar 
científicamente, la ruptura de la simetría que implica la existencia de una 
flecha termodinámica del tiempo.

Por tanto, la complejidad relativa a la evolución de la vida y a la evolu-
ción del universo están más profundamente ligadas de lo que uno podría 
ingenuamente pensar.11 Desgraciadamente, algunos biólogos parecen des-
conocer que existe por el momento una ciencia más fundamental que la 
biología y que la materia inerte tiene sus propias dinámicas que sorprende-

10  Un ejemplo muy reciente de esta posición puede verse en Carlo Rovelli, The Order of 
Time. Nueva York: Riverhead Books 2018.

11  Cf. Penrose, R., The Road to Reality. A Complete Guide to the Laws of the Universe. Lon-
dres: Jonathan Cape 2004, pp. 762-765; Paul Davies, «The nature of the laws of physics and 
their mysterious biofriendliness», Euresis 5 (2013), pp. 15-36; Lee Smolin, Time Reborn. From 
the Crisis in Physics to the Future of the Universe. Boston – Nueva York: Houghton Mifflin 2013; 
Stuart A. Kauffman, Humanity in a Creative Universe. Oxford: Oxford University Press, 2016.
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rían a muchos. Desde luego, este es uno de los mensajes fuertes de «Univer-
so singular», que también es deudor de la obra Naturaleza creativa, recien-
temente publicada junto con los profesores Javier Novo y Rubén Pereda.12

MI PECULIAR RECORRIDO

Pero quizás me estoy acelerando un poco, como sucede en las películas 
actuales que empiezan por el final, y necesito hacer flashbacks. Una de las 
características definitorias del grupo CRYF es la relevancia de la mediación 
filosófica para que el diálogo entre ciencia y fe pueda ser fructífero. Esa fue 
una de las señas de identidad que el profesor Artigas quiso imprimir en el 
grupo y puedo asegurar que estamos convencidos de querer respetar.

Personalmente, siempre llamó mi atención la insistencia de Artigas13 y 
otros expertos14 en hablar de los presupuestos de la actividad científica. Exis-
ten diversas maneras de clasificar dichos presupuestos, pero todos apuntan 
a una idea central. La ciencia no es una actividad humana aislada ni única. 
Todo conocimiento científico parte de unos presupuestos, que podríamos 
llamar pre-científicos, anteriores a la misma actividad científica, que permiten 
su feliz desarrollo. Aunque podamos estar en desacuerdo en otras cuestio-
nes, este es uno de los grandes recordatorios de la corriente del empiricismo 
constructivista en la filosofía de la ciencia defendida actualmente por Bas van 
Fraassen15 y, también a su modo, por Mariano Artigas. La ciencia construye su 
objeto y, en ocasiones, a través de duras pruebas históricas. No hay que aver-
gonzarse por ello, más bien todo lo contrario. La ciencia no es un sustituto 
del conocimiento humano, es conocimiento humano. ¿Cómo no reconocer 
su deuda con las conceptualizaciones, juicios y raciocinios llevados a cabo 
en cada época de la historia? Al mismo tiempo, la actividad científica madu-
ra, establecida y desarrollada de modo peculiar para cada disciplina, es una 
especie de alta velocidad del conocimiento humano. Una vez cartografiado 
el terreno, gracias a la labor de los exploradores, es posible experimentar de 
modo cada vez más universal y sencillo nuevas regiones de la realidad.

El reconocimiento de la imposibilidad de un isomorfismo entre realidad y 
teoría científica, la existencia de una inconmensurabilidad radical entre rea-
lidad y conocimiento científico, resultó extraordinariamente fecunda en mi 

12  Novo, J., Pereda, R., y Sánchez Cañizares, J., Naturaleza creativa. Madrid: Rialp 2018.
13  Cf., por ejemplo, Artigas, M., La Mente del Universo. Pamplona: Eunsa 1999, p. 53.
14  Tanzella-Nitti, G. «Si può parlare di Dion nel contesto della scienza contemporanea?», 

Scientia et Fides, 4/1 (2016), 9-26, pp. 13-14.
15  Véase, por ejemplo, Van Fraassen, B. Scientific Representation: Paradoxes of Perspective. 

Oxford: Clarendon Press 2008.
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caso para desenmascarar las contradicciones internas de los que defienden, 
por ejemplo, una teoría identitaria entre la mente y el cerebro. Para ello, era 
necesaria otra vuelta de tuerca: recurrir a las sutilezas de la teoría más funda-
mental sobre la materia de que disponemos actualmente, es decir, la mecá-
nica cuántica. Ciertamente no es este el lugar para discutir las peculiaridades 
epistemológicas de dicha teoría.16 Baste mencionar aquí su carácter intrínse-
camente indeterminista (no sabemos cómo se produce la determinación últi-
ma de la naturaleza)17 y la necesidad de añadir prescripciones cognoscitivas 
para conectar el formalismo con la realidad y hacerlo predictivo.

Volveré sobre esto último en un momento, porque quizás es el elemen-
to crucial para entender la pertinencia de las dimensiones antropológicas 
y éticas en el conocimiento científico de la naturaleza. Pero, volviendo al 
llamado problema mente-cerebro, trabajando junto a investigadores de 
este grupo del Instituto Cultura y Sociedad de mi universidad, pude descu-
brir cómo la mayoría de los neurocientíficos que mantienen el surgimiento 
de la mente, la conciencia y la libertad humanas como un producto de la 
actividad cerebral, aún mantenían una visión de la física del siglo xix o, 
en el mejor de los casos, confiaban ciegamente en los procesos de deco-
herencia para descartar la relevancia de la mecánica cuántica en la com-
prensión del problema mente-cerebro. Curiosamente, nadie más allá de 
los filósofos de la física dedicados a las interpretaciones de la mecánica 
cuántica, parecía comprender que el programa de la decoherencia no sirve 
para resolver el problema de la determinación en la naturaleza y, al mis-
mo tiempo, descansa en una partición sistema-entorno que es pre-física y 
responde a los intereses de los investigadores. Dicho en otras palabras, los 
defensores de una mente como producto del cerebro han de confiar implí-
citamente en la decoherencia cuántica para que su futura teoría funcione, 
pero para que la decoherencia funcione, es necesario invocar una mente 
que realice la partición sistema (neuronas)-entorno (resto del cerebro o de 
la realidad).18

He de reconocer que el campo de la mecánica cuántica y sus interpreta-
ciones ha sido desde siempre mi favorito. Retornar a él, me dio también la 
oportunidad de discutir la insuficiencia de cualquier posición compatibilista 

16  Para el lector interesado, recomiendo la entrada de Jenann Ismael, «Quantum Mechanics», 
The Stanford Encyclopedia of Philosophy (Spring 2015 Edition), Edward N. Zalta (ed.), https://
plato.stanford.edu/archives/spr2015/entries/qm/.

17  Arana, J., Los sótanos del universo. La determinación natural y sus mecanismos ocultos. 
Madrid: Biblioteca Nueva 2012.

18  Sánchez Cañizares, J., «The mind-brain problem and the measurement paradox of quan-
tum mechanics: Should we disentangle them?», NeuroQuantology 12/1 (2014), pp. 76-95.
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en la discusión sobre la existencia de la libertad19 pero, sobre todo, me brindó 
la posibilidad de volver a las reflexiones filosóficas de los padres fundadores 
de la mecánica cuántica y entender con mayor profundidad la sabia com-
plementariedad presente en la interpretación estándar, de Copenhague, apa-
drinada por Bohr y Heisenberg, frente a los que sueñan con una mecánica 
cuántica unitaria, que no necesite recurrir al postulado de la reducción de la 
función de onda después de llevar a cabo una medición.

Merece la pena discutir con algo de detalle el problema porque, en cierto 
modo, refleja la constante que he ido comprendiendo con mayor profundidad 
cada vez en mi recorrido intelectual personal: un caso paradigmático de rup-
tura de simetría. La física contemporánea conoce demasiado bien este recurso 
para explicar la realización concreta de una solución de entre todas las posi-
bles, dentro de la simetría de los modelos en cuestión con que se trate cada 
problema. Ahora bien, en mecánica cuántica este es el problema de la medida: 
¿por qué, de entre todas las posibilidades que brinda la función de onda, solo 
se actualiza una de ellas cuando realizamos una medición? El programa de la 
decoherencia cuántica es muy prometedor para dar una explicación de porqué 
algunas magnitudes son más robustas que otras en el marco de interacciones 
físicas muy concretas. Digamos que el programa de la decoherencia, que no 
se aparta del formalismo cuántico, justifica la preferencia de la naturaleza de 
unos observables frente a otros. Sí, solo que es incapaz de predecir con su puro 
formalismo cuáles deben ser esos observables. Para ello es necesario conectar 
el formalismo con nuestras observaciones, que siguen estando en la base (casi 
podríamos decir que como un trascendental) de la misma posibilidad de desa-
rrollar una teoría científica, como la mecánica cuántica, que tenga que ver con 
la realidad que experimentamos.

Así, en uno de mis últimos trabajos, recogido y ampliado en «Universo sin-
gular», me dedico a poner de relieve los presupuestos y peticiones de principio 
en los que incurre la interpretación existencialista de la mecánica cuántica lle-
vada a cabo por Zurek.20 La interpretación existencialista hace a la teoría de la 
evolución responsable de la selección de observables físicos concretos (como 
la posición de los objetos o las longitudes de onda de la radiación) a través 
de los que los seres humanos conocemos el mundo. La ventaja adaptativa de 
dichos observables, continúa la interpretación existencialista, es la predictibi-

19  Sánchez Cañizares, J., «¿Es compatible el compatibilismo con la existencia de correlacio-
nes cuánticas del tipo EPR?», Pensamiento 73/276 (2017), pp. 599-602.

20  Zurek, W. H., «Decoherence, einselection, and the existential interpretation (The Rough 
Guide)», en Philosophical Transactions of the Royal Society of London A 356 (1998), pp. 
1793-1821. La crítica puede encontrarse en Javier Sánchez Cañizares, «Classicality First: Why 
Zurek’s Existential Interpretation of Quantum Mechanics Implies Copenhagen», Foundations 
of Science (en prensa).
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lidad: ellos nos ofrecen la posibilidad de anticipar lo que va a ocurrir, lo cual 
resulta evidentemente una imponente ventaja adaptativa. So far so good, si no 
fuera porque en ningún lugar del formalismo cuántico aparece nada que tenga 
que ver con la predictibilidad. Esta última, evidentemente, tiene que ver con la 
relativa estabilidad de los objetos del conocimiento humano: esa capacidad de 
poseer formas naturales de modo inmaterial (intencional, dirían los más clási-
cos), sin necesidad de convertirse en el compuesto material conocido.

Dicho de otra manera —y dejando al margen la cuestión de la determina-
ción última—, para que todo pueda encajar y tener sentido, incluso el formalis-
mo de la mecánica cuántica necesita el presupuesto de nuestras observacio-
nes más básicas. Pretender derivar todo el conocimiento científico —la misma 
teoría cuántica— de su puro formalismo acaba en una petición de principio, 
un razonamiento circular que olvida los presupuestos desde los que tiene sen-
tido la misma actividad científica: una actividad del conocimiento humano con 
unos fines, intereses y límites determinados.21 Pretender aislar el conocimiento 
científico de la naturaleza de las dimensiones más directamente humanas, an-
tropológicas y éticas, del conocimiento significa caer en un bucle sin retorno, 
que acaba por desposeer de significado a la misma ciencia. No andaba des-
acertado Quine cuando criticaba la propuesta neopositivista y falsacionista, 
haciendo notar que, strictu sensu, una afirmación científica es infalsificable, 
porque siempre se pueden cambiar el resto de los presupuestos en los que 
descansa la comprobación experimental, haciéndolos responsables del resul-
tado negativo de un test. Leído en positivo, esto significa que las afirmaciones 
científicas son solidarias del resto de proposiciones que configuran, en general, 
el conocimiento humano. Soy bien consciente de que esta última afirmación es 
demasiado difusa, pero no puede ser de otro modo, según lo veo yo, cuando 
estamos hablando de las capacidades cognitivas humanas: conocemos la reali-
dad a nuestro modo —un conocimiento inmaterial basado en un conocimiento 
sensorial que depende de la escala física en la que nos movemos—. Por eso, 
entre otras cosas, nuestro conocimiento no es (toda) la realidad.

¿QUÉ SIGNIFICA UNA RAZÓN ABIERTA?

Estas últimas consideraciones me conducen a la parte final de mi contribu-
ción. ¿Qué sentido debemos dar a una razón abierta? Lo que la física actual 
nos enseña, a mi modo de ver, es la circularidad abierta que se da entre la 

21  Artigas, M. Filosofía de la ciencia experimental: la objetividad y la verdad en las ciencias. 
Pamplona: Eunsa 1989; Luciano Floridi, The Philosophy of Information. Oxford: Oxford Univer-
sity Press 2011.
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naturaleza y nuestro conocimiento de ella. Al hablar de universo singular, 
aparte de traer a nuestra consideración las preguntas sin resolver (y muy 
posiblemente sin respuesta futura) en la física actual, he querido manifestar 
cómo esas singularidades nos retrotraen a los presupuestos en los que se 
basa la ciencia misma. Más que límites, dichos presupuestos son condiciones 
de posibilidad que, lógicamente, quedan al margen de la ciencia, pero al 
mismo tiempo la posibilitan. En el último caso, estamos hablando de la pro-
funda complementariedad que se da entre teorías y observaciones. Quizás 
sea este también el sentido último del principio de complementariedad de 
Bohr, profundamente incomprendido y controvertido hasta la fecha: nuestras 
observaciones determinan la forma de las teorías científicas de una manera 
radical, mucho más profunda de lo que se piensa.

Lo verdaderamente asombroso es que pueda darse esa conexión entre ob-
servaciones y teorías, entre conocimiento sensible e intelectual: algo, por cierto, 
que resulta ser exclusivamente humano, si prestamos atención a esa peculiar 
síntesis de mundo material y mundo espiritual que se da en él. ¡Atención! Esto 
no supone en lo más mínimo una negación del paradigma evolutivo, antes al 
contrario, parece que nos hallamos en un universo singular, porque, como ma-
nifiestan sus singularidades, resulta ser un universo con una historia que permite 
el surgimiento de sistemas individuales en los que, en uno de ellos, resulta po-
sible el conocimiento inmaterial: un universo capaz de albergar individualidad, 
vida y conocimiento, un universo que puede llegar a conocerse a sí mismo en 
el ser humano, como su fruto más preciado. La inmaterialidad, presente desde el 
principio en el despliegue de las diversas formas naturales, alcanza su ápice en 
el conocimiento intelectual del que es capaz el ser humano: podemos testear 
el universo sin necesidad de jugarnos la vida mediante el peligroso juego de 
ensayo y error al que conduce la mera variabilidad genética. Quizás la ciencia 
misma es uno de los mejores frutos de dicho conocimiento inmaterial, siendo 
en sí misma, como recordaba Husserl, una actividad profundamente espiritual.22

Resulta entonces verdaderamente paradójico que se pueda utilizar la cien-
cia como arma arrojadiza contra la religión o como defensa de un burdo 
materialismo. Los físicos estamos muy acostumbrados a tratar con la materia, 
pero la materia sola es algo muy difícil de comprender; más aún, es ininte-
ligible —como dirían los buenos aristotélicos— sin algún tipo de formali-
zación. Es llamativo que nuestro modelo estándar de la materia cuente hoy 
con seis quarks, seis leptones y un número similar de bosones intermedios 
que median las interacciones entre las partículas fundamentales. Casi todos 

22  «Natural science is a spiritual activity of natural scientists working in cooperation with 
each other». En Edmund Husserl, Phenomenology and the Crisis of Philosophy, traducido por 
Quentin Lauer (Nueva York: Harper and Row Publishers, 1965), p. 154.
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los físicos esperamos que haya alguna simetría más fundamental detrás de 
ello, pero hablar de pura materia… Eso son palabras mayores y mayormente 
desacertadas. Quizás hoy día ya no existan materialismos tout-court, pero 
algunos sucedáneos se esconden bajo el paraguas del naturalismo metafísico, 
la creencia de que solo existen causas físicas en el universo. Entiéndaseme 
bien; por supuesto, poco tengo que objetar al naturalismo metodológico de 
la actividad científica, que todos deberíamos subscribir. Incluso puedo enten-
der la postura del científico que no desea salir de su zona de demarcación (o 
sea, de su comarca). Pero mantener a partir de ahí un naturalismo metafísico 
supone no haber entendido ni qué es la naturaleza, ni qué es el conocimiento 
humano ni, por supuesto, qué es la ciencia.

Permítaseme una anécdota. Hace unos meses, tuve la oportunidad de parti-
cipar en un debate organizado por una asociación de alumnos de mi universi-
dad. He de reconocer que fui a dicho evento un poco engañado. Al principio 
pensaba que se trataba solo de evaluar un debate de alumnos sobre el manido 
tema de ciencia frente a religión. Cuando acabó el debate de los alumnos, me 
llevé la sorpresa de tener que participar en una posterior mesa redonda con 
profesores de otras universidades sobre la misma cuestión, atendiendo además 
a las preguntas y requerimientos del público. Uno de los asistentes se dirigió a mí 
para recriminar las afirmaciones contradictorias que aparecen en la Biblia citan-
do, en concreto, un pasaje del libro del Levítico que ahora mismo no recuerdo. 
Cuando pude hablar, hice referencia al problema de los géneros literarios en 
la Sagrada Escritura y al complicado problema de las interpretaciones. Para mi 
sorpresa, uno de los profesores participantes tomó entonces la palabra para 
decir: «¿Veis? Eso es la bueno de la ciencia; en la ciencia no hay interpretacio-
nes». Entonces, de manera un tanto tímida, intenté matizar un poco y respondí: 
«Hombre, sí que hay interpretaciones, por ejemplo, de la mecánica cuántica». 
La subsiguiente respuesta de mi interlocutor fue un tanto desconcertante para 
mí: «Sí, bueno, pero eso son interpretaciones en un sentido distinto». En fin, ahí 
lo dejamos.

Me parece, por tanto, que una razón ampliada es una razón sin miedo, 
que busca siempre entender más (ese pensar que no acaba nunca) acerca 
del mundo, aunque sea consciente de sus limitaciones. Es una razón con di-
ferentes registros, porque hay una racionalidad inherente a cada parcela del 
conocimiento humano pero, al mismo tiempo, una razón que es capaz de 
dialogar, porque existe un logos más profundo en el que se puede apoyar 
y no quedar enredada en diferentes juegos del lenguaje. Y, por supuesto, 
una razón que se atreve a pasar del fenómeno al fundamento.23 También 
esto es posible desde las ciencias más básicas y, por eso, sugiero que la 

23  San Juan Pablo II, Encíclica Fides et ratio, 14/IX/1998, n.º 83.
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mediación filosófica se realice no en abstracto, sino en concreto, tomando 
ocasión del lenguaje universalmente aceptado por cada disciplina científica 
para hacer explícitos sus implícitos y presupuestos. Una filosofía que no es 
solo filosofía de la ciencia en general sino filosofía de la matemática, de la 
física, de la biología o de la neurociencia, en particular. Una filosofía que 
permite a cada persona recorrer el camino ascendente de las ciencias hacia 
Dios y también el camino descendente de la revelación divina al lenguaje 
de los hombres, que son uno y el mismo camino. Solo así podremos atisbar 
esas posibilidades representativas de las que nos hablaba Benedicto XVI. 
Y solo así podremos renovar el compromiso de la fe con la razón, a través 
de una circularidad que no se cierra en sí misma, sino que, al admitir más 
dimensiones, se transforma en una hélice que se yergue hasta alcanzar a 
Dios. Por eso, si de razón abierta hablamos, déjenme acabar con mi cita 
favorita del Papa emérito:

[N]o se comienza a ser cristiano —y, por tanto, el creyente no da testi-
monio— por una decisión ética o una gran idea, sino por el encuentro 
con la Persona de Jesucristo, «que da un nuevo horizonte a la vida y, con 
ello, una orientación decisiva» (Deus caritas est, n.º 1). La fecundidad de 
este encuentro se manifiesta también, de modo peculiar y creativo, en 
el actual contexto humano y cultural, ante todo en relación con la razón 
que ha dado origen a las ciencias modernas y a las relativas tecnologías. 
En efecto, una característica fundamental de estas últimas es el empleo 
sistemático de los instrumentos de la matemática para poder actuar 
con la naturaleza y poner a nuestro servicio sus inmensas energías.

La matemática como tal es una creación de nuestra inteligencia: la 
correspondencia entre sus estructuras y las estructuras reales del uni-
verso —que es el presupuesto de todos los modernos desarrollos cien-
tíficos y tecnológicos, ya expresamente formulado por Galileo Galilei 
con la célebre afirmación de que el libro de la naturaleza está escrito 
en lenguaje matemático— suscita nuestra admiración y plantea un gran 
interrogante.

En efecto, implica que el universo mismo está estructurado de ma-
nera inteligente, de modo que existe una correspondencia profunda 
entre nuestra razón subjetiva y la razón objetiva de la naturaleza. Así 
resulta inevitable preguntarse si no debe existir una única inteligencia 
originaria, que sea la fuente común de una y de otra. De este modo, 
precisamente la reflexión sobre el desarrollo de las ciencias nos remite 
al Logos creador. Cambia radicalmente la tendencia a dar primacía a lo 
irracional, a la casualidad y a la necesidad, a reconducir a lo irracional 
también nuestra inteligencia y nuestra libertad.
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Sobre estas bases resulta de nuevo posible ensanchar los espacios 
de nuestra racionalidad, volver a abrirla a las grandes cuestiones de la 
verdad y del bien, conjugar entre sí la teología, la filosofía y las ciencias, 
respetando plenamente sus métodos propios y su recíproca autonomía, 
pero siendo también conscientes de su unidad intrínseca. Se trata de 
una tarea que tenemos por delante, una aventura fascinante en la que 
vale la pena embarcarse, para dar nuevo impulso a la cultura de nuestro 
tiempo y para hacer que en ella la fe cristiana tenga de nuevo plena 
ciudadanía.24

24  Benedicto XVI, Discurso en la IV Asamblea Nacional Italiana, 19/X/2006. http://w2.vati-
can.va/content/benedict-xvi/es/speeches/2006/october/documents/hf_ben-xvi_spe_20061019_
convegno-verona.html
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PLANTEAMIENTO

La inquietud acerca del contenido de esta comunicación ha ido surgiendo 
paulatinamente gracias al estudio del magisterio de Benedicto XVI sobre la 
Universidad, por un lado, y a la reflexión sobre el modo de llevar a cabo 
la misión propia de las instituciones de educación superior, por otro. Du-
rante los tres últimos años, además, dicha inquietud venía de la mano de 
la reflexión y exposición del modelo pedagógico propio de la Universidad 
Francisco de Vitoria. Dicho modelo recoge aquellos elementos críticos y an-
tropológicos del quehacer formativo que ha de suceder en cualquiera de las 
actividades de la comunidad universitaria: clases, seminarios, investigacio-
nes… La exposición del mismo ha sido objeto de otra comunicación y a ella 
nos remitimos.

En esta comunicación expondremos con más detalle las implicaciones que 
tiene dicho modelo como ayuda para el repensamiento de una ciencia. O lo 
que es lo mismo, pensaremos qué aporta ese modelo pedagógico al profesor 
que afronta el reto de mirar su asignatura con los ojos de una razón ampliada. 
Estamos convencidos de la virtualidad del modelo, y por ello creemos que, 
cuanto más sistematicemos cómo avanzar a su luz en el repensamiento, más 
útil puede ser para todos. 

Uno de los participantes en un encuentro de profesores, tras la presenta-
ción de cada uno de los pasos y elementos de ese proceso formativo, comen-
tó que dicha explicación, que se había hecho orientada más a su aplicación 
en el contexto de la actividad en el aula, le había ayudado a comprender qué 
significaba el repensamiento de las ciencias, algo que hasta ese momento le 
había resultado extraño, abstracto y poco menos que irrealizable. Fue preci-
samente el relato de lo que supone la búsqueda, encuentro y adhesión a la 
Verdad como quehacer universitario en el aula a través de cualquier ciencia 
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o materia de estudio, lo que le llevó a comprender mejor qué implicaba 
abordar una disciplina académica desde la perspectiva de la razón ampliada, 
esto es, repensarla de acuerdo con la terminología de trabajo que usamos en 
la UFV. En efecto, como explica Lacalle, repensar no es simplemente pensar 
una y otra vez, sino que «entraña una novedad radical» que se fundamenta 
en «la transdisciplinariedad, es decir, en poner en contacto cada disciplina 
con la Filosofía y la Teología, ciencias universales, arquitectónicas […] y alcanzar 
la unidad del saber».

En esta comunicación nos propusimos abordar la comprensión y explica-
ción de cómo había sido posible esa experiencia y, en la misma medida, de 
qué manera se podía transmitir a los demás ese camino para que cada uno, a 
su vez, pudiera hacerlo propio. Como expondremos, puesto que la investiga-
ción es una acción humana, el propio profesor o investigador es el nexo de 
unión entre el quehacer científico, la docencia y su relación con el conjunto 
de las dimensiones y facultades del propio sujeto. La síntesis de saberes se al-
canza no como un resultado objetivante, abstracto, ajeno y externo al sujeto, 
sino como el fruto de un diálogo interior. Como esperamos mostrar, podemos 
conjugar adecuadamente esos elementos gracias al ejercicio de la prudencia 
como virtud intelectual y práctica.

Encontramos en un texto de Benedicto XVI alguna pista en este sentido. 
Se trata del discurso al mundo de la cultura durante su visita a la Universidad 
de Pavía. Allí explicó que lo esencial para la búsqueda de la verdad era que 
dicha inquietud se moviera entre los dos polos siguientes: la centralidad de 
la persona y la dimensión comunitaria, de manera que se mantenga siempre 
«a medida del hombre» para que ese diálogo entre profesores y de estos con 
los universitarios suponga un verdadero crecimiento personal. El Papa detalla 
tres aplicaciones que poner en práctica con dicho enfoque. La primera de 
ellas es que se supera la fragmentación de las disciplinas y se recupera la 
perspectiva unitaria del saber «solo poniendo en el centro a la persona y valo-
rando el diálogo y las relaciones interpersonales». La segunda guarda relación 
directa con nuestra propuesta, y es que «es de fundamental importancia que 
el compromiso de la investigación científica se abra al interrogante existencial 
del sentido de la vida misma de la persona». Es decir, es la persona la que 
abre la pregunta científica particular a la relación con las otras ciencias por 
medio de la pregunta por el sentido. Y por último, «la estructura privilegia la 
comunicación, mientras que las personas aspiran a la participación». Es decir, 
el quehacer universitario es formativo porque no depende de la cuestión 
científica solamente, del logro y transmisión de contenidos y datos novedo-
sos, sino de valorar a la persona, la relación interpersonal.

Estamos convencidos de que no existe un método de repensamiento pro-
piamente dicho, pues en caso de que así fuera, resultaría fácil explicarlo y 
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ejecutarlo. Lejos de malos entendidos, estaríamos hablando de un tipo de 
ciencia con un objeto propio y perfectamente diferenciado de los demás. 
Pero una razón ampliada es inseparable del sujeto que piensa su ciencia en 
relación con las preguntas más radicales que le constituyen. Se trata de un 
científico que, con todo el rigor intelectual de su ciencia, busca cómo ser 
partícipe, desde ella, de las exigencias y retos que le plantean las pregun-
tas radicales. Por eso podemos hablar del repensamiento como un ejercicio 
prudencial. La prudencia es una virtud, un hábito intelectual y práctico que 
pone en relación principios universales y conocimientos particulares. No es 
un método especulativo en sentido específico. El objeto propio de la virtud 
de la prudencia es una acción, no un concepto. Y del mismo modo que, sien-
do rigurosos, no existen «ideas prudentes» sino acciones prudentes, tampoco 
existen ciencias repensadas como ejercicio de erudición especulativa, como 
un ente teórico elaborado al margen del sujeto que las repiensa, sino inves-
tigadores concretos que repiensan su ciencia, que plantean modos de abrir 
una ciencia a los interrogantes de la razón ampliada, de hacerla partícipe de 
los mismos. Para mostrar cómo creemos que se puede proceder en este ejer-
cicio, expondremos en este documento tres pasos.

En primer lugar, puesto que la investigación es una acción humana y no 
una cuestión mecánica, tenemos que ver cómo la aplicación del método 
científico propio de cada ciencia es siempre, además de un requisito técnico, 
también una cuestión moral, un ejercicio de la virtud de la prudencia.

En segundo lugar, la transmisión de la ciencia no puede limitarse, como 
decía Benedicto XVI, a la mera comunicación de unos datos, sino que supo-
ne una «participación», esto es, hacer partícipe al otro de la riqueza hallada. 
En este sentido, podemos hablar de la docencia como testimonio de un 
encuentro. En consecuencia, uno puede hacer partícipes a los demás de su 
experiencia, para lo que hemos de tener en cuenta los requisitos propios del 
testimonio y la validez gnoseológica del mismo.

Por último, creemos que hay un paralelismo nada casual entre los mo-
mentos propios del modelo pedagógico de la UFV por un lado, y los pasos 
del ejercicio prudencial por otro. Dicho paralelismo corrobora, a nuestro 
juicio, el carácter teórico-práctico de la formación personal y profesional, 
así como la relevancia de la misma. Lo permanente de la formación no es 
la comunicación del dato científico que puede quedar superado o falsado 
(en el sentido popperiano) con el avance de la ciencia o nuevos descubri-
mientos, sino el resultado de la participación en los modos de elaboración 
de una síntesis personal. De ahí que hayamos dicho en el título que el 
repensamiento de una disciplina es como un relato, puesto que repensar, 
al igual que realizarse personalmente, no es un hito alcanzado de una vez 
para siempre, sino un camino.
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EL EJERCICIO PRUDENCIAL EN LA INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA

En los últimos siglos, la virtud moral de la prudencia ha sufrido una deriva 
racionalista o idealista que la ha desnaturalizado. Si uno se remite a las fuen-
tes originarias de los autores que aportaron un mejor desarrollo teórico de 
la misma, Aristóteles y santo Tomás de Aquino, comprobarían, con asombro, 
y, desde luego, con provecho, que ambos pensadores no dan una visión in-
telectualista —y, aún menos, racionalista— de dicha virtud. Como ya hemos 
señalado en otro lugar, las deformaciones de la Modernidad han reducido 
esta virtud a un mero cálculo de beneficios o a simple astucia. Sin embargo, 
la prudencia es la virtud de las relaciones, porque pone en conexión y armo-
nía las virtudes propias de los apetitos por un lado con las disposiciones de 
la inteligencia por otro. Esto, a su vez, nos pone sobre la pista de otra de las 
cuestiones clave al considerar esta virtud: que únicamente se da en el modo 
particular en que cada persona vincula todos esos elementos.

No olvidamos que la cuestión que nos ocupa en este trabajo es la investiga-
ción científica, no la reflexión moral en general ni tampoco la dimensión moral 
del objeto de estudio de un trabajo científico particular (como, por ejemplo, 
la investigación con células madre embrionarias o el peso de la eugenesia 
en la legislación de un país). Entonces, ¿por qué vinculamos la investigación 
científica con la virtud de la prudencia? ¿No se trata de una relación forzada? 
Por una razón fundamental, previa a estas dos cuestiones mencionadas que 
parecerían más evidentes. Establecemos ese vínculo directo porque toda inves-
tigación científica y el deseo de avanzar en el descubrimiento de la verdad, son, 
respectivamente, una acción humana (y como tal, sujeta al análisis ético) y un 
apetito humano fundamental (como reconoce la frase inicial de la Metafísica 
de Aristóteles: «Todos los hombres desean, por naturaleza, saber»).

Queda claro, pues, que no abordamos la reflexión sobre la virtud de la 
prudencia en relación con el objeto de estudio de una ciencia o técnica 
particulares: no se trata de ver cómo ser prudente en la investigación con 
células madre, o en el diseño de productos financieros novedosos o de 
estrategias judiciales, por ejemplo, sino cómo la prudencia ilumina el qué 
y el cómo de mi trabajo intelectual cuando investigo. Expresado con otras 
palabras, aunque pueda parecer una afirmación de Perogrullo, cualquier 
investigación tiene una dimensión moral porque en ella el investigador res-
ponde en lo concreto y particular, a la exigencia íntima de aspirar y atender 
a la plenitud personal a través de dicha acción. Por eso, el ejercicio de la 
virtud de la prudencia no se dirige a mejorar los resultados de un análisis 
químico o estadístico empleado en el estudio. El estudio y la investigación 
son obra de la razón especulativa, mientras que la prudencia es el hábito 
de la razón práctica. Esta va a permitir que, en el uso adecuado del método 
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científico, el investigador esté atendiendo de manera correcta al deber mo-
ral de buscar y descubrir la verdad.

Entendido en qué sentido nos referimos al ejercicio de la prudencia en 
la investigación científica, en este primer punto nos quedan por ver aún dos 
cuestiones más acerca de cómo la virtud de la prudencia está presente en 
ella, de manera que podamos dar los siguientes dos pasos en sendos aparta-
dos de nuestra propuesta sobre el repensamiento de una disciplina científica. 
Acabamos de mostrar la razón por la que podemos establecer el vínculo 
entre investigación y prudencia: se trata de una acción humana. Nos queda 
mostrar ahora, por un lado, cómo se vincula la investigación científica con el 
ejercicio de la prudencia; y, por otro, de qué forma los tres pasos de la pru-
dencia contribuyen de manera efectiva al desarrollo de dicha investigación.

En relación con lo primero, el modo en que la investigación científica se 
vincula con la prudencia, veamos lo que dice Deman sobre la prudencia en 
el Aquinate: 

Santo Tomás concede, pues, que si solo se tratara de conocer cosas, 
la prudencia, visto su objeto, no podría ser una virtud intelectual. Pero 
en esta ocasión el conocimiento se refiere a una acción. Y la verdad 
en materia de acción se entiende de tal manera que la movilidad de la 
acción no la compromete. Vinculada a la prudencia persiste una cierta 
infalibilidad, la que le proviene de la conformidad con el apetito recto. 
Por esta razón, en el orden práctico la prudencia mantiene el rango de 
virtud intelectual.

Al investigar buscamos el conocimiento de cosas, sí, pero de lo que se trata 
aquí es de considerar la investigación como acción humana. En consecuen-
cia, ha de ser la expresión efectiva del apetito por conocer la verdad. La 
prudencia recibe su cierta infalibilidad —acabamos de leerlo— en cuanto 
guía de la acción, si se orienta al bien del apetito, que en este caso es el 
deseo natural por conocer la verdad. Para ello hemos de emplear el método 
adecuado, y se garantiza así el punto de partida del ejercicio prudencial, esa 
«cierta infalibilidad» no del método y los resultados de la investigación, sino 
de la exigencia de atender a la verdad.

El deseo por conocer la verdad garantiza la rectitud del punto de partida. 
Si este no se orienta al conocimiento de la verdad, sino solo, por ejemplo, a la 
búsqueda del éxito, del triunfo económico, de la vanidad… nos damos cuenta 
de que, además de que la investigación estará viciada en su motivación, el modo 
en que se desarrolle no va a permitir un adecuado diálogo con el resto de las 
dimensiones de la realidad, con otras disciplinas, con otros métodos que puedan 
completar la visión de la verdad… No habrá repensamiento posible no porque 
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no haya investigación, ya que pueden darse resultados ciertos y exitosos, 
aunque parciales o sesgados, sino porque el vicio en el punto de partida im-
posibilita que la acción se dirija a su bien pleno y, por tanto, el investigador 
no se oriente con ella a su plenitud personal a través del conocimiento de la 
verdad.

El bien de la inteligencia práctica es la verdad en consonancia con la recti-
tud del apetito decíamos, de manera que la virtud de la prudencia realmente 
es la guía moral de toda investigación en cuanto ejercicio del deseo más radi-
calmente humano de conocer. En efecto, la radical apertura al conocimiento 
de la verdad es el punto de partida de cualquier ciencia en general y, por lo 
que respecta al propósito de este trabajo, la garantía del repensamiento de 
una asignatura. El repensamiento va a ser una verdad práctica, no especu-
lativa: va a registrar un modo concreto y particular de poner en relación las 
preguntas que acercan a la persona al descubrimiento de las razones que 
explican su visión del mundo. Como dice Deman: 

La prudencia no tiene como función registrar un dato, sino formar 
una acción; y aunque no forma la acción con independencia de las 
realidades que se imponen —por el lado de las cosas o por el lado del 
hombre—, alcanza este fin en conexión vital con el apetito recto. De 
ahí la noción legítima de verdad práctica.

El repensamiento es, a nuestro juicio, una verdad práctica a la que llega el 
investigador por esa «conexión vital» entre ese apetito ordenado rectamente 
(conocer la verdad) y otros dos elementos: las realidades que se imponen a 
través del método científico, por un lado, y atender a las preguntas más radi-
calmente humanas por otro.

Si esto que acabamos de mostrar es así, el tercer y último paso teórico 
pendiente en este primer punto es ver cómo los tres momentos que configu-
ran el ejercicio de la prudencia contribuyen a la investigación científica. Ya 
hemos citado antes la obra de Deman sobre la prudencia, y nos remitimos 
a ella para una explicación más detallada y profunda de dicha virtud. Del 
capítulo cuarto de dicho ensayo, «La obra propia y la cualidad virtuosa de 
la prudencia», tomamos la exposición de los tres pasos que la componen: 
consejo, juicio y precepto. Apuntamos alguna de las características propias 
de cada uno de estos pasos, centrándonos sobre todo en el modo en que, a 
nuestro juicio, inciden en el quehacer del investigador.

El consejo es el proceso de deliberación, de búsqueda a través del que la 
persona indaga cuál es el bien que está en su mano realizar y el camino para 
hacerlo. Se entiende que si hablamos de la búsqueda de la verdad como un 
bien, en este paso la persona ha de tener en cuenta todas sus capacidades, 
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formación, habilidades, posibilidades y limitaciones… Lo importante no es 
concluir que uno tiene todos los elementos en su mano, sino saber cuáles sí 
y cómo usarlos, y cuáles no y cómo suplirlos. La indiferencia hacia el cono-
cimiento de la verdad, por ejemplo, haría que un científico que se sabe muy 
capaz y bien formado en su ciencia particular, pero limitado en ver las rela-
ciones con otras ciencias o en los modos de afrontar otras preguntas, dejara 
de ordenar rectamente su deseo de conocer la verdad. A partir de ahí, el resto 
de sus decisiones ya estarían viciadas. Si me da igual conocer la Verdad y solo 
quiero obtener resultados eficaces, tampoco me interesará saber qué tiene que 
decir la ética de mi investigación, plantearme qué consecuencias tiene para el 
desarrollo social, qué aporta para iluminar el sentido de la vida, o qué otros 
aspectos de la realidad estudiada quedan fuera de mi método, pero necesito 
contemplarlos para tener una visión ampliada, transdisciplinar, de mi ciencia.

En la investigación científica, por tanto, la deliberación tendría que ver con 
el modo de saber enfocar su método y sus relaciones con otros, de conocer el 
estado del arte tanto en los resultados como en los métodos, de pensar las 
perspectivas de futuro y las relaciones posibles. Puesto que estamos hablan-
do del ejercicio de la prudencia, el valor de la deliberación, no le viene tanto 
de sí misma, de que se agoten todas las posibilidades, sino de que esté real-
mente orientada al fin. No lo olvidemos, hablamos de una verdad práctica, 
no de un logro teórico: la verdad prudencial vendrá de la recta orientación al 
fin que se busca provocar, no del cumplimiento de unos requisitos formales 
previos. Quizá resulte chocante lo que vamos a decir, pero es plenamente 
lógico: una ciencia o disciplina puede estar mejor repensada por un investi-
gador cuyo dominio sea más limitado que el de otro más erudito pero cuyo 
apetito no esté orientado rectamente por la búsqueda de la Verdad.

El segundo paso, el juicio, enuncia la verdad de la acción que ha de ha-
cerse. Es donde se pone en juego el discernimiento de los medios adecuados 
para el bien antes deliberado. El papa Francisco, como en general muchos 
jesuitas o autores formados en la tradición y el pensamiento ignacianos, han 
aportado buenas y brillantes explicaciones sobre el discernimiento, aunque 
enfocados más a la vida espiritual o ascética que a la intelectual y científica. 
No importa. Estamos ocupándonos de la dimensión práctica del quehacer 
científico. Aludíamos al papa Francisco porque recientemente se ha reedita-
do un texto suyo de finales de la década de 1980 acerca del discernimiento, 
que puede ayudarnos a entender cómo vivirlo, de modo análogo al que allí 
explica, también en el quehacer intelectual.

El entonces padre Bergoglio escribe un prólogo a un libro que presenta 
las cartas que dirigen los Prepósitos Generales de la Compañía de Jesús cuan-
do, a finales del siglo xViii, el papa Clemente XIII suprime la orden ignaciana, 
o cuando a mediados del xix, una vez restaurada, sufre los ataques ilustrados 
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de la Modernidad. ¿Por qué es interesante el ejemplo y el paralelismo con 
la investigación científica? Estamos diciendo que la parte prudencial de la 
investigación no tiene que ver con la verdad particular del objeto estudia-
do, sino con la acción del investigador ordenada al bien. Los superiores, en 
esas cartas, no tienen que hacer un análisis teórico de las causas históricas, 
políticas… (que se puede y debe hacer), sino que ayudan a sus hermanos 
en la congregación a discernir cuál es el bien que está en su mano hacer en 
medio de una situación difícil y dolorosa, causada por injusticias objetivas, 
sí, y por lo mismo científicamente estudiables, pero ante las que también hay 
que plantearse otras preguntas, aquellas que interpelan a la persona en su 
quehacer y vida diarios. Dice el papa Francisco:

Saben de sobra que —en tales posturas— hay error, mentira, ignoran-
cia… sin embargo, dejan de lado estas cosas y —al dirigirse al cuerpo 
de la Compañía— centran su reflexión en la confusión que tales ideas 
(y las consecuencias culturales y políticas) producen en el corazón 
de los jesuitas. Parecería como si temieran que el problema fuera mal 
enfocado. Es verdad que hay lucha de ideas, pero ellos prefieren ir a la 
vida, a la situacionalidad que tales ideas provocan. Las ideas se discu-
ten, la situación se discierne. Estas cartas pretenden dar elementos de 
discernimiento a los jesuitas en tribulación. De ahí que, en su planteo, 
prefieran —más que hablar de error, ignorancia o mentira— referirse 
a la confusión. La confusión anida en el corazón: es el vaivén de los 
diversos espíritus. La verdad o la mentira, en abstracto, no es objeto de 
discernimiento. En cambio, la confusión sí.

El paralelismo con el quehacer del investigador está, precisamente, en que no 
es la cuestión objetiva de la ciencia particular la que está en juego —explicar 
las causas de la situación—, sino la inquietud (la confusión, si es el caso) que 
produce en el corazón del científico, del investigador, las posibles relaciones 
entre los resultados por un lado, las presiones externas de competidores o 
de empresas por otro, las rivalidades con otros colegas, el no ver claro en 
qué beneficia o perjudica lo alcanzado científicamente con lo pretendido 
moralmente, las consecuencias culturales de una visión ideológica y sesgada 
de la ciencia… El resultado de un buen discernimiento no es una faena de 
aliño, un equilibrio ficticio entre verdades aparentemente enfrentadas, sino la 
tranquilidad de saber que uno está buscando en conciencia la fidelidad a 
la Verdad, no solo un resultado eficaz o determinado. 

Finalmente, el último paso de la prudencia es el precepto, la orden, el 
mandato. Ya decíamos antes que la prudencia tiene como objeto una acción, 
no un conocimiento. Prudente es quien hace eficaz el juicio sobre el bien 
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que está en su mano realizar de acuerdo con los medios y en una situación 
concreta. La prudencia pone en relación las exigencias universales de manera 
específica en el caso particular. Toda investigación científica requiere de 
decisiones prudenciales. No solo porque muchas veces, como la historia de la 
ciencia nos demuestra, hay descubrimientos que suceden casualmente cuan-
do se estaba buscando otro resultado, o planteando otro experimento. Ése 
también sería un caso particular de este ejercicio prudencial más fácil de ver, 
porque de alguna manera viene impuesto por la situación externa. Pero lo 
esencial es que requiere de una disposición interior adecuada para la acción. 
Actuar de manera prudente es una conquista, no se trata de alcanzar un 
alto dominio de cuestiones teóricas, sino de poseer, de vivir de la mejor ma-
nera posible las relaciones entre ellas para seguir descubriendo la verdad 
y viviendo de acuerdo con ella. El mandato prudente tiene como objeto la 
acción del repensamiento, la búsqueda de la Verdad en mi acción investi-
gadora concreta.

Concluimos así el núcleo más relevante del análisis que proponemos en 
esta comunicación. Una vez comprendido y explicado en sus líneas genera-
les, nos queda por mostrar de qué manera este repensamiento se traduce en 
un modo nuevo y más rico de entender la docencia: como el testimonio que 
relata esa experiencia vivida.

LA DOCENCIA COMO PARTICIPACIÓN

La prudencia como raíz y condición del repensamiento tiene como conse-
cuencia que el profesor ejerza la docencia no como mera transmisión de 
contenidos, sino como vivencia de una participación, como decía Benedicto 
XVI, en el texto con que iniciamos, porque busca hacer partícipes a otros de 
una vivencia. Esto se concreta en, al menos, tres derivadas que amplían la 
repercusión de este ejercicio prudencial.

La primera, de la que nos ocuparemos en el tercer punto de este texto, es el 
paralelismo evidente entre esa vivencia prudencial de la investigación y el mo-
delo pedagógico propio de la UFV. Si nuestra intuición es acertada y consegui-
mos mostrar esa relación, se entenderá mejor que una propuesta universitaria 
de calidad solo es posible si se pone en juego la más exigente y rigurosa inves-
tigación científica desde esta vivencia prudencial que acabamos de describir.

El segundo, que apuntamos en este apartado, es que un auténtico univer-
sitario es aquel capaz de dar testimonio de dicha vivencia. Universitario es el 
testigo de una experiencia de encuentro con la Verdad. Y, para ello, elabora 
y comunica un relato de lo que a él le ha acontecido. Los seres humanos 
necesitamos explicar narrativamente las experiencias para asimilarlas en toda 
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su hondura y extensión. De hecho, hasta que no las contamos, hasta que no 
relatamos una experiencia o acontecimiento, no podemos decir que son pro-
piamente nuestros. No los asimilamos hasta ese momento y, sobre todo, no 
somos capaces de desvelar todo su sentido. Al mismo tiempo que relatamos 
a otros el camino recorrido personalmente, lo hacemos nuestro con todas sus 
implicaciones, descubrimos todos los elementos relacionados e implicados 
en dicha experiencia, y podemos hacer partícipes a los demás del recorrido 
para que también ellos puedan desvelarlo en su experiencia. Así somos tes-
tigos de un encuentro.

Lo universitario, la comunidad de buscadores se da en este camino com-
partido. La comunidad se teje en torno a esos relatos. En realidad, nos 
parece que una de las diferencias más evidentes entre una universidad y 
un centro superior de investigación es esta: los relatos de la experiencia de 
búsqueda y las preguntas radicales compartidos. En la universidad uno se 
encuentra con testigos. En un centro de investigación se descubre y avanza 
en la acumulación y descubrimiento de información relevante, sin más.

Por último, como tercer elemento, no podemos obviar que ese relato y ese 
testimonio también tienen un claro y alto valor teórico, cognoscitivo. Apelamos 
aquí en nuestra ayuda a la reflexión elaborada por Prades en torno al valor 
cognoscitivo del testimonio, precisamente porque el único que puede hacer 
esa síntesis es el sujeto concreto, a él compete el repensamiento, es el único 
que puede transmitirla a los demás. Y eso no es una teoría más, sino el hecho 
de que su acción pone en juego el acceso del hombre a la Verdad. Todo el 
libro de Prades resulta un estudio exhaustivo de la epistemología del testimonio, 
desde el mundo griego a nuestros días. Nos parece que lo relevante es que, por 
un lado, muestra el valor cognoscitivo del testimonio, esto es, que transmite 
verdad: no solo es un «hecho», algo que pasa en sentido anecdótico. Y que por 
otro, pone en juego a quien recibe el testimonio: la interpelación es a la libertad; 
el asentimiento no es una afirmación teórica, es un reconocimiento vital, lo que 
es fundamental para, al menos, dos de las cuatro preguntas claves del repensa-
miento (tal y como las expone Lacalle en el libro ya citado): la ética y la teoló-
gica. El testimonio es la puesta en juego de quien ha asumido un compromiso 
libre con el bien y una apertura y adhesión personal a la Verdad como sentido.

Por ejemplo, el modo de superar la escisión que la Modernidad introduce 
entre razón y fe, entre la pregunta científica y la pregunta por el sentido, 
como muestra Prades citando a Newman, tiene que ser necesariamente mo-
derno, esto es, afrontando con radicalidad el desafío de tener en cuenta a la 
persona concreta y su conciencia, porque esta:

Aparece como el lugar ontológico originario donde cada sujeto es con-
frontado con una verdad que le supera y, por tanto, confrontado con 
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una medida superior a sí mismo. A partir de ese momento su vida no 
puede ser otra cosa que testimonio del contacto con el Absoluto en la 
conciencia. El sujeto se convierte en testigo porque es medido por una 
verdad que le supera y porque la relación con esta verdad, que en úl-
timo término es su relación con el Absoluto, le constituye en la raíz de 
su intimidad como a partir de un contacto primigenio que guarda en sí 
el misterio metafísico del mundo.

En este sentido, Newman sería el más antimoderno por moderno, al pro-
poner el testimonio del martirio como tipo paradigmático de asentimiento 
personal «porque en la entrega libre de la propia vida convergen todos los 
elementos que articulan la verdad de la condición humana». Se vinculan así 
en la persona del investigador y docente devenido testigo, al menos esas dos 
preguntas radicales que amplían la racionalidad. Con el testimonio personal 
de su experiencia de encuentro con la Verdad en su vida, ya no es posible 
volver a confundir verdad con conocimiento teórico, ya que es una diferencia 
que en ella se disuelve.

Por tanto, el testimonio del modo en que el apetito por conocer la Verdad 
se ha concretado en una búsqueda personal no es un discurso justificativo 
de una idea, sino un relato que tiene en cuenta el bien real alcanzado. No es 
un particularismo ideológico, sino un descubrimiento de la Verdad en la vida 
personal concreta. El repensamiento no es, no puede ser una construcción 
ideológica. Entonces estaríamos reduciendo la experiencia de las relaciones 
buscadas y vividas a la idea que nos hacemos de las mismas. Y entonces, a 
través de la docencia de la asignatura, transmitiríamos solo una idea, pero 
no provocaríamos una experiencia análoga a la vivida. En ese momento se 
produciría un fenómeno desastroso: el bien concreto vivido, transformado 
en teoría abstracta, sería el inicio de su destrucción. Apuntamos aquí, por 
ejemplo, que esto arroja luz para entender la cuestión de la pluralidad frente 
al discurso único. El testimonio es siempre personal, como personal es el re-
pensamiento. Las decisiones prudenciales no se repiten mecánicamente: hay 
tantas y tan válidas como personas y situaciones concretas. Si cayéramos en 
la uniformidad del discurso, estaríamos dejando fuera algo real y verdadero.

Ese relato del encuentro elaborado personalmente es lo que Rupnik de-
nomina «comprensión de la vida»:

Toda nuestra instalación cultural desde hace siglos es, en cierto sentido, 
desfavorable a la vida, porque el instrumento de raciocinio es insufi-
ciente para llegar a la comprensión de la vida en su totalidad. Y aun así, 
el método científico o tecnológico que en los últimos tiempos domina el 
escenario de nuestra cultura se encuentra ya en una cierta contradicción 
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en relación con la certeza del propio conocimiento. Se afirma una cosa 
demostrándola con una rotunda seguridad metodológica y poco después 
se la desdice con «otra verdad» demostrada con el mismo rigor. Desde un 
cierto punto de vista, esto es normal, en el sentido de que el hombre, 
dado que es un ser limitado porque es una criatura, tiene un conoci-
miento que progresa. Pero el problema no es la progresión del cono-
cimiento. El problema es la rotundidad, la seguridad altiva con la que se 
presenta nuestra verdad. […] Por el contrario, se podrían considerar todos 
los resultados de las diversas ciencias de un modo sapiencial con un rela-
tivismo más sano, poniéndolas en una visión más de conjunto, unida a la 
vida, dentro de una inteligencia abierta al misterio.

Tal es el valor cognoscitivo del testimonio y, por tanto, del repensamiento: no 
limitarnos a verdades cerradas que nadie discute, sino dejarnos interpelar en 
serio por la realidad. Hay que arriesgarse por la verdad.

MODELO PEDAGÓGICO Y PRUDENCIA

Llegamos así al último punto de nuestro escrito, un breve apunte que ayude 
a ver el ejercicio prudencial en relación con el modelo pedagógico propio de 
la UFV. Nos parece que existe un paralelismo claro entre los dos. Si realmente 
es así, respalda el título de este trabajo: el repensamiento como relato. En la 
imagen de la narración estábamos aunando, por un lado, el método pruden-
cial como pauta que permite una manera renovada de hacer investigación, 
como una manera de vivir la integración de saberes y, por otro, entender la 
docencia como el modo de comunicarlo a los demás. Vida y comunicación 
son el relato de una experiencia.

El método pedagógico propio de la UFV implica el dinamismo de tres mo-
mentos: despertar, descubrir y decidir: de alguna manera, coinciden con los 
tres pasos del ejercicio de la prudencia consejo, juicio y precepto. Creemos que 
esto no es casual, precisamente porque entendemos que la experiencia univer-
sitaria es formativa no porque investigue y transmita conocimientos teóricos sin 
más, sino porque el ejercicio de esa inteligencia especulativa se hace desde una 
visión más amplia de la realidad y la relación entre las ciencias, y en orden a 
provocar una transformación real de la persona y de la sociedad.

La descripción del modelo pedagógico con sus tres momentos y los pasos 
dentro de cada uno de ellos constituye en sí mismo un relato, un modo de 
poner en juego a la persona y su relación inteligente con la realidad, consi-
go mismo y con los demás. Cuando un profesor o un investigador se ocupa 
de desarrollar su ciencia a través del método que le es propio, adquiere la 
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debida competencia y dominio de los contenidos de los que es especialista 
y puede dar cuenta de ellos. Si además, como hemos explicado en el primer 
punto, también comprende su investigación desde su dimensión prudencial, 
entonces verá que ese dominio de su competencia y área científica respon-
de a una inquietud más profunda, la del conocimiento de la Verdad, que le 
implica personalmente y que le lleva a aprender los modos y las relaciones 
de esa ciencia con las demás ciencias, con las preguntas más radicales del 
corazón humano, con los fines personales y con el servicio al bien común 
de la sociedad. En este punto se ve el paralelismo y la complementariedad 
entre modelo pedagógico y dimensión prudencial del quehacer universitario.

Confiamos en que se entienda así el título de esta comunicación que, lejos 
de ser una sugerente provocación, pretendía encuadrar de la mejor manera 
posible la tarea que tenemos entre manos todos aquellos que buscamos la 
renovación de las ciencias y de la docencia universitaria: el repensamiento 
como un relato. Ya lo hemos dicho: la acción humana no es un dato. Hemos 
ido describiendo un dinamismo, o lo que sería similar, hemos narrado una 
aventura, la aventura personal de la que cada uno es protagonista y de la que 
busca hacer partícipes a los demás, como hemos descrito hasta ahora. 

Para este camino, como se apunta en el modelo pedagógico de la UFV, 
contamos con el diálogo como herramienta y con el relato como modo de 
transmitir y comunicar ese recorrido personal. Diálogo entre investigador, 
docentes, ciencias y métodos de conocimiento. Relato como modo de hacer 
partícipes a los demás.

Creemos que, en este punto, la filosofía de Guardini nos ofrece una serie 
de elementos de reflexión muy interesantes, así como apuntes para el ejer-
cicio del repensamiento. Como dice López Quintás: «Guardini entrevió que 
la vida personal tiene una lógica propia que debemos conocer en pormenor 
y asumir con la mayor decisión. Esta actitud receptiva supone la aceptación 
de uno mismo, de su condición personal finita y todas sus implicaciones». La 
teoría que esboza el filósofo germano-italiano en su libro El contraste permite 
articular los distintos modos de relación a través de los cuales el ser humano 
se relaciona con la realidad, al tiempo que muestra cómo en dicha relación 
se ponen en juego las distintas dimensiones del propio ser:

La persona se nos presenta como una realidad misteriosa, que «provoca 
una y otra vez el asombro existencial»: ensambla diversos niveles de 
realidad —cuerpo y espíritu, sensibilidad e inteligencia, fuerzas instinti-
vas y energías procedentes del ideal…—; es un ser delimitado y abierto 
a la par; necesita relacionarse con el entorno pero mantiene en todo 
momento las riendas de su actividad, porque soy un yo, que no puedo 
ser expulsado de mí ni por mi enemigo más fuerte, sino solo por mí y 
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ni siquiera del todo por mí; que no puedo ser sustituido ni por el hom-
bre más noble; que soy el centro de la existencia, pues yo soy así, y tú 
también, y el de más allá […].

La cuestión del ejercicio prudencial de la investigación está presente en este 
esbozo de Guardini, ya que solo si entendemos el quehacer intelectual como 
acción humana podemos comprender que no es solo el objeto del juicio, sino 
que, o bien está de alguna manera presente en la rectitud del apetito, en la 
apertura del espíritu a la Verdad y el Bien, o no lo estaría en absoluto. 

Por eso hablamos del ejercicio prudencial de la investigación, que tiene 
en los momentos del consejo y el juicio (despertar y descubrir) el escenario 
privilegiado para el diálogo entre ciencias dado que en el repensamiento 
queremos conocer esa relación entre las ciencias. Como se afirma en la Cons-
titución Apostólica Veritatis Gaudium, (aunque ahí se refiera específicamente 
a los estudios eclesiásticos), el:

Principio vital e intelectual de la unidad del saber en la diversidad y 
en el respeto de sus expresiones múltiples, conexas y convergentes es 
lo que califica la propuesta académica, formativa y de investigación 
del sistema de los estudios eclesiásticos, ya sea en cuanto al contenido 
como en el método. […] En este sentido, es sin duda positivo y prome-
tedor el redescubrimiento actual del principio de la interdisciplinarie-
dad: no solo en su forma «débil», de simple multidisciplinariedad, como 
planteamiento que favorece una mejor comprensión de un objeto de 
estudio, contemplándolo desde varios puntos de vista; sino también en 
su forma «fuerte», de transdisciplinariedad, como ubicación y madura-
ción de todo el saber en el espacio de Luz y de Vida ofrecido por la 
Sabiduría que brota de la Revelación de Dios.

Para aprender juntos por medio del diálogo, cada uno ha de ser capaz de rea-
lizar su propio camino, escribir el relato personal en el que se pone en juego, 
con todas sus facultades y dimensiones, dialogando desde su experiencia, su 
ciencia y su vida, con el resto de los saberes y los distintos aspectos de la rea-
lidad que configuran su entorno. Dice MacIntyre que: «el mundo moderno era 
una cultura de teorías y no de historias», lo que nos ayuda a situar la cuestión 
que nos ocupa en este punto. Un relato, una historia, es la explicación de la 
realidad que nos vacuna de la ideología por un lado y de la fragmentación de 
saberes por otro.

De cada investigación particular hay una narrativa por escribirse, y 
ser capaz de comprender esa investigación es inseparable, implícita o 
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explícitamente, de ser capaz de identificar y seguir esa narración. En 
correspondencia, cada explicación filosófica de la investigación presu-
pone alguna explicación de cómo deben escribirse las narrativas de las 
investigaciones particulares. Y, de hecho, toda narrativa de alguna in-
vestigación particular, en la medida en que hace inteligible el progreso 
de esa investigación mediante la exhibición del curso de sus victorias 
y sus derrotas, sus frustraciones y sus esfuerzos, sus cambios de estra-
tegia y sus tácticas, presupone alguna ordenación de causas del tipo 
que es solamente dado por una adecuada explicación filosófica de la 
investigación.

MacIntyre ha renovado la filosofía mostrando su índole narrativa, esto es, 
enseñando que tan importante es la idea que se puede exponer o defender 
como mostrar el camino realizado hasta alcanzarla y que puede ser contado 
con sentido. La trama de averiguación personal de cuáles son las relaciones 
implícitas y explícitas entre saberes es un camino único, en el que nadie pue-
de ser sustituido. A esto nos referimos al hablar del relato personal. No es una 
idea abstracta, sino una realidad vivida: las propias facultades, la formación 
personal, las dimensiones que configuran nuestro entorno personal, profe-
sional social y familiar, así como la explicitación del télos que da sentido a 
nuestras acciones… Nos atrevemos a afirmar que existe una analogía entre la 
vida personal y el camino del repensamiento, camino que tiene que ver con 
la formación personal, la conversión del corazón, la respuesta que implica la 
orientación radical de nuestro ser hacia la interpelación de la pregunta por el 
sentido. Como resume Llano:

Charles Taylor coincide con MacIntyre en su planteamiento teleológico 
del discurso filosófico. En Las fuentes del yo dice Taylor: «La percepción 
de mi vida como si estuviera orientada a lo que aún no soy es lo que 
Alasdair MacIntyre ha captado en su noción de la vida como “búsque-
da”». En ambos autores se presenta una doble teleología. Por un lado, 
el agente que investiga está buscando su propia plenitud intelectual en 
el proceso de inquisición. Pero, al mismo tiempo, la realidad que se 
pretende esclarecer está en sí misma orientada hacia fines.

CONCLUSIÓN

Iniciamos esta comunicación con la pretensión de mostrar que toda inves-
tigación científica, si se toma radicalmente en serio, implica una primera y 
personal síntesis de saberes que requiere de la práctica de la virtud, de la 
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prudencia, por cuanto como dice MacIntyre, implica la elaboración de un 
relato personal en el que convocar todos los elementos con los que nos 
acercamos a la realidad como universitarios. Hemos concluido mostrando 
esa relación con el quehacer docente y el modelo pedagógico propio de la 
UFV. Tanto la investigación como la docencia tienen así una parte narrativa 
que es la primera traducción de un juicio prudencial. Dicho de otro modo, 
la síntesis de saberes nos exige ponernos en juego prudencialmente: hacer 
un repensamiento, un relato propio que narre el diálogo entre la ciencia 
concreta y particular y sus fines propios por un lado, y los de mis acciones 
personales por otro.

El relato personal (aquel que se hará eco del repensamiento de la asigna-
tura, la síntesis de saberes, o que permitirá la elaboración y fundamentación 
de un modelo pedagógico) tiene que articular adecuadamente experiencia y 
fundamentación del bien. 

La trama de relaciones, de experiencias, el concreto viviente que diría 
Guardini, permite que la relación entre lo teórico y lo práctico sea, también, 
formativa, pedagógica. Y se concreta así la cuestión de la narrativa, del 
relato particular que pone en juego todos los elementos de la naturaleza 
humana en lo concreto de la experiencia, en el cumplimiento real y efectivo 
de las exigencias universales.

Llegamos así al final de este recorrido, en el que hemos mostrado hasta 
qué punto la tarea del repensamiento es, además de un proyecto docente, 
un camino personal que se plasma en un relato pleno de sentido. Es un 
bien particular que implica el discernimiento prudencial, la contemplación 
del mismo a la luz de lo universal. No hay repensamiento de una disciplina 
sin la unidad de fondo de ese relato autobiográfico, sea parcial o sea global, 
puesto que es la única manera en la que podemos comprender que la au-
torrealización abarca todas las dimensiones de la persona, incluyendo la 
académica y científica. La autocomprensión narrativa desvela la capacidad 
de comprender en una unidad de sentido todas las actividades propias del 
quehacer universitario y las decisiones correctas y las que no, las que acercan 
y las que difieren de la realización del sentido último de nuestra vida. Es la 
luz que arroja desde la lectura del relato de José y sus hermanos el siguiente 
comentario de Rupnik:

Hoy nos caracteriza una realidad: cada uno tiene sus ideas, sus proyec-
tos y sus intereses que quiere realizar, llevar adelante, con un deseo 
de autoafirmación que también implica ser originales a toda costa, al 
tiempo que difícilmente somos capaces de aceptar la propuesta de 
otro, de entrar en otra lógica, de asumir un mandato. Y la misión se 
cumple, precisamente, gracias a que somos mandados. […] Y lo mismo 
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sucede en el mundo intelectual: este pensamiento es mío. En el fondo, 
es la identidad de la persona la que aflora. «Yo» equivale a «yo poseo», 
«yo tengo». «Está claro que quien tiene amor propio, tiene todas las pa-
siones» (Máximo el Confesor). En la práctica, esto quiere decir que la 
pasionalidad posee al yo, que lo ciega hasta el punto de que ya no ve 
que «yo soy» significa ser en relaciones libres. Cuantas más relaciones 
vivo, y cuanto más auténticas sean, más soy yo. Una relación de amor 
es más auténtica cuanto más esté despojada de pasión, de posesión. Se 
llega a comprender que el «yo» se realiza sacrificando el ansia de auto-
afirmación y, en consecuencia, ofrece voluntariamente la precedencia 
al otro. Y en ese instante es capaz de recibir al otro y del otro. Es así 
como puede acatarse el mandato de ser mandados.
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DIÁLOGO DE LA CIENCIA CON LA FILOSOFÍA  
Y LA TEOLOGÍA PARA BIOTECNÓLOGOS

Ángel Barahona
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

INTRODUCCIÓN

La historia de la ciencia nos muestra un itinerario de senderos que se bifur-
can pero que tienen un punto de partida común que les da sentido: el ser 
humano y su raigambre teológica y filosófica. Se trataría de hacer el camino 
de vuelta de los puntos de llegada fragmentados, al que nos han conducido 
las disciplinas científicas, hacia el tronco originario de la filosofía y la teología 
de la que partieron unidas.

Esta inmensa tarea la ha de realizar el científico que, antes que científico a 
secas, es hombre. Como tal tiene vías legítimas abiertas de investigación. Lo 
verdaderamente importante está todavía por resolver, como diría en su estilo 
Wittgenstein, porque desde el siglo xix parece que «no se ha podido hablar» 
de ello. Ese ha de ser el horizonte de investigación de una razón abierta: ha-
blar precisamente de eso que es lo que más nos importa y que a duras penas 
se deja someter a la dictadura del empiricismo. 

El científico traspasa el límite epistemológico de su ciencia continuamen-
te, porque, al final, todas las preguntas que él busca tienen una motivación y 
finalidad personal. Va con sus gafas —tradición, ideas previas, preconcebidas, 
el aprendizaje de sus maestros (Th. Kuhn, 1975)— al encuentro de nuevos 
paradigmas. Al final, la pregunta no es de la ciencia, es del científico. Y este, 
como persona, siempre tiene detrás una pregunta filosófica y hasta teológica, 
y busca siempre desde su propia cosmovisión. La ciencia, como la filosofía, 
son formas de vida, no pueden ser posturas ideológicas, es decir, meramente 
intelectualistas impuestas desde paradigmas monolíticos. No se puede sepa-
rar al sujeto de su conocimiento, lo cual no quiere decir que caigamos en el 
relativismo, solo queremos decir que la razón está siempre encarnada, para 
precavernos de las cosas que llevamos al diálogo o a la discusión que no 
son universalizables o cuya racionalización es compleja. Necesitamos trazar 
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puentes para que los biotecnólogos no sientan el aislamiento y la fragmen-
tación de su conocimiento respecto a las cosas que les son cercanas, que 
se les imponen como «la noche estrellada sobre sus cabezas» y que son las 
verdaderamente importantes: sentido de la vida, de la muerte, el valor y el ori-
gen de la propia capacidad de conocer, de las consecuencias de su aplicación 
instrumental a la naturaleza del resultado de su investigación, de las razones 
políticas y éticas que deben sopesarse en la investigación, y de la proyección 
teológica de las verdades a las que se van enfrentando. Trazar puentes para 
que desde esas «verdades o certidumbres» podamos llegar juntos a la Verdad.

NECESIDAD DE LANZAR PUENTES ENTRE LA SABIDURÍA Y LA CIENCIA

Dios es un «rumor inmortal»,1 como nos dice Spaemann. El debate sobre 
Él continúa vivo, por más que haya intentos de sofocarlo pseudocientíficos 
poderosísimos. Por tanto, discutir sobre Dios es necesario. Es una hipótesis 
válida, plausible, explicativa de la extraña realidad que nos rodea, y que tie-
ne un peso y una validez racional incuestionable. Solo se puede excluir el 
debate por fundamentalismo religioso (no hace falta discutir las evidencias de 
la fe) o científico («creer» que no hay más que lo que toco) o por indiferencia 
despectiva de las preguntas vitales de carácter ideológico. Dicho lo cual, creo 
que hay un futuro prometedor para un diálogo filosófico/científico porque 
hay una serie de cuestiones fronterizas abiertas inaplazables.

En el año 1981 Manuel Garrido me encargó traducir El mito de la ciencia 
y su papel en la sociedad2 y fue para mí un gran descubrimiento: un físico 
hablaba críticamente de la ciencia como un cuento de hadas (fairy tale), o 
de un conocimiento racional estructurado como un mito. La ciencia y su de-
rivado, la tecnología, cumplían una función social; aliada con el poder, por 
su aparataje práctico, podía ser dogmática, fundamentalista e ideológica, y 
que su éxito era solo debido a sus aplicaciones tecnológicas… Con esa tra-
ducción empezó la sospecha, y mi «desconfianza» en la verdad incuestionable 
de la ciencia en la que había sido educado, así como también mis ganas de 
enfrentarme otra vez al paradigma de la metafísica: la escisión del mundo. 
Las múltiples formas de esta escisión —matemáticos y físicos, espiritualistas y 
materialistas, dualistas y monistas, inmanentistas y transcendentalistas, metafí-
sicos y dialécticos y los tímidos intentos de conciliación interaccionistas—que 
no han logrado superar la escisión, volvían a agolparse en mi cabeza. 

1  Recomiendo vivamente la lectura del libro de Spaemann, R., El rumor inmortal. Madrid: 
Rialp, 2010.

2  Feyerabend, P., El mito de la ciencia y su papel en la sociedad. Valencia: Teorema, 1981.
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Para algunos filósofos de la ciencia «la escisión de la imagen del mundo» 
es un hecho todavía hoy. Rupert Riedl (reduccionista fisicalista) analiza las dos 
perspectivas: de las ciencias de la naturaleza y de las ciencias del espíritu, para 
superar esta escisión a favor de una integración en el biologicismo… para lo-
grar la autocomprensión del hombre en términos puramente biológicos, por 
tanto, funcionales. Pero algo se resiste a esta reducción de Riedl y de tantos 
otros. Ese intento de reducir todo a físico-química más parece que se trata de 
un decisionismo ideológico que de un hecho irrefutable. Amputa realidades 
que, aunque no sean sometibles a la dictadura del método empírico, pesan 
demasiado para despacharlas con desdén. Hay certezas que no son científi-
camente constatables, que son válidas y planteárselas a la razón que busca 
entender es legítimo, pues no solo pertenecen al terreno del corazón. El cienti-
fismo ya no es neutral, está tomando un cariz de peligrosidad reconocido hasta 
por los más confiados o los que le profesan devoción. Por eso hay que tender 
puentes que permitan a los científicos honestos convertirse en buscadores… 
Olivier Rey3, Robert Spaemann,4 Markus Gabriel5 y muchos otros están embar-
cados en esta tarea.

Se hace urgente la necesidad de repensar las ciencias y su estatuto episté-
mico, así como lanzar puentes que conecten de manera adecuada el avance 
inexorable de las ciencias con las preguntas que, desde la filosofía y la teo-
logía, se les plantean, para que estas las reincorporen en su investigación.

PRIMER PUENTE: SOBREPASAR LA PROBLEMÁTICA  
DE LOS RIESGOS Y ENTABLAR UN DIÁLOGO CON  
LA TECNO-CIENCIA6 PORQUE HAY UNA SERIE DE... 

Efectos que atañen al plan de Humanidades de la UFV: epistemología, antro-
pología, ética, metafísica y teología.

efectos ontoLógicos en reLación con La naturaLeza

Las dos posturas enfrentadas ante la ecología se mantienen dando lugar a 
una nueva escisión:

3  Rey, O., Une folle solitude: Le fantasme de l’homme auto-construit. París: Seuil, 2006.
4  Spaemann, r., 2010; Ídem., Sobre dios y el mundo: una autobiografía dialogada. Madrid: 

Palabra, 2014. 
5  Gabriel, M., Yo no soy mi cerebro. Barcelona: Pasado y presente, 2018.
6  Dupuy, J.P., La marque du sacré. París: Carnetsnord, 2008. 
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a. Hacer de la naturaleza un modelo inmutable de equilibrio y armonía 
y, al hombre, un predador irresponsable y peligroso. La transgresión 
contra la naturaleza es vilipendiada y demonizada.

b. Intentar un proyecto humanista para someter la naturaleza al hombre y 
convertirlo en dueño y poseedor del mundo y de él mismo. La trans-
gresión se reivindica.

Las consecuencias filosóficas de esta actitud provocan una ruptura epistemo-
lógica inadecuada y de graves consecuencias: naturalizar el espíritu. 

Este debate no parece tener solución: lo único que ha pasado es el 
cambio de una metafísica por otra (Karl Popper). El nuevo «programa meta-
físico de investigación» (NBIC: Nanotechnology, Biotechnology, Information 
technology and Cognitive science) es igualmente monista; ya no se dice 
que todo en el universo procede de una única sustancia, sino que se dice que 
todo está sometido a los mismos principios de organización: la naturaleza, 
la vida y el espíritu. El lema de las ciencias cognitivas será: naturalizar el 
espíritu. Al introducir el espíritu enteramente en el seno de lo natural, se-
gún principios mecanicistas, la biología molecular actúa como si se tratara 
de la física de partículas; el universo es una máquina y la información que 
maneja debe ser interpretada mediante reglas fijas: algoritmos (el espíritu 
convertido en algoritmo: McCulloch y Pitts, 1943). Max Delbrück (1949) 
añadía a este proyecto de naturalización del espíritu que las leyes de la 
física son «recursivas» (calculables por un algoritmo, es decir, como una 
máquina de Touring): la naturalización del espíritu se confunde con la 
mecanización, hasta poder hablar de algoritmos genéticos. No obstante, 
estamos ante una potente novedad que habrá que valorar: el monismo 
materialista de la ciencia actual se está convirtiendo en monismo espiri-
tualista. Si el espíritu es lo mismo que la materia es que la naturaleza es 
interpretada como un producto del espíritu. (La paradoja del payaso suizo 
Grock: cuando se acercaba al piano, veía que el taburete estaba demasiado 
lejos del piano e intentaba tirar del piano para acercárselo al taburete… 
El piano es, para ellos, la naturaleza y el taburete es el espíritu). Un oxí-
moron lo resume: la naturaleza se ha convertido en naturaleza artificial. 

La etapa siguiente será la de los nanosistemas, concebidos por el espíritu 
humano, cortocircuitarán toda la errancia darwiniana para precipitarse direc-
tamente hacia el éxito del diseño asignando al hombre el papel de demiurgo 
o de doctor Frankenstein. En La marque du sacré,7 Dupuy nos advierte sobre 
las consecuencias o, como él lo llama efectos perversos, de este cambio de 
paradigma al que estamos asistiendo.

7  Ibid., p. 89.
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efectos epistémicos

La distinción entre conocer y hacer perderá el sentido con las NBIC, como la 
que separa hoy en día al sabio del ingeniero. 

En 1958 había anticipado Hanna Arendt que el conocimiento se conver-
tiría en puro saber-hacer (Know how) y coincidiría con el hacer. El pensa-
miento solo será una resolución práctica de problemas prácticos. Pero añade 
algo más: llama a estos pensadores modernos «descerebrados» (thoughtless) 
dando a entender que el lazo entre la corteza de miras (thoughtlessness) y 
la muerte monstruosa es una constante inextricable. Se hace urgente un diá-
logo entre la sabiduría de la vida y el conocimiento instrumental, así como 
superar la diatriba entre tecnófilos y tecnófobos para humanizar la técnica. 
El conocimiento está focalizado entre dos polos de tensión: la obtención 
del poder y el servicio al hombre. Hay que recuperar el debate entre Gilbert 
Simondon a la filosofía de la técnica (Simondon reivindica la perspectiva 
ingenieril frente a las posturas humanísticas corrientes) y Gilbert Hottois,8 
recuperación de la sabiduría como éxtasis del conocimiento. 

efectos éticos

Tratando a la naturaleza como a un artefacto, el hombre se da un poder sobre 
ella para actuar tecno-científicamente hasta un grado inédito: manipularla a 
voluntad sin distinguir lo que puede de lo que debe hacer. 

La ética no podrá contener las invectivas de la biotecnología pujante y 
financiada por intereses lejanos de la ética. Decir ética, conciencia y voluntad 
es decir que importa el sujeto… pero el sujeto desaparece en favor de una 
máquina computacional.

La paradoja estaría de nuevo entre:

a. Aquellos que no tolerarían que el hombre jugase a ser Dios (playing 
God), especialmente vinculada al judeo-cristianismo. Los detractores 
objetarían que es el miedo esgrimido por el argumento griego: los dio-
ses celosos de los hombres culpables de hibris (la desmesura) les 
dispensarán la venganza tarde o temprano: los efectos perversos. La 

8  Hottois, G., El paradigma bioético (Una ética para la tecnociencia) (1990), La filosofía de 
las tecnociencias (1997), Ensayos de filosofía bioética y biopolítica (1999) y Qué es la Bioética 
(2004). ORIG. Hottois, G., Philosophies des sciences, philosophies des techniques, sous l’égide 
du Collège de France, (Odile Jacob, Paris, 2004); Technoscience et Sagesse ?, Nantes: Ed. Pleins 
Feux, 2002. Essais de philosophie bioéthique et biopolitique. París: Vrin, 1999. La philosophie des 
technosciences. Abidjan: vPresses des Universités de Côte d’Ivoire, 1997.
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némesis. Pero la Biblia representa lo contrario: ve al hombre como 
cocreador del mundo. Un punto de optimismo realista es conveniente 
para no caer en la desesperanza

Henry Atlan, judío especialista en Talmud, analizando la figura del 
Golem (el hombre artificial judío) dice que no se encuentra en la Bi-
blia, contrariamente a la leyenda de Fausto, ningún juicio negativo 
sobre el saber y la actividad creadora de los hombres que son «imagen 
de Dios». Por el contrario, es en esta actividad creadora en la que el 
hombre espera la plenitud de su humanidad, en una perspectiva de 
imitatio Dei que le permite ser asociado a Dios, en un proceso de crea-
ción continua perfectible. 

Chesterton, Illich y Girard advierten que la desacralización del 
mundo (tema weberiano por excelencia, desencantamiento o secu-
larización), traída por el cristianismo desmitificador y que constituye 
la modernidad, representa un peligro si va asociado a la pérdida de 
influencia del Evangelio: la eliminación progresiva de todo tabú, pro-
hibición, límite, transcendiendo toda normativa ética, por el plus de 
autonomía para hacer el bien, es peligrosa si no es la Gracia la que 
orienta la acción. Y esta actúa si es invocada, por lo cual, si el Evange-
lio es retirado del horizonte, la acción humana desorientada vagará de 
novedad en novedad sin rumbo moral.

b. Aquellos que ven al hombre como un objeto más de la naturaleza. Si 
no hay exterioridad, esta solo será el reflejo de lo que los hombres 
hayan hecho o no, querido o no querido. Si no hay un principio de 
autolimitación (heteronomía), de límite, no hay pues trasgresión, todo 
es posible… si puedo, todo me está permitido.

efectos metafÍsicos sobre Las categorÍas

Para Henry Atlan, las metáforas mecanicistas e informacionales sobre las que 
se basan las ciencias cognitivas y la biología molecular son científicamente 
falsas y filosóficamente débiles… pero constituyen una metafísica que no 
deja lugar a otro tipo de representación.

Sus efectos metafísicos son tremendos: disolverán la diferencia entre ser 
natural y viviente, entre lo viviente y el artefacto. 

La tarea que intentan acometer, hacer surgir la vida de la no-vida —making 
life from scratch—, es una disciplina científica establecida con un término 
inofensivo; biología sintética que esconde intereses ocultos de carácter eco-
nómico. En el 2007, en Groenlandia, unos científicos se reunieron para 
anunciar al mundo la «convergencia de la biología sintética y las nanotec-
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nologías». Previamente, en California-Asilomar (1975), un lobby medioam-
biental instalado en Otawa (ETC) declaró contra el equipo de Craig, Venter 
Institute: «Por primera vez Dios tiene un rival», porque anunciaron que la 
fecha para obtener en laboratorio un organismo dotado de genoma artificial 
estaba cercano.

Pero la pregunta sigue en pie: ¿se trata verdaderamente de creación de la 
vida? ¿Se podrá franquear ese umbral y estar en ciernes de crear un hombre 
artificial, un Golem? Esa distinción no es entre vida natural y vida artificial sino 
«llamemos a las cosas por su nombre, entre la vida y la muerte».9

efectos antropoLógicos sobre La condición humana 

La condición humana es una mezcla inextricable de don y de fabricación. El 
hombre puede condicionar lo que le condiciona. Los judíos que sobrevivie-
ron al holocausto lo profetizaron: Hanna Arendt, Günter Anders, Hans Jonas: 
«habrá una rebelión humana contra el don». 

El artificio humano del mundo separa la existencia humana de todo 
medio puramente animal, pero la vida misma está fuera de este mun-
do artificial, y por la vida el hombre permanece ligado a todos los 
otros organismos vivos. Desde hace algún tiempo, un gran número de 
investigadores científicos se esfuerzan por conseguir vida «artificial» y 
de cortar el último lazo que mantiene al hombre entre las criaturas de 
la naturaleza […] Este hombre futuro, que los sabios producirán, nos 
dicen, con un siglo de antelación, caerá preso de una revolución contra 
la existencia humana tal como ha sido dada, regalo venido de ninguna 
parte (hablando laicamente) y que quiere, por así decir, cambiarlo por 
una obra de sus propias manos.10

Toda la polémica del transhumanismo compete a la biotecnología. Lo 
que está en juego es, más allá de una prospectiva pesimista del uso de la 
biotecnología, es la propia existencia humana. Hay que definir al hombre. 
Habermas, en sus conversaciones con Ratzinger, ya lo indicaba: el desa-
rrollo espectacular de las biotecnologías exige que vuelva a plantearse 
filosóficamente qué es la naturaleza humana. ¿A dónde nos ha llevado el 
artificialismo industrial del homo faber? Al homo deus.11 Entender la Natu-

9  Dupuy, J. P., 2008, p. 100. 
10  Arendt, H., La condición humana. Barcelona: Paidós pp. 8-9.
11  Un pseudocientífico de gran éxito editorial y cuyo pensamiento poco riguroso y panfleta-

rio está de moda, rebaja el debate a ideologías contrapuestas. Se habla de fenómeno «HARARI» 
por la cantidad de millones de ejemplares que leen su Homo Deus. 
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raleza como fondo disponible para un bricolaje protésico exige repensar 
el humanismo.12

SEGUNDO PUENTE: «LO METAFÍSICO, LO MÍSTICO, LO ÉTICO»

Wittgenstein es explícito en una de sus famosas conferencias sobre la ética, 
en la que desarrolla algunas tesis del Tractatus no acabadas. El sentido del 
mundo está fuera del mundo.13 

Contra las apariencias, sin embargo, Wittgenstein (en su segunda etapa) no 
era un positivista y sus ulteriores relaciones con los positivistas lógicos vieneses 
darían cumplida muestra de ello. Su actitud ante el problema del sentido de la 
vida revela una tensión interna, así como una complejidad, desconocidas para 
el positivismo: «Sentimos que aun cuando todas las posibles cuestiones cien-
tíficas hayan recibido respuesta, nuestros problemas vitales todavía no se han 
rozado en lo más mínimo. Por supuesto que entonces ya no queda pregunta 
alguna, y esto es precisamente la respuesta» […] «la solución del problema de la 

12  Cf. p. 264. Nosotros los modernos. Alain Finkielkraut.(Encuentro Madrid 2006); Cf. Polémi-
ca con P. Sloterdijk. Normas para el parque humano. (Sirulea, Barcelona 2004)

13  Lección filosófica ofrecida por L. Wittgenstein, «Wittgenstein’s Lecture on Ethics»: Philoso-
phical Review 74, 1 (1965) pp. 3-12. «El hombre tiene la tendencia a arremeter contra los límites 
del lenguaje. Piense, por ejemplo, en el asombro de que algo exista. El asombro no puede ser 
expresado en la forma de una pregunta; no hay tampoco ninguna respuesta; todo lo que po-
demos decir no puede ser a priori sino un sin sentido. Kierkegaard también vio este arremeter 
e incluso lo caracterizó de una manera similar (como un arremeter contra la paradoja). Este 
arremeter contra los límites del lenguaje es la ética.» 
— «Es el valor un estado de espíritu determinado o es una forma inherente a ciertos datos de la 

conciencia? Respondería: cualquier cosa que se me dijese la rechazaría no porque la expli-
cación sea falsa sino porque es una explicación.»

— «Si se me dice algo que es una teoría, diría: ¡No, no, eso no me interesa! Aun cuando la teo-
ría fuese verdadera no me interesaría, no sería nunca lo que busco. Lo ético no se puede 
enseñar. Si pudiera explicarle a otro la esencia de lo ético mediante una teoría, lo ético no 
tendría absolutamente ningún valor.»

— «Al final de mi conferencia sobre ética hablé en primera persona. Creo que esto es algo esen-
cial. Aquí nada más puede ser constatado; solo puedo aparecer como una personalidad y 
hablar en primera persona.»

— «Puedo tan solo decir: no subestimo esta tendencia humana; me quito el sombrero ante ella. 
Y aquí lo esencial es que esta no es una descripción sociológica sino que hablo por mí 
mismo.»

— «Para mí los hechos carecen de importancia. Pero siento en el corazón lo que los hombres 
significan cuando dicen: “el mundo está allí”.»

A «lo místico» se dedican en el Tractatus dos o tres parágrafos, alguno de ellos de notable densi-
dad metafísica, como el que nos dice que lo místico no es no es «cómo sea el mundo, sino 
que sea (nicht wie die Welt ist, ist das Mystische, sondern dass sie ist), que inmediatamente 
hace pensar en la pregunta leibniziana «¿Por qué es el ser y no más bien la nada?», que llega 
hasta Heidegger.
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vida se aprecia en la desaparición de ese problema. (¿No es esta la razón por 
la que las personas que tras largas dudas llegaron a ver claro el sentido de la 
vida no pudieran decir, entonces, en qué consistía tal sentido?)» […] «Lo inex-
presable, ciertamente, existe. Se muestra, es lo místico» (1965). Los positivistas 
lógicos interpretaron la máxima «de lo que no se puede hablar hay que callar» 
en el pedestre sentido de que hay que callar porque, en rigor, «no hay nada que 
hablar», pero para Wittgenstein el silencio sería más bien indicio de encontrar-
nos ante algo profundo e importante, algo ante lo cual habríamos interrumpido 
la cháchara para prestar oídos a otro tipo de voz que la palabra, pues lo que 
no puede ser dicho aún puede ser mostrado. 

Esto es lo que desde la fe se puede llamar testimonio: «La ética pertenece 
al reino de lo inexpresable, como los problemas sobre el sentido del mundo y 
la existencia de los valores». «La solución al enigma de la vida… está fuera del 
espacio y del tiempo», no pertenece al campo de la ciencia ni a su descripción 
empírica. Según Wittgenstein, «la explicación del sentido del mundo debe que-
dar fuera del mundo…», de acuerdo con esta proposición, «solo podríamos decir 
cosas sobre el mundo como un todo, si pudiésemos salir fuera del mundo, es 
decir, si dejase de ser para nosotros el mundo» […]. «El sentido del mundo debe 
quedar fuera del mundo. En el mundo todo es y sucede como sucede: en él no 
hay ningún valor, y aunque lo hubiese no tendría ningún valor…» (en lugar de 
«un valor que tenga valor» podría haber dicho «que tenga un valor en sí mismo» 
o «valor absoluto»). En el planteamiento wittgensteiniano, los juicios éticos han 
de ser juicios de valor absoluto, incondicionados, si se prefiere, y no solo son 
importantes sino vitales e inaplazables.

TERCER PUENTE: LAS TENDENCIAS 

La escisión del mundo es algo antiguo, una constante antropológica para 
Robert Spaemann. El primero, Leibniz: intentó calcular el movimiento en tér-
minos matemáticos —cálculo infinitesimal— convirtiéndolo en una secuencia 
de infinitos estadios. Pero, como era filósofo, se percató de que de ese modo 
se perdía el carácter propio del movimiento, por eso introdujo la noción de 
conatus, una especie de tendencia o impulso que explica que todo cuerpo en 
movimiento se define en cada momento por la anticipación de una condición 
futura… pero este intento no le permitió superar la escisión y se mantuvo la 
tensión entre las dos concepciones del mundo: regnum potentia y regnum 
sapientiae. Ninguno de estos reinos ha logrado imponerse, se mantiene la 
tensión todavía hoy.

La ciencia lo intenta, pero solo imponiendo un decisionismo que no hace 
justicia a la realidad, que desde su más ínfima composición sigue siendo impro-
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bable determinar el lugar y el impulso de una partícula elemental. El último in-
tento sigue siendo ilusorio: la teoría del hiperciclo, pesándolo todo como un es-
tado propio del cerebro (tesis: podría deducirse el contenido de una teoría o de 
una ecuación matemática a partir de la observación de un estado cerebral). Esto 
implicaría tener que describir esta misma deducción como un estado cerebral. 
(Hume: We really never advance a step beyond ourselves, pero esta frase solo 
puede ser dicha por alguien que ya ha dado ese paso más allá de sí mismo.)

La teoría darwinista se quiere quedar dentro del regnum potentiae, pero 
queda incompleto, porque en el regnum sapientiae entra en juego algo pa-
recido a un orden racional a pesar del caos comprobable y azaroso efectivo, 
es decir «leyes» indeterminadas deterministas… Por tanto, «pretende explicarnos 
la sinergia entre selección y mutación sin dirección para decirnos quiénes 
somos y cómo hemos llegado a ser lo que somos».14

El problema es: «¿Qué quiere decir explicar? ¿Cuándo podemos decir que 
algo está explicado? ¿En qué momento lo hemos comprendido?».15 Entender algo 
es abrirse a la totalidad, y no abocarse al reduccionismo. Para explicar 
algo recurriendo solo a la experiencia, al laboratorio, ha de amputarse una 
parte importante del ser humano, porque ahí solo se reconoce al ser humano 
cortando por abajo: 

Cuando habla de la vida no tiene como referencia lo más alto y noble que 
hay en nosotros, directamente accesible a nuestra experiencia, sino que lo 
hace desde fenómenos que nos son más ajenos y que tienen cierto grado 
de complejidad. Consideramos que hemos comprendido esos fenómenos 
en la medida en que podemos reconstruirlos y simularlos. La perfecta si-
mulación sería idéntica al original, ya que el original mismo no es otra cosa 
que su simulación. La experiencia de «tender hacia algo» es, empero, un 
acontecimiento de la vida subjetiva que a su vez se deja explicar de forma 
evolucionista, en unión del sistema vivo (del organismo). En todo caso, lo 
que de este modo viene a aclararse siempre son las ventajas selectivas del 
sujeto, de ningún modo su surgimiento.16 

Palabras como fulguración, emergencia,17 encanto de las partículas, colores 
de la materia o parecidas son solo expresiones para designar la aparición 

14  Este puente está entresacado del magnífico libro de Spaemann, R., 2010, p. 56. 
15  Spaemann, R., 2010, p. 57.
16  Spaemann, R., 2010, p. 31.
17  El emergentismo de Bunge, para intentar explicar que el surgir de la mente no explica nada, 

debe ser explicado. El concepto de alma está siendo expulsado pero la mente no puede autoexpli-
carse. Para explicar la presencia de nuevas cualidades a medida que aumenta la complejidad de los 
sistemas recurren al concepto de «emergencia» porque no aceptan el único principio reduccionista. 
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de lo nuevo, que precisamente no puede derivarse de lo viejo. Eso nuevo 
podemos llamarlo interioridad, más que hipercomplejidad, que es una pala-
bra talismán para escapar de enfrentarnos al misterio. Esa interioridad se da 
en forma de impulso y por eso lo asociamos sin más a un comportamiento 
bioquímico, pero los sistemas vivos carecen de impulso, no tienden a nada, 
no tienen intencionalidad. Cualquier tendencia de un sistema vivo a la preser-
vación y a la reproducción vendrá a ser interpretada como tendencia, desde 
nuestro punto de vista, tan solo por analogía, por antropomorfismo, con 
nuestro propio tender a la autoconservación. El verdadero «tender» no es ob-
jetivable para un observador; más bien es una primera forma de subjetividad. 

CUARTO PUENTE: PROCESOS TELEOLÓGICOS

eL error

«Es propio de los auténticos sistemas teleológicos que, con relación a ellos, 
puedan darse fallos y errores…».18 Existe lo negativo (fallos y errores) y su sig-
nificado no podemos derivarlo de lo fáctico. La teleología no puede derivarse 
de una realidad a-teleológica. No actuamos invirtiendo la intención para que 
salga lo que positivamente esperábamos, el error no es buscado intencional-
mente para lograr su contrario, el acierto, sino algo que no buscábamos.

La causa

Las explicaciones teleológicas no concurren con las causales. Por supuesto que 
puede darse la casualidad de que parezca causal (en el origen del universo o de 
la vida), fortuita, pero sería tan escandalosa que nadie pensaría que es casual.19 

Con esta palabra se quiere describir el hecho de que, a medida que un sistema se va haciendo más 
complejo, su naturaleza va adquiriendo nuevas propiedades que no son reducibles a las de los sis-
temas de niveles más bajos, y que no son la suma de las ya presentes en los elementos simples. De 
esto se sigue lo que viene a continuación. En un sistema el todo es más que la suma de sus partes. 
La totalidad del sistema determina el comportamiento en él de sus partes constitutivas. Esto segundo 
implica que hay una cierta causalidad de «arriba abajo», es decir, del todo a partes, además de la 
generalmente admitida que procede de «abajo arriba», es decir, de partes al todo. De alguna manera, 
las partes en un sistema se modifican al formar parte de un todo. Esto lleva consigo que para com-
prender completamente un sistema no basta el método analítico que solo comprende la causalidad 
de abajo a arriba, sino que es necesario adoptar un punto de vista sobre todo su conjunto, que 
comprenda también la causalidad de arriba abajo. Este punto de vista se suele llamar holístico… 

18  Spaemann, R., 2010, p. 59.
19  Ibid., 60, pero este argumento se encuentra en la bibliografía de casi todos los premios 

Templeton: Barbour, Polkinhorne, Peacocke… 
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El ejemplo recurrente es remitir a un Don Quijote o al Evangelio de san Juan 
compuesto de manera azarosa… Preguntaríamos por el truco… Hay quienes 
creen que el materialismo evolucionista es la explicación o truco, pero «tal 
cosa sería la selección que, con ayuda del hiperciclo, reduce drásticamente la 
improbabilidad de determinadas estructuras, que son precisamente aquellas 
que mejor sirven a la supervivencia y a la propagación. Pero la selección 
solo puede favorecer lo que ya existe. No es un principio creador que sim-
plemente aclara el absoluto surgir de algo nuevo; esto es, de aquello que yo 
denominaría, de acuerdo con Hegel, negatividad…». Es decir, podría darse la 
causal conjunción del texto de El Quijote pero no la aparición de su sentido 
y significado. Lo mismo pasa con la vida, nos dice Spaemann. La vida no es 
un estado de la materia sino el ser de un viviente. Cuando calificamos como 
«bello» un fenómeno natural, empleamos un predicado que pertenece a otro 
mundo distinto del de la biología. «El surgir de algo así como un impulso o 
tendencia no puede reconstruirse en el código de la física».20

QUINTO PUENTE: LA VIDA, LA CONCIENCIA Y LA AUTOCONCIENCIA

Si no queremos abandonar ni la ciencia ni nuestra autocomprensión 
humana, hemos de reafirmar la dualidad de ambas perspectivas o cos-
movisiones. En ellas se descubren supuestos de constitución de la vida, 
el impulso y la conciencia, y la autoconciencia. Tales presupuestos o 
condiciones originarias no son causas suficientes, no nos aclaran quié-
nes somos. Ser uno mismo más bien consiste en emanciparse de las 
condiciones originarias. Cada tentativa, idealista o materialista, de supe-
rar este dualismo a través de la reducción de un enfoque al otro, dejará 
insatisfecha la concepción que resulte englobada o integrada. Se tratará 
de una voluntad ideológica. Esos intersticios límites entre lo empírico y 
lo no empírico están abiertos, y no se pueden cerrar.

Quien desee permanecer atento a la unidad de la realidad sin aban-
donar ninguno de los dos enfoques solo puede lograrlo introduciendo 
el concepto de creación, (fundado sobre la voluntad de un Dios sabio); 
la vida precede a la materia y la anima.21

Los conceptos aristotélicos que maneja Spaemann nos dan una idea de lo 
importante que es rescatar la metafísica clásica para hablar de la singularidad 
del ser humano, de su conciencia, de la vida, y de la autoconciencia. En el 

20  Ibid, p. 62.
21  Spaemann, R., 2010, p. 63. 
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debate actual, neurocientífico, se echa de menos de este enfoque. Centrados 
como están en el fulgor de la neurociencia, se olvidan en su obsesión por en-
tender el fenómeno, y siguen sin explicarse el origen de esa singularidad. La 
hipótesis que manejan los que intentan reducir la conciencia a una dinámica 
neuronal hípercompleja remiten a Edelman y Tononi (2000).22 Dicha hipóte-
sis plantea una explicación biológica de la conciencia. Pretenden entenderla 
como el punto de desembocadura de la selección de grupos neuronales. El 
núcleo dinámico correspondería a la activación colectiva, dinámica y coor-
dinada, en milisegundos, de grupos neuronales concretos en procesos de 
reentrada entre diferentes mapas que, por su velocidad, anticiparían una 
experiencia que equivocadamente interpretamos como conciencia. Ese di-
namismo sustentaría, según ellos, toda nuestra vida consciente: la actividad 
de un grupo neuronal puede contribuir a la experiencia consciente si forma 
parte de una agrupación funcional caracterizada por la presencia de fuertes 
interacciones mutuas durante periodos de centenares de milisegundos. Tal 
agrupación (el núcleo dinámico) tendría una composición constantemente 
cambiante y siempre integrada, localizándose —principalmente— en el sis-
tema talamocortical.23 

El debate sobre esta hipótesis no ha hecho más que empezar.24 Yo no 
soy mi cerebro25 es uno de los intentos de hacernos salir del paradigma bio-
logicista que domina las ciencias en general y el mundo académico. Parece 
como que todo el mundo ha aceptado que el comportamiento y las relacio-
nes humanas solo se pueden explicar mediante categorías biológicas. En el 
mismo sentido nos llama la atención el libro de Juan Arana, La conciencia 
inexplicada, reciente premio Razón Abierta.

Para situar el problema, hace falta diferenciar el funcionamiento o el fenó-
meno, su manifestación de su origen. Y, además, evitar el reduccionismo con 
los peligros que conlleva desmoralizar la acción humana. La conciencia es el 
acto psíquico mediante el cual una persona se percibe a sí misma en el mundo. 
Por otra parte, la conciencia es una propiedad del espíritu humano que permite 
reconocerse en los atributos esenciales, y discernir entre el bien y el mal, lo cual 
señala un marco para la conciencia que supera su explicación biologicista.26 

22  Edelman, G.M. y Tononi, G., A universe of consciousness: How matter becomes imagina-
tion. Nueva York: Basic Books, 2000.

23  Un buen resumen para los alumnos del status quaestionis se encuentra en la página 
web: http://www.maribelium.com/articulos/psicologia/el-estudio-de-la-consciencia-perspecti-
vas-fundame.html

24  Sahlins, m., Uso y abuso de la biología. Una crítica antropológica de la sociobiología 
Madrid: Siglo xxi, 1990. Gabriel, M. Yo no soy mi cerebro. Barcelona: Pasado y Presente, 2018.

25  Gabriel, M., 2018.
26  Para entablar un debate no reduccionista sugiero cf. Penrose, r., La nueva mente del 

Emperador. Madrid: Mondadori, 1991; ibid., Las sombras de la mente: hacia una compresión 
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Las nuevas palabras talismán (López-Quintás) o léxico último (Richard 
Rorty) son: autoorganización, sistema, emergencia, encanto de las partículas, 
hipercomplejidad, hiperciclo… La organización se considera «el rostro inte-
riorizado del sistema (interrelaciones, articulaciones, estructura)», y el sistema 
«el rostro exteriorizado de la organización (forma, globalidad, emergencia)».27

Ciertamente, la organización computacional/informacional/comunicacio-
nal caracteriza también a las máquinas físicas artificiales de carácter ciberné-
tico. Pero, a diferencia de los ordenadores, la organización viviente computa 
por y para sí, de manera autorreferente y autoegocéntrica. 

La primera razón es que «la revolución biológica de este siglo ha demos-
trado que la originalidad de la vida no está en su materia, que es físico-quími-
ca, sino en su organización».28 La segunda razón es que esta inespecificación 
deja abierta la posibilidad de vida no núcleoproteinada; así, por ejemplo, se 
ha imaginado la posibilidad de una química viviente fundada en el sílice y 
en el amoníaco en vez de en el carbono y el agua.29 Ahora bien, debemos 
cuidarnos de no caer en un reduccionismo organizacionista: «si la vida debe 
ser concebida necesariamente en términos organizacionales, no debe ser 
reducida a términos organizacionales».30

La individualidad debe dejar de concebirse como algo secundario, como una 
desviación accidental, para pasar a considerarla como una dimensión fundamen-
tal del concepto de naturaleza humana: «Llegar a ser humano es llegar a ser un 
individuo».31 Nosotros añadiríamos a ser persona, lo cual reviste al individuo del 
carácter de integralidad, de sistema, más que complejo, único e irrepetible. 

El recurso a este tipo de términos eufemísticos es una velada forma de 
admitir la novedad en el seno de la naturaleza que permanecería inexplicada. 

Mi conclusión en este apartado es modesta. Me quedo con que los alum-
nos se abran a la dificultad, la apertura de la investigación en estos temas. La 
postura de Morin, versión de la razón ampliada, es interesante, aunque yo no 
comparta su posición conclusiva.

Nunca pude, a lo largo de toda mi vida, resignarme al saber parcelado, 
nunca pude aislar un objeto de estudio de su contexto, de sus antece-
dentes, de su devenir. He aspirado siempre a un pensamiento multidi-

científica de la consciencia. Barcelona: Crítica, 1996). Husserl, e. Ideas Relativas a una fenome-
nología pura y una filosofía fenomenológica. México: FCE, 1967; Merleau-Ponty, m., Fenomeno-
logía de la percepción. París: Gallimard, 1945.

27  Cf. http://www.ugr.es/~pwlac/G15_08JoseLuis_Solana_Ruiz.html: comentarios a la obra 
de Morin, E., E. Morin, El método 3. El conocimiento del conocimiento. Madrid: Cátedra, 1994. 

28  Ibid., p. 415. 
29  Schneider, r., «Can life exist inside neutron stars?» En Ark’All II (1976), pp. 57-61.
30  Morin, E., 2002, p. 411.
31  Geertz, C., Religion as a Cultural System. Tavistock, 1966, p. 57.
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mensional. Nunca he podido eliminar la contradicción interior. Siempre 
he sentido que las verdades profundas, antagonistas las unas de las 
otras, eran para mí complementarias, sin dejar de ser antagonistas. Nun-
ca he querido reducir a la fuerza la incertidumbre y la ambigüedad.32

SEXTO PUENTE: LOS DISTINTOS NIVELES DE CODIFICACIÓN

El hecho de que una información funcional nos baste para entender el ori-
gen constitutivo de una estructura material, nada nos dice (ni a favor ni en 
contra) de la existencia de un segundo, incluso un tercer nivel de codifica-
ción que contenga un mensaje completamente distinto (un ejemplo sería la 
sonata en sol menor de Bach para violín, que esconde un mensaje críptico: 
«De Dios nacemos, en Cristo morimos, por el Espíritu Santo revivimos»). 
El código de las ciencias naturales es fantástico, pero detrás hay otro que 
ve bellezas, bondad, santidad y pretensión de verdad… codificado en un 
lenguaje distinto que no se deja formular en las claves del primer discurso, 
si bien el primero ya tenía su propia belleza. «Ahora bien, de dónde viene 
la belleza y qué significa que algo es bello solo lo entenderá con ayuda 
del segundo mensaje».33 Sería deseable distinguir con mayor claridad lo que 
dice la ciencia, lo que son interpretaciones discutibles y los razonamientos 
propiamente filosóficos que llevan hasta Dios. 

Dios existe y lo puedo conocer. Los códigos de la vida y del hablar sobre 
la vida o sobre Dios, y del hablar sobre el hablar, como nos dice la filosofía 
analítica,34 no son secretos, vivimos de ellos. Dan sentido a todo lo que hace-
mos, aunque no creamos que tenga contradicción paradójica porque el mun-
do no se detiene abrumado por el absurdo. Hay fenómenos cuya existencia 
es indiscutible: la fe y el amor son válidos y razonables, también irracionales y 
falibles, y supracientíficos, pero inaplazables para ser hombres. No podemos 
no pensar. No se puede demostrar que mi mujer me ama, pero vivo de esa 
suposición fáctica, y efectivamente lo hace. No hay seguridad en nada, pero el 
huir de comprobarlo no me garantiza la felicidad. Por eso hace falta en la uni-
versidad plantearse estas cosas porque no es una fábrica de profesionales, es 
una forma de vida comprometida con la existencia y con la búsqueda incansa-
ble de la Verdad. Popper nos lleva de la mano en el terreno firme de la física 
en su Búsqueda sin término35 a una serie de conclusiones que son fantásticas 
para un debate con los alumnos cuando se plantea el tema de la verdad:

32  Prólogo de Introducción al pensamiento complejo.
33  Spaemann, r., 2010, p. 65.
34  Macquarrie, J., God Talk. Nueva York: Harper & Row, 1967, p. 248.
35  Popper, K.R., Búsqueda sin término: una autobiografía intelectual. Madrid: Tecnos, 1977.
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• En materias de intelecto, las únicas cosas dignas de esfuerzo son las 
teorías verdaderas, o las teorías que se acercan a la verdad.

• No podemos conocer nunca, o entender, todas las implicaciones de una 
teoría, o su total relevancia.

• No existen conceptos «no ambiguos», o conceptos con «líneas de con-
tornos rígidos».

• Cualquier movimiento para aumentar la claridad o precisión debe ser 
ad hoc o «por etapas».

• Es imposible hablar de manera tal que no podamos ser mal entendidos: 
siempre habrá alguien que nos entienda de modo erróneo porque tra-
duce desde otro código.

• La actitud científica es la actitud crítica, que no busca verificaciones, sino 
contrastaciones cruciales. 

• Lo que hacía que una teoría, o un enunciado fuesen científicos, era su 
poder para descartar o excluir, la ocurrencia de algunos eventos posibles 
(para proscribir, o prohibir, la ocurrencia de esos eventos).

• La falsificación o refutación de teorías mediante la falsificación o refu-
tación de sus consecuencias deductivas era claramente una inferencia 
deductiva. Este punto de vista implicaba que las teorías científicas, si no 
son falsificadas, permanecen por siempre como hipótesis o conjeturas.

• No hay inducción: nunca argüimos desde los hechos hasta las teorías, a 
no ser por modo de refutación o «falsificación». Las teorías del método 
que afirman que procedemos por inducción o que acentúan la verifica-
ción son típicamente lamarckianas: tales teorías acentúan la instrucción 
por el ambiente más bien que la selección por el ambiente.

SÉPTIMO PUENTE: LA CONDICIÓN DE LA EXISTENCIA DEL MUNDO

Los científicos de la naturaleza encontrarán a Dios, pero las ciencias de la 
naturaleza nunca. En realidad, no se han desarrollado para eso. Las ciencias 
se mueven en el campo de lo creado (así al menos lo llama el creyente). Sin 
embargo, la causa de la creación se sustrae a la observación científico-natural. 
No sabemos si la explosión inicial —el Big Bang— constituye el comienzo o 
se trata exclusivamente de un suceso dentro de una cadena interminable de 
universos en expansión que se contraen entre sí. La ciencia natural vuelve a 
preguntarse por el principio e intentará comprender las condiciones físicas 
de la explosión inicial. Quizás lo consiga, o quizás no. Ahora bien, la cues-
tión última de por qué existe el mundo no la puede contestar, por razones 
de principio. Lo explico con un ejemplo: imagínese que está Vd. en el cine 
y está viendo una película sobre leones. Se ve un cachorro de león cuya 
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madre proviene de otra madre, y así sucesivamente. La película tiene un 
principio y un fin. Pero el principio y el final de la historia no coinciden con 
el principio y el final de la película. El presupuesto de toda la historia de los 
leones, es decir, el proyector, no se ve. Pero la película la puedo ver solo 
porque existe un proyector. Mas él no aparece en la película. La contem-
plación científico-natural del mundo puede describirse de modo análogo. 
Dios no aparece en el mundo. Él es, sin embargo, su condición, por lo que 
la ciencia de la naturaleza no puede dar respuesta alguna. Entiendo que no 
debe forzarse la mezcolanza entre teología y ciencia natural. 

OCTAVO PUENTE: EL SIMULACRO DE LA SUPERACIÓN  
SOCIOBIOLOGICISTA DE LO MORAL

El libro de Spaemann reclama como contexto de lectura aquellas palabras 
del último discurso de Josef Ratzinger, en Subiaco, antes de ser elegido como 
Benedicto XVI: 

En la época del iluminismo se han intentado entender y definir las nor-
mas morales esenciales, diciendo que ellas serían válidas etsi Deus non 
daretur, incluso en el caso que Dios no existiese. [...] En esa época esto 
parecía posible, en cuanto las grandes convicciones de fondo creadas por 
el cristianismo resistían en gran parte y parecían innegables. Pero ya no es 
más así. [...] El intento, llevado al extremo, de plasmar las cosas humanas 
dejando completamente de lado a Dios nos conduce paulatinamente al 
borde del abismo, hacia el abandono total del hombre. En consecuencia, 
debemos poner al revés el axioma de los iluministas y decir: también 
quien no llega a encontrar el camino de la aceptación de Dios debería 
buscar vivir y orientar su vida etsi si Deus daretur, como si Dios existiese. 

Este consejo, que ya Pascal daba a los amigos no creyentes, es renovado por el 
anterior Papa, porque si esto no fuera posible, deberíamos de sacar las conse-
cuencias de los sociobiologicismos al uso y abandonar toda pretensión de sen-
tido y toda pretensión moral en la conducta humana. Nos veríamos abocados 
a un mundo darwiniano sin piedad y tal vez sin posibilidad de un juicio ético.

NOVENO PUENTE: EL NIHILISMO COMO UNA OPORTUNIDAD

El ateísmo no es el problema, pues no es más que un cambio en el punto 
de mira de Dios al otro hombre o a sí mismo como ídolo. El problema es el 
advenimiento de esos nuevos seres humanos post-asesinato de Dios. 
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Nietzsche ha reflexionado sobre las consecuencias del ateísmo, no con 
la intención de recorrer la senda de la negación integral de la vida, sino 
de la afirmación de la vida. [...] La consecuencia más catastrófica que él 
extrajo fue que le pareció que el hombre perdía aquello a lo que tiende 
su autotrascendencia.

En efecto, Nietzsche consideró como la adquisición más grande del cristia-
nismo el haber enseñado a amar al hombre por amor a Dios: «el sentimiento 
hasta ahora más noble y elevado alcanzado entre los hombres». El superhom-
bre y la idea de un eterno retorno debían hacer las veces de sustituto de la 
idea de Dios. Justamente, Nietzsche veía claramente que el rostro de la tierra 
se habría determinado de otro modo en el futuro: los «últimos hombres», que 
creen haber inventado la felicidad y se mofan del «amor», de la «creación», de 
la «nostalgia» y de la «estrella». Ocupados solamente en manipular la propia 
lujuria, consideran loco a todo disidente que tome en serio a algo, como, por 
ejemplo, la «verdad». Como él mismo temía, el heroico nihilismo de Nietzsche 
se ha demostrado impotente frente a los «últimos hombres». Al final, como 
dice Jean Luc Marion:36 

… detrás del asesinato de Dios no nos ha venido la emancipación o 
la liberación del hombre sino la forja de nuevos ídolos, porque el que 
no tiene un Dios tiene un ídolo: los ídolos permanecen. Pero ahora 
provienen de la metafísica: […] Crepúsculo de los ídolos, pero no del 
… [todo]: una vez que el «Dios» moral ha sido revocado, los «nuevos 
dioses» permanecen también ligados metafísicamente a la voluntad de 
poder, actúan y bailan como ídolos37.

El nihilismo banal del último hombre es difundido hoy, entre otros, por 
Richard Rorty. El hombre que, además de la idea de Dios, ha dejado de lado 
también la verdad, ahora conoce únicamente los propios estados subjetivos. 
Quiere concebirse a sí mismo como una bestia astuta. Para una bestia del gé-
nero no se da conocimiento de Dios ni de nada fuera de los propios estados 
de la mente. Por eso, si queremos pensar lo real como real debemos pensar 
a Dios. «Temo que no nos liberaremos de Dios en tanto que creamos en la 
gramática», escribe Nietzsche. También habría podido agregar: «... en tanto 
que sigamos pensándonos como reales». La verdad como tarea metafísica, 
el desmantelamiento de las máscaras de los nuevos ídolos y una ética del 
amor, de nuevo cuño, son los antídotos del veneno del nihilismo inoculado 

36  Cf. Marion, J.L., El ídolo y la distancia. Cinco estudios. Salamanca: Sígueme, 1999, pp. 39-88.
37  Ibid., p. 49.
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por Nietzsche. Por eso, como dice Fabrice Hadjadj:38 «El Enemigo por exce-
lencia no es ni el ateo ni la carne. Es un error centrarse solo en el ateísmo 
porque quiere decir olvidarse de que el primer peligro es una fe sin caridad, 
una fe demoníaca».

La oportunidad que nos otorga el nihilismo es que nos concede la oca-
sión para que ningún «ídolo» pueda sustituir a Dios. Ir de la mano del ni-
hilismo hasta el abismo permite no tener que desbrozar el bosque de los 
falsos apoyos, de las verdades a medias, de las falaces conclusiones que se 
sacan de cualquier avance científico que inmediatamente se traduce a ideo-
logía, de las expectativas ilusorias promisorias de omnipotencia humana. Su-
perando después el nihilismo, que nos ha llevado hasta aquí, se nos permite 
resolver el sórdido dilema entre apocalípticos e integrados (Umberto Eco): 
podemos integrar la tecnología en un proyecto más humano, siguiendo las 
líneas maestras de una lectura detenida de la Laudato si.

CONCLUSIÓN

Aquello que nos admira a todos de la ciencia es lo que tiene que ver con 
una de las características peculiares del género humano: la curiosidad por 
saber. La investigación ha dirigido al hombre en el proceso evolutivo y lo ha 
ayudado a realizar las más altas conquistas. El progreso de la tecnología le 
ha llevado a observar las galaxias remotas, a descubrir fármacos para enfer-
medades desconocidas, a desarrollar nuevos materiales, a descifrar el código 
genético, etc. No obstante, la curiosidad por saber no se agota en la posibi-
lidad tecnológica de manipular la materia. El hombre anhela trascender sus 
límites, ir más allá de la conformidad y las convenciones.

Los científicos tratan de cubrir esas lagunas naturales que el hombre tiene 
en el conocimiento para darnos cierto tipo de seguridad. Pero qué lejos es-
tamos de sentirnos seguros. Como dicen los hebreos, una pregunta vale más 
que cincuenta respuestas (en esto reside el éxito de su capacidad de investi-
gación), por eso comparto unas cuantas con mis alumnos.

¿El azar en la evolución implica que la naturaleza tenga un carácter amoral? 
¿Ha demostrado la neurociencia que la mente no es más que un subproducto 
de la materia? ¿Demuestra la neurociencia que el hombre no es libre? ¿Es la 
religión una secuela neuropatológica? ¿Son los juicios morales un mero produc-
to de la actividad cerebral? ¿Significan las emociones? ¿Qué relevancia poseen 
los experimentos de Libet para la discusión acerca de la libertad humana? ¿Es 

38  Entrevista a Fabrice Hadjadj, «Cuaresma, para descubrir de nuevo una vida maravillosa»» 
por Antonio Giuliano: La Bussola Quotidiana (15/03/2011).
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relevante la mecánica cuántica para la comprensión científica del problema 
mente-cerebro? ¿El indeterminismo cuántico es real o solo aparente? ¿Implica la 
física cuántica que no se puede hablar de realidad sino de cómo se nos aparece 
la realidad? ¿Es la materia la realidad más profunda? ¿Qué es la realidad? ¿Tie-
ne sentido preguntarse por las causas del universo o la causa? ¿La cosmología 
actual puede afirmar que el universo es autocreado o autosuficiente? ¿Tuvo el 
universo un principio? ¿La cosmología sugiere en algún momento que el uni-
verso sea racional o irracional? ¿Cómo afectan las teorías del multiverso la idea 
de la creación? ¿Es la conciencia un estado mental? Y, si son o no compatibles, 
¿presentan las leyes de la física o de la química indicios de diseño? ¿Por qué 
la ciencia es predictiva, funciona, y no un caos arbitrario de impredecibilidad? 
¿Por qué las propiedades del agua son tan idóneas para la vida? ¿Son las 
matemáticas un constructo humano o el reflejo de una dimensión esencial 
de la realidad? ¿Hay una racionalidad humana más allá de las matemáticas 
y de las ciencias de la naturaleza? ¿Qué es el azar?

En el terreno de lo ético, como hemos visto en epígrafes anteriores, entra-
mos en otro mundo en el que las preguntas son más acuciantes. ¿Es relevante 
la teoría de juegos para analizar y predecir el comportamiento humano sin 
poner en entredicho la libertad? ¿Debe someterse la ciencia a controles éticos 
como dice Feyerabend o Hans Jonas? ¿Es éticamente admisible todo lo tecno-
lógicamente posible? ¿Cuáles son los límites éticos de la investigación con em-
briones, la clonación, la investigación con células madre? ¿Cuáles son los límites 
éticos de la manipulación genética, la terapia génica, las intervenciones sobre 
la vida humana incipientes y de otros organismos? ¿Qué tipo de conocimiento 
aporta sobre la realidad la ciencia experimental? ¿Queda algún lugar para la 
finalidad en la ciencia, siendo que es un hecho constatable en el mundo des-
crito por la ciencia? ¿Ha resuelto la ciencia los problemas filosóficos ancestrales 
sobre el principio de todas las cosas, la cuestión del cambio y la permanencia, 
el tema de la unidad y la multiplicidad, la especulación en torno ala causalidad, 
las preguntas relativas a la constitución esencial del hombre? ¿Está resuelto el 
problema de la identidad entre los estados mentales y los estados cerebrales? 
¿El tema del valor y el significado de los conceptos y las palabras es inteligible 
a partir de una reductibilidad de lo mental a lo físico o lo desborda? 

Juan Arana, habla de una epistemología de riesgo, es decir, hay que hacer-
se preguntas, sin miedo a enfrentarse a no tener respuestas, sin conformarse 
con atajos. Según Arana, es posible que lo que hacía la teología vulgar en el 
siglo xVii, desconcertada por el éxito de la ciencia, es decir, recurrir a un Dios 
tapa-agujeros lo esté haciendo hoy la ciencia con el concepto de azar, hiper-
complejidad, autoorganización, hiperciclo o «ya encontraremos la respuesta».

La pregunta que las resume todas es: ¿por qué es el reduccionismo un pro-
blema recurrente en biología? El reduccionismo parece tener en su riqueza su 
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gran pobreza. Su atractivo es indiscutible. Su rentabilidad no se puede regatear: 
da cuenta de una realidad sencilla, coherente, analizable e intersubjetiva, una 
especie de zona franca con la que los intelectuales suelen avenirse con facili-
dad. Pero su descripción lingüística es problemática: después de un «esto no 
es más que». Esta afirmación de «esto no es más que» es justo lo problemático. 
Ciertamente es muy atractivo el reduccionismo. Simplifica y dulcifica nuestras 
incertidumbres, cubre lagunas, pero no sé si solo tapa la peligrosa ciénaga de 
la ignorancia. El mismo materialismo naturalista biologicista es muy atractivo, 
pero con una metáfora posiblemente pudiéramos falsearlo al modo poppe-
riano, porque, como decía J. Dereck Sola Price, un gran físico y filósofo de la 
ciencia: «El crecimiento en ignorancia es exponencial, cuanto más sabemos, 
sabemos que sabemos menos». Propongo una fábula paradójica del tipo Jorge 
Luis Borges: un estudioso se había propuesto catalogar reduciéndolas a su 
forma esencial todas las tramas literarias que hasta el momento ha habido a lo 
largo de toda la historia de la literatura. Imaginemos esa posibilidad: reducidas 
a su expresión más minimalista, todas las novelas del mundo, no hay ninguna 
que no se pueda reducir a: «nació, le sucedieron cosas, murió». Es una afirma-
ción indiscutible, absolutamente empírica, con grandes trazas de probabilidad 
estadística que avalan matemáticamente la severidad y el rigor de esa afirma-
ción, pero vacuamente verdaderas, algo irrelevantemente cierto, punto final. 
Nos da seguridad, pero es inmensamente aburrido.

Hemos recorrido la problemática del conocimiento humano a través de un 
recurso didáctico: trazar puentes entre la ciencia y la fe, tratando de mostrar 
la posibilidad y necesidad del diálogo. La tendencia actual de dar por cerrada la 
discusión, con decisiones ideologizadas que toman los últimos avances en 
medición o en análisis como verdades apodícticas, requiere un tratamiento 
crítico de esas posiciones, promoviendo las preguntas que hace sospechosas 
de sesgo materialista esas afirmaciones, por eso hay que seguir haciéndolas 
en una búsqueda sin término. 

¿De qué están hablando cuando usan los términos de alma, conciencia, 
cerebro, ser humano, totalidad, energetismo, eticidad? ¿Cuál es el marco 
epistemológico en el que se mueven? ¿Hasta dónde abarcan realmente toda 
la complejidad del ser humano? ¿Respetan las áreas de incertidumbre? ¿Es-
tán comprometidas realmente con la búsqueda de la Verdad? ¿Respetan las 
reglas del juego lingüístico propio, y la carga semántica de los términos 
que utilizan, en el contexto de la tradición filosófico-teológica-científica 
a la que pertenecen? Y otras muchas que podemos encontrar en los libros 
de la ganadora del premio Razón Abierta 2017, (Cf. la bibliografía: Claudia 
Vanney) y en el libro de Francisco José Soler Gil.39

39  Soler, F. J., Mitología materialista de la ciencia. Madrid: Encuentro, 2017.
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INTRODUCCIÓN

La formación de buenos médicos no es tarea fácil, en parte porque el co-
nocimiento y la práctica médica crecen y cambian de forma continua, pero 
fundamentalmente porque su objeto de trabajo es algo tan complejo como 
la salud y la enfermedad humanas. Por ello, los médicos deben, además de 
adquirir y de asimilar nueva información, aprender a actualizarla y a pensar 
críticamente respecto al valor del conocimiento científico disponible. Para 
ello, la estadística es una herramienta clave, como respaldo matemático de la 
«medicina basada en la evidencia».

Pero el reto educativo en la medicina es mucho más complejo que la mera 
adquisición de conocimientos. La medicina no es solo, ni en sí misma, una 
ciencia, sino el arte de aplicar esta en bien de la salud de seres humanos que 
son singulares, únicos e irrepetibles. Cada sujeto enfermo es una persona por-
tadora de una dignidad ontológica irreductible (que reclama un respeto incon-
dicional y un comportamiento ético) y tiene un perfil propio de necesidades 
de relación y cuidado durante la enfermedad (no solo biológicas, sino también 
psicosociales y espirituales).

En este contexto, muchos pacientes no ven satisfechas sus expecta-
tivas en los cuidados sanitarios que se le ofrecen, que perciben como 
deshumanizados, aun siendo rigurosamente científicos y prestados con 
la mejor tecnología. La situación sugiere la urgencia de ampliar el currí-
culum médico universitario con contenidos, con otras ciencias y saberes 
humanísticos, que promuevan la conversión de la práctica clínica a una 

1  Formaron el grupo Ciencia Cuestionada: M.ª José García Miguel, Yasmina Martín, Francis-
co Javier García Esteo, Cristina García de Leonardo, Emilio Cervera, Roger Ruiz, Ricardo Aben-
gózar, Irene Herruzo, María Alonso, Beatriz Herranz, Amalia Úbeda, Sophia Denizon, Florencio 
Sánchez, Ángel Barahona y Francisco Javier Rubio.
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auténtica relación de ayuda a cada persona enferma. Y una dificultad 
principal para lograrlo será que tal cambio debe hacerse desde dentro de 
la profesión, y debe ser protagonizado por profesores (médicos) que no 
recibieron tal formación ni, en ocasiones, están sinceramente persuadidos 
de su necesidad.

El reto educativo es promover, en profesores y estudiantes, una síntesis 
de saberes ( Juan Pablo II, 1998; Benedicto XVI, 2009) que supere la mera 
instrucción técnica y dirija la misión de la universidad hacia la educación 
integral. Esta síntesis exigirá una cierta familiaridad con el objeto, método, 
formas de verificación y limitaciones de «otras» ciencias (humanas), así como 
fomentar en los alumnos una apertura amplia a la realidad que supere las li-
mitaciones de la mirada cientificista y del profesionalismo estricto (por ejem-
plo, a través actividades humanísticas, artísticas y culturales). Todo ello puede 
ayudar a dotarles de recursos para una promoción integrada y armónica de 
propósito en su propia vida profesional y personal. 

Entendiendo por «cientificismo» una visión acrítica sobre los presupues-
tos, contenidos e implicaciones prácticas de las ciencias positivas y una 
postura dogmática sobre la aplicabilidad universal del método científico 
(la ciencia empírica —lo «medible»— constituye la parte más valiosa del 
conocimiento humano y excluye la necesidad —y el valor— de cualquier 
otro tipo de enfoque), se debe reconocer, de facto, un «cientificismo» im-
plícito en la enseñanza actual de las materias básicas en las facultades 
de Medicina. Y tal enfoque puede resultar determinante del estilo profe-
sional de los futuros médicos por influir sobre los estudiantes en un mo-
mento crítico de especial permeabilidad: al iniciar sus estudios. Según lo 
que los propios alumnos critican al final de este periodo preclínico (1.er y 
2.º curso), el enfoque cientificista parece resultar deletéreo (Terés, 2006) 
induciendo precozmente un perfil actitudinal «deshumanizado» entre los 
estudiantes. Y lo que espontáneamente ocurrirá a partir de ese momento 
(al iniciar la fase clínica de la carrera, del 3.er al 6.º curso) no parece muy 
esperanzador: troquelados a semejanza de sus tutores clínicos, los alumnos 
empeorarán de forma continuada su capacidad empática y su sensibilidad 
ética (Hojat, 2009), respecto al perfil que mostraban al ingreso en la es-
cuela. Todo ello conlleva que una mayoría del alumnado se incorpore a la 
profesión con muy pocos recursos personales para modificar esta deriva 
de deshumanización y riesgo profesional (burn out).

Impulsado desde nuestro centro, pero dirigido coordinadamente a un ám-
bito más amplio, que incluye varias escuelas de medicina afines en España, 
México y Chile, se ha desarrollado una propuesta de «repensamiento de las 
asignaturas básicas» cuya finalidad es la superación de una cultura médica 
cerrada a una visión positivista de la realidad (Lacalle, 2018). 
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Repensar una asignatura consiste en revisarla y remodelarla desde una pers-
pectiva ampliada que pone en contacto la disciplina con las ciencias humanas, 
superando la compartimentalización y la estrechez de las ciencias positivas, para 
dirigir la mirada a un modo más abierto de conocer y de vivir. No se trata de un 
ejercicio intelectual abstracto, sino una tarea realizada por y para las personas. 
Supone trabajar hacia una síntesis de saberes que, desde un análisis riguroso, 
respete e integre la verdad en cada campo específico de conocimiento y, simul-
táneamente, haga compatibles y convergentes las distintas ciencias.

Para ello, se ha propuesto impulsar en el profesor de ciencias básicas la 
capacidad para plantearse cuestiones de fondo sobre su ciencia, que son aque-
llas que, en un momento dado de la asignatura, la ponen en contacto con las 
ciencias humanas. Las cuestiones de fondo surgen de forma natural en torno a 
determinados temas de la disciplina (por tanto, interesan a la propia ciencia y 
deben interesar al alumnado), pero la desbordan por tratarse de asuntos que 
van más allá del objeto y método propio de la misma. Así, revelan los límites 
de la asignatura para una comprensión integral de lo real en su complejidad. 
Algunos ejemplos se proponen más abajo. No todas las cuestiones de fondo 
tienen que formularse de ese modo, ni tienen que surgir en todas las asignatu-
ras, ni, mucho menos, en todos sus temas.

El reto está en encontrar, para cada materia, aquellas cuestiones que re-
sulten más significativas e imperiosas para profesores y alumnos. Algunas de 
estas cuestiones, formuladas de forma genérica (no aterrizadas a una ciencia 
en particular) podrían ser:

• Cuestiones antropológicas. ¿Qué idea del ser humano subyace en lo que 
enseño? 

• Cuestiones epistemológicas. ¿Cuál es el objeto, método y formas de ve-
rificación de mi ciencia?, ¿proporciona una visión global o parcial de la 
realidad?, ¿qué es lo que me permite conocer?, ¿qué es lo que no me 
permite conocer?, ¿cuál es el límite de mi ciencia y de mi método para 
conocer la realidad? 

• Cuestiones éticas. ¿Qué tipo de bien proporciona mi ciencia a las perso-
nas y a la sociedad?, ¿qué riesgos podría traer consigo para las personas 
o la sociedad?, ¿cómo se le daría un buen uso o un mal uso a mi ciencia?

• Cuestiones del sentido o propósito. ¿Merece la pena esto que aprendo o en-
seño?, ¿qué relación tiene con lo que realmente me importa en la vida?

• Cuestiones estéticas. Mi ciencia… ¿me descubre alguna faceta estéticamen-
te valiosa de la realidad?, ¿hay algo en ella que me mueva al asombro?

En este contexto, denominamos Ciencia Cuestionada al proceso que se cen-
tra en invitar a los profesores a empezar a plantearse ese tipo de preguntas, 
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con un acompañamiento determinado, y a explorar cómo proponerlas pos-
teriormente en el aula. Este proceso se desarrolla en una situación de partida 
común para la mayoría de los profesores técnicos: estos no tienen una forma-
ción humanística sustancial, informal ni reglada, pero se entiende que todos 
tienen (o pueden desarrollar) un sentido crítico suficiente para identificar los 
límites de su ciencia y algunas cuestiones pertinentes sobre la misma que no 
pueden ser respondidas desde la propia disciplina. 

Se espera que, con ello, el profesor emprenda un camino inicial de bús-
queda de respuestas, en el contexto de un diálogo interdisciplinar con pro-
fesionales procedentes de las ciencias humanas, que le acompañan durante 
el proceso a modo de coach o mentor. Asimismo, se confía que incluir la 
formulación y debate de estas cuestiones en las clases «técnicas» de la mano 
del profesor de la ciencia particular, mostrando las insuficiencias y límites 
de la propia ciencia, puede ayudar a prevenir la deriva cientificista entre 
los alumnos, y a aumentar ante sus ojos el atractivo de las humanidades 
y la percepción de necesidad formativa en estas disciplinas. La particular 
ascendencia del profesor de ciencias sobre el joven alumno de Medicina es 
una ventaja oportunista para que sus propuestas sean aceptables. Resulta 
esperable que, si todo el claustro trata estas «cuestiones sin respuesta» en las 
clases técnicas de las distintas ciencias, pueda mejorar, de forma secundaria, 
la aceptación del profesorado y el interés por las asignaturas de humani-
dades, de las que se pueden esperar algunas respuestas a esas cuestiones 
meta-científicas. 

En el particular caso de la Bioestadística, disciplina fundante y juez último 
de la llamada Evidence based Medicine, paradigma dominante en nuestra 
profesión actual, advertir de las limitaciones y abusos de la disciplina por 
medio de este cuestionamiento sistemático, puede inocular en los alumnos 
un sano escepticismo sobre el rigor y la confianza que merece la información 
científica y los análisis de naturaleza estadística. Se confía, además, en fomen-
tar con ello algunos valores propios de la profesión, como la humildad inte-
lectual, la autocrítica, la prudencia, la benevolencia o la honestidad científica. 

Este proceso requiere una «conversión» previa del claustro para tomar 
conciencia sobre su responsabilidad en el futuro estilo profesional de los 
alumnos, en un momento formativo (al inicio de los estudios universitarios) 
particularmente sensible a las intervenciones preventivas de deshumaniza-
ción.  En este sentido, el proyecto pretende configurar el claustro preclínico 
de Medicina al completo como una «comunidad de aprendizaje», que compar-
te las inquietudes, fines y métodos del proyecto, aprende junta y se estimula 
mutuamente para traspasar las fronteras de cada disciplina particular, mante-
niendo un espíritu crítico frente a una visión de la ciencia pretendidamente 
omnisciente y de potencial ilimitado.
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OBJETIVO GENERAL

Proporcionar a los profesores científico-técnicos de los primeros cursos del 
grado de Medicina una percepción de la importancia de integrar las humani-
dades con sus asignaturas básicas para lograr una visión y comprensión más 
adecuada e integral sobre la realidad, sobre las personas y sobre su compro-
miso profesional, asuntos todos ellos inabordables desde el estudio estricto 
de la ciencia positiva. 

Secundariamente, a través del proyecto, se espera sensibilizar y preparar a 
los profesores, para que trasladen una convicción similar a los estudiantes, 
aprovechando su prestigio y liderazgo sobre el alumnado, y para que des-
pierten en ellos la percepción de necesidad sobre la formación humanística.

OBJETIVOS ESPECÍFICOS

1. Identificar y definir con rigor y precisión las cuestiones de fondo —epis-
temológicas, antropológicas, éticas o de otra naturaleza— que pueden 
subyacer en la asignatura de Estadística, a través de un proceso de reflexión 
personal, tutelada por expertos en humanidades.

2. Desarrollar un programa de «Sesiones de Cuestionamiento» en el que el pro-
fesor técnico presenta —de forma presencial, grupal e interactiva— al resto 
del claustro preclínico y a los tutores humanísticos, los temas y preguntas de 
fondo que cuestionan su asignatura convencionalmente concebida.

3. Ofrecer, durante dichas «Sesiones de Cuestionamiento» momentos de inte-
gración, intercambio y aprendizaje entre los profesores de ciencias básicas 
y los expertos en humanidades. 

4. Repercutir positivamente (personal y profesionalmente) en los protago-
nistas mediante la creación de una comunidad de aprendizaje colaborativo 
estable y abierta, entre el claustro de las asignaturas básicas y los profeso-
res de humanidades médicas, preparando el terreno y los métodos para 
incorporar a nuevos profesores en el proyecto (y para integrar posterior-
mente a los propios alumnos).

5. Evaluar el éxito del programa para reclutar profesores comprometidos y 
participantes, y valorar su satisfacción con los resultados del pilotaje.

DISEÑO Y ASPECTOS METODOLÓGICOS

Programa de innovación docente prospectivo, grupal, estructurado y tutela-
do, para capacitar en el inicio del proceso de «repensamiento» al claustro de 
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los cursos preclínicos de medicina (1.º y 2.º), a través de la integración volun-
taria en una comunidad de aprendizaje que aborda en conjunto el «cuestio-
namiento» de las ciencias básicas. 

El programa se articulará en proyectos concretos (sucesivos o sincrónicos) 
dedicados a asignaturas particulares (como el que se presenta en esta comu-
nicación referido a la Bioestadística) que denominamos «ciencia cuestionada» 
(véase fig. 1). Cada proyecto estará liderado por el profesor responsable de 
la materia que, en cada caso, se compromete a explorar metafísicamente, 
de forma personal y, a priori, su asignatura junto a expertos en humanidades 
(«coaches de repensamiento»), para identificar y proponer elementos de de-
bate al grupo. Tras ello, cada proyecto se completará mediante un número 
indeterminado de «sesiones de cuestionamiento» (las necesarias hasta agotar 
el debate), reuniones periódicas de trabajo del grupo al completo, de dura-
ción intencionalmente corta (una hora). 

En la figura 1 se sintetiza la estructura general del «Itinerario de Repensa-
miento» que se propone al profesorado de Medicina (long-life), en el que el 
programa «Ciencia cuestionada» representa un primer escalón de iniciación e 
introducción a un proceso formativo continuado, de profundidad creciente que, 
intencionalmente, debería acabar en una síntesis real de saberes, aterrizada en 
contenidos y actividades concretas y en los propios sistemas de evaluación de 
la asignatura, explícitamente recogidos en una «guía docente repensada».

Figura 1. Una propuesta secuencial para el repensamiento de materias básicas en Medicina.
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ÁMBITO Y PERIODO DE ESTUDIO

El proyecto se dirige al claustro del periodo preclínico (1.º y 2.º curso) del 
grado de Medicina de la Universidad Francisco de Vitoria. Participaron los 
profesores de las asignaturas básicas de: Biología, Bioquímica, Genética, 
Embriología, Fisiología, Anatomía, Histología, Bioestadística y Microbio-
logía. N = 15.

La intervención se desarrolló durante el curso académico 2018.

INTERVENCIÓN EVALUADA

Se pilota el proyecto Ciencia Cuestionada en la asignatura de Bioestadística, 
articulado a través de las siguientes acciones consecutivas:

I. fase indiViduaL 

• Periodo: septiembre-noviembre 2017 

• Tarea y responsable: el profesor voluntario que aceptó conducir el pri-
mer proyecto del programa (Bioestadística), dispuso de un periodo de 
reflexión personal para abordar un trabajo estructurado de identificación 
y análisis de posibles cuestiones de fondo en su materia. 

• Instrumentos de apoyo:

 — Documento teórico sobre el repensamiento de las ciencias (Lacalle 
Noriega, M. En busca de la unidad del saber. Editorial Universidad 
Francisco de Vitoria, 2018).

 — Tutorías a demanda con expertos en humanidades (Epistemología, An-
tropología y Ética) para orientar la reflexión y contrastar los progresos.

 — Preparación de presentaciones con formato específico: batería de 
preguntas / argumentación justificativa.

II. fase grupaL 

• Actividades: el proyecto se desarrolló través de dos convocatorias gru-
pales consecutivas dirigidas a la comunidad de aprendizaje volun-
tariamente participante: a) Seminario inicial de introducción y puesta 
en marcha (kick-off del proyecto); b) «Sesiones de cuestionamiento» 
periódicas, para análisis y debate de propuestas.
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a) Seminario inicial introductorio:

 — Fechas y duración: diciembre de 2017, tres horas de duración.
 — Objetivos generales: presentación del programa al equipo de 
trabajo, clarificación del concepto de repensamiento, explora-
ción del interés y apoyo del grupo, viabilidad de la propuesta 
y fomento de la motivación.

Figura 2. Contenidos del seminario inicial.
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Figura 3: Contenidos y escala de medición de la encuesta, individual y anónima,  
realizada al inicio y al cierre del seminario, para medir su impacto

b) Sesiones de cuestionamiento:

 — Fechas y duración: enero-junio 2017, de una hora de duración, 
periodicidad aproximada mensual. 

 — Asistentes: claustro de 1.º y 2.º curso (profesores de las asig-
naturas básicas) y dos profesores de humanidades de la UFV. 

 — Objetivos generales: el profesor de la asignatura de Estadística 
presenta al grupo aquellas preguntas epistemológicas, antropo-
lógicas, éticas o de sentido que personalmente le parecieron 
significativas en relación con su asignatura (definidas durante 
el trabajo previo preparatorio acompañado por coaches de hu-
manidades).

 — Contenido y esquema de cada sesión:
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1. Explicación del contexto y justificación de la cuestión/es.
2. Presentación de la cuestión/es.
3. Escucha de objeciones y dudas por parte de los asistentes 

y diálogo al respecto. El análisis grupal se dirige a la clarifi-
cación, selección y formulación adecuada de las cuestiones 
más pertinentes y oportunas para el estudiante que cursa la 
asignatura. 

4. Tras el análisis de cada cuestión, los asistentes valoran indi-
vidualmente, a través de una encuesta escrita y anónima, com-
puesta con escalas ordinales tipo Likert de 1 a 9 puntos (ver 
ejemplo en la figura 4): 

— La claridad de la pregunta.
— La relevancia que se presupone para el alumno (inde-

pendientemente de la relevancia atribuida por el autor 
de la pregunta).

— Grado de dificultad pedagógica previsible para llevarla al 
aula.

— Espacio para comentarios libres.

Figura 4. Ficha de juicio individual de las cuestiones propuestas (contestadas individual  
y confidencialmente por cada participante en las sesiones, al final de cada debate)

RESULTADOS

participación deL profesorado en Las actiVidades deL programa

Se realizó un seminario introductorio (tres horas) y cinco sesiones de cues-
tionamiento (una hora/sesión) por parte de uno de los profesores de una de 
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las asignaturas básicas de los primeros cursos de Medicina (Estadística). Al 
seminario introductorio acudieron catorce personas, de las cuales diez eran 
profesores de asignaturas básicas (ocho) o clínicas (dos). A las sesiones de 
cuestionamiento acudieron un promedio de doce personas de las cuales ocho 
eran profesores de asignaturas básicas y dos de clínicas y tres de humanidades.

impacto deL «seminario de introducción», según Las encuestas de Los profesores 
antes y después de su ceLebración

Se produjo una mejora de la opinión en todos los ítems evaluados, en 
relación con el concepto de repensamiento (claridad, importancia, opor-
tunidad, factibilidad técnica, viabilidad personal y motivación personal 
para abordar un proceso de repensamiento). Pese al pequeño tamaño del 
grupo, esta mejora no es atribuible al azar (es estadísticamente significati-
va) en la opinión respecto a la «factibilidad técnica» del proyecto de acuer-
do con las tareas y procedimientos presentados como proyecto Ciencia 
Cuestionada (tabla 1).

Tabla 1. Encuesta de opinión para profesores: antes y después del seminario sobre  
Ciencia Cuestionada (escala: 1= muy baja; 9 = muy alta)

número de preguntas propuestas en Las «sesiones de cuestionamiento» y VaLoración 
deL grupo sobre La cLaridad, reLeVancia y grado de dificuLtad de su apLicación en 
eL auLa

Se plantearon, a lo largo de las sesiones, un total de veintiuna cuestiones: seis 
de carácter epistemológico, siete de carácter antropológico, tres de carácter 
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ético, cuatro sobre el sentido y una de carácter estético. Los resultados se 
presentan en la tabla 2. 

En relación con la opinión final (tras las sesiones de presentación y deba-
te) del profesorado sobre estos datos, cabe destacar: 

1 ). Que el 90 % de las cuestiones de carácter humanístico planteadas 
desde la Bioestadística son consideradas como muy relevantes para 
los alumnos por parte de los participantes (la mayoría profesores de 
ciencias básicas). 

2 ). Que hay cierto número de preguntas (21 %) cuya claridad, en su for-
mulación inicial, debía mejorar en opinión de los participantes (se su-
girieron propuestas y matices para su posible revisión, a fin de hacerlas 
más adecuadas a su propósito). 

3 ). Que un porcentaje importante (50 %) de las preguntas son considera-
das con una dificultad media para llevarlas al aula, ninguna se consi-
dera de dificultad alta.

Tabla 2. Opinión de los profesores de ciencias básicas sobre las preguntas
planteadas en las sesiones de ciencia cuestionada.

encuestas de satisfacción de Los profesores respecto de Las actiVidades deL programa 
de ciencia cuestionada

Respecto al «Seminario de Introducción», con doce participantes, la puntua-
ción media global de valoración de la satisfacción de los asistentes fue de 



131

Ciencia Cuestionada: una propuesta grupal para una revisión interdisciplinar...

5,56 (sobre un máximo de 6). Los datos específicos en relación con sus dife-
rentes aspectos quedan reflejados en la tabla 3.

Tabla 3. Encuesta de satisfacción de los asistentes al «Seminario sobre
introducción al repensamiento».

Las encuestas de satisfacción de las Sesiones de Ciencia Cuestionada tuvie-
ron asimismo una puntuación media de 5,22; 5,51; 5,73 y 5,60 sobre 6. En 
la primera sesión de Ciencia Cuestionada, en la que no se plantearon for-
malmente preguntas a la ciencia, sino más bien una panorámica general de 
la asignatura de Estadística y las primeras impresiones del profesor sobre la 
necesidad y posibilidades del «cuestionamiento» tuvo una puntuación en 
el ítem relativo a las expectativas de 4,82, el más bajo. Esto llevó a replantear 
la metodología de las siguientes sesiones, con un enfoque estrictamente cen-
trado en la presentación y análisis crítico compartido de cuestiones concretas. 
Se dedicó una sesión monográfica al análisis de cuestiones en cada área ana-
lizada (epistemología, antropología, ética-sentido). Con este formato, el ítem 
de «respuesta a mis expectactivas» recibió las puntuaciones de 5,33 y 5,80. 

Tabla 4. Encuesta de satisfacción de los asistentes a las sucesivas «Sesiones de 
Cuestionamiento» del programa.
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CONCLUSIONES

El plan de innovación docente introducido ha contribuido a incrementar en los 
profesores de asignaturas básicas y clínicas su percepción de la importancia 
de integrar las humanidades con las asignaturas apoyadas en ciencias positi-
vas. Además, un seminario introductorio de factura breve (tres horas) sobre el 
concepto de repensamiento, en el que se presentó una metodología específica 
para abordar este proceso en equipo y con un apoyo humanístico especiali-
zado (programa «Ciencia Cuestionada»), incrementó significativamente la per-
cepción de «factibilidad técnica» entre los asistentes, si se plantearan afrontar 
un proceso personal de repensamiento de sus propias asignaturas. 

Se ha pilotado con éxito la actividad inicial de este proceso, mediante un 
programa de «Sesiones de Cuestionamiento» de una primera asignatura concre-
ta (Estadística), en el que el profesor responsable presenta al resto del claustro, 
de forma interactiva, aquellas cuestiones de fondo previamente identificadas 
durante un proceso de reflexión personal sobre su disciplina, acompañado por 
un coach experto en humanidades.

Las «Sesiones de Cuestionamiento» han tenido un alto seguimiento y han 
producido continuos momentos de intercambio y diálogo entre los profesores 
de ciencias básicas y los expertos en humanidades. Este intercambio ha facili-
tado mejorar la precisión de las cuestiones de fondo propuestas (veintiún ítems 
de naturaleza epistemológica, antropológica, ética o de otra naturaleza) en la 
asignatura de Estadística, que quedan mejor dispuestas para ser respondidas 
en futuras actividades docentes (encuentros interciencias). El proceso se cerra-
rá con la redacción de un material específico («fichas de cuestionamiento») a 
disposición de toda la comunidad de aprendizaje, para orientar sus propios 
procesos de repensamiento.

Todo ello ha suscitado la creación de una incipiente comunidad de apren-
dizaje en un camino compartido de apertura intelectual a cuestiones de fon-
do que presentan puntos de encuentro entre las ciencias positivas y las hu-
manidades. Esta experiencia ha sido valorada muy positivamente por los 
asistentes y abre una ruta para continuar avanzando en el repensamiento de 
una ciencia (en este caso la Estadística) ampliada, y a su aplicación en el aula, 
así como a ampliar la misma dinámica a otras asignaturas.
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PSICOLOGÍA INTEGRAL DE LA PERSONA

¿por qué un nueVo modeLo de psicoLogÍa?

En la actualidad, existe una infinidad de corrientes psicológicas con diversos 
fundamentos antropológicos en ocasiones contradictorios entre sí. Las corrientes 
más conocidas en la actualidad son: la corriente psicoanalista, la corriente cogni-
tivo-conductual, la corriente sistémica y la corriente humanista, las cuales difieren 
fundamentalmente respecto la idea de hombre que poseen a la base. 

Esto produce una gran confusión, no solo entre los estudiantes de la dis-
ciplina, sino también entre quienes la ejercen llegando, en algunas ocasiones, 
a convivir concepciones del hombre y de su tratamiento psicológico que son 
antagónicos. 

Más allá de las observaciones acertadas de cada una de estas corrientes, 
las bases filosóficas sobre las que se apoyan no facilitan el diálogo intradisci-
plinario, que permitiría un enriquecimiento mutuo que contribuya a superar 
las parcialidades en las que se pueda caer por la falta de una adecuada pers-
pectiva antropológica. 

Nuestra propuesta es ofrecer una antropología dinámica, vinculada a la 
visión psicológica que posibilite: 

 • El auténtico diálogo entre corrientes.
 • Evaluar resultados y técnicas, desde lo que es el ser humano y el fin 

de su existencia.
 • Contar con una base cierta para el estudio y desarrollo de la psicología.

De esta manera, el psicólogo formado en esta corriente, podrá valorar y 
tomar aquello de verdadero de cualquiera de las corrientes psicológicas, 
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poseyendo a su vez los conocimientos que le permitan interpretar correc-
tamente los datos que se le presentan, integrándolos en el dinamismo 
particular de la vida psíquica de cada persona en miras a un adecuado 
trabajo psicoterapéutico.

Esta corriente, propone considerar el estudio dinámico de la antropología 
clásica como eje central, para enriquecer las observaciones respecto a la psi-
cología humana y los problemas psicológicos del ser humano, colaborando al 
diálogo entre los diferentes enfoques en psicología, y superando las ambigüe-
dades y contradicciones que pueden surgir por la confusa comprensión de lo 
que el hombre es. 

¿por qué no somos psicoLogÍa integratiVa ni psicoLogÍa personaLista?

La psicología integrativa consiste, básicamente, en poder tomar cada uno de 
los aciertos de los distintos enfoques y realizar una combinación ecléctica 
de técnicas probadas. No obstante, la Psicología Integral nos permite evitar 
el riesgo del eclecticismo,1 elaborando, desde adecuados principios antro-
pológicos y éticos, una nueva síntesis de la psicología en la que se salva la 
unidad entre la visión teórica y empírico-práctica del ser humano, desde la cual 
es posible no solo tomar los aportes de las distintas corrientes, sino también 
dar razón de ello, junto con detectar los puntos ciegos de cada una de las 
posturas teóricas desde una perspectiva más elevada.

Por otra parte, tampoco se trata de una psicología personalista, puesto que, si 
bien desde esta perspectiva se busca salvarguardar la singularidad de la persona 
y su grandeza, falta armonizar este aspecto de la realidad personal con el con-
cepto de naturaleza, también presente en cada sujeto humano, el cual no coac-
ciona la realidad de la persona sino que posibilita su despliegue y ascenso a la 
plenitud de la vida personal. De otro modo, se corre el riesgo de omitir o reducir 
aspectos de la realidad que son igualmente importantes para la comprensión del 
paciente y su destino.

Por ello, es más adecuado hablar con propiedad de una psicología integral 
de la persona, en la que se resguardan tanto el concepto de naturaleza huma-
na como el de vida personal. Esto posibilita una visión unitaria de lo humano, 
que nunca pierde de vista la unidad operativa a la cual el ser humano está 
llamado en su camino hacia la perfección de sí mismo. 

Así pues, esta propuesta teórica es más que personalista e integrativa, 
puesto que es capaz de distinguir sin separar y sintetizar sin confundir, la 
dimensión personal de la vida humana y su dimensión de naturaleza, lo cual 

1  Cf. Fides et Ratio, n.º 86.
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permite tener una armónica, sintética y clara visión del hombre, sus faculta-
des, su destino y su dinamismo individual y social, lo cual se traduce en una 
auténtica psicología integral de la persona. 

Desde ahí se podrá iluminar y desarrollar una terapia, con diagnósticos y 
estrategias de trabajo que resulten ser una alternativa a todo lo que actual-
mente existe, integrando todo lo bueno que hay. Esto constituiría un aporte 
al arte psicoterapéutico y a las ciencias psicológicas, llevado a cabo de un 
modo riguroso, serio, dinámico y profundo, a la luz de una perenne visión 
del misterio del hombre.

concepto de persona

La persona es lo supremo en toda naturaleza; todo se ordena desde y para la 
persona. 

Tal como se mencionaba anteriormente, es muy importante tener presente 
que, en cuanto psicólogos, no nos compete solo comprender el significado 
profundo de lo que significa ser persona, sino de lo que significa ser persona 
humana. 

En esta expresión, «persona humana», se contienen dos realidades indivi-
sibles pero distinguibles. Por un lado, aquella individualidad y libertad que 
brota de nuestro ser personal; por otro, aquella realidad que hace referencia 
a la pertenecía a la especie humana, nuestra naturaleza, que orienta y da 
sentido a la búsqueda libre y personal de nuestra propia plenitud:

1. El ser humano es un ser personal cuya raíz se encuentra en el grado en 
que este participa del Ser Mismo, que le abre a la dimensión racional y 
libre de la vida personal, la cual tiende a la comunión entre las mismas. 
Es así como el ser humano goza de una máxima singularidad, que se 
traduce en una vida interior irrepetible, única, insustituible, inalienable 
e incapaz de ser escrutada desde el punto de vista meramente empírico. 
A la persona se le descubre porque esta se revela, de lo contrario 
queda escondida a toda observación empírica. A la persona, en su 
núcleo más fundamental, solo se la descubre en la línea del amor 
y solo descansa en la cumbre de la vida, que es la vida de amistad 
personal.

2. Esta máxima singularidad del ser humano, que lo hace fin en sí mismo, 
no es ajena a una naturaleza que es sujeto de definición y estudio cien-
tífico. Esta esencia comprende la unión substancial cuerpo-alma, que 
definen para el ser humano una vida espiritual y corpórea, en cuanto 
se trata de una materia espiritualizada.
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Así entendido, el ser humano no es ni cuerpo solo ni alma sola, sino la unión 
sustancial de ambas, en que cuerpo y alma forman un único ser en un único 
compuesto. De esta forma, toda la dimensión material, biológica y sensible 
en el hombre se encuentra elevada por un grado de ser propio de un ente 
personal abierto a la felicidad. 

concepto de psicoLogÍa

Entendemos la psicología como una disciplina en diálogo y dependencia con 
otras áreas del saber, cuyo foco de estudio es fundamentalmente la dimen-
sión sensible de la vida humana con relación a toda la compleja estructura 
de la subjetividad del hombre. 

Es una disciplina distinta a la ética y la antropología, pero vinculada con 
ellas.

Existe una relación de dependencia por cuanto ellas anteceden a la psicolo-
gía brindándole una base. De esta manera, la psicología no hace afirmaciones 
de carácter moral, lo cual corresponde a la ética, ni afirmaciones respecto a la 
naturaleza del hombre y su destino, lo cual es propio de la antropología. Por 
ello necesita, como toda ciencia humana, de los conocimientos que le brinda la 
filosofía de la naturaleza y, en última instancia, la metafísica, como fundamen-
tos de su propio saber y que permiten iluminar e integrar sus descubrimientos, 
sin perder de vista la verdad del ser humano en su conjunto. 

perfiL deL psicóLogo desde La psicoLogÍa integraL de La persona

• Es un profesional con una visión generalista de la psicología, capaz de 
comprender y analizar de modo crítico y responsable cada una de las 
propuestas que hacen las diversas escuelas psicológicas. 

• Es capaz de establecer, desde una visión antropológica humanista-cristiana, 
un diálogo fructífero entre las distintas posturas teóricas de la psicología.

• Manifiesta una visión unitaria del saber y establece los vínculos necesarios 
y positivos entre antropología, ética y psicología, aplicando libremente 
aquellas herramientas que cada una de las escuelas psicológicas pueda 
aportar a su ejercicio profesional.

• Utiliza modelos teórico-prácticos, técnicas y procedimientos propios de 
esta disciplina que le permiten diagnosticar, diseñar, implementar y eva-
luar intervenciones psicológicas, con el propósito de contribuir a la pre-
vención, promoción, tratamiento y seguimiento de diferentes problemas 
psicológicos.
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• Interviene como facilitador de procesos de cambio que favorecen a la 
persona, grupos de personas u organizaciones, en su desarrollo personal, 
salud mental, calidad de vida y un sano dinamismo interno, siendo capaz 
de reconocer y adecuarse a la diversidad social y cultural con una visión 
clara del hombre y su vocación.

• Demuestra competencias para trabajar colaborativamente en equipos mul-
tidisciplinarios y desempeñarse en diversos campos laborales propios de 
la psicología.

• Promueve el diseño y realización de actividades de investigación dentro 
de la disciplina.

NUESTRA ESCUELA

misión

La Escuela de Psicología de la Universidad Finis Terrae aspira a formar psi-
cólogos con una sólida formación conceptual y práctica de la disciplina, con 
una profunda mirada sobre la persona y un hondo y trascendente conocimien-
to de la vida humana, que abarque y armonice las distintas dimensiones que la 
conforman, bajo estándares de calidad de excelencia, que llegue a ser conside-
rada como un referente en la formación ética e intelectual de sus psicólogos, 
aportando significativamente en la investigación en el ámbito de la psicoterapia 
individual y familiar.

formación integraL e integradora 

Lo característico de nuestro plan de estudios es poseer una visión generalista 
de la psicología, que permita un diálogo fructífero entre las distintas posturas 
teóricas. Esto está posibilitado por una sólida formación antropológica, que 
permite a los alumnos tener una visión unitaria del saber y los vínculos ne-
cesarios y positivos entre antropología, ética y psicología. El repensar la dis-
ciplina desde esta antropología, nos permite además potenciar e intensificar 
la dimensión práctica en la formación del futuro psicólogo.

Los estudiantes de esta escuela cuentan con una formación que no existe 
actualmente, ya que supera la división y el distanciamiento que, desde si-
glos, afecta al desarrollo de la disciplina psicológica por la desconexión que 
existe entre la psicología filosófica y la psicología experimental, presente 
desde Christian Wolff en adelante y que no ha sido superada gracias a un 
plan de estudios que:
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• Posee una sólida formación filosófica, con una asignatura filosófica por 
semestre durante toda la carrera:

 – 1.er año: Comienza con las asignaturas de Principios de la naturale-
za y Verdad y naturaleza, las cuales plantean los fundamentos de la 
Filosofía de la naturaleza, logrando un conocimiento profundo de 
los principios de la naturaleza y desarrollando las habilidades básicas 
que le permitirán enfrentarse a las siguientes asignaturas filosóficas, 
en las cuales tendrá que reflexionar acerca de cuestiones propiamente 
antropológicas, haciendo un uso claro y organizado del pensamiento. 
El logro de estas asignaturas implica el fundamentar, de modo crítico, 
el lugar que ocupa la Filosofía de la naturaleza en el conjunto de las 
ciencias, justificando su legitimidad frente a las ciencias físico-matemá-
ticas, para valorar adecuadamente sus aportes en el conocimiento de 
la naturaleza, así como comprender las características propias del ser 
natural en su estructura metafísica de «ente móvil».

 – 2.º año: Continúa con Antropología y Afectividad humana, asigna-
turas que plantean los fundamentos de la Antropología filosófica, 
logrando un conocimiento profundo de la naturaleza humana en ge-
neral, así como analizando de modo crítico y fundamentado la vida 
afectiva humana, comprendiendo el valor de una mirada amplia, só-
lida y bien fundamentada respecto a los distintos movimientos afec-
tivos del ser humano y su conexión con las restantes dimensiones de 
su vida personal.

 – 3.er año: Continúa con Ética y Psicopatología y mal moral, asigna-
turas que plantean los fundamentos de la Vida moral, logrando un 
conocimiento profundo del desorden humano en general, así como 
distinguiendo correctamente el desorden moral del desorden psico-
patológico. Esto se realiza a través de la comprensión epistemológica 
del desorden humano, que permite conocer la diferencia y comple-
mentariedad entre la dimensión moral y psicológica del ser humano. 
Con ello, poder definir adecuadamente la enfermedad psíquica, la 
salud psíquica, el vicio moral, así como la labor de la psicología 
clínica. Junto con esto, se realiza un estudio detallado del egoísmo 
humano, concretado en las muchas formas de vicio moral. Esto per-
mite al alumno reflexionar acerca de la madurez humana, así como 
sobre el mayor mal que amenaza al ser humano, a saber, el egoísmo. 
En su conjunto, ambas partes del curso otorgan una visión integral y 
articulada del desorden humano.
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 – 4.o año: Finalmente, el alumno se enfrenta a las asignaturas de Estructura 
de la subjetividad y Ser familiar, que sintetizan y concentran la visión 
integrada de la antropología, la ética y la psicología, tanto teórica como 
práctica, con un sólido fundamento metafísico.

 • Posee una sólida integración entre los contenidos de orden filosófico y 
aquellos propios de la disciplina psicológica, especialmente en los prime-
ros años de la carrera, de tal modo que va generando en los alumnos una 
base sólida para comprender la psicología humana desde una perspectiva 
integral de la persona. 

Esto se hace especialmente explícito en las siguientes asignaturas:

 – 1.er año: 
 • Raíces históricas de la psicología e Historia de la psicología. Estas 

asignaturas plantean los fundamentos históricos de la psicología, 
logrando un conocimiento profundo de los primeros siglos de la 
historia del pensamiento occidental a través de los diversos autores 
que influyeron en el desarrollo del concepto persona, comenzando 
por los pensadores griegos hasta llegar a los principales expositores 
de la filosofía moderna, comprendiendo la influencia y la relación 
que existe entre filosofía y psicología, de modo que el conocimien-
to del desarrollo histórico de la filosofía clásica, aporte a la capaci-
dad del alumno el comprender los fundamentos teóricos que están 
detrás de la posterior construcción de la psicología contemporánea. 
Esto posibilita al alumno analizar de modo crítico y fundamentado 
los aportes y puntos ciegos de cada una de las distintas corrientes 
psicológicas, identificando sus raíces filosófico-históricas y com-
prendiendo la complejidad inherente al desarrollo histórico de la 
disciplina psicológica.

 • Psicología general. Esta asignatura plantea una observación y des-
cripción con relación al sistema del comportamiento humano, como 
una totalidad organizada y dinámica, profundizando en los distintos 
componentes que la conforman, así como sus posibles desórdenes. 
A propósito de esto se les plantea por primera vez a los alumnos el 
concepto de normalidad desde una visión integral de la persona.

 • Psicología del desarrollo I. Asignatura orientada a comprender las eta-
pas del desarrollo del ser humano en su ciclo vital, desde la etapa 
pre-natal hasta la preescolar, destacando sus características esenciales 
y la finalidad de cada una de ellas, integrando los conocimientos de 
la asignatura en la comprensión integral del niño. Esto es posible 
gracias al reconocimiento de la antropología como base fundamental 
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para tener una mirada comprensiva de la psicología del desarrollo, 
teniendo siempre en el horizonte del desarrollo humano el signifi-
cado de plenitud y verdadera madurez, finalidad de la vida humana.

 – 2.o año: 
 • Teorías de la personalidad. Asignatura orientada al conocimiento 

de los principales autores, fundamentos teóricos y desarrollo histó-
rico de las teorías de la personalidad, así como a la formulación de 
una comprensión de la personalidad humana desde la psicología 
integral de la persona, pudiendo distinguir entre persona y perso-
nalidad, los alcances y limitaciones del estudio de la personalidad, 
las características y estructura de la persona humana, el rol de la li-
bertad y la voluntad en el desarrollo de la personalidad y finalmente 
el significado de madurez psicológica como camino de unificación 
interior. Esto le permitirá al alumno poder analizar de modo crítico 
los aportes que cada una de las corrientes psicológicas le ofrezca a 
este respecto, manteniendo una visión integral de la persona.

 • Psicología del desarrollo II y III: asignaturas orientadas a compren-
der las etapas del desarrollo del ser humano en su ciclo vital, desde 
la etapa escolar y adolescente hasta la adultez y vejez, destacando 
sus características esenciales y la finalidad de cada una de ellas, 
integrando los conocimientos de la asignatura en la comprensión 
integral de la persona. Esto es posible teniendo siempre en cuenta 
el significado de plenitud humana y verdadera madurez. Resulta 
fundamental para esto abordar la temática de los hábitos como ca-
mino necesario para la progresiva maduración afectiva del niño y 
del adolescente, así como también, el conocimiento acerca de los 
cambios y procesos propios del ciclo vital familiar.

 • Psicopatología adultos. Asignatura orientada a analizar las princi-
pales patologías psiquiátricas de acuerdo con la clasificación diag-
nóstica DSM, de modo que el alumno pueda identificar los criterios 
y diagnósticos diferenciales de cada uno de los trastornos, recono-
ciendo algunas influencias que el desarrollo filosófico y científico 
han ejercido sobre el pensamiento psicopatológico, desarrollando 
elementos de juicio acerca de las limitaciones y posibilidades del 
conocimiento y de la acción psiquiátrica.

En este contexto, se reflexiona con los alumnos por segunda vez y en mayor 
profundidad, sobre el concepto de normalidad en sus diversos planteamien-
tos, y cómo el concepto filosófico de naturaleza es capaz de iluminar una 
reflexión profunda e integradora sobre la patología psíquica en el hombre. 
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Junto con la reflexión teórica, el curso implica la observación de pa-
cientes reales, junto con el análisis del material clínico, el modo de com-
prender el proceso de entrevista psiquiátrica y las herramientas utilizadas 
para llevar a cabo un diagnóstico en salud mental, estableciendo siempre 
los alcances éticos de la acción psiquiátrica y desarrollando una actitud 
respetuosa y abierta hacia el enfermo.

 – 3.er año: 
 • Psicología educacional I y II. Asignaturas orientadas, en primer lu-

gar, a analizar el significado profundo de educación, apoyándose 
en la comprensión filosófica de sus causas, sentido y principales 
actores, distinguiendo y destacando el lugar que corresponde a la 
familia y al colegio en esta dimensión de la formación humana.

Complementario a esto, la asignatura pretende describir el con-
texto histórico y actual del sistema de escolarización, así como 
analizar la evolución histórica de la psicología educacional, sus 
principales teorías influyentes, pudiendo hacer junto al alumno un 
análisis crítico y comprendiendo el rol del psicólogoeducacional y 
su importante aporte en el sistema escolar.

En un segundo lugar, la asignatura II se focaliza en el diseño, 
aplicación y evaluación de talleres y otras herramientas psico-edu-
cativas en colegios de bajos recursos, de modo que el alumno pue-
da experimentar en primera persona el significado y relevancia de 
la psicología educacional y de la educación en general.

 • Persona y organización. Asignatura orientada a que el alumno ad-
quiera los conocimientos necesarios para reflexionar acerca del sen-
tido del trabajo y las diversas maneras en que contemporáneamente 
se aborda la relación trabajo, persona y familia, analizando la rea-
lidad del trabajo, sus factores y variables, así como el sentido tras-
cendente que tiene para los seres humanos. Complementario a esto, 
se reflexiona también sobre el rol del psicólogo dentro del área de 
Desarrollo Organizacional y Selección de Personal dentro de una 
organización, aportando a la capacidad del alumno de poder ana-
lizar de modo comprensivo la realidad del trabajo e intervenir en 
este ámbito, colaborando en el auténtico bienestar de las personas 
en diversas organizaciones humanas.

 – 4.o año: 
 • Seminario de texto. Asignatura orientada a que el alumno conozca 

y analice textos de literatura psicológica, poniendo especial énfa-
sis en aquellos autores de psicología que han traspasado el límite 
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de lo académico, pasando a formar parte de la llamada «literatura 
popular», los cuales son, en su mayoría, de la línea de la psicología 
humanista. El objetivo es analizar de modo crítico y fundamentado 
los aportes y puntos ciegos de cada uno de los autores, identifican-
do sus raíces filosófico-históricas y comprendiendo sus principales 
postulados.

• Posee una temprana, progresiva y profunda formación práctica: 

 – 1.er año:
 • Psicología general. Pretende desarrollar las habilidades básicas de 

observación fenomenológica-descriptiva a través de módulos prác-
ticos, en los cuales se desarrollan actividades de observación y aná-
lisis de entrevistas clínicas simuladas.

 – 2.º año:
 • Psicopatología adultos. Asignatura orientada a que el alumno, no solo 

adquiera los conocimientos necesarios para poder describir las princi-
pales patologías psiquiátricas adultas, sino también ser capaz de iden-
tificarlas en el paciente concreto. Esto se realiza a través de módulos 
prácticos, en los cuales los alumnos observan entrevistas clínicas a 
pacientes reales, lo cual es luego analizado y discutido en clases, de 
modo que, con la correspondiente tutoría, se formen en los alumnos 
las habilidades prácticas necesarias para su desempeño profesional. 

 – 3er año:
 • Psicodiagnóstico adultos I y II. Asignatura orientada a que el alumno 

adquiera las competencias necesarias para conocer, evaluar y com-
prender distintos aspectos de la personalidad, demostrando una 
comprensión integral del proceso de evaluación del paciente adulto 
desde los enfoques psicoanalítico, cognitivo conductual y sistémico 
Estratégico. Lo anterior, se realiza a través de clases expositivas y 
módulos prácticos de observación de pacientes en espejo. 

 – 4.º año:
 • Psicodiagnóstico Infantil:. Asignatura orientada a que el alumno 

adquiera las competencias teórico-prácticas necesarias para la eva-
luación psicodiagnóstica durante el desarrollo de la infancia y ado-
lescencia. Se pretende dar al alumno una visión general del proceso 
de evaluación, las diferentes perspectivas y una diversidad de técni-
cas, profundizando en aquellas más utilizadas en el trabajo clínico. 
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Esto se realiza a través de clases expositivas con participación 
activa de los alumnos, lectura de textos, así como a través de módulos 
prácticos, en los cuales los alumnos deben observar métodos de 
evaluación a niños y adolescentes, lo cual es luego analizado y 
discutido en clases de modo que, con la correspondiente tutoría, se 
vayan formando en el alumno las habilidades prácticas necesarias 
para su desempeño profesional. 

 • Estrategias psicoterapéuticas cognitivo-conductuales, sistémicas, hu-
manistas, psicoanalíticas e infanto-juveniles. Son cinco asignaturas 
orientadas a que el alumno logre una comprensión de los fenó-
menos clínicos adquiriendo nociones básicas y el manejo práctico 
de distintas técnicas de evaluación e intervención clínica. Esto se 
realiza a través de clases expositivas con la participación de los 
alumnos, junto con módulos prácticos, en los cuales los alumnos 
tienen la oportunidad de observar, en sala de espejo, un proceso 
psicoterapéutico real, bajo el paradigma de la corriente especifica 
de la asignatura, así como hacer un posterior análisis de estas ob-
servaciones, guiados por los docentes. 

Esto pretende que el alumno adquiera herramientas para su 
futuro ejercicio como terapeuta y también que pueda avanzar en 
su capacidad de analizar de modo crítico los aportes que cada una 
de las corrientes psicológicas le ofrece, aplicando libremente en 
un futuro, aquellas herramientas que cada escuela pueda aportar 
a su ejercicio profesional.

 – 5.º año: 
 • Prácticas profesionales. Grupos de cinco alumnos que, durante un 

semestre, y acompañados siempre por un tutor clínico, tienen la 
oportunidad de atender, en sala de espejo, a sus propios pacientes, 
siendo observados y retroalimentados por el tutor y sus compañe-
ros, que permanecen tras el espejo. Además, cuentan semanalmente 
con supervisión a cargo de un psicólogo clínico acreditado y un 
psiquiatra.

APERTURA AL DIÁLOGO

A medida que avanza el plan de estudios, los alumnos se encuentran con 
docentes cada vez más especializados en diversas corrientes de la psicología 
actual, logrando conocer, de primera fuente, las propuestas que cada corrien-
te psicológica ofrece. 
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Gracias a la formación integral e integradora que los alumnos han reci-
bido, con especial intensidad en sus dos primeros años de formación, estos 
son capaces de establecer un diálogo fructífero entre las distintas posturas 
teóricas, comprendiendo los aportes y limitaciones de cada una, gracias a 
la posesión de una visión unitaria del saber, apropiándose con libertad de 
aquellos conceptos y herramientas que cada una de las escuelas psicológicas 
pueda aportar a su ejercicio profesional.

ACOMPAÑAMIENTO

En el caso de los psicólogos, la enseñanza suele focalizarse en los aspectos 
teóricos de los diferentes abordajes y en cómo realizar un diagnóstico claro 
en el cual se desprenda un tratamiento o intervención adecuada para cada 
paciente o institución. 

En general, es complejo para el psicólogo en formación el momento en el 
cual debe poner a prueba sus conocimientos para ayudar de la mejor manera 
posible a la persona que consulta o a la institución en la que debe intervenir. 
En parte, esto sucede porque en muchas instituciones la carrera no contem-
pla el trabajo de «la persona de cada alumno/psicólogo» siendo este un eje 
fundamental en su práctica clínica. 

Nuestra escuela se plantea como objetivo específico el proveer al alumno 
en formación de herramientas que favorezcan su crecimiento en cuanto per-
sona y también en cuanto futuro terapeuta.

Esto se realiza a través del «Programa de acompañamiento y desarrollo 
personal», que consta de tres etapas:

1. Un proceso inicial de autoconocimiento, a través de un taller realizado 
en el 3.er semestre de la carrera, el cual pretende generar instancias de 
reflexión acerca de las propias experiencias y el modo en que estas 
influyen en la capacidad de comprender y ayudar a otros, así como 
fomentar el reconocimiento de los propios recursos internos y redes 
de apoyo.

2. En un segundo momento, se brinda a los alumnos un programa de 
tutorías de dos semestres. Este consiste en un proceso de acompaña-
miento, para reforzar y ampliar los conocimientos acerca de sí mismo 
logrados por los alumnos durante la primera etapa del programa (taller 
de autoconocimiento) y preparar al alumno para la segunda etapa, 
sentando las bases para el trabajo posterior, relacionado con el desa-
rrollo de «habilidades blandas» que son fundamentales para un exitoso 
desempeño laboral. 



147

Una escuela de psicología desde el repensamiento antropológico

Así, se plantea como objetivo general de esta instancia que el 
alumno logre una profundización del conocimiento de sí mismo, una 
mayor conciencia de la importancia central de su persona en la reali-
zación de su trabajo, y orientar dicho conocimiento hacia el estable-
cimiento de metas para el trabajo individual. 

3. Por último, a través de un taller realizado en el 5.º semestre de su carre-
ra, se favorece en el alumno el desarrollo de habilidades terapéuticas 
o habilidades clínicas básicas, analizando y ejercitando sus habilidades 
y recursos personales con el fin de desarrollar una mayor empatía y 
una comunicación más eficaz en miras a un desempeño profesional 
integral, siendo un auténtico facilitador en procesos de cambio que 
favorecen a las personas, grupos de personas u organizaciones, en su 
desarrollo personal, salud mental, calidad de vida y un sano dinamis-
mo interno, con una visión clara del hombre y su vocación.
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LO DRAMÁTICO Y EL SUFRIMIENTO EN ARQUITECTURA

El sufrimiento no es, a priori, un tema de arquitectura. Aunque el esteticismo 
del sufrimiento se puede reconocer como atributo propio del periodo román-
tico (Romero de Solís y Díaz-Urmeneta Muñoz, 1997), quizás lo que más se le 
aproxima es el dramatismo1 convertido en un concepto arquitectónico. Asu-
miendo la máxima de Deutinger —«la arquitectura es el primer escalón del arte 
que recibe la exterioridad» (como se citó en Masiero, 1999, p. 89)— lo dramá-
tico se materializa de manera diversa en el exterior y en el interior de los edifi-
cios, por ejemplo, mediante la exageración del contraste lumínico —oscuridad 
y penumbra— o la coordinación secuencial de la compresión o descompresión 
espacial. El habitante, generalmente recorriendo los espacios, asiste al juego 
sabio y magnífico de los volúmenes iluminados con este propósito. En estos 
términos, el aspecto dramático no es una novedad. Desde la antigüedad, lo 
dramático en el espacio arquitectónico se ha utilizado con diversos propósitos. 
En unos casos, ha podido servir para poner de manifiesto el misterio de aque-
llo que se considerase como sagrado y, en otros casos, para presentar aquello 
que se quisiese promover como sublime, siendo que lo sagrado y lo sublime 
han hecho referencia a lo mismo en muchas ocasiones. Lo dramático, por lo 
general, ha buscado impresionar, emocionar y conmover de una manera in-
tensa y profunda. Volviendo a la referencia romántica en clave de sufrimiento, 
lo dramático puede inferir en la experiencia estética en un sentimiento de 
dolor, tristeza o conmoción.

Lo dramático es, por lo general, un efecto buscado en el diseño de la 
construcción, aunque en ocasiones hay otros aspectos de origen simbólico 
que, pudiendo estar reminiscentes en la forma arquitectónica, hacen una 

1  Aquello que es capaz de interesar y conmover vivamente.
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alusión al memorial de una persona o de un acontecimiento. Un ejemplo 
de esto pueden ser las construcciones de un campo de concentración, una 
cárcel, un panteón o un cementerio. Estos lugares no tienen por qué estar 
intervenidos mediante un diseño que promueva lo dramático, sin embargo, 
la experiencia de habitar dichos espacios, incluso cuando ya no están opera-
tivos, puede conducir a las mismas experiencias que un diseño premeditado. 
En estos ejemplos en los que prevalece un recuerdo concreto del pasado, los 
sentimientos que mejor describen la experiencia de dichos lugares son, en 
primera instancia, la angustia y el sufrimiento. Por lo tanto, se podría decir 
que lo dramático en arquitectura se produce en el encuentro de la persona 
con un espacio configurado, o no, para tal efecto, en el que la experiencia 
personal y comunitaria —en alusión a la memoria— emociona y conmueve 
de manera intensa y profunda.

De forma introductoria, se podría hacer una lectura del templo cristiano 
como la construcción de un espacio dramático en el sentido anteriormente 
descrito. Sin embargo, como se expondrá a continuación, no es suficiente el 
aspecto de memorial para configurar el edificio y su revestimiento. La con-
cepción teológica implícita en el diseño diferencia esta tipología arquitectó-
nica de cualquier otra de manera radical. Tomando como punto de partida 
la manera en que el espacio litúrgico interpela al celebrante —la búsqueda 
del sentido vital a través de Cristo—, se propone una exploración para de-
terminar un ámbito de conciliación entre la arquitectura actual y la teología. 

LA REPRESENTACIÓN DEL SUFRIMIENTO EN EL ESPACIO LITÚRGICO

El sufrimiento sí es un tema explícito en el espacio litúrgico cristiano. Espe-
cialmente a través del arte —escultura y pintura— que reviste la arquitectura, 
el sufrimiento ha quedado representado de manera inequívoca en los mo-
saicos, en las pinturas murales, en la escultura y en cualquier otra técnica de 
representación. Encabezado de forma preeminente por la escena de la 
Crucifixión, el sufrimiento se ha propuesto como un punto de partida de 
la experiencia estética, teológica y espiritual del templo (Ratzinger, 2003).2 El 
sentido escatológico que tradicionalmente ha organizado el conjunto de las 
artes que confluyen en el espacio litúrgico intuyó desde los inicios del cris-
tianismo la manera de representar y materializar el mensaje evangélico. El 
sufrimiento —cuyo fin inevitable es muerte— es el preludio de la esperanza 
en el Reino de Dios, que es, en palabras de Ratzinger, lo más explosivo y 

2  «La belleza hiere, pero precisamente de esta manera recuerda al hombre su destino úl-
timo».
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nuevo del mensaje neotestamentario. Esta conciencia escatológica, pese a 
chocar violentamente con el pensamiento científico moderno, se presenta 
como una oportunidad de resituar y significar la fe en la perspectiva de la 
esperanza (Ratzinger, 2008).3 Este sentido relacional es crucial para exponer 
el papel y el sentido que juegan las artes en el espacio sacro.

Sin embargo, en los últimos siglos, el espacio litúrgico cristiano4 ha su-
frido un cambio progresivo cuya lectura, desde la conciencia escatológica, 
se ha realizado de manera dispar. Por un lado, la arquitectura ha asumido 
el proyecto litúrgico desde una perspectiva completamente secular. Aunque 
esta tendencia se empezó a fraguar en la época ilustrada, el siglo xx inauguró 
una manera de acometer el proyecto arquitectónico desligado del sentido 
simbólico inherente de los siglos pasados, convirtiendo el discurso teológico 
en un discurso puramente conceptual. Por otro lado, el también progresivo 
despojamiento del recubrimiento iconográfico del soporte arquitectónico, que 
era fruto de la confluencia de las artes musivas, pictóricas y escultóricas con la 
arquitectura, ha supuesto que el templo adopte un aspecto que puede recor-
dar al modo en que se constituyen otros edificios de carácter civil,5 que son 
ajenos a la identidad propia del edificio eclesial y a la condición de sacralidad 
entitativa que propone la riqueza y diversidad de la imaginería cristiana. Estas 
dos lecturas han supuesto que la representación del sufrimiento en clave es-
catológica se sintetice y abstraiga en unos casos, o que brille por su ausencia 
en otros. Aunque las consecuencias desde las perspectivas estético-teológica y 
espiritual están siendo exploradas por diferentes autores, la arquitectura como 
disciplina artística se ha independizado del debate y ha seguido su rumbo de 
forma autónoma, erigiéndose, en algunos casos, como el único representante 
de las bellas artes en la constitución del espacio sacro. Si bien puede pensarse 
que es necesario reformular el sentido de la arquitectura en la ideación del 
lugar de culto, que lo es, se presenta este estudio como un intento de clarificar 
de forma incipiente una postura crítica razonable desde la perspectiva arqui-
tectónica, capaz de delimitar con más precisión el problema actual.

Por este motivo, la cuestión de la representación del sufrimiento es sufi-
cientemente relevante como para utilizarla como testigo de las dificultades 
que suponen en la experiencia de un templo con los dos antecedentes antes 
descritos. Para abordar esto, se ha considerado expresar de forma sintéti-
ca de qué manera se concibe la arquitectura litúrgica actualmente tomando 
prestados para este propósito los términos complejidad y contradicción de 

3  Ratzinger no solo achaca la polémica al pensamiento moderno, también lo hace a la teo-
logía contemporánea: «Es algo raro y comprensible a la vez que, tras la radical separación de 
Barth entre fe y religión, la teología se muestre ahora dispuesta a elegir religión en vez de Dios».

4  De forma generalizada, se hace referencia al espacio litúrgico occidental católico.
5  Incluso a Iglesias protestantes.
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Robert Venturi. Posteriormente, se realiza un diagnóstico de la repercusión 
estético-teológica cuando se produce una representación abstracta del su-
frimiento, así como cuando se prescinde de representarlo. Como se ha ido 
viendo en esta parte introductoria, fijando la atención en el ente arquitectó-
nico —y no en todo el crisol de posibilidades artísticas—, se podrá delimitar 
de forma razonable este ensayo. Finalmente, se propone una metodología de 
acercamiento a través de la propuesta de Raniero Cantalamessa, que concilia 
a través de los paradigmas joánico y paulino la posibilidad de abrir la arqui-
tectura a una experiencia teológica y espiritual, alejada de abstracciones y 
conceptualizaciones.

LA REPERCUSIÓN DE LA SECULARIZACIÓN EN LA ARQUITECTURA  
PARA LA LITURGIA

Venturi (1972, p. 25) señala que la arquitectura es necesariamente compleja 
y contradictoria.6 Con este lema, enuncia y describe la arquitectura contem-
poránea. Pese a la polémica suscitada en plena decadencia del movimiento 
racionalista inaugurado por Le Corbusier (Scully, 1972),7 el arquitecto ame-
ricano vislumbra con cierta vehemencia la arquitectura como una respues-
ta alejada de los ideales abstractos y simplicistas preconizados, a su pare-
cer, por maestros de la talla de Mies van der Rohe o Aalto (Trachtenberg y 
Hyman, 1986).8 Venturi reivindica una sensibilidad perdida en el devenir de la 
historia reciente y reconoce la complejidad a la que debe enfrentarse la arqui-
tectura de forma necesaria para abordar la problemática funcional de forma 
eficiente (Rudolph, 1961).9 La belleza, intrínseca en las formas arquitectóni-
cas, es fruto del carácter ambiguo y contradictorio de la contemplación de 
la forma simbólica (Venturi, 1972).10 Esto último, apostillado más tarde como 
«el simbolismo olvidado de la forma arquitectónica», quedó atestiguado por 
los arquitectos modernos cuando abandonaron la tradición iconológica en la 

6  Términos seleccionados por oposición a la simplificación del racionalismo y el carácter 
expresionista pintoresco o subjetivo.

7  Como bien señaló Scully, el manifiesto del arquitecto americano no se puede entender de 
otra manera que como una respuesta visceral pero intuitivamente acertada a Vers une Architec-
ture escrito por Le Corbusier.

8  Algunos críticos justifican la fundamentación teórica de Venturi por «estar harto del len-
guaje puritanamente moral de la arquitectura moderna ortodoxa».

9  «Todos los problemas nunca pueden ser resueltos. Verdaderamente es una característica 
del siglo xx que los arquitectos sean muy selectivos al determinar los problemas que hay que 
resolver. Por ejemplo, Mies construye edificios bellos solo porque ignora muchos aspectos del 
edificio. Si resolviese más problemas, sus edificios serían mucho menos potentes».

10  Lo que Josef Albers denomina «la discrepancia entre el hecho físico y el efecto físico», 
como una contradicción inevitable que es origen de todo arte.
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que la pintura, la escultura y el grafismo se combinaban con la arquitectura 
(Venturi, Scott Brown e Izenour, 2008).

Si bien no se pretende entrar en la polémica —todavía vigente— suscitada 
por Venturi, algunas de las cuestiones tratadas por el arquitecto coinciden con 
la manera en que se enfoca este diagnóstico del espacio litúrgico actual. La 
secularización imperante de la disciplina arquitectónica en el diseño de los 
espacios litúrgicos actuales se aleja diametralmente del ideal tradicional de 
otras artes como la iconografía oriental (Uspenski, 2013) o las propuestas oc-
cidentales recientes encabezadas por autores como Rupnik. Esto denota varias 
cuestiones o dificultades que redundan en la pérdida del sentido simbólico 
del arte que participa en la liturgia (Špidlík y Rupnik, 2003).11 El paradigma 
vitruviano, reinterpretado presumiblemente de forma confusa en la actualidad, 
promulga la prevalencia de la respuesta utilitaria de la arquitectura frente a la 
búsqueda del sentido de esta. En el caso del espacio litúrgico, la arquitectura 
secularizada y carente de sentido simbólico no puede más que convertir el 
programa litúrgico en un programa normativo estrictamente funcional, regido 
por consideraciones estéticas de origen incierto que, en su mayoría, son inicia-
tivas e interpretaciones personales de artistas y arquitectos. El principio gnós-
tico que ha adoptado esta manera de comprender la religión ha reducido la 
fe, señala Rupnik, a un mundo psicológico imaginario en el que se proyectan 
tanto aspectos espirituales como teológicos, éticos y ascéticos (Rupnik, 2014). 
Estas interpretaciones intelectuales, fruto de la secularización, son objeto de 
especulaciones conceptuales o de sentimentalismos devocionales.

En este escenario solo cabe opinar sobre el sentido estético-escatológico 
del espacio litúrgico. La cuestión del sufrimiento se ve intermediada por la in-
terpretación gnóstica del artista y convierte el espacio sacro, en el caso de las 
artes plásticas, en un lugar de encuentro incierto con lo trascendente. Incluso, 
asumiendo la bondad de la especulación del artista, el horizonte escatológico 
se ve interrumpido por la ausencia de un aspecto simbólico coherente. En 
el caso de la arquitectura, el lugar sacro se convierte en una suerte que es 
resultado de la translación de estilos y tipologías de la ciudad, en una esceno-
grafía teatral o en un espacio meramente dramático (Delgado Martos, 2017). 
Siguiendo esta disertación, y sin menospreciar el misterio de lo insondable, 
Plazaola señala que lo sagrado no alude a algo etéreo ni pretende ser una 
idealización de lo trascendente (Plazaola Artola, 2001). Lo sagrado, en el caso 
del cristianismo, tiene un valor entitativo en la persona de Cristo, condicio-
nando de manera radical lo que acontece en el espacio litúrgico.

11  La pérdida del sentido simbólico no se reduce a una manera de concebir el arte. Los 
teólogos enuncian el problema desde una perspectiva antropológica que es fruto del paradigma 
posmoderno. Por lo tanto, se presume más adecuado hablar de una pérdida del conocimiento 
simbólico sobre el arte.
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En muchos de los espacios de culto actuales, la dimensión escatológica 
y, por lo tanto salvífica, a través de Cristo en el encuentro personal y comu-
nitario de la liturgia,12 se invierte en un encuentro con diferentes realidades 
genéricas individuales, denominadas de forma equívoca como trascendenta-
les (Guardini, 2006). De esta manera se cumplen las intuiciones de Weber y 
Taylor que, entendiendo la religión desde los parámetros de trascendencia 
—existir más allá—, el desarrollo de la razón llevaría al hombre a escindir 
cualquier sentido religioso concreto, relegando dicha creencia a una esfera 
personal y privada (Sepúlveda del Río, 2016).

LA AUSENCIA DE LA REPRESENTACIÓN DEL SUFRIMIENTO

Si bien se ha anunciado que la secularización es uno de los indicios razo-
nables que justifica la necesidad de un repensamiento del espacio litúrgico, 
significado de forma notable por la dificultad de identificar un horizonte 
escatológico en la representación del sufrimiento, la ausencia de represen-
tación de este refuerza aún más esta tesis. En las últimas décadas, en las 
iglesias no solo se ha producido un despojamiento de imaginario cristiano, 
sino que además, en algunos casos, ha desaparecido completamente. Inde-
pendientemente de la denominación y el origen de los aspectos estilísticos 
imperantes en la cultura globalizada, las tendencias e influencias actuales 
han limpiado de tal manera los espacios de culto que, en ocasiones, la ar-
quitectura es el único representante de las Bellas Artes. Pese a presentar de 
forma sintética el inevitable signo de la cruz, muchos espacios litúrgicos han 
prescindido de las representaciones que salen al encuentro del celebrante y 
que también participan de la liturgia. La eliminación de representación del 
sufrimiento es también la manifestación de la ausencia de todo aquello que 
expresa el sentido escatológico, dejando a la arquitectura, con su materia 
y su luz, la responsabilidad de interpelar y dirigir el encuentro personal y 
comunitario con Cristo.

La arquitectura, despojada del revestimiento de la representación explícita 
de Cristo, pone en crisis el fundamento de belleza13 que subyace en la sa-
cralidad de la imagen ausente, encarnando en la construcción la idea de un 
hombre que ha apartado su mirada del rostro de Aquel que vino a salvarlo 
(Rodríguez Velasco y Velasco Quintana, 2013).

12  En la que los homenajes tributados a Dios lo son por la unidad colectiva y espiritual de 
la comunidad mediante la oración que se rinde.

13  Pero ¿cuál es el fundamento de belleza del espacio litúrgico? Rupnik describe el funda-
mento de toda unidad en el propio Cristo crucificado, cuya belleza une dos términos opuestos: 
por un lado, la tragedia y, por otro, la superación de la misma.
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LA PROPUESTA DE RANIERO CANTALAMESSA

Como se ha advertido anteriormente, este texto no tiene como objetivo dar 
respuesta a la cuestión del compromiso que debería tener la arquitectura 
con el lugar de culto, sino sencillamente identificar y delimitar el proble-
ma. Por ahora, el diagnóstico planteado con base en los dos aspectos que 
afectan de forma evidente al diseño del templo —la secularización y el des-
pojamiento del imaginario litúrgico— y el sentido estético-escatológico que 
debería guiar la representación, clarifican la dificultad a la que se enfrenta la 
arquitectura. Sin embargo, el problema planteado no se puede estudiar de 
forma aislada, siendo necesario al menos mencionar de qué manera puede 
tenerse en cuenta la tradición para formular futuras investigaciones acerca 
del espacio sacro. Raniero Cantalamessa (2014) propone un sencillo itinerario 
con una fundamentación teológica que permite establecer una relación direc-
ta con la arquitectura. Mediante los dos paradigmas que han desencadenado 
las dos grandes tradiciones espirituales y artísticas del arte cristiano, Cantala-
messa sugiere una lectura desde la perspectiva del sufrimiento que concilia 
la dimensión escatológica y la simbólica.

Por un lado, el paradigma joánico o alejandrino, que se centró en la en-
carnación de la divinidad de Cristo y en el misterio de la dimensión trinitaria. 
Este paradigma ha sido privilegiado por la Iglesia oriental. Por otro lado, el 
paulino o antioqueno, que destacó la humanidad de Cristo y el misterio pas-
cual, que conformó el paradigma privilegiado por la Iglesia occidental, que 
es el de la tradición católica. Cantalamessa no planteó una división rígida, ya 
que Juan y Pablo son valorados conjuntamente en ambas iglesias. Esto supo-
ne que las influencias en la concepción teológica del espacio litúrgico hayan 
variado y se hayan entrelazado según los diferentes autores y las épocas.

De forma general, el templo cristiano se ha concebido desde sus inicios 
como la prefiguración de la Jerusalén Celeste. Este ha sido el objeto formal que 
han materializado iglesias, catedrales, basílicas y capillas durante siglos, en la 
búsqueda inagotable de ese arquetipo u horizonte que, como referencia, ha 
constituido la construcción simbólica del Reino de Dios. En este sentido, las tra-
diciones cristianas orientales y occidentales no presentan diferencias. Todo lo 
que acaece en el espacio litúrgico alude a la participación en la Liturgia Eterna. 
En la anamnesis, todo el tiempo pasado y futuro hace partícipe a la comunidad 
a través del Misterio Pascual, que encuentra el sentido de la propia existencia 
en la comunión eterna con Cristo, que es Dios, al final de los tiempos. Este es, 
de forma resumida, el sentido escatológico que subyace en el espacio litúrgico.

El conocimiento simbólico permite comprender el lugar sacro como un 
espacio que, a través de la liturgia, se transfigura en su totalidad —todo el 
cosmos se transfigura— para el advenimiento antes descrito (Eliade, 1981). 
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Esta transfiguración, que implica a toda la materia, hace posible hablar del 
sentido de la Presencia en las imágenes, en los signos e incluso en la propia 
arquitectura. El misterio de la transubstantación de la eucaristía presenta la 
presencia real del cuerpo de Cristo ante la comunidad presente. Y es también 
en ese instante el momento en el que toda la naturaleza, toda la Creación, se 
hace presente y se transfigura —incluso materialmente— para prefigurar la 
Liturgia Eterna en la Jerusalén Celeste. Este es, de forma resumida, el sentido 
de la transfiguración que subyace en el espacio litúrgico.

Como se ha señalado antes, el templo cristiano requiere de la materialización 
de un camino teológico y espiritual que dote de sentido a la existencia humana a 
través de Cristo. Este camino, direccional, es el sentido escatológico que se pro-
duce desde la realidad del mundo material hasta la realidad del mundo espiritual 
en el seno de Dios. Hay, por lo tanto, un principio y un fin. El paso catártico que 
se produce entre ambas realidades es el que quedó prefigurado en el misterio 
pascual, el paso de la muerte a la vida, la superación del pecado, que se mate-
rializa en el ingreso del espacio litúrgico a través del bautismo y la penitencia. 
Este ingreso, introduce a la persona y a la comunidad en el camino escatológico 
propuesto en los lugares de la liturgia. Primero, el lugar de la Palabra; después el 
altar, que es el lugar del sacrificio; luego la sede como testimonio del sacerdocio 
eterno de Cristo; y, por último, el ábside, que es el final, el seno de Dios.

Las dos tradiciones difieren formalmente en la presentación de este itine-
rario, pero coinciden en lo nuclear, que es la manera en que los lugares de 
la liturgia adoptan todo su sentido en la celebración comunitaria. Desde un 
punto de vista teológico, y también real, se presenta un camino que pasa por 
el altar y asciende hasta el ábside.14 El sentido de lo ascensional está presente 
en ambas tradiciones y se hace patente, en unos casos por la celebración del 
sacrificio en torno el altar y en otros por la intercesión del iconostasio en la 
misma celebración eucarística. La anábasis —o aspecto ascensional— que 
implica el rito y el espacio, en composición con la catábasis —o aspecto 
descendente— que implica el sentido de la Revelación y de la encarnación 
de Cristo en el lugar sacro, han enriquecido la diversidad de propuestas ar-
quitectónicas en ambas tradiciones.

LA REPRESENTACIÓN DEL SUFRIMIENTO EN EL PARADIGMA JOÁNICO

Uno de los aspectos más característicos de la tradición oriental desde las prime-
ras construcciones basilicales es el Pantocrátor situado en el ábside. Esta ima-

14  El exterior del templo no solo identifica el edificio. Además, anuncia la prefiguración de 
la Jerusalén Celeste que acontece en la celebración de la liturgia.
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gen de Cristo presidiendo toda la asamblea, no prescinde de reconocer la condi-
ción de hombre y las marcas de la crucifixión y la muerte. El Cristo bizantino se 
presenta con rasgos gloriosos, mostrando cómo el realismo de la pasión ha sido 
transfigurado por la luz de la resurrección. Esto no significa que se ignore el mis-
terio pascual, sino que se valora con más intensidad la resurrección, porque el 
acontecimiento litúrgico fija la atención en el Cristo-Dios. Este ideal de santidad 
manifiesto impregna también a los santos representados, que son transformados 
en la imagen de Cristo, iluminados con su misma luz, incluso pareciéndose a Él 
cuando participan de la misma escena. Este conjunto de imágenes se trasladará 
posteriormente, y de forma progresiva, al iconostasio en la tradición ortodoxa, 
llegando a velar completamente la presencia del altar y del ábside. En este lugar, 
la arquitectura y la pintura —los iconos— se unen para expresar un espacio muy 
definido donde se localiza la santidad (Binns, 2009).

La clave de adhesión a este paradigma es el misterio de la Transfiguración. 
Todo lo que acontece en el espacio sagrado oriental busca promover la par-
ticipación en la Liturgia Eterna y, por lo tanto, en la transfiguración de todo 
lo que acontece en dicho lugar. Pavel Florenski describió este acontecimiento 
señalando que el iconostasio, a la vez que un elemento arquitectónico, era 
una visión, una hagiofanía y angelofanía encabezada por Cristo y la Madre de 
Dios. Son los propios santos, junto con la comunidad celebrante en oración, 
los que forman el verdadero iconostasio de los testigos de Dios que compa-
recen ante Él (Florenski, 2016).15

Desde este paradigma joánico, la relectura del espacio litúrgico oriental, que 
ha mantenido la forma arquitectónica también en su variante ortodoxa, presenta 
varios aspectos comunes que se enumeran a continuación: la condición cristiana 
del artista, la unidad del conjunto de disciplinas artísticas, el carácter simbólico 
de las mismas y, por último, la concepción del sufrimiento, enunciada por Can-
talamessa, que, como se verá, dejará huella también en el hecho arquitectónico.

No se puede deslindar el proyecto arquitectónico y artístico de las perso-
nas que lo conciben. En la tradición oriental, es indudable que el proyecto 
litúrgico, materializado en la basílica, proviene de una reflexión teológico-es-
tética de un diseñador. En muchos casos, este diseñador —o artista— ha 
quedado en un segundo plano, incluso ha permanecido en el anonimato.16 
En este sentido, el canon adopta todo su sentido. El canon, que no se en-

15  El iconostasio se construye con la «gran nube de testigos», que son los santos, junto con 
las «piedras vivas» que constituyen el «muro vivo».

16  No se puede obviar que se pueden haber perdido las evidencias de aquellos que parti-
ciparon en la ideación de los programas arquitectónicos y artísticos, especialmente en la etapa 
medieval. Sin embargo, pese a disponer de datos contrastados sobre la autoría, no se presenta 
al autor como protagonista del diseño, sino que se supedita dicha autoría a la construcción de 
un ente comunitario.
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tiende como una fidelización estilística, es la participación de la obra artística 
de una tradición, que hace alusión a una manera de hacer que supera la 
contingencia del estilo o de la moda. Es en la participación de esa manera 
de hacer, de ese canon, donde el artista encuentra el sentido de la labor que 
realiza. El proyecto litúrgico, bajo esta premisa, solo puede nacer de la as-
cesis del artista y de su renuncia a su proyección individual. La oración y la 
epíclesis son la vía por la cual el artista busca la iluminación para disponer 
las trazas del proyecto litúrgico o de las imágenes. El proyecto artístico se 
convierte de esta manera en un proyecto teológico. En el caso del icono, es la 
repetición, la participación del canon, lo que promueve la perfección de las 
formas representadas y, por lo tanto, la búsqueda de la perfección personal. 
El arquitecto también se hace participe en este sentido repitiendo las formas 
que conoce e integrándolas en los nuevos edificios, porque no se busca el 
reconocimiento del artista, sino la manera en que la tradición impregna el 
pasado, el presente y el futuro.

El templo cristiano oriental es el resultado de la unión de todas las artes 
que participan en el espacio litúrgico. La hagiofanía antes descrita requiere 
de la manifestación simbólica de la presencia de los santos en el espacio 
arquitectónico. La arquitectura cumple la doble condición de ser soporte del 
icono, revistiéndose de él, y cumplir con la misión de completar la prefigura-
ción del espacio transfigurado en Cristo. El espacio más sagrado, y cada vez 
más inaccesible por la profusión del iconostasio, va perdiendo importancia 
desde el punto de vista arquitectónico para potenciar el encuentro de la co-
munidad frente al iconostasio. Formalmente, esto supone un desplazamiento 
gradual de la cúpula, alejándose del presbiterio y del ábside, y un desarrollo 
de los espacios aledaños a la misma, ya que no era tan relevante la partici-
pación del rito eucarístico, sino del acompañamiento del mismo con cánticos 
y plegarias. El carácter mistérico en torno al iconostasio que adoptó la tipo-
logía basilical oriental, especialmente a partir de los siglos xV y xVi, supuso 
una fragmentación espacial y una separación definitiva del altar, en pro de una 
impregnación masiva de iconos en todos y cada uno de los espacios. El ru-
mor de los presbíteros junto con el cántico de las plegarias, al unísono de las 
imágenes, se convertiría en el hecho vertebrador del espacio.

El carácter simbólico del icono y el interés por prefigurar la Jerusalén Ce-
leste tuvieron una repercusión relevante en el espacio arquitectónico a través 
de la configuración del espacio y de la luz. Siguiendo la clave manifiesta en el 
Misterio de la Transfiguración, la prefiguración de la Jerusalén Celeste debe-
ría representar un lugar fuera del espacio y del tiempo humanos. El espacio 
quedaría prefigurado mediante la ausencia del mismo —véanse los fondos 
dorados de los iconos— y la ausencia de referencias arquitectónicas protago-
nistas en el espacio —véanse la cúpula sobre pechinas, los fondos dorados 
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y los revestimientos masivos de imágenes—. El tiempo quedaría prefigurado, 
especialmente en los primeros siglos, mediante la luz y el hieratismo de las 
imágenes de los santos. La luz cuasi-termal, homogénea y difusa, alejada de 
dotar al espacio arquitectónico de una jerarquía en su disposición, ni de un 
protagonismo en cuanto a su concentración, plantea un lugar en el que la 
cuantificación del tiempo humano no es relevante. Los santos representados 
en los iconos, sin ningún dinamismo en sus gestos ni en su mirada, presentan 
los rostros ya transfigurados en Cristo, pareciéndose incluso en sus facciones. 
El tiempo terrenal, por lo tanto, se detiene para dar paso a la Liturgia Eterna.

El sentido del sufrimiento que presenta el espacio litúrgico oriental también 
deja huella en lo arquitectónico. Como señala Cantalamessa (2011), el punto de 
partida del encuentro entre la persona en comunidad y Cristo es la represen-
tación de su Gloria en el Padre, después de haber superado la muerte y haber 
descendido a los infiernos. Por lo tanto, lo que se presenta es un escenario 
de Gloria en el que está implícito el Misterio Pascual. Para conseguir esto, la 
arquitectura requiere ser revestida simbólicamente de Gloria, aspecto que con-
seguiría de forma exuberante la tradición bizantina dorando las paredes, los 
techos y las cúpulas.

LA REPRESENTACIÓN DEL SUFRIMIENTO EN EL PARADIGMA PAULINO

La tradición paulina está marcada por la presencia del sufrimiento en todo lo 
que acontece en el espacio litúrgico, destacado por la humanidad de Cristo y 
el misterio pascual. La imagen más característica es el Cristo crucificado, que 
se muestra con rasgos de profundo dolor, incluso en ocasiones, se presenta 
muerto. El espacio litúrgico, en cualquiera de sus manifestaciones, está presi-
dido por el realismo de la Pasión. En relación con el sufrimiento, san Agustín 
apuntó en este sentido que el hombre cumple en su vida presente lo que 
simboliza la cruz, mientras tiene en la fe y en la esperanza lo que simbolizan 
la sepultura y la resurrección. A diferencia de la tradición oriental, la huma-
nidad que se presenta en Cristo crucificado es más próxima que la del Cristo 
resucitado. La imaginería religiosa occidental no obvió este tema presentando 
en algunos casos rasgos realistas de verdadero dolor en las imágenes del sa-
crificio en la cruz y en sus prolegómenos.

La materialización de la tradición occidental en las primeras iglesias, espe-
cialmente las románicas, no eran divergentes a la tradición común impulsada 
sobre todo por Bizancio. Sin embargo, los espacios litúrgicos, marcados por 
la direccionalidad para evidenciar el sentido escatológico, pusieron en juego 
estrategias artísticas integradas —pictóricas, escultóricas y arquitectónicas— 
para potenciar el sentido dramático de la cruz. Atravesando simbólicamente 
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el significado de la cruz, se introduce a la persona en el misterio de la resu-
rrección y, por ende, en la participación de la Liturgia Eterna. El desarrollo del 
románico y del gótico supuso una intensa investigación sobre la manera 
de representar el dramático camino de la vida en conjunción con el camino de 
salvación tras la muerte. Esta concepción se trató de adaptar a la concepción 
antropológica que se tenía del hombre —el homo viator— que protagonizó 
la larga etapa medieval en Europa. En este sentido, la presentación del sufri-
miento en el paradigma paulino está supeditado a un mensaje de esperanza 
que quedó impreso en la manera de hacer sentir la espiritualidad, el arte y 
la arquitectura.

Como advirtió Cantalamessa, no se puede hacer una división rígida de 
ambos paradigmas en las dos tradiciones principales de la Iglesia. Esto signifi-
ca que también en la tradición occidental hay una profunda consideración del 
misterio de la Transfiguración, ya que lo escatológico alude también al mundo 
transfigurado en Cristo y a través de Cristo. Esta idea quedó perfectamente re-
sumida por el cardenal checo Tomáš Špidlík: todas las iglesias, por pequeñas 
que fueran, deberían de representar todo el cosmos transfigurado en la Jerusa-
lén Celeste (Špidlík, 2002).

CONCLUSIÓN

Después de este recorrido, se puede hacer una lectura de la arquitectura de 
los espacios litúrgicos actuales en términos de complejidad y contradicción. 
A la complejidad que se le presume al lugar de culto se le ha superpuesto un 
aparato conceptual y racional de origen gnóstico que ha mermado sus posi-
bilidades, convirtiendo la experiencia espiritual en otra de índole puramente 
intelectual. La contradicción, fruto del despojamiento del imaginario cristiano, 
supone una concepción incierta del sentido de trascendencia.

Siguiendo la exposición de Cantalamessa, se observa cómo la complejidad 
no solo radica en la necesidad de establecer un diálogo fértil entre la teología 
y la arquitectura. El desarrollo de la tradición cristiana, tanto en la arquitec-
tura como en el resto de las artes, no ha fundamentado la manera de inter-
venir en asertos teóricos o conceptuales. La perspectiva con la que se han 
afrontado estos proyectos ha sido resultado de la experiencia del misterio y 
la propia vida. El crisol de posibilidades que ha determinado la forma en que 
se han construido los espacios litúrgicos hace pensar que todavía hay mucho 
por proponer y descubrir.
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UN ANÁLISIS DE LA DEPENDENCIA QUE LA PSICOLOGÍA TIENE  
DE LA FILOSOFÍA DESDE EL EJEMPLO DE LA TEORÍA SOBRE  

LAS EMOCIONES DE MAGDA ARNOLD

Ruth María de Jesús Gómez
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

LA SEPARACIÓN ACTUAL ENTRE LA PSICOLOGÍA Y LA FILOSOFÍA

La psicología como ciencia positiva se desvinculó de la filosofía. Hoy en 
día se reconoce la necesidad de diálogo que tiene la psicología con otras 
ciencias. En todo plan de estudios, hay asignaturas de biología, fisiología, 
neurología o anatomía, pero no en todos hay materias de filosofía ¿Por qué 
se reconoce la necesidad de dialogar con las ciencias biológicas y no con la 
filosofía cuando todas comparten el mismo objeto material? Puede deberse 
a que no se consideren igualmente ciencias y solo se reconocen como tal 
las que tienen un carácter positivo. A la filosofía se le asignaría el calificativo 
de ciencia si va seguido de la palabra especulativa, perdiendo rigor para la 
percepción actual. 

¿Qué supone para la psicología esa renuncia? Al desvincularse de la 
filosofía, deja de formularse las preguntas propias de esta ciencia, pero que 
constituyen la base misma de la psicología, en síntesis: ¿quién es el hombre? 
Se convierte así la psicología en una ciencia descriptiva de hechos que no 
suele abordar cuestiones relativas a las causas, al sentido o al significado de 
las cosas.

Sin embargo, es imposible trabajar desde una neutralidad antropológica. 
Siempre que se estudie a la persona, aunque sea para describirla, se parte de 
una idea de lo que ella es. El no realizar una reflexión de quién es el hombre 
antes de intentar entender algún fenómeno de la persona lleva a desarrollar 
una antropología implícita en la explicación de dicho fenómeno, porque todo 
fenómeno sucede en una persona y no se puede abordar sin tener una idea 
de lo que ella es. 

Basarse en concepciones distintas de lo que es el ser humano ha llevado a 
la psicología a una pluralidad de propuestas explicativas. Estas concepciones 
no han sido definidas de partida y, por lo tanto, no han sido argumentadas. 
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Todas son consideradas igualmente válidas, aunque entre ellas pueda haber 
planteamientos opuestos o incluso contradictorios: la psicología se ha con-
vertido, en este sentido, en una ciencia relativista.

Este hecho ya evidencia la necesidad que la psicología tiene de la filoso-
fía. Necesitamos que la filosofía nos diga quién es el hombre para poder así 
explicar los fenómenos particulares.

Solo la filosofía puede ofrecer a la psicología una visión del hombre tan 
completa y sólida que le permita verlo como es, entenderlo y desarrollar 
horizontes de trabajo e investigación más ricos y valiosos, más posibilizantes 
para superar reduccionismos injustos con el ser de la persona. Partir de una 
visión completa del ser humano evita reduccionismos.

Un reduccionismo siempre es interpretar una parte por el todo. Un peligro 
claro en psicología es entender un síntoma, una enfermedad, como el todo 
de la persona. A su vez, la parte no se entiende sin el todo. No podremos 
comprender bien qué le sucede al hombre si no lo entendemos desde su ser 
personal, porque todo problema que ocurre a la persona no puede abordarse 
sin tener en cuenta a la totalidad de la persona. 

Esta realidad afecta también, como es lógico, al estudio de las emociones 
en el ser humano. Las explicaciones sobre qué son y cómo se generan son 
diversas según la escuela desde la que se realice. Generalmente, se estudia la 
emoción como un fenómeno aislado de la afectividad. No se suele abordar 
previamente la cuestión de qué es la afectividad y cómo se integra en la per-
sona, ni la relación de la emoción con la dimensión afectiva del ser humano. 

MAGDA ARNOLD, UN EJEMPLO DE PSICOLOGÍA  
EN DIÁLOGO CON LA FILOSOFÍA

Magda Arnold es una psicóloga de origen centroeuropeo que desarrolló su 
vida académica en universidades estadounidenses entre los años 1940 y 1970. 
Elabora una sólida teoría sobre las emociones, en apertura y diálogo con la 
filosofía. Es considerada una de las fundadoras de la teoría contemporánea de 
la emoción (Shields, 1999) y de la teoría moderna de evaluación (Roseman, y 
Smith, 2001). Es una psicóloga e intelectual brillante por sus capacidades, por 
el rigor y la solidez del trabajo desarrollado y por el alto grado de implicación 
y exigencia en sus investigaciones. Su vida está profundamente marcada por 
una necesidad, podríamos decir casi existencial, por comprender. En esta com-
pleja tarea/misión se implica con tesón, intensidad y con la brillantez de sus 
dotes intelectuales. Creyó en la existencia de una verdad universal capaz de 
explicar la naturaleza humana. Para conocerla, no se limitó a un método, sino 
que empleó todos los recursos y enfoques disciplinarios (filosofía, psicología y 
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fisiología) que le permitieran comprender mejor al hombre, un ser unificado, 
con una razón de ser y existir. 

Sobre el tema que aborda la presente comunicación, Magda lamenta la se-
paración que la psicología, en su pretensión cientificista, tiene de la filosofía, 
ciencia no positiva, favoreciendo esta separación el contexto científico actual 
de fragmentación de saberes.

A diferencia de la mayoría de los autores en psicología, Magda Arnold sí 
explicita sus presupuestos antropológicos de partida. Su visión del hombre 
es claramente aristotélico-tomista, lo que supone una concepción hilemór-
fica de la naturaleza. La persona es una unidad en su realidad materia y 
espíritu. Estima que los diferentes tipos de seres vivos, vegetales, animales 
y el hombre, tienen una naturaleza propia que marca fines y modos de ser 
distintos. La racionalidad otorga al ser humano una categoría que le sitúa en 
un nivel jerárquico superior al resto de los seres vivos. Le permite un modo 
de vida radicalmente distinto porque le posiciona ante la realidad con la 
posibilidad de comprenderla e intervenir en ella. Es una opción, porque 
el hombre es libre, puede elegir cómo actuar en cada momento. Él es el 
dueño de su destino. 

Metodológicamente, Arnold va más allá del método experimental y em-
plea un enfoque de trabajo hermenéutico y fenomenológico.

Para Magda Arnold, la visión del hombre es el punto de partida y condi-
cionante de toda investigación: «because basic assumptions determine the 
approach to scientific investigation and its method, and because scientific 
results are interpreted in the light of their basic assumptions, the final 
conclusion will be a combination of prior assumption and experimental 
fact» (Arnold y Gasson, 1954).

Magda Arnold aboga porque el fundamento de la psicología sea una vi-
sión realista del ser humano. No pueden convivir explicaciones diversas del 
ser humano, alguna tiene que comprender mejor quién es el hombre al partir 
de una concepción más acertada de lo que es la naturaleza humana. Para 
Magda Arnold, el hombre es persona, y soolo viéndola como una unidad de 
cuerpo y alma podremos llegar a explicaciones que den verdadera luz a su 
experiencia.

Aaborda de manera concreta lo que supone la pérdida de la metafísica al 
desvincularse la psicología de la filosofía. Es una cuestión preocupante para 
cualquier ciencia, pero mucho más para esta, que tiene por objeto de estudio 
del hombre. No podemos entender al ser humano sin una referencia al senti-
do, al objetivo de su vida, a quién está llamado a ser, más aún cuando no es 
un ser determinado, sino con la capacidad de elegir su destino. 

Si la psicología estudia al ser humano para ayudarle, ¿en qué y para qué 
le ayuda?, ¿qué es lo bueno, lo adecuado, lo sano? Siempre es necesario a 
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model toward which a human being should aim or should be led (Arnold y 
Gasson, 1954). 

El psicólogo continuamente se enfrenta a cuestiones que le obligan a un 
posicionamiento relativo al destino del hombre. Por lo tanto, si la referencia 
a estas cuestiones no se hace desde el rigor de la metafísica, va a suceder 
de manera no consciente lo que se pretende evitar, que la subjetividad del 
psicólogo afecte al paciente o sujeto de estudio. Si una norma universal no 
es asumida, el psicólogo hará supply such a norm from his own convictions 
(Arnold y Gasson, 1954).

Magda Arnold no ve posible desarrollar una teoría de la personalidad sin 
referencia a unos fundamentos metafísicos. ¿Cómo hablar de persona sin alu-
dir a un ideal? No solo considera que es el camino más científico, sino el que 
puede mostrar a los colegas investigadores la senda de la verdad. 

Creía firmemente en el atractivo que ella misma había experimentado ha-
cia la verdad y la filosofía católica, que estimaba como una luz potente para 
iluminar quién es el hombre. Consideraba que la tarea de todo intelectual ca-
tólico era hacer evidente y comprensible la naturaleza humana, apoyándose 
en la sólida tradición y argumentación de la filosofía católica, especialmente 
la medieval. 

Defendía, además, que la verdadera misión de un psicólogo católico era 
ser «leaders in the intellectual enterprise instead of followers, apostles of truth 
instead of virtual apostates» (Arnold, Opportunity for Catholic Scholarship). 
Es más, se percató de que la situación actual de la ciencia necesitaba con 
urgencia la aportación que los católicos podían hacer desde la riqueza de su 
filosofía, psychology was crying out for our aid (Arnold, op. cit.). Por eso ani-
maba a los psicólogos católicos a dar un testimonio en el mundo realizando 
un trabajo intelectual excelente: Now is the time we can and should stand our 
ground in the arena of scholarship and science (Arnold, The Psychologist in 
the Intellectual Apostolate).

La posición de Magda Arnold no era solo contribuir a la creación de un 
enfoque psicológico desde la filosofía católica. En un ambiente cultural que 
consideraba como enemigas a la ciencia y la fe, quería demostrar que no 
había contraposición o incompatibilidad entre ambas, sino que había una 
complementariedad necesaria si queríamos alcanzar la plenitud de la verdad.

MAGDA ARNOLD Y SU TEORÍA INTEGRAL  
DE EXPLICACIÓN DE LAS EMOCIONES

Son muchos los campos de estudio que desarrolla Magda Arnold. En todos 
lo hace desde un abordaje integral, partiendo de una fundamentación antro-
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pológica en relación con la metafísica y en diálogo con otras ciencias, espe-
cialmente la biología.

Es conocida especialmente por su aportación al estudio de las emociones 
en el que fue pionera en el desarrollo del concepto de appraisal. Para Magda 
Arnold, las emociones son consecuencias de la valoración que realizamos de 
la realida, especialmente, del primer impacto que esta supone para la perso-
na. Tiene un carácter intuitivo e inmediato. Dicha interpretación, aun siendo, 
sobre todo, inconsciente, depende de los valores y principios de la persona. 
De acuerdo a cómo es la realidad y a cómo es la persona, se producirá el 
proceso generador de la emoción. Esta experiencia emocional inicial puede 
ser modificada por las valoraciones y reflexiones posteriores. ¿Cómo integrar 
las emociones si surgen de procesos racionales inconscientes e inmediatos? 
Requiere dos caminos, uno no emocional y otro emocional. El camino no 
emocional supone que nuestros juicios inmediatos e intuitivos, responsables 
del surgimiento de las emociones, sean acertados. Son juicios, por lo tanto, 
son racionales, pero son automáticos e inconscientes. ¿Cómo controlarlos y 
asegurarnos de que sean certeros? Estos juicios se realizan según que somos, 
el significado que tiene para cada uno la realidad y los acontecimientos, de 
acuerdo con la historia personal y valores. En la medida en que la persona, 
mediante su razón reflexiva, pueda hacer un uso recto de la misma, valorando 
certeramente la realidad, los significados, criterios y opiniones fruto de estas 
reflexiones, se incorporarán a los juicios inmediatos. Por lo tanto, un requisito 
para una adecuada integración de la afectividad, es el acierto de dichos jui-
cios. El otro camino, el emocional, deriva del no emocional. Supone que las 
respuestas emocionales de una persona al mundo son guiadas por los ideales 
más elevados. Esto implica una armonía entre la reacción emocional y cómo 
se aprehende el mundo intelectualmente. Exige el conocimiento de unos idea-
les que garanticen el perfeccionamiento del hombre. 

Su propuesta explicativa fue novedosa en su momento al situar el origen 
de la emoción en la cognición. Una aportación rompedora en pleno paradig-
ma conductista, en el que el estudio de la emoción era prácticamente obvia-
do o reducido a sus manifestaciones fisiológicas. 

Para Magda Arnold, la dimensión afectiva es esencial en la vida del hom-
bre. Es la puerta abierta a descubrir el valor de la realidad, qué es lo bueno, lo 
bello y a quién es él y cuál es el sentido de su vida. Por ello afirma que el con-
trol emocional es posible solo si es dirigido por un criterio de realidad y con 
referencia a unos valores universales. Además, el control emocional implica 
volverse hacia lo que es digno de ser amado desde un punto de vista humano. 

Magda Arnold advierte que, al ser el proceso de valoración la base de la 
emoción, desarrollamos una psicología de la emoción en la que la persona 
ha desaparecido si perdemos como puntos de referencia el ideal de vida y los 
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valores. El auto-ideal es la fuente última de motivación de la persona, es el 
elemento organizador, estructurador de la personalidad. Las emociones pue-
den ser un medio de auto actualización y de integración de la personalidad. 

Su enfoque psicológico tiene una clara apertura a la trascendencia. Con-
sidera que, para entender al hombre, hay que ir más allá de su realidad 
física, sobre todo porque el hombre es más que materia. El desarrollo de su 
telos garantiza su perfeccionamiento. La relevancia del ideal de la persona 
para una integración adecuada de la afectividad, es un rasgo diferenciador 
de su teoría frente a otras explicaciones. Para Magda Arnold, el ideal de 
vida es el elemento organizador de la afectividad, el que hará posible una 
afectividad integrada, pues precisamente una afectividad madura es la que 
empuja al ideal de vida. El control emocional no tiene como objetivo el 
bienestar emocional, sino la ordenación de la personalidad, el elegir aque-
llo que contribuya a un crecimiento de la persona. Arnold afirma que no 
vale cualquier ideal, que hay una forma de vida de acuerdo con la natura-
leza humana que es la verdadera, y que existe una ley moral natural, que 
ordena la vida del hombre hacia el bien. 

Se reconoce a Magda Arnold ser la pionera del concepto de valoración, 
appraisal. Su obra Emotion and personality fue altamente referenciada. Sin 
embargo, la difusión y el impacto de su teoría se debe a Richard Lazarus, que 
la limitó a los procesos de valoración, perdiendo la referencia al ideal de vida 
y a la realidad de la naturaleza humana.

EL VALOR DE LA TEORÍA DE MAGDA ARNOLD A LA LUZ DE LA FILOSOFÍA

Arnold es un ejemplo de psicóloga que, en diálogo con la filosofía, realiza 
una propuesta explicativa integral del ser humano desde una metodología fe-
nomenológica. Leerla es tener la experiencia de alguien que te va mostrando 
progresiva y razonadamente la realidad. Su corpus teórico no son solo afirma-
ciones, sino explicaciones de la realidad desde lo que la realidad es, mostrando 
evidencias, no solo empíricas, y siempre con una solidez argumentativa. 

Esta actitud intelectual ha posibilitado generar una teoría explicativa de 
la afectividad en el ser humano completa, que abarca desde los fenómenos 
fisiológicos hasta el principio ordenador, los valores de la persona. 

Magda Arnold se formuló con rigor la misma cuestión que otros colegas: 
¿cómo se originan las emociones? Y fue pionera al situar el origen de las mis-
mas en procesos de valoración automáticos e intuitivos. 

Pero consideró insuficiente quedarse en esta cuestión y se planteó tam-
bién qué sentido tienen las emociones en la vida del hombre y cómo inte-
grarlas adecuadamente. Abrirse a estas preguntas de carácter más filosófico 
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permitió que su teoría fuera más completa que la de otros colegas y dar más 
luz al trabajo del psicólogo.

Sin embargo, cuando se estudia la obra de Arnold, se asume su constructo 
de valoración, pero se desconocen o no se tienen en cuenta sus aportaciones 
con relación al sentido de la afectividad para la vida del hombre y el ideal de 
vida como principio ordenador. En definitiva, se elude la propuesta de Mag-
da Arnold de cómo lo que ordena la afectividad es que reaccione de forma 
ajustada a lo que la realidad es y permita conocerla en toda su profundidad, 
revelando lo bello y lo valioso. Se rehúsa el planteamiento de si existe un 
ideal de vida propio de la naturaleza humana y, aunque se confiere un va-
lor a las metas personales, no se las considera el principio ordenador de la 
afectividad. En definitiva, no se abordan cuestiones de carácter metafísico y 
antropológico. 

Vemos, por lo tanto, en el ejemplo de Magda Arnold, que, aunque su 
apertura a la filosofía posibilita una teoría integral, desde la psicología no se 
asumen o se valoran sus aportaciones de carácter más metafísico.

POSIBLES CAMINOS DE ENCUENTRO ENTRE  
LA FILOSOFÍA Y LA PSICOLOGÍA

En el ejemplo de Magda Arnold podemos reconocer la dificultad para hacer 
frente a los prejuicios que, desde la psicología, hay en la filosofía y teología, sin 
ser suficiente una sólida argumentación para hacerles frente. En este apartado 
pretendemos analizar el posible origen de dichos prejuicios, para identificar 
potenciales caminos de superación. 

Una razón ya identificada por Magda Arnold es la falta de formación fi-
losófica por parte de un elevado porcentaje de psicólogos. Es difícil que se 
pueda aceptar o construir una propuesta integradora de la psicología con la 
filosofía si se da un «analfabetismo filosófico». 

Otro aspecto a tener en cuenta, es que se puede percibir la metafísica 
como un orden impuesto del que deriva una moral externa que cae sobre 
el hombre. Realizar afirmaciones desde el reconocimiento de la naturaleza 
humana de que existe un bien, una verdad, lo bueno y lo malo, es juzgado 
como dogmático por la cultura relativista imperante. En un panorama cultu-
ral tan marcadamente subjetivista, hablar de universales es entendido como 
incompatible e imposible de conciliar con la diversidad individual. Se reco-
noce que hay valores y también que cada ser humano estima valiosas cosas 
distintas. Hay un cierto acuerdo en reconocer algunos comportamientos o ac-
titudes como buenos y necesarios para todos, lo que podrían ser los derechos 
humanos, por ejemplo. Pero afirmar que aquello que es positivo para uno 
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también lo sea para otros puede ser valorado como una imprudente soberbia. 
¿Quién es uno para erigirse en más sabio que otros? 

Es necesario, por lo tanto, encontrar los modos de encuentro en el panora-
ma científico actual entre la filosofía y la psicología. Magda Arnold es un ejem-
plo de cómo desarrollar esta integración. Ha trabajado desde una metodología 
fenomenológica, que parte de la realidad y de la subjetividad, para evidenciar 
que, junto a lo específico de cada individualidad, hay una naturaleza común, 
y existe un bien para todos, una verdad para todos, una bondad para todos. 
La cuestión es por qué, si Magda Arnold ha realizado un hilo argumentativo 
fenomenológico, no se ha seguido dicho desarrollo. 

El ejemplo de Magda Arnold pone de manifiesto, por una parte, la dificul-
tad para aceptar la apertura a la filosofía en cuestiones metafísicas, aunque 
sea presentada desde un enfoque fenomenológico y, por otra, cómo las teo-
rías que tienen más alcance, son las que conectan con la cultura relativista 
imperante. Parece que no es suficiente con presentar una propuesta teórica 
bien argumentada y razonada, para influir en el panorama científico. Tene-
mos que superar los prejuicios hacia la metafísica y que las personas no la 
vivan como un orden impuesto, sino como la revelación de su propia expe-
riencia. Esta revelación puede requerir no solo de un planteamiento teórico 
que lo evidencie, sino también de un acompañamiento personal que ayude 
a percibirlo como una luz para la propia vida. 

No olvidemos el ambiente cultural en el que nos desarrollamos. Estamos 
en una cultura subjetivista y sentimentalista que aceptará aquellas propuestas 
que den respuesta a su individualidad y que pueda asumir libremente. Por eso 
tenemos que partir del sujeto e iluminar la vida de cada sujeto. Más que una 
lectura de la metafísica, tiene que darse un encuentro con la metafísica y eso 
sobre todo es posible, cuando sucede en un encuentro personal. 

Por eso nuestra propuesta es más que un desarrollo teórico, es que la 
adquisición de dicha teoría se haga desde una experiencia personal, en una 
pedagogía centrada en el encuentro. 

Consideramos que el lugar privilegiado para que se dé dicho encuentro 
es en la experiencia universitaria, porque es el ámbito por excelencia del 
desarrollo del saber y de las ciencias. Se trataría de acompañar desde la tarea 
universitaria, a un descubrimiento personal de los trascendentales y a su in-
tegración en la vida de cada hombre. Hacer experiencia de lo universal para 
creer en lo universal. 

Para superar los prejuicios, hay que ir a su raíz. Para ello no podemos 
partir de categorías que para el hombre de hoy son incomprensibles e in-
aceptables de principio. No podemos ir de lo universal a lo particular. Se trata 
de arrancar desde la propia experiencia, para que, en ella, se descubra que 
lo universal ilumina lo particular. 
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Ante el rechazo a la metafísica por opinar que lo universal no existe sino 
solo la diversidad individual, es necesario partir de la subjetividad para en-
contrar la naturaleza común en todo sujeto. Hacerlo no solo desde el desarro-
llo teórico, sino fundamentalmente desde una experiencia personal. 

También debemos tener en cuenta que, junto a la cultura relativista, que-
dan muchos residuos de una visión mecanicista del ser humano. Uno puede 
constatar en sus alumnos de psicología cómo quieren que les explique al 
hombre como una máquina donde haya un claro manual de instrucciones 
para arreglarlo o ponerlo acertadamente en funcionamiento. Da seguridad 
tener la idea de que podemos manejar y controlar las situaciones. La realidad 
del misterio del hombre y de su libertad son dimensiones difíciles de asumir 
para un psicólogo que quiere saber cómo influir en él. De nuevo, es necesa-
rio partir de la propia experiencia, de la toma de conciencia del misterio que 
uno es, de su valía y dignidad, que radica en el don de su individualidad y 
de su naturaleza humana.

El itinerario en la formación de psicología es un camino de descubrimien-
to personal a la luz de una psicología de la persona. Como reiteradas veces 
exponía Magda Arnold: 

We should expect psychology to give us a more detailed picture of human 
functioning than our individual experience presents, a better knowledge 
of the conditions which facilitate or hinder it. Psychology cannot dis-
cover principles of human functioning contradictory to our experience, 
however, for in this science we have the unique privilege of being on the 
inside, so to speak, able to provide a check on its results. In psychology 
there is thusthe possibility of an empirical verification of scientific gen-
eralizations from the inside, which ought to be gratifying to a scientist. 

Por eso, la psicología, es una ciencia privilegiada para ofrecer la posibilidad 
de descubrir desde la experiencia, la antropología y la metafísica, quién es uno 
en esencia. El reto es contribuir a crear esa ciencia de verdad de la persona, y 
a que quiénes se forman en ella, lo descubran así en su propia vida. 

En definitiva, hacen falta psicólogos como Magda Arnold que, desde un 
corpus teórico, armen una sólida psicología personalista, que evidencien con 
su obra que su apertura a la filosofía es el único camino posible de crecimiento 
y desarrollo para la ciencia psicológica. No es una misión fácil, como tampoco 
lo fue para Arnold. Como expone la doctora Rodkey en su tesis doctoral, en 
esa difícil misión, la fe para Arnold fue una fuerza decisiva.

Arnold was part of a movement working towards a more meaningful 
psychology. What sets Arnold apart from the crowd is the particular as-
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pects of her vision—her reclaiming of the Aristotelian soul for psycholo-
gy and her Thomistic teleological definition of the human person. This 
seemingly quixotic vision can only be understood by reference to her 
religious belief. Like other humanistic psychologists, Arnold’s life was 
characterized by acts of resistance toward the dominant reductionist 
psychology, but, significantly, hers was a resistance motivated by faith. 
Arnold’s faith helped her to resist the social pressure to produce work 
that conformed to existing disciplinary norms, encouraged her use of 
unconventional sources of wisdom. (Rodkey, 2015). 

Junto con ese desarrollo teórico, como se ha explicado, es necesaria una ex-
periencia personal de dicha teoría. Ha de darse fundamentalmente en la uni-
versidad, por ser el lugar por excelencia de la formación y la investigación. 
Pero también por tener la posibilidad de constituir una comunidad. 

Otra posible razón de que el trabajo de Magda Arnold no tuviera suficien-
te calado en el desarrollo científico, es que fue una iniciativa muy personal 
e individual. Posiblemente, fue única en su propuesta, que la desarrolló en 
cierta soledad, como indica la doctora Rodkey: «heir integrationist approach 
was unique within Catholic psychology at the time for its unapologetic attempt 
to break out of the confines of the Catholic ghetto, and to bring explicitly Ca-
tholic ways of thinking into the psychological mainstream» (Rodkey, 2015). 

Por eso queremos destacar como otro elemento necesario para un impul-
so de una psicología personalista que incida en el panorama científico actual, 
no solo que se desarrolle, que se forme en ella, sino que es imprescindible 
que surja en comunidad. Solo una comunidad, y por eso la universidad es 
un lugar privilegiado, en la riqueza de la discusión, la búsqueda y trabajo 
conjunto, puede engendrar en el panorama actual una propuesta tan a con-
tracorriente y tan necesaria. 

Y en esa quijotesca tarea, como lo fue para Magda Arnold, la fe es una 
fuerza decisiva. Las universidades católicas, están llamadas a liderar dicha mi-
sión, siguiendo las llamadas insistentes de los últimos papas, especialmente; 
de san Juan Pablo II y Benedicto XVI, a realizar ese apostolado de la razón. 

Para ello, es relevante resaltar que la misión específica de la universidad 
es la «diakonía de la verdad», el servicio apasionado a la verdad. Precisamente 
por ese compromiso con la verdad, tiene un deber especial en la búsqueda 
de respuestas a los graves problemas contemporáneos. Por lo tanto, en el 
tema que nos ocupa, el desarrollo de una psicología centrada en la persona 
es responsabilidad especial de las universidades católicas. 

Debemos plantear las cuestiones de fondo de cada disciplina, que son la 
puerta abierta al significado, y que exigen un diálogo necesario con la filoso-
fía. Son las cuestiones de carácter antropológico, epistemológico, ético y de 
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sentido. Exigen un trabajo creativo en comunidad para llegar a una síntesis 
de saberes. Pero no basta con esto. No es suficiente con que el profesor re-
piense su asignatura en estas claves. Es un repensamiento que se hace vida 
en el profesor y que permea y configura una nueva relación con el alumno.

Eso implica que el centro de la universidad no es el saber, la verdad o la 
realidad en abstracto; es la persona, es el alumno. El objetivo es que el alumno 
descubra, experimente en sí mismo, la naturaleza de su ser y de la creación. 

En los estudios de psicología, se cumple con más profundidad este pro-
pósito porque, al ser su objeto el hombre, debe ayudar al alumno a descubrir 
su humanidad. 

En la presente comunicación se ha querido profundizar en la manera para 
que aportaciones tan completas y valiosas como las de Magda Arnold, tengan 
calado en el panorama científico. Se ha apuntado a la posibilidad de desa-
rrollar una teoría que, desde la fenomenología y la hermenéutica, parta del 
hombre de hoy, de sus esquemas mentales y se le ayude a tomar conciencia 
e ir superando la insuficiencia y la limitación de sus planteamientos. Eviden-
ciar cómo la apertura a la filosofía garantiza a la psicología cumplir mejor su 
cometido propio no implica renunciar al rigor científico, sino garantizarlo en 
su sentido más profundo de búsqueda de la verdad. No se trata de renunciar, 
sino de enriquecer. 

El contexto idóneo para realizarlo es la universidad, y especialmente 
la universidad católica, por su vocación específica de ser una comunidad 
de buscadores de la verdad, de formadores en la verdad. De esa forma se 
puede desarrollar en comunidad una psicología en diálogo con la filosofía, 
desde la que se forme a las nuevas generaciones.
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QUÉ ENTENDEMOS POR MODELO PEDAGÓGICO 

Desde sus inicios, la Universidad Francisco de Vitoria (UFV) ha estado com-
prometida con la formación integral de los alumnos, un compromiso siem-
pre vivo, en continua mejora y creatividad, últimamente explicitado en el 
desafío de generar ciencias centradas en la persona, desde una mirada hu-
manista-cristiana, y en el necesario re-pensamiento de cada grado y de cada 
asignatura para lograrlo. La clave general de ese espíritu quedó reflejada en 
tres textos de referencia, la última edición del documento Nuestra misión 
hoy; La ruta del encuentro, como visión general de la formación integral en 
la universidad; finalmente, en una exposición sistemática del método para el 
repensamiento de la materias y asignaturas, elaborada por Lacalle en la otra 
En busca de la unidad del saber.

Otros documentos de trabajo nacidos de la investigación y colaboración 
de numerosos formadores implicados en la formación de varias generaciones de 
universitarios han enriquecido el bagaje de esta experiencia a lo largo de los 
veinticinco años de historia de nuestra institución. Con motivo de este aniver-
sario, la UFV quiere dar un paso más: plasmar su propio «modelo pedagógico» 
ofreciendo de manera a la vez sintética y sistemática, aquellos elementos esen-
ciales que configuran el estilo formativo de nuestra comunidad universitaria. Es 
un estilo omnicomprensivo: habla, por supuesto, de la docencia, pero también 
de actividades y relaciones formativas que se establecen dentro de dicha 
comunidad.

Llamamos «modelo pedagógico» (MP) a la dinámica que inspira todo el 
quehacer de un proyecto formativo. Es la síntesis del modo en que se conci-
ben y disponen todos sus elementos esenciales. Si los fundamentos o pilares 
antropológicos responden al qué, al quién, al porqué o para qué, el modelo 
pedagógico responde al cómo lo hacemos, lo encarnamos, cuál es nuestro 
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estilo en la práctica. Es un puente entre los fundamentos y la acción, entre 
el ideal y la práctica universitaria e investigadora. Sin oposición entre ellos, 
sino integración, pues se necesitan mutuamente en el proceso formativo. Es 
el modo de salir al encuentro en un sentido amplio de las personas, de la 
investigación, de la realidad que queremos descubrir. 

No es, por otro lado, una declaración de intenciones, un manual ni un 
libro de recetas, sino una guía para todo el trabajo de la comunidad univer-
sitaria que por su propia naturaleza es académico (científico, docente e in-
vestigador), a partir de una antropología subyacente, conjugando unas claves 
formativas y una dinámica de trabajo. 

Como imagen gráfica, lo comparamos con el ADN de un organismo: se 
reproduce en todas sus células, independientemente de la función especiali-
zada que desempeñe cada una en el cuerpo. Identifica, pero no uniforma. Se 
expresa, aunque no se vea directamente. De manera análoga, el MP sintetiza 
todos los elementos que, inspirados por la Misión UFV y contrastados con 
la experiencia de sus veinticinco años de vida, han de estar presentes y po-
nerse en juego en toda la vida de la Universidad. Ha de poder expresarse en 
la práctica curricular, en las investigaciones, en las clases, en la elaboración 
de las guías didácticas, en el diseño de los métodos de evaluación, en el 
funcionamiento de los departamentos de administración y servicios, en todas 
sus actividades… porque el proyecto formativo está llamado a encarnarse en 
todo, a hacerse vida y, por tanto, que cada actividad sea ocasión formativa de 
acuerdo con el estilo propio.

El objetivo de este trabajo es ofrecer una visión, a un tiempo, sintética y 
global del MP que aúne elementos de la tradición y otros vividos en la expe-
riencia por atender a los desafíos formativos del siglo xxi. De acuerdo con lo 
que recoge el documento Nuestra Misión hoy:

La UFV aspira a aportar a la sociedad hombres y mujeres que sean más 

que buenos profesionales y que, junto con su buen hacer profesional, 

vivan una continua búsqueda de la verdad y el bien de sus empresas, 

sus familias y la sociedad. Para cumplir ese fin, la UFV aspira a con-

vertirse ella misma, en toda su complejidad interna, en una comunidad 

que vibra incesantemente con esa misma búsqueda, convencidos de 

que tanto el bien como la verdad se abren únicamente a quien se apro-

xima a ellos no como dueño, sino en actitud de profundo respeto, de 

humildad reverente.

En una comunidad así, todos somos a un tiempo formadores y destinatarios 
de ese estilo formativo, no meros espectadores o ejecutores, sino también 
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auténticos protagonistas. Mounier definió comunidad como una «persona de 
personas», mucho más que una mera asociación entre individuos. Este carác-
ter personal de la comunidad compromete la dimensión relacional de todos 
cuantos forman parte de la misma para que se dé un verdadero encuentro 
entre todos ellos. Esa dimensión relacional propia de la comunidad universi-
taria tiene un cariz netamente educativo. Cuantos la constituimos hemos de 
integrarnos en ella aportando todas aquellas condiciones precisas para que 
se dé el encuentro formativo. Por eso hablamos en nuestro modelo pedagó-
gico del «método del encuentro».

LA CENTRALIDAD DE LA PERSONA HUMANA 

Cuando nos describimos como una universidad centrada en la persona es-
tamos haciendo explícito un convencimiento: una formación universitaria 
plena ha de buscar la excelencia académica y profesional en armonía con el 
desarrollo del resto de las facultades y dimensiones de la persona. El papa 
Francisco recuerda en Lumen Fidei cómo el joven Nietzsche, en una carta 
a su hermana, contraponía fe y búsqueda, como si la inquietud intelectual 
y la fe fueran caminos contrapuestos, antagónicos: «Aquí se dividen los 
caminos del hombre; si quieres alcanzar paz en el alma y felicidad, cree; 
pero si quieres ser discípulo de la verdad, indaga». Con lo que creer sería 
lo contrario de buscar.

El católico —exhorta el papa Francisco— ha de acoger la provocación 
de Nietzsche con todas las consecuencias: fe, búsqueda, libertad, sentido… 
son las inquietudes profundas del corazón humano que nos obligan al 
diálogo con todos. Diálogo que a fuer de radical y sincero, ha de anclarse 
en esa visión del ser humano que ha configurado la cultura judeocristiana, 
donde se han formulado las preguntas radicales, donde ha nacido la cien-
cia, donde han surgido las más provocadoras formas de ordenación social 
y política, para bien y para mal. Por eso podemos decir que el ser humano 
es ser de encuentro y llamado a realizarse en el encuentro. 

Como ya se pone en evidencia en La ruta del encuentro, esto se concreta 
en una antropología que concibe al ser humano desde la apertura radical, a 
través de sus facultades y dimensiones, hacia la comprensión de sí mismo, 
de la realidad, de los demás y de Dios en un ejercicio constante de diálogo. 
Esa antropología nos lleva a mirar al hombre de hoy con la misma mirada de 
Dios, que entra en la Historia para perdonar, no para juzgar y, por lo tanto, 
para ofrecer la plenitud de la salvación como culmen del sentido y el signi-
ficado de la existencia. Mirada que se dirige a todo el hombre y a todos los 
hombres. Que no excluye nada ni a nadie.
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El devenir de los movimientos sociales y culturales de las últimas dé-
cadas nos anuncia que las personas han descartado de su horizonte de 
realización todo aquello que no puede colmarlas: ideologías, estructuras 
sociales, normas… al tiempo que permanece intacto el anhelo del corazón 
por ser y saberse amadas. La antropología cristiana parte de esa afirmación 
fundamental: la persona, dotada de inteligencia y voluntad libre, está tam-
bién limitada por su debilidad y pecado, si bien cuenta con la capacidad de 
acoger el don de la gracia divina que le hace capaz de lo mejor. Capacidad 
que no es mérito personal ni fruto de su empeño. El milagro del bien su-
cede siempre que el ser humano es capaz de dirigir al otro la misma mirada 
de amor con que Dios nos ha distinguido y proyecta así el anhelo de bien 
que alberga en su corazón.

Esta mirada profunda que trata de abarcar integralmente la verdad del 
ser humano, y también de la realidad, es la primera condición para el en-
cuentro. Se constituye en un elemento indispensable en nuestro MP que 
nos lleva a descubrir la grandeza de lo real, la primacía del ser humano. Y 
amplía nuestras relaciones interpersonales más allá de un rol o una función 
en un organigrama: nos permite compartir misión, generar verdaderas co-
munidades. 

La búsqueda de la comunión entre las personas y entre las ciencias es el 
gran reto educativo y formativo del siglo xxi. Comunión no es mera adición, 
ni en lo personal ni tampoco en lo científico. Porque hay un modo de creci-
miento de la ciencia muy evidente gracias a la suma de las aportaciones de 
todos cuantos investigan una misma realidad. Pero el reto está en la integra-
ción de todas esas aportaciones en orden a un objetivo común que no solo 
acumula, sino que engrandece, tanto a las personas como a los saberes. No 
se trata de elegir o privilegiar unas contra otras, sino de poner en diálogo, 
en relación. Como decía Benedicto xVi:

Es verdad que solo poniendo en el centro a la persona y valorando el 
diálogo y las relaciones interpersonales se puede superar la fragmen-
tación de las disciplinas derivada de la especialización y recuperar la 
perspectiva unitaria del saber. Las disciplinas tienden naturalmente, 
y con razón, a la especialización, mientras que la persona necesita 
unidad y síntesis.

En consecuencia, concebimos la formación integral no solo como una suma 
de elementos complementarios que se añaden al currículum académico, 
sino más bien como la vivencia del estilo UFV en todo el entorno que 
constituye nuestra comunidad y a través de una integración de todos los 
elementos a través de dicha vivencia.
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EL EJE DE ESTE MODELO: EL ENCUENTRO

Planteamos el «encuentro» como núcleo del proceso formativo del proyecto 
UFV, de acuerdo con un paradigma relacional renovado, en el que no solo 
damos el papel central a la relación educativa, sino que la consideramos en 
todos los ámbitos posibles: tanto entre las personas —entre todas las per-
sonas que conforman la comunidad— como de estas con la realidad —en 
el descubrimiento de la verdad y de sus implicaciones para nuestra vida—. 
Entendemos así lo relacional como movilizador del crecimiento del ser hu-
mano, ser de encuentro.

Aspiramos a él porque creemos que el encuentro atiende a la integridad 
y unidad de la formación, y viene posibilitado por el diálogo y el acompa-
ñamiento (elementos qué se abordarán en ulteriores documentos). La mejor 
manera que tenemos de mostrar que entendemos por encuentro es apelar 
a una experiencia general que adopta particularidades distintas, pero con 
un punto esencial compartido. Todos hemos tenido la experiencia de en-
contrarnos con alguien que, por diversas razones, ha iluminado un aspecto 
de nuestra vida, que nos ha interpelado y que nos ha llevado a cambiar as-
pectos de nuestro modo de ser y obrar… Yendo todavía un paso más lejos, 
por dicho encuentro sentimos la necesidad de mostrar gratitud y acoger esa 
interpelación, de responder, en definitiva, haciendo realidad en nosotros las 
exigencias de ese encuentro.

Todo encuentro, en sus diversas formas y niveles, tiene como referente 
el auténtico encuentro interpersonal, aquel en el que todo sujeto se siente 
querido y valorado por sí mismo, encuentro en el que descubre que su ser 
es don y se realiza más en la entrega que en el dominio. En el Evangelio 
encontramos innumerables ejemplos de encuentros, que muestran cómo por 
su propia dinámica son transformantes, en los que cada persona, querida por sí 
misma, es acogida así, en su realidad y situación concreta, sin ser juzgada. 
Esta acogida permite que la transformación sea radical, pues empieza por la 
persona misma, no desde un juicio limitante, origen de las tan desafortunadas 
etiquetas con las que a veces señalamos a los demás. Tal dinámica nos mues-
tra la referencia del encuentro por antonomasia —el encuentro con Cristo 
que salva— y su capacidad transformante.

Proponemos que hay que comprender del mismo modo todas las relaciones 
que es capaz de establecer la persona. En efecto, el encuentro interpersonal 
ilumina cualquier relación con el resto de la realidad (cosas, ciencias, estructu-
ras, instituciones…) de modo que también podamos verlas como relaciones de 
encuentro. En consecuencia, en esas relaciones de encuentro cada uno se des-
cubre más y mejor a sí mismo, al tiempo que comprende que su ciencia o espe-
cialidad particular le da posibilidades de acción, de crecimiento, de perfección. 
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Se trata de una implicación de toda la persona, una respuesta vivencial, no 
meramente teórica. Sintetizamos el núcleo del encuentro, su dinamismo e 
implicaciones en la tríada de verbos «despertar-descubrir-decidir». Son verbos, 
indican acción y dinamismo. Es un modelo en el que cada uno de los impli-
cados se pone en juego desde todas las perspectivas posibles, pues a cada 
uno, en su función específica, le corresponde ser testigo de un encuentro 
significativo, esto es, partícipe activo en el surgimiento de un modo nuevo de 
relacionarse con la realidad, consigo mismo y con los demás. El siguiente 
gráfico recoge de manera sintética ese dinamismo interno del encuentro:

Figura 1. Dinamismo interno del encuentro

Estos momentos, y cada uno de los pasos respectivos, muestran esa dinámica 
experiencial que no es solo individual, y desde luego nunca individualista, 
sino que integra a toda la persona y a la comunidad universitaria en su con-
junto. De ahí que añadamos entre paréntesis los pronombres me y nos. Cada 
ciencia, cada actividad, además de un contenido teórico novedoso que enri-
quece mi acervo científico, así como capacidad técnica y profesional, puede 
convertirse en un medio que me permita conocerme mejor a mí mismo y a 
los demás, de modo que lo busquemos y reflexionemos sobre él como co-
munidad de buscadores y como sociedad.

Aunque por claridad esquemática no tengamos más remedio que descri-
birlo en pasos o momentos, no olvidemos que se trata de una dinámica que 
se hace hábito, no de un proceso mecánico o secuencial. Es decir, no se trata 
de que lo veamos como si el primer paso se diera en el primer curso, o el 
primer día de clase y luego nos olvidáramos de él. Es, más bien, el modo de 
vivir la universidad y, por tanto, lo que muestra es la formación universitaria 
como un camino centrado en la persona. Tampoco es una dinámica lineal, 
sino que hay una relación viva entre todos los elementos de la misma. Y la 
persona, a través de las vivencias que la van configurando, descubre, gracias 
al acompañamiento de la comunidad, cómo el encuentro consigo mismo, con 
la realidad, con los demás y con Dios le posibilita un desarrollo de todas sus 
dimensiones. 

En las siguientes páginas vamos a describir estos pasos y momentos apli-
cados a la relación profesor-alumno. Es la relación formativa por antonomasia 
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en la Universidad, sin duda. Sería muy largo desarrollar el resto de las rela-
ciones formativas posibles. Confiamos que esta exposición ayude a pensar a 
su imagen el resto de las posibilidades.

despertar (me y nos): asombro y pregunta

En primer lugar, un auténtico universitario está llamado a ser un buscador. 
Ciertamente, la búsqueda es una disposición natural del ser humano, pero 
cuántas veces la encontramos adormecida, descuidada o ahogada. El reto es 
despertar ese anhelo connatural propio del ser humano, esa genuina capaci-
dad de hacer preguntas, incluso aquellas que exigen valentía y nos aventuran 
por caminos aún inexplorados, también en la relación con nosotros mismos. 
Es un despertar en sentido amplio y gradual: se despierta desde el interés por 
la asignatura, por su profesión, por la ciencia… hasta llegar a despertar a la 
persona misma. Me despierta.

En consecuencia, el primer paso del encuentro entre formador y formando, 
y de ambos con las materias de su estudio, ha de ser un despertar, suscitando 
la formulación de las preguntas interpelantes que son capaces de ponerme en 
una relación abierta con los distintos niveles de la realidad. Como formador, 
paso de tener la mirada puesta en la materia que domino y trato de transmi-
tir, para centrarla en la persona del alumno. Poner la mirada en el alumno es 
querer buscar con él, es comprender el sentido de lo real, de cada una de sus 
formas y de lo que cada ciencia nos aporta en relación con ello. Así el buscador 
se convierte en protagonista de la aventura, no en mero espectador pasivo: las 
preguntas son el medio para mantener la tensión de buscadores, para convertir 
la ciencia en parte del camino vital que recorremos.

Cada asignatura, cada ciencia, cada profesión tienen sus propias preguntas. 
Cada persona, cada alumno, profesor o investigador también. El «me» y el «nos» 
convocados en cada uno de los momentos del encuentro se ven implicados de 
lleno. Por ello, la forma pedagógica de despertar las preguntas es un quehacer 
más complejo que solo usar buenas herramientas didácticas. Es preciso generar 
espacios y tiempos que permitan descifrar y compartir las preguntas que nos 
interpelen y que posibilitan un camino de formación y crecimiento. Porque las 
auténticas preguntas, las llevamos dentro, no son ajenas a nosotros. 

Despertar supone también suscitar en quien desconoce algo la capacidad 
de asombro. Defendemos por ello la capacidad de conocer la verdad y la ne-
cesidad de defenderla y ejercerla. De hecho, es el requisito básico para desper-
tar el asombro. Porque, aunque cada acto de nuestra inteligencia y razón sea 
limitado y solo nos aporte un aspecto concreto condicionado por el necesario 
e imprescindible método de estudio y nuestra capacidad de comprensión, es 
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siempre un paso firme para ir más allá, para ampliar información y completar-
la con otros métodos y perspectivas. El asombro implica dejarse interpelar y 
aprender a mirarlo todo siempre con ojos renovados. También las preguntas 
mantienen esta actitud básica tanto en el alumno como en el formador. 

Despertar es crear una disposición de apertura al sentido que amplía el 
horizonte de la racionalidad con el que la persona se contempla a sí misma y 
contempla el mundo. Despertar es aprender a buscar en la realidad, a buscar 
quién soy, para qué estudio, qué y quién quiero ser, cómo tengo que ser y 
cómo me tengo que relacionar con la realidad y con los demás. Con este paso, 
una investigación o una asignatura no es un conjunto cerrado de doctrinas que 
explican un aspecto de la realidad, sino un medio para aprender también quién 
soy yo, qué quiero llegar a ser y, dentro de ese proyecto personal, cómo me 
planteo indagar acerca de las razones por las que explicamos así el mundo. 

Veamos un ejemplo: estudiar música sería formarme musicalmente y, por 
tanto, ser capaz de entender y disfrutar la música, saber cómo me ennoble-
ce, qué papel juega en el desarrollo de las capacidades de la inteligencia y 
el corazón humanos, y no solo, en lo técnico, saber leer una partitura, o en 
lo histórico, quién fue Mozart y por qué fue grande. La música también me 
engrandece a mí, nos engrandece a todos. Como afirmó Benedicto XVI en el 
discurso durante el encuentro con el mundo de la cultura en el Collège des 
Bernardins de París hablando de la música, todas las dimensiones de la reali-
dad están ahí implicadas. Descifrarlas es todo un reto intelectual y formativo:

La cultura del canto es también cultura del ser […] de esa exigencia 
intrínseca de hablar y cantar a Dios con las palabras dadas por Él mis-
mo nació la gran música occidental. No se trataba de una «creatividad» 
privada, en la que el individuo se erige un monumento a sí mismo, to-
mando como criterio esencialmente la representación del propio yo. Se 
trataba más bien de reconocer atentamente con los «oídos del corazón» 
las leyes intrínsecas de la música de la creación misma, las formas esen-
ciales de la música puestas por el Creador en su mundo y en el hombre.

Si lo pensamos con detenimiento, podemos aplicar de modo análogo esta 
descripción de las relaciones de la música con las cuestiones radicales de 
la persona, al resto de las artes y ciencias, buscando cómo aplicar los para-
lelismos que el Papa sugiere cuando relaciona la «cultura del canto» y otras 
facetas de la ciencia y la vida humana.

Un buen «despertador» es quien sabe crear el clima de interés y confianza 
para que surjan, afloren, se formulen, se expresen esas preguntas interpelan-
tes. Quien alienta a descifrarlas, escucharlas, ver sus relaciones con los demás 
aspectos de la propia persona, de las relaciones sociales, de la dignidad hu-
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mana… El formador que lo consigue es aquel que a su vez sabe asombrarse 
ante sus formandos, escuchar sus preguntas, dirigirse a ellos libre de prejui-
cios y, por qué no, enfocando su asignatura desde las preguntas explícitas o 
implícitas presentes en ellos.

Recogemos así de alguna manera lo que el mismo Benedicto XVI, inspira-
do en la experiencia y pensamiento de san Agustín, denominó la pedagogía 
del deseo. Es la pedagogía anclada en el corazón humano, en esa inquietud 
connatural que descubre, a través del deseo de los bienes concretos y ma-
teriales, la pregunta que el hombre es para sí mismo, cuando se descubre 
insatisfecho por los objetos que han llamado su atención:

Así que la experiencia humana del amor tiene en sí un dinamismo que 
remite más allá de uno mismo; es experiencia de un bien que lleva a 
salir de sí y a encontrarse ante el misterio que envuelve toda la existen-
cia. Se podrían hacer consideraciones análogas también a propósito de 
otras experiencias humanas, como la amistad, la experiencia de lo be-
llo, el amor por el conocimiento: cada bien que experimenta el hombre 
tiende al misterio que envuelve al hombre mismo; cada deseo que se 
asoma al corazón humano se hace eco de un deseo fundamental que 
jamás se sacia plenamente.

descubrir (me y nos): discernimiento y certeza

El segundo paso es descubrir, porque toda actividad formativa, toda ciencia, 
me debería aportar una experiencia valiosa de conocimiento, aunque sea 
a través de una verdad que sé inevitablemente que es parcial, incompleta, 
limitada… Descubrir es encontrar por medio de ese conocimiento al que he 
llegado partiendo desde las preguntas interpelantes del despertar, una verdad 
«potente», esto es, una experiencia relevante y significativa para mi vida.

Podemos dividir las preguntas ante lo real que se han suscitado en el des-
pertar —como se deduce de esa pedagogía del deseo aludida en el apartado 
anterior— en dos grandes tipos. Por un lado, las que se nos plantean ante 
problemas que exigen solución (por ejemplo: ¿cómo se presenta un recurso 
ante el Supremo?; ¿qué síntomas presenta una angina de pecho?; ¿qué fórmu-
la he de emplear para calcular la resistencia de una estructura de acero para 
levantar un almacén industrial?…). Y, por otro, las que nos ponen en relación 
con el misterio que somos, o el Misterio que atisbamos, como, por ejemplo: 
¿debo atender como abogado a cualquier cliente que me lo solicite?; ¿por qué 
nos cuesta tanto aceptar nuestra condición mortal?; ¿tengo que concebir un 
edificio industrial solo en función de su utilidad?…
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Para descubrir las respuestas a ambos tipos de preguntas se requiere 
del ejercicio de nuestra racionalidad, sin duda. Pero tanto con métodos 
como con actitudes distintas, si bien complementarios y en un diálogo 
constante, gradual y abierto entre ellos. Las respuestas a las preguntas del 
segundo grupo son distintas a las del primero, pues exigen métodos dis-
tintos. Van más allá de la evidencia y la certeza inmediatas requeridas por 
los métodos empírico-matemáticos o los requisitos y procesos formales de 
las del primer grupo.

Las preguntas no dialogan en abstracto, sino que cada uno de nosotros 
es responsable de recorrer en primera persona el camino de esa relación, a 
través de preguntas reales que, gradualmente, penetran en el problema de 
lo real y en el misterio que uno es. Por eso la verdad que se descubre, en 
cualquiera de los dos niveles de preguntas, pide ser siempre completada 
en el diálogo entre ambos. La primera actitud indispensable en este punto es 
la de la humildad, la de aprender a gestionar el conocimiento, y toda nuestra 
vida, desde la incertidumbre, dada, por un lado, mi limitación y contingencia 
y, por otro, la seguridad de mi condición racional y el sentido que reclaman 
las aspiraciones de mi corazón. Dos son las acciones que nos ayudarán a dar 
el paso a este descubrimiento de uno mismo y de la realidad: aplicación del 
discernimiento y consecución de la certeza.

¿Por qué discernimiento? Porque las variadas respuestas que uno puede ha-
ber encontrado a las distintas preguntas necesitan de un examen detenido. Exa-
men que supone ponerlas en relación entre sí, en relación con uno mismo y con 
los demás, con las distintas explicaciones con las que uno ha ido construyendo 
el mapa mental de la propia carrera o de la propia vida. El discernimiento tie-
ne un primer paso, que requiere superar el necesario examen de consistencia 
teórica de cualquier ciencia o disciplina. Pero implica ir más allá, a indagar per-
sonal y comunitariamente los retos prácticos que esa ciencia, ese saber o ese 
conocimiento presenta a mi voluntad. Exige que uno mismo se ponga en juego 
porque la relevancia teórica de los resultados tiene que estar dotada de la fuerza 
del convencimiento íntimo, no solo de la pertinencia externa de los mismos. Ya 
decía Chesterton que la única verdadera educación consistía en estar lo bastante 
seguro de algo como para decírselo a un niño, esto es, para ser capaz de respon-
der a las más impertinentes preguntas en relación con ello.

Por eso el segundo paso es el de la certeza entendida como convenci-
miento (no obstinación) personal de la Verdad. Verdad que requiere para 
su plenitud el contraste crítico, el respaldo metodológico, y también —aquí 
es donde entra la dimensión de certeza personal— la manera coherente de 
proponer cada teoría, además de como consistente y verdadera, también 
como coherente en una relación significativa con la realidad. Es una pro-
puesta que da sentido a lo que uno sabe, lo que uno quiere, lo que uno 



185

Un modelo pedagógico universitario renovado conforme a la razón ampliada

desea, lo que uno valora y lo que uno hace. Por eso hablamos de la verdad 
como experiencia. Una verdad se convierte en certeza cuando responde, en 
palabras de López Quintás, a la pedagogía del descubrimiento: pasa así a ser 
una explicación significativa que permite aventurarse, a su vez, en nuevas 
explicaciones que dan sentido a todo el conjunto de anhelos que afloran del 
corazón humano.

decidir (me y nos): concLusión y acción

El método formativo, si no concluyera concretándose en decisiones efectivas, 
quedaría incompleto, es decir, no sería propiamente formativo. Decidir es 
sacar aquellas conclusiones que se plasmen en realidades prácticas de mi 
proyecto vital, personal y profesional, aquellos descubrimientos significativos 
alcanzados en el paso anterior. Si me he dejado interpelar por la realidad 
y he buscado activamente las respuestas significativas, sé que tengo que 
responder positivamente con una decisión voluntaria. La decisión lleva a 
operaciones concretas. Uno no se forma en abstracto para defender teórica-
mente la justicia: no se hace justicia con un discurso abstracto en defensa de 
la humanidad, sino que uno es justo, por ejemplo, si recapacita sobre si un 
determinado modo de tratar a sus compañeros de clase merece ser cambiado. 
Es la acción concreta que encarna en mí lo comprendido la que realmente 
me forma, pues tiene consecuencias efectivas más allá de la asimilación de 
un mero conocimiento especulativo.

Los clásicos hablaban de la persona que tendía a su plenitud como de 
aquel que era «sabio». Entendían por tal a la persona capaz de dar unidad a 
todos los saberes, de ponerlos en una relación significativa entre ellos, y que, 
finalmente, conforma su vida personal de acuerdo con esas certezas alcan-
zadas por medio de la reflexión. La sabiduría es la verdad hecha vida, es un 
saber que me realiza, no un saber acumulado. 

Esa realización parte de la antropología ya apuntada en que basamos 
nuestro modelo, que nos lleva a considerar al ser humano con todas sus 
facultades, dimensiones, capacidades y aspiraciones, y también con sus limi-
taciones, deficiencias, errores y fracasos, por supuesto. No somos ingenuos 
ni idealistas en este sentido. No ignoramos ni ocultamos que la fragilidad se 
refleja en todas esas facultades, dimensiones y capacidades. Sería pretencioso 
plantear un modelo pedagógico que no contara con ello. La acogida al otro 
que se da en el encuentro, precisamente, contempla la realización personal 
como un camino. También la forma en que nos miramos a nosotros mismos 
viene condicionada por el modo en que nos sentimos mirados y acogidos 
por los demás.
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Al mismo tiempo, la apertura a una amplitud de posibilidades de reali-
zación personal, profesional y social es fruto de un modo de entender la 
universidad y la relación formativa, que no queda limitado por una sola 
perspectiva o método sobre la realidad, sobre el objeto de estudio del que se 
ocupa mi ciencia. De ahí que siempre que hablamos de camino, de encuen-
tros y desencuentros, de acompañamiento, tengamos también presente que 
la inestabilidad, la vulnerabilidad, el fracaso incluso, son no solo un dato más, 
sino una constante con la que también ir tejiendo la experiencia formativa de 
lo humano en nosotros.

La decisión es el momento conclusivo, no final, del aprendizaje. Puesto 
que nunca dejamos de aprender, no podemos cerrar el camino del modelo 
por el hecho de que lleguemos al último paso del raciocinio. El objeto de la 
formación no es adquirir una idea, sino ser más y mejor. Y también hay una 
gradualidad en la intensidad y profundidad de nuestras decisiones, genuinos 
criterios orientadores de la acción.

No hay plena formación si del conocimiento y acercamiento crítico que 
hemos hecho a la realidad no pasamos a las decisiones y acciones que nos 
ponen en relación efectiva con las exigencias que hemos descubierto durante 
ese examen y acercamiento académicos. Todo conocimiento verdadero que 
interpela conlleva decisiones que se convierten, paulatinamente, también, en 
creencias-marco desde las que se reconsidera una y otra vez el conjunto de 
relaciones que configuran todo nuestro ser y obrar. El estudio de las ciencias 
particulares, junto con el planteamiento de las preguntas con las que ejercitar 
la razón ampliada, ofrecen:

Respuestas que superan la racionalidad científica y suponen la necesi-
dad de algo más, de un diálogo fecundo con la filosofía y la teología 
para no generar una razón autosuficiente ni aislarla de las raíces que le 
dan sentido. Son preguntas que llevan a una dimensión sapiencial o a 
la acción que corresponda con las respuestas o caminos encontrados. 
Sin consecuencias positivas para sí o para otros, lo encontrado simple-
mente no tendría sentido.

El ámbito de la decisión es el más complejo del proceso formativo. Sin él no hay 
formación real, conocimiento que pase de la idea a la vida. Y en este sentido 
hay dos cuestiones más que es oportuno recordar. La primera, que la decisión 
como tal no es un dato que se aprende, sino una acción en la que uno plasma 
los beneficios del camino recorrido. Y la segunda, consecuencia de lo anterior, 
que la decisión es una dinámica que abarca a la persona por completo y la vida 
entera, también con sus errores y límites, no una mera conclusión teórica. Es un 
paso activo y eficaz, que abraza la realidad en su plenitud, no un resultado es-
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peculativo ni un juicio ajeno. Sin el despertar y el descubrimiento, la decisión no 
es posible, pero por experiencia sabemos que no se encuentra sin más en ellos.

Por eso decimos que la formación, gracias al encuentro, comporta que 
nos decidamos y actuemos para encarnar aquello que nos ha despertado y 
hemos descubierto. Y esto también exige, como todos los pasos anteriores, 
sus momentos y sus espacios dentro del quehacer docente, de la progra-
mación, de las actividades previstas en la guía como parte de la evaluación, 
del modo de sopesar esos «resultados de aprendizaje» formativos. Hablamos 
por ello de una pedagogía de la integración, de la vida que asume la ver-
dadera libertad. La decisión no es el resultado más o menos automático de 
un proceso de conocimiento, como han pretendido mostrar con poco éxito 
muchos filósofos a lo largo de la historia, desde los estoicos en la Antigüedad, 
hasta los modernos racionalistas, o ciertos cognitivistas en nuestros días. 
La decisión no es una necesidad: la esencia de la libertad no es la indiferen-
cia entre opciones resuelta por un proceso de análisis de información, sino 
la libre adhesión al reto de ser que he descubierto en el encuentro.

LA EXPERIENCIA DEL ENCUENTRO COMO CAMPO DE JUEGO  
PARA LA FORMACIÓN

Concluimos así esta exposición del núcleo del método del encuentro tal y 
como lo entendemos en nuestro modelo pedagógico. Nos centramos en la 
persona no solo en cuanto destinatario de la formación, sino convencidos, 
ante todo, de que cada uno de nosotros es el auténtico protagonista de ese 
encuentro, el único que puede hacer vida esa integración. Por eso hablamos 
de experiencia del encuentro.

El método del encuentro apela a la experiencia como categoría que am-
plía el modo habitual de entender el estudio, la investigación, las relaciones 
personales. Hablamos de experiencia porque entendemos que en clase, en 
el estudio, en las distintas actividades, ha de ponerse en juego la persona 
con todas sus facultades y dimensiones. Siempre a través de una actividad 
concreta y específica, pero abierta a los modos de relación que se pueden 
establecer con las demás. Una clase que aporta el conocimiento de un dato 
concreto (una ley, un ácido, una herramienta contable…) tiene que ser capaz 
de entusiasmar para que el contenido no se convierta en fin, sino que lo vea 
como un medio a través del cual se abren posibilidades de buscar nuevos 
saberes, nuevos modos de ponerlos al servicio de mi desarrollo personal y 
profesional, de la sociedad, del bien común…

La experiencia es un campo de posibilidades (no podemos reducirla a 
una herramienta propia del método empírico-teórico) en el que se ha de 
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implicar a la persona con todas sus facultades y dimensiones. Supone la 
capacidad de escuchar la realidad y el modo en que nos afecta, la oportu-
nidad de ir integrando de manera dinámica en la historia personal, la com-
prensión y el conocimiento con los que vamos descubriendo el sentido de 
lo real. Esto, que tiene una parte de trabajo y dedicación individual, para 
ser más completo necesita hacerse en clave comunitaria, como señalaba 
Benedicto XVI:

Existen dimensiones del significado de la Palabra y de las palabras, 
que se desvelan solo en la comunión vivida de esta Palabra que crea 
la historia. Mediante la creciente percepción de las diversas dimen-
siones del sentido, la Palabra no queda devaluada, sino que aparece 
incluso con toda su grandeza y dignidad. 

Es en la relación de encuentro entre compañeros, o entre formador y forman-
do, donde los parámetros de la relación enseñanza-aprendizaje adquieren 
nuevas perspectivas y alcances que integran inteligencia, voluntad, afectivi-
dad y memoria, al servicio del crecimiento integral de la persona. 

Así, lo propio de la actividad universitaria, que es la búsqueda y transmi-
sión del conocimiento, adquiere una nueva dimensión. Será un conocimiento 
que anime al desarrollo de una capacidad intelectual que acerque al cono-
cimiento de todas las dimensiones de la realidad y las relaciones entre ellas. 
La verdad como experiencia, por tanto, es lo contrario de una teoría cerrada 
sobre sí misma, alejada del resto de las ciencias. Es un medio para saber más 
y mejor acerca de algo, y también acerca de cómo abordar su alcance, sus 
posibilidades, sus límites…

Una ciencia elaborada en esta clave tiende puentes hacia las demás, por-
que se enriquece y amplía sus posibilidades de explicación y comprensión 
de la realidad en la medida en la que dichos puentes existan y puedan ser 
transitados por los distintos especialistas. Esa experiencia de encuentro con la 
realidad, a su vez, no trata a la persona como una cabeza que acumula datos 
de forma tediosa, sino que facilita que se abra a todas las posibilidades de 
formación de las que es capaz. Entonces, lo importante a la hora de estudiar 
el Quijote, por ejemplo, no será solo conocer quién fue su autor y la fecha, 
sino abrirme a la literatura como expresión artística del espíritu humano y a 
las posibilidades que me ofrece, por ejemplo, de creatividad, de comprensión 
de mí mismo, de la cultura, de la civilización, de quién es el ser humano.

Una universidad agrupada en torno a esta dinámica apuesta por la perso-
na en su integridad y la conduce a su plenitud.
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APROXIMACIÓN INTEGRAL AL APRENDIZAJE HUMANO

Noemy Martín Sanz
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

APROXIMACIÓN CONCEPTUAL: APRENDER Y APRENDIZAJE

Si preguntáramos a cada una de las personas que nos rodean si conocen el 
significado de la palabra aprender, la mayoría nos diría que sí. Sin embar-
go, el porcentaje de aciertos descendería, o al menos titubearían, si tras su 
primera afirmación les pidiéramos que nos definieran qué significa apren-
der. Y no es que la definición de este verbo tan conocido por todos sea 
enrevesada o esté llena de palabras de difícil pronunciación, sino que se 
refiere a un fenómeno complejo del que nos cuesta encontrar los términos 
adecuados para expresar su significado. No hay más que atender a su eti-
mología para darnos cuenta de que aprender es un fenómeno tan complejo 
como fascinante. 

La palabra aprender proviene del latín apprehendere, derivado de las 
palabras latinas ad (que significa ‘de cerca a’, ‘hacia’) y prehendere (que sig-
nifica ‘capturar, retener, agarrar’). Según el origen de la palabra, podemos 
definir aprender como estar cerca, próximo o dirigido a capturar o retener 
algo. Esta definición pone de manifiesto que «aprender es un estado en el 
que la persona se encuentra próxima a adquirir algo que hará suyo». Esta 
afirmación se constituye en torno a dos elementos igualmente importantes 
y necesarios, que podrían resumirse en el agente, quién aprende, y en el 
objeto, lo que se aprende. 

Por lo que se refiere al agente, encontramos, que es un estado de la per-
sona. El ser humano está abierto a toda la realidad a través de su conciencia, 
nada nos es ajeno; aunque aún no lo hayamos conocido, el ser humano tiene 
la potencialidad de aprenderlo con la luz de la razón y del corazón. Y esto es 
posible porque el ser humano es capaz de abarcar todo ser gracias a su in-
telecto. En palabras de santo Tomás de Aquino (1225-1274): «Anima hominis 
est quodammodo omnia». Es decir, «lo que el ser humano es, le permite estar 
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abierto a toda la realidad, conocerla, aprenderla». De manera distinta sucede 
con el resto de los seres vivos, los cuales tienen diversos grados de vida. En 
el caso de las plantas, estas solo disponen de funciones vegetativas, respecto 
a los animales cuentan con funciones vegetativas y funciones sensitivas, pero 
el ser humano, además de las funciones vegetativas y sensitivas, es el único 
animal racional que tiene actividad intelectual. Y esta actividad intelectual le 
confiere ese estado permanente predispuesto a conocer. Es una condición a 
la cual está sujeta nuestra vida, no podemos desprendernos de ella porque 
es inherente a nuestra naturaleza humana, como señalaba Aristóteles: «Todos 
los hombres desean, por naturaleza saber».

El segundo elemento de la definición hace referencia al objeto, al «algo» 
que se captura. Al referirnos a ese «algo» se da por hecho que ese algo exis-
te, que es, y en tanto que existe, tiene una verdad que puede ser conocida, 
independientemente de que alguien la conozca. «La realidad es la fuente de 
todos los conocimientos y la medida de su verdad» (Llano, 2011). La realidad 
se impone y genera en nosotros un impacto, siendo este el origen de nuestro 
deseo de conocer. Además, este impacto está relacionado directamente con 
el grado de costumbre hacia dicha realidad. Si estamos muy acostumbrados a 
la realidad y a todo lo que acontece en ella, lo damos por supuesto y enton-
ces la realidad no podrá impactar en nosotros. En otras palabras, el impacto 
de la realidad requiere de nuestra capacidad de asombro, sentir ante la reali-
dad (búsqueda de la belleza). Una vez que se ha generado en nosotros una 
actitud de asombro porque hemos sido capaces de descubrir la belleza, esto 
nos lleva a preguntarnos qué es eso que está delante de mí, qué entiendo 
por esa realidad. Es decir, lo que siento pide ser explicado, pide hacerlo in-
telectualmente nuestro, eso es, conocerlo. Una vez que conozco esa realidad, 
he de ir más allá, porque la verdad es la realidad conocida y vivida, lo que 
me obliga a la acción (búsqueda del bien), entrando en juego mi libertad, mi 
respuesta personal ante esa realidad. Es necesario anotar que es una parte de 
la realidad, y que sea un parte del todo, a su vez, me frustra y me estimula a 
seguir conociendo. Porque una vez que actúo, esa acción me lleva de nuevo 
a sentir algo, y de nuevo comienza el proceso. La integración entre la belleza, 
la verdad y el bien da lugar a la sabiduría. 

Ahora bien, que aprender sea un estado no quiere decir que, por el mero 
hecho de ser, aprendamos. Aprender implica un proceso en el que nos te-
nemos que poner en juego y a ese proceso lo denominamos aprendizaje. 
Podemos definir el aprendizaje como el proceso que se dirige al cambio, el 
cual ocurre como resultado de una vivencia, a través de la cual, la persona 
capta la realidad, acercándose al desarrollo de su máximo potencial y fin últi-
mo. De esta manera, el aprendizaje es un medio para algo, no es el resultado 
en sí mismo. 
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En la propia definición aparecen una serie de palabras en las que es ne-
cesario detenerse. 

En primer lugar, la palabra proceso, marca la diferencia con la palabra 
estado. Cuando hablamos de estado nos referimos a «una clase o condición 
a la cual está sujeta la vida de cada uno» (RAE, 2018). Como se ha señalado 
anteriormente, es un estado natural inherente al ser humano. Mientras que 
un proceso es «un conjunto de fases sucesivas de un fenómeno natural» (RAE, 
2018), es decir, el proceso de aprendizaje está delimitado por una temporali-
dad (se desarrolla en el tiempo) y por un contenido. En otras palabras, desde 
que nacemos estamos en disposición de aprender por nuestra propia natura-
leza (estado) y limitados por nuestra propia existencia, que es única. Se inicia 
el aprendizaje (proceso) con la percepción del objeto de aprendizaje, con el 
asombro ante la realidad, finalizando cuando lo hemos aprendido, incorpo-
rado, vivido. Este resultado del proceso de aprendizaje puede ser entendido 
como el «producto» del proceso, pero no podemos confundir el aprendizaje 
en sí como el producto de algo; como hemos señalado anteriormente, no es 
un resultado, sino un medio para. 

En segundo lugar, se señala la palabra cambio. El cambio es condición de 
vida, «el ser humano no puede ser uno sino es cambiando… vivir es moverse, 
cambiar» (Lombo y Giménez Amaya, 2013, p. 34). El resultado del proceso 
de aprendizaje es tanto la adquisición como la modificación (Domjan, 
2010) de comportamientos, conocimientos, habilidades, creencias, actitudes, 
valores y reacciones emocionales. En último término, es un cambio en la 
persona. Este cambio no es efímero (Ambrose, Bridges, DiPrieto, Lovett y 
Norman, 2010), perdura en el tiempo. Ahora bien, la duración del aprendizaje 
y las condiciones para mantenerlo a lo largo del tiempo viene dado por el 
«nivel de riesgo». Spitzer señala que todo aquel que aprende cambia, y todo 
el que cambia «arriesga» su identidad (Spitzer, 2002, p. 12). Cuanto mayor sea 
el riesgo, menor será la necesidad de la práctica, puesto que ha implicado 
un cambio significativo con solo una vivencia. Cuanto menor sea el riesgo al 
que se refiere Spitzer, mayor práctica será necesaria para que dicho cambio 
permanezca a lo largo del tiempo.  

En tercer lugar, encontramos el término vivencia. Son muchos los au-
tores que definen el aprendizaje como un proceso que se da a partir de 
la experiencia (Ambrose, Bridges, DiPrieto, Lovett y Norman, 2010; Mayer, 
2002; Pozo, 2008). Sin embargo, es necesario diferenciar entre experiencia y 
vivencia para entender por qué se propone que el proceso de aprendizaje 
parte de la vivencia. Atendiendo al significado etimológico de la palabra ex-
periencia, esta se compone de cuatro elementos: ex (separación del interior), 
peri (intentar), ent (agente) e ia (cualidad), entendiendo por experiencia la 
cualidad de intentar algo a partir de las cosas externas. Por su parte, vivencia 
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se compone de tres: vivere (existir, ser), nt (agente), ia (cualidad), definiendo 
la vivencia como una cualidad del que vive, del que es. Como se puede ob-
servar, la experiencia no hace referencia a la persona que aprende, más allá 
de considerarla un agente que participa, mientras que la vivencia se refiere 
tanto al agente que participa como al ser. Además, la persona es exterioridad 
e interioridad (Domínguez, 2011), por lo que el aprendizaje no puede partir 
solo de algo externo, sino también de algo que ponga en juego lo interno, 
que ponga en juego el ser. Este hecho es crucial, puesto que, en el proceso 
de aprendizaje, quien aprende es el centro del proceso, y lo que él es influye 
en el mismo. En este sentido, cobran especial relevancia las palabras de san 
Agustín (pp. 354-430) cuando señala: «No tuve conocimiento de ellos al ser 
nombrados por otros, sino al ser vistos por mí». Esta misma idea la recogen los 
últimos planteamientos pedagógicos, los cuales señalan que el aprendizaje no 
es algo que se haga a las personas, sino que es algo que tienen que hacer las 
personas (Ambrose, Bridges, DiPrieto, Lovett y Norman, 2010). 

En último término, la experiencia, atendiendo a su significado, podría plan-
tearse común a todas las personas, mientras que la vivencia solo tiene cabida 
en el ser de alguien. Si entendemos a la persona como un ser único e irrepe-
tible, el proceso de aprendizaje y su resultado no es común a todas las perso-
nas, sino, que es el aprendizaje de una persona y, por ende, debe producirse 
a través de una vivencia, que es la cualidad que implica al ser. 

En cuarto lugar, se señala la palabra persona. La psicología es una ciencia 
experimental, y por ello debe estudiar lo observable. Pero no debe olvidar 
que también es una ciencia humana, puesto que el objeto de estudio es la 
persona, y desborda lo experimental. Por ello, toda psicología debe estar fun-
damentada en una antropología (Domínguez, s.f.). El modelo antropológico 
desde el que se parte, entiende que el ser humano es un animal racional, que 
está abierto a toda la realidad, que tiene dignidad, libertad, responsabilidad 
y que forma parte de un orden que lo supera. De esto se deduce que el ser 
humano es un ser único e irrepetible, fruto de la interacción de todas sus di-
mensiones (bio-psico-socio-espiritual) pero no determinado por ninguna de 
estas. Partir de esta conceptualización del ser humano nos lleva a entender 
que ningún enfoque psicológico puede agotar la verdad sobre él, y todos los 
enfoques, en la medida en que sus teorías no nieguen este modelo antropo-
lógico, han de ser tenidas en cuenta (Domínguez, s.f.) a la vez que es nece-
sario acudir a otras ciencias complementarias y relacionadas que amplíen la 
mirada y eviten caer en un reduccionismo (Vanney y Franck, 2016). 

En quinto y último lugar se hace alusión al concepto desarrollo de su 
máximo potencial y fin último. La persona es un ser en continuo cambio. 
Para entender esta idea, hay que hacer alusión a que la persona, al no ser una 
cosa, no está acabada o construida, es un proyecto incompleto llamado a rea-
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lizarse en la trascendencia. Además, a la persona, al ser un animal racional, 
el aprendizaje le permite adaptarse al ambiente que le rodea, pero también 
desarrollarse, crecer e ir «construyendo su vida teniendo como horizonte la 
plenitud en la realidad» (Domínguez, 2011, p. 47). Gracias al aprendizaje, so-
mos capaces de estar y ser en el mundo, de tomar decisiones acerca de qué 
hacer, de predecir y de dotar de significado y sentido los acontecimientos que 
nos ocurren. 

¿QUIÉN ES EL QUE APRENDE? 

La definición dada pone en evidencia el carácter complejo y fascinante del 
proceso de aprendizaje. En el punto anterior se ha tratado de diferenciar 
entre aprender y aprendizaje, diferenciando entre el agente de aprendizaje 
(la persona), el proceso y el objeto de aprendizaje. Para entender todo el 
fenómeno en sí, es necesario detenerse primero en responder a la siguiente 
pregunta ¿quién es el que aprende?

Unidad de dimensiones

Como hemos señalado anteriormente, aprender es un estado inherente al 
ser humano, por lo tanto, quien aprende es la persona. La persona es una 
unidad compuesta por cuatro dimensiones interrelacionadas entre sí, donde 
cada una está integrada en la unidad y, la unidad está compuesta por cada 
una de ellas, y donde cada dimensión carece de suficiencia constitutiva por sí 
misma (Domínguez, 2011). Ahora bien, esta unidad debemos entenderla des-
de dos niveles, dos planos distintos pero conectados. Por un lado, se encuentra 
el nivel ontológico, el nivel que se refiere al ser de la persona, a la esencia, 
a lo que nos hace a cada uno de nosotros un ser único e irrepetible. Y, por 
otro lado, encontramos el nivel axiológico, que es el nivel que se ocupa de las 
acciones, del comportamiento. Si dotamos de visión espacial a estos niveles, 
podemos encontrar un plano vertical y otro plano horizontal (Lucas, 2008). La 
verticalidad del ser humano es su nivel ontológico, puesto que le permite salir 
de sí y transcender, y la horizontalidad es su nivel axiológico, ya que se da en 
la vida terrenal. 

Ahora bien, cuando decimos que la persona es un ser bio-psico-socio-es-
piritual, estamos afirmando que es una unidad integrada por una dimensión 
biológica, por una dimensión psicológica, por una dimensión social y por una 
dimensión espiritual. «Cada elemento en la persona está vinculado a todo el 
sistema y le afecta, la psique lo es del cuerpo, y el cuerpo lo es de la psique» 
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(Zubiri, 1986, p. 48) y así con todas sus dimensiones. Las dimensiones biológi-
ca, psicológica y social estarían vinculadas al nivel axiológico, mientras que la 
dimensión espiritual, por su verticalidad, conectaría los tres niveles, dando la 
unidad completa al ser. 

Si la persona no puede ser reducida a una sola de sus dimensiones, el 
aprendizaje humano como proceso que se desarrolla en la persona, tam-
poco puede ser reducido. Para entenderlo, explicarlo y favorecerlo, debe 
tener en cuenta las dimensiones que la integran y las interrelaciones que se 
producen entre ellas. Por ejemplo, podemos haber adquirido ciertos com-
portamientos, pero sin una capacidad racional que los relacione con nues-
tros pensamientos, el comportamiento se traduce en un mero reflejo (Dilts 
y Epstein, 2003); sin una dimensión espiritual, el comportamiento podrá 
tener un fin de utilidad o ser biológicamente necesario, pero no tendrá 
un fin de sentido en su proyecto vital. Por ello, atender a una sola de sus 
dimensiones convierte la explicación posible en un reduccionismo, que 
deja fuera parte de la realidad y transforma al ser humano en un mero ac-
tor de su vida determinado por una serie de circunstancias. Deja por tanto 
de ser el autor de la misma, que aun influenciado por esas circunstancias, 
puede ejercer su libertad en último término y asumir su responsabilidad 
frente a la realidad. 

Por lo tanto, todo fenómeno humano, como lo es el aprendizaje, debe 
contemplar estas cuatro dimensiones, la realidad y el modo de proceder 
frente a dicha realidad.

. 

Figura 1. ¿Quién es el que aprende?

La dimensión biológica hace referencia al ser humano como organismo 
vivo, como lo orgánico y lo corpóreo donde se encuentran las funciones 
vegetativas y sensitivas. Las funciones vegetativas son las destinadas a la 
conservación de la vida, es el nivel más vital. Las funciones sensitivas son 
aquellas que se refieren a la realidad física, al conocimiento sensible. 
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La dimensión psicológica se refiere a lo psíquico y racional, a la vida 
intelectual. En este nivel encontramos las funciones psíquicas (atención, per-
cepción, memoria, pensamiento, lenguaje), las facultades humanas (intelecto, 
afecto y voluntad), la personalidad, el desarrollo y la maduración en función 
del crecimiento de la persona y de las alteraciones.

La dimensión social hace referencia al ser humano como animal social, 
dimensión ya señalada por Aristóteles en la Ética a Nicománo. Este animal 
social puede entenderse desde distintas perspectivas. En primer lugar, po-
dríamos clasificarlo atendiendo a los sistemas en los que se desenvuelve 
la persona, a saber, macrosistema, exosistema, mesosistema y microsistema 
(Bronfenbrenner, 1979). En segundo lugar, podemos atender a los grupos so-
ciales a los que pertenecemos y en los que nos organizamos como sociedad. 
Pero, además, ser animal social no solo incluye estructuras sociales, sistemas 
o grupos sociales que interaccionan con la persona, sino que también hace 
referencia a la apertura al otro, entendiendo al otro como persona, «como fin 
en sí mismo, como alguien al que acojo y al que me doy […]. Solo en este 
caso la relación […] resulta impulsante, posibilitante y punto de apoyo para 
su crecimiento» (Domínguez, 2011, p. 69). El ser humano es alteridad (Barrio, 
1998), en su condición humana también está la condición de ser otro. Pero 
no ser solo con otros, sino que la persona es ser desde otros y para otros 
(Domínguez, s.f.). 

La dimensión espiritual implica el ser de la persona, su esencia, lo que 
la persona es, en cuanto existe como persona y, por lo tanto, unifica el res-
to de las dimensiones. El ser humano es un ser buscador de la verdad, del 
bien y del amor (Lacalle, 2014), cuyo anhelo de verdad nos ha sido dado 
como motor de nuestro ser y actuar. Un ser que es capaz de transcender lo 
orgánico, lo corpóreo, lo psíquico y lo social. Que es capaz de salir de sí 
(Frankl, 1992), de ir más allá de sus necesidades, intereses y deseos propios, 
no buscando algo a cambio, simplemente porque su ser, forma parte de algo 
más grande queél mismo, ser-en-el-mundo.

Atendiendo a estas dimensiones y poniéndolas todas en juego, podemos 
comprender a la persona como un ser holístico, congruente y armónico, que 
se define por su interioridad, relacionalidad, transcendencia, corporeidad y 
biografía (Agejas, 2013). 

Así, aunque el ser humano parece definido por sus características físicas, 
su vida no está enteramente determinada por ellas. No solo vive hacia el exte-
rior, sino que su gran diferencia es la interioridad, la capacidad de compren-
derse a sí mismo, y la que busca incansablemente un sentido. Ahora bien, 
la persona no solo vive para comprenderse a sí mismo, sino que es capaz 
de manifestar su interioridad al exterior y comprender a los otros, salir a su 
encuentro y poner encima de la mesa su relacionalidad. 
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Para expresar su intimidad y relacionalidad, la persona cuenta con un 
cuerpo como instrumento para manifestarse. «El cuerpo no es algo que yo 
tengo, sino algo que me configura. No puedo desligarme de él, ni cederlo, 
ni utilizarlo» (Yepes, 2009). Por este motivo, es importante diferenciar entre 
cuerpo-objeto y cuerpo-persona. El cuerpo-objeto sería aquel que se puede 
considerar desde el exterior como un objeto más, cosificarlo. El cuerpo-suje-
to, por su parte, es lo que se denomina corporeidad, aquella que hace refe-
rencia a una realidad humana corpórea (Lucas, 2008). «El cuerpo humano, la 
existencia biológica sin más, no es lo humano si le falta la dimensión biográ-
fica (de historicidad), la que termina de dar estructura, sentido y significado 
al mundo que nos rodea y en el que vivimos» (Agejas, 2013). 

La trascendencia hace referencia a la capacidad del ser humano de salir 
de sí no solo en un plano horizontal sino vertical, es decir, no solo salien-
do al encuentro de la realidad presente y cercana, sino saliendo de sí en 
el espacio y en el tiempo, siendo consciente de que forma parte de algo 
inmenso, y ese formar parte «ordena el interior de manera absoluta» y lo 
estructura (Ruiz, 2016). 

niVeLes de infLuencia

Entender a la persona como unidad que integra estas dimensiones necesita 
que se estudie el proceso de aprendizaje como un proceso en el que entran 
en juego distintos niveles de influencia, relacionados con las dimensiones 
que conforman a la persona:
 

Figura 2. Niveles de influencia en el aprendizaje.
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El contexto. Este nivel hace alusión a la dimensión social de la persona y 
responde a las preguntas ¿dónde, cuándo y con quién se produce el aprendi-
zaje? No podemos explicar el comportamiento de la persona sin atender a las 
circunstancias que le rodean, no podemos estudiar el proceso de aprendizaje 
sin prestar atención a las facilidades o limitaciones que se producen en el 
entorno. Al fin y al cabo, es en la realidad donde se inicia el proceso con la 
apertura al asombro y donde culminará con una acción dirigida hacia el bien. 

El nivel del entorno no solo hace alusión al lugar y sus características, sino 
también al momento en el que se produce, es decir, engloba las condiciones 
que envuelven el aprendizaje; pero también incluye a las personas que lo 
despiertan, lo provocan o lo inhiben a través del encuentro con el otro. 

La biología (neurociencia). Este nivel hace alusión a la dimensión biológica 
de la persona y responde a la pregunta ¿cómo aprendemos? El aprendizaje, 
como una actividad humana más, requiere de los procesos naturales que tienen 
lugar en nuestro organismo, desde nuestros sentidos que captan la realidad, 
hasta las redes neuronales, neurotransmisores y estructuras corticales. En el día 
a día, cualquier tarea, por sencilla que parezca, implica la participación coordi-
nada de distintas partes de nuestro organismo, por lo que es importante cono-
cer las bases biológicas del aprendizaje y cómo se produce dicho aprendizaje. 

El comportamiento. Este nivel se refiere a la dimensión psicológica de la 
persona y responde a las pregunta ¿qué hacemos para aprender? y ¿cuál es 
el resultado observable, la expresión del aprendizaje? Es decir, el aprendizaje 
implica un cambio que tiene consecuencias en la conducta de las perso-
nas (comportamiento como resultado). Pero, además, cuando hablamos de 
comportamiento, no debemos entenderlo solo como una consecuencia del 
resultado de aprendizaje, sino que debemos ampliar esa perspectiva y ver 
el comportamiento de las personas como iniciativas que pueden facilitar o 
perjudicar el aprendizaje (comportamiento como medio). En este punto es 
necesario tener en cuenta que se utiliza el término comportamiento y no 
conducta intencionadamente, para así distinguir entre ambos términos. El 
comportamiento es el resultado de nuestra actividad psíquica, intencional, 
libre y consciente, mientras que la conducta es el resultado de la actividad 
propiamente animal.  

La cognición. Este nivel hace referencia a la dimensión psicológica de la 
persona y responde a la preguntas ¿cómo aprendemos? y ¿por qué aprende-
mos lo que aprendemos? Incluye tanto los procesos cognitivos básicos (per-
cepción, atención, procesamiento de la información y la memoria) como los 
procesos cognitivos superiores (pensamiento, funciones ejecutivas, lenguaje, 
creatividad y motivación). Además, en este nivel comienza a aparecer el sig-
nificado del aprendizaje al guardar relación con las creencias previas de la 
persona y su motivación.
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La afectividad. Este nivel es el último de los niveles que hacen re-
ferencia a la dimensión psicológica. Responde a la pregunta ¿por qué 
aprendemos lo que aprendemos? Con afectividad nos referimos al ámbito 
subjetivo de la vida psíquica, aquello que deja una marca de agrado o 
desagrado: «existen sentimientos que acompañan el conocimiento y las 
sensaciones sensibles, y sentimientos superiores ligados al conocimien-
to intelectual y a la tendencia volitiva» (Sánchez Palencia, s.f., p. 49). En 
este sentido, la afectividad mueve el aprendizaje, la emoción inicia los 
procesos de percepción, atención, y motivación desde un punto de vista 
neuropsicológico (Gamo, 2016). Ya se ha señalado anteriormente que el 
asombro ante la realidad es el inicio del proceso, el impacto de la realidad 
requiere de nuestra capacidad de asombro para entusiasmarnos, sentir y 
contemplar la belleza a través de nuestros sentidos, y es ahí donde entra 
de lleno la afectividad. 

El ser. Este nivel hace referencia a la dimensión espiritual y responde a 
la pregunta ¿quién aprende? y ¿para qué aprende? Se sitúa en la cúspide de 
la pirámide porque es el nivel, y la dimensión que da unidad al resto de di-
mensiones y niveles. Sin este último nivel la pirámide perdería la forma, la 
coherencia, sería como una escalera inacabada. 

Este nivel se refiere a la identidad del que aprende, la identificación con lo 
que está aprendiendo y el sentido que cobra ese aprendizaje en el camino de 
su plenitud, entendiendo por identidad no la autopercepción de la persona 
sobre sí misma y en relación con los otros, sino como aquello que hace a 
una persona única e irrepetible. Por lo tanto, este nivel define como aquello 
que interpela a la persona, aquello que la mueve al cambio. Para entender la 
influencia que este nivel ejerce en el aprendizaje, se va a ilustrar un ejemplo 
dado por Robbert Dilts: «En una ocasión oí que alguien decía que, si se que-
ría aprender una segunda lengua, lo mejor era enamorarse de alguien que 
hablara esa lengua. ¿Por qué? Quizá no percibamos como algo ajeno aquello 
que tiene que ver con alguien que amamos, y sí como algo que se despierta 
en nosotros» (Dilts, y Epstein, 2003, p. 33).

EL PROCESO DE APRENDIZAJE 

Una vez dada respuesta a la pregunta ¿quién es el que aprende?, hay que 
prestar atención al segundo de los elementos que señalábamos al comienzo, 
es decir, al proceso de aprendizaje. En otras palabras, se trata de responder 
¿dónde, cuándo, cómo, qué hacemos, por qué y para qué aprendemos? Todas 
estas preguntas van destinadas a explicar el proceso de aprendizaje, desde 
su inicio hasta su fin. 
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Ahora bien, cada una de estas respuestas exige prestar atención a un nivel 
de la realidad diferente, es decir, las preguntas interpelan a ciencias distintas. 
Y solo estableciendo puentes de relación entre ellas, lograremos acercarnos 
a la verdad sobre el aprendizaje (Agejas, 2013). De no ser así, estaremos co-
rriendo el riesgo del psicologismo, es decir, de entender la realidad en clave 
psicológica y explicarla desde ella: «los fenómenos mentales no son ni emer-
gencias ni subproductos […] son más bien configuraciones […] que incluyen 
otros fenómenos» (Anton y López, 2016, p. 147).

Tabla 1. Relación entre la dimensiones de la persona, niveles de influencia  

y Ciencias y disciplinas implicadas.

En este sentido, si iniciamos el recorrido de lo más micro a lo más macro, es 
necesario atender a las ciencias más empíricas, la biología y la neuropsico-
logía, por ocuparse de la persona en cuanto organismo vivo y estudiar los 
correlatos biológicos de lo psicológico. Dentro de la propia psicología, las 
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distintas escuelas proporcionan explicaciones del aprendizaje centrándose en 
el comportamiento con relación al entorno (conductismo), el comportamien-
to en relación a los otros (teoría socio-cognitiva), con los procesos cognitivos 
(Tolman, Piaget, Vygotsky, el constructivismo, la Gestalt, el aprendizaje signi-
ficativo), en la persona (como las escuelas humanistas) o en el sentido (logo-
terapia). Pero también hay que atender a la sociología por su estudio de las 
sociedades humanas, y a la Historia, por su estudio de nuestro pasado, que 
explica nuestro presente. En un nivel de la realidad superior, encontramos 
que la antropología filosófica tiene mucho que decirnos sobre el proceso de 
aprendizaje como fenómeno humano en la realidad, y también la gnoseo-
logía, como disciplina que estudia los principios, fundamentos, extensión y 
métodos del conocimiento humano. 

CONCLUSIONES

Tal y como se ha expuesto, el fenómeno del aprendizaje humano debe tener 
en cuenta cada una de las dimensiones de la unidad de la persona y los ni-
veles de influencia explicados anteriormente y, en este sentido, no solo hay 
que tener en cuenta otras ciencias y disciplinas que se ocupan del mismo fe-
nómeno pero desde otros niveles de la realidad sino que dentro de la propia 
ciencia psicológica todas las escuelas psicológicas que se han ocupado del 
proceso tienen cabida, todas aportan explicaciones que afectan a las distintas 
dimensiones y niveles. De no hacerlo, de considerar solo unas y no otras, o 
incluso de considerarlas de manera aislada o solo relacionadas, nos llevará a 
la fragmentación de la persona. 
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UN RESUMEN 

Las raíces de la psicología moderna se remontan a los siglos iV y V a.C. Los 
grandes filósofos griegos Sócrates, Platón y Aristóteles plantearon preguntas 
fundamentales sobre la vida de la mente. Los escritos de Aristóteles sobre te-
mas psicológicos se refieren a procesos que ahora se presentan a menudo en 
experimentos psicológicos. En consecuencia, sería completamente apropiado 
fechar los orígenes de la investigación psicológica y de las teorías científicas 
sobre los procesos psicológicos con Aristóteles, lo que retrasaría el nacimien-
to de esta parte del sujeto hasta el siglo iV a.C.

A pesar de sus orígenes comunes en la sabiduría clásica, la psicología 
experimental contemporánea y clínica a menudo se practica independien-
temente de la filosofía clásica. Tras la división entre la filosofía y psicolo-
gía experimental en el siglo xViii, ha habido una brecha cada vez mayor 
en los marcos con poco diálogo interdisciplinario entre la filosofía clásica 
y la psicología.

La cultura del cientificismo racionalista impulsa a muchos hoy a ver las 
ciencias particulares como opuestas a la filosofía o al menos como formas 
paralelas de investigación. Para muchos estudiosos de los antecedentes de 
las ciencias puras, estudiar la filosofía en profundidad significa automática-
mente un desacuerdo con las ciencias particulares. De hecho, la filosofía es 
tan independiente que los científicos a menudo piensan que no es relevante 
para su trabajo, o ni siquiera consideran la posibilidad de un diálogo con la 
filosofía. Los contenidos especializados del currículo a menudo dejan de lado 
aspectos importantes de la filosofía como la antropología.

Se necesitan estudios interdisciplinarios, ya que pueden contribuir al diá-
logo académico y al enriquecimiento mutuo entre la antropología filosófica, 
la psicología y las neurociencias. De hecho, cuando uno explora las bases 
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filosóficas de los métodos aplicados en el trabajo científico, la comprensión 
más profunda que se obtiene puede ayudar a la creatividad a buscar mejoras 
en la eficacia de tales métodos. Se puede decir que la necesidad de estudios 
interdisciplinarios es cada vez mayor y urgente, ya que el desarrollo de cien-
cias particulares propias del florecimiento humano requiere una profunda 
comprensión del ser humano en su totalidad.

Una aplicación práctica de esto se vería en hospitales y hospicios. Los cui-
dadores en estos lugares pueden beneficiarse del estudio de la antropología 
filosófica para orientarse, entenderse a sí mismos y a sus pacientes mientras 
interactúan con seres humanos que, aunque necesitan ayuda para las activi-
dades más básicas de la vida, poseen la misma dignidad que sus cuidadores.

En las interacciones con los enfermos, especialmente con los enfermos 
mentales, puede ser, lamentablemente, muy fácil olvidar que son seres hu-
manos con igual dignidad que las personas que los cuidan. Tales dificulta-
des pueden volverse más obvias en momentos de trabajo intenso y estrés, o 
cuando existe una gran carga de trabajo para los cuidadores. Muchas veces, 
las terapias de tratamiento apuntan a mantener al paciente calmado, libre 
de alucinaciones, deteniendo su agresión y controlando otros síntomas. Un 
enfoque que involucra solo el manejo de los síntomas ofrece mucho menos 
de lo que se puede hacer para los seres humanos que necesitan ayuda. Sin 
embargo, se puede hacer mucho más poniendo mayor énfasis en ayudarlos 
a redescubrir el significado de la vida, o alentarlos a dirigir activamente 
sus vidas hacia el bien y ayudarlos a encontrar un significado para la vida 
durante y después del tratamiento y los procesos de rehabilitación. Este 
enfoque puede facilitar la prevención de recaídas en el manejo de la adic-
ción a las drogas y reducir las tasas de reincidencia, ya que la persona a 
menudo puede ser consciente de la necesidad de tomar el control de sus 
vidas, verla como una totalidad y dirigirla hacia su bien, mientras intenta 
ganar alguna unidad.

Actualmente, los pacientes que necesitan descubrir un significado en sus 
vidas, y aquellos que trabajan con ellos y podrían ayudarlos a sacar lo mejor 
de ellos, se beneficiarían de las bases antropológicas sólidas de las terapias 
de tratamiento. La filosofía también debe tener en cuenta la verdad sobre el 
ser humano y su búsqueda de la felicidad, que se aborda adecuadamente en 
la psicología y otras ciencias particulares. Sin embargo, este trabajo interdis-
ciplinario debe respetar la autonomía de cada campo.

Tener una visión amplia de la vida de uno puede ser difícil para los seres 
limitados por el cambio en el tiempo. A menudo es más fácil contar las histo-
rias de nuestras vidas como pequeñas cuentas separadas, como si estuvieran 
formadas por episodios no relacionados. En consecuencia, muchas personas 
cuentan historias cortas de episodios en sus vidas e incluso pueden contar na-
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rraciones diferentes cada vez que se les pregunta sobre sus vidas, sus motivos 
para sus acciones y sus aspiraciones futuras.

Este artículo analiza las teorías filosóficas que podrían ayudar a com-
prender las vidas de las personas y cada acción. Intenta comprender y 
describir cómo los seres humanos podrían beneficiarse de la integración de 
sus acciones y elecciones individuales para dirigir sus vidas de manera sig-
nificativa y lograr la plenitud humana. Es la búsqueda de una comprensión 
más profunda de la filosofía ante el hecho de dedicar la vida de uno a un 
objetivo que vale la pena, mientras se esfuerza por crecer en las virtudes 
y sentirse realizado, en definitiva, una forma de explicar la importancia 
de evaluar el valor real de las elecciones de uno y su importancia en la 
búsqueda de la felicidad y la dinámica de una búsqueda de significado a 
lo largo de la vida. La aplicación de tales teorías podría ayudar a guiar y 
asesorar a las personas y en las sesiones de psicoterapia, sin embargo, es 
útil no solo para los pacientes sino también para los individuos sanos que 
buscan un significado y la felicidad.

Este documento ofrece una breve descripción de los temas relacionados 
con la autoconciencia temporal y cómo esto afecta a las acciones humanas 
individuales y a la unidad y totalidad de la vida humana. Su objetivo es lograr 
una comprensión más profunda de qué ideas del yo influyen o dirigen las 
elecciones y acciones humanas. Brinda una perspectiva de una visión glo-
bal del yo que tiene implicaciones para la autoorientación y que nos ayuda 
a entender mejor cada elección que una persona hace a través de la visión 
narratológica del yo.

La tarea principal aquí es explorar la relación entre las teorías antropoló-
gicas de las dinámicas de la temporalidad con la autocomprensión narrativa 
que se desarrollan a partir de una filosofía aristotélica y tomista (antropología 
filosófica, ética y desarrollo moral) y las teorías recientes en psicología y neu-
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rociencias a través de mi lectura e interpretación de autores contemporáneos. 
Es un trabajo filosófico basado en la ciencia y su objetivo es presentar una 
interpretación filosófica de los logros científicos. Sin embargo, no pretende 
dar demostraciones empíricas de la filosofía por los métodos utilizados en las 
ciencias naturales, sino que señala congruencias (X) en las teorías y prácticas.

Es importante tener en cuenta que exploro los conceptos de filosofía 
narrativa desde la primera persona y he hecho una síntesis de elementos de 
la temporalidad autobiográfica que podrían formar un marco antropológico 
para las observaciones realizadas a partir de investigaciones en diferentes 
subespecialidades de la psicología contemporánea y las neurociencias.

ENTENDIENDO EL YO NARRATIVO

La dispersión temporal de cada acción de una persona a lo largo de su vida 
hace que su unificación y estabilidad en el propósito sean un desafío, ya que 
tal separación temporal de las acciones humanas dificulta ver los efectos y 
el significado de actos particulares y su impacto a largo plazo. Afortunada-
mente, la auto comprensión narrativa y el pensamiento autobiográfico en la 
orientación de toda la vida humana resuelve el desafío planteado por el tiem-
po. La narratividad es una solución para la dispersión temporal, un desafío a 
menudo notable en la sociedad contemporánea.

El yo narrativo es una visión antropológica de un ser humano como un 
yo cuya vida tiene la estructura de una narrativa. Dicha visión es útil para 
dirigir el yo hacia un fin y para guiar una vida humana determinada, tanto 
del yo como de los demás. Los seres humanos, al tiempo que representan 
su narrativa con su vida cotidiana, pueden comprender de manera integral 
la estructura de su vida y la de los demás. Tal autocomprensión encapsula la 
existencia de un yo narrativo, mientras se enfoca en la actividad real del pro-
tagonista en lugar de en imágenes o adaptaciones ficticias de observaciones 
por o sobre el protagonista. Este enfoque de la filosofía narrativa es diferente 
del enfoque hermenéutico de la autocomprensión o uno en el que el su-
jeto en funciones crea narrativas ficticias para explicar sus experiencias. La 
dependencia de la ficción para hacer narraciones que varían de los hechos 
está en línea de la filosofía narrativa de Paul Ricoeur y difiere de la postura 
propuesta en mi estudio.

La noción filosófica de un yo narrativo que es consciente de su perma-
nencia como el mismo sujeto a lo largo de su vida es clave para entender 
la acción humana. El tema de la temporalidad y la unidad de la narrativa 
en construcción por el yo es uno que podría tener muchas repercusiones en 
la vida de muchas personas. En lugar de presentar los amplios debates so-
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bre la autocomprensión narrativa, describo el concepto de autocomprensión 
narrativa expresado con firmeza en la filosofía clásica e inseparable de las 
presuposiciones sobre la naturaleza de los seres humanos. Sin embargo, la 
bibliografía disponible es bastante vasta, muchos autores pueden interpretar-
se en términos narrativos y sería imposible discutirlos todos. Por lo tanto, cito 
las ideas representativas de las obras de los autores más influyentes sobre el 
yo narrativo y, por lo tanto, ofrezco una visión panorámica de las interpreta-
ciones de la temporalidad autobiográfica de una manera que es compatible 
con la tradición aristotélica-tomista.

Los conceptos constitutivos de la autocomprensión narrativa, que pre-
sento, se basan principalmente en el pensamiento de MacIntyre. La filosofía 
de MacIntyre es representativa de un punto de vista en la filosofía narrativa 
que tiene una visión sólida del ser humano en la medida en que es teleoló-
gicamente congruente con la metafísica de los seres humanos propia de la 
tradición aristotélica-tomista. MacIntyre es quizás el autor más importante 
en narratividad dentro de una tradición tomista aristotélica. Curiosamente, 
los temas de la autocomprensión narrativa son similares a algunos ele-
mentos dentro de la psicología contemporánea.

Tanto los estudiosos de filosofía como los de psicología hablan de la 
naturaleza histórica de las acciones humanas y esta característica de la vida 
humana puede aprovecharse para ayudar a dirigir a la persona hacia un fin 
elegido. Los seres humanos construyen historias con sus acciones: a sabien-
das o sin saberlo, crean una historia con sus acciones en la vida normal. La 
naturaleza histórica requiere una trama que facilite la formación de virtudes 
al vincular acciones dispersas temporalmente que se dirigen de manera re-
mota o próxima hacia el fin último de la vida humana. Cuando el ser humano 
ve su vida como una entidad continua, como una unidad narrativa y no como 
una secuencia de acciones y eventos no relacionados, su visión autobiográ-
fica de la vida podría ayudar a dirigir su vida hacia el bien último que ha 
identificado y que desea. Tener una identidad narrativa es importante para la 
toma de decisiones, la formación de hábitos e incluso para la agencia moral 
(Ogunyemi, 2017). Toda la actividad de construir la identidad de uno ocurre 
con el tiempo y la temporalidad es un elemento importante de la narratividad 
en la filosofía, la literatura y la psicología.

MacIntyre y otros filósofos y psicólogos hacen uso de la literatura en su 
análisis del yo y la vida humana. La temporalidad es uno de los elementos 
esenciales de las narraciones dentro del análisis literario, de acuerdo con las 
teorías y el arte literario clásico y contemporáneo. Por lo tanto, hay algunas si-
militudes dentro de las observaciones sobre la importancia de la temporalidad 
dentro de estos campos dispares: filosofía, literatura y psicología. En su libro 
Ethics in the Conflicts of Modernity, MacIntyre afirma que literatura, narracio-
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nes y Story Telling son necesarios para la educación en conductas éticas y la 
formación de carácter. 

Los estudios sobre la estructura narrativa de las vidas, la memoria autobio-
gráfica y el razonamiento autobiográfico se han llevado a cabo en psicología 
y están en línea con la teoría narrativa filosófica. La concurrencia en temas in-
vestigados por diferentes campos podría ser un punto de partida para el des-
cubrimiento de aplicaciones prácticas relevantes actuales de teorías e ideas 
encontradas en el pensamiento filosófico antiguo.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la noción filosófica de 
autocomprensión narrativa a lo largo del tiempo que propongo no se limita a 
una evaluación retrospectiva pasiva de eventos pasados, como se suele enfa-
tizar en la psicología. Es una autoconstrucción activa y, por lo tanto, incluye 
la incorporación de conceptos y juicios aprendidos en acciones futuras. No 
es solo un medio para explicar o crear registros mentales aceptables de los 
eventos de la vida. Además, la autocomprensión narrativa implica toda la vida 
y no solo episodios desconectados. Como tal, la historia de la vida no es un 
informe o crónica desconectado o impersonal de los eventos que ocurrieron 
en el tiempo, ni un fragmento de ficción, sino un proyecto personal realizado 
por una persona activa y que se deriva de hechos.

La unidad narrativa de la vida humana, que a menudo abarca largas dé-
cadas, cuando se entiende y aplica en la perspectiva de la primera persona, 
puede ayudar al sujeto humano a dirigir el yo hacia el Bien Último propio de 
la naturaleza humana, es decir que el Bien Último es una guía para acciones 
individuales dentro de la búsqueda de significado. El enfoque del trabajo es 
interdisciplinario, reuniendo ideas de filosofía, psicología y neurociencia y 
con una apertura a la trascendencia y, por lo tanto, a la teología. Es un estu-
dio del diálogo racional sobre la autocomprensión narrativa, la identidad y 
la autoorientación y el florecimiento humano. Sin embargo, puede ser enri-
quecido por la luz de la fe cuando uno reconoce a Dios como el fin natural 
y último del ser humano y lo acepta como la fuerza guía para construir sus 
narrativas personales, al esforzarse por actuar y tomar decisiones que sean 
coherentes con el ser cristiano; siendo semejante a Cristo.

TEMPORALIDAD AUTOBIOGRÁFICA DEL YO EN LA FILOSOFÍA

Uno puede dar una visión general de la temporalidad autobiográfica cons-
truida a partir de una lectura de MacIntyre que coincide con el pensamiento 
de algunos tomistas contemporáneos y de leer e interpretar a otros autores 
que han trabajado con MacIntyre, o cuyas obras a menudo se comparan con 
el pensamiento de MacIntyre y que están en diálogo con él. Las principales 
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obras de MacIntyre proporcionan un fondo para mi descripción de los cons-
tituyentes de la autocomprensión narrativa, pero no desarrolla los detalles 
de las dinámicas de la temporalidad del yo narrativo en estas obras. Hay 
otros filósofos contemporáneos que son conocidos por las interpretaciones 
narrativas del pensamiento de Aquino y que están familiarizados con el pen-
samiento de MacIntyre y contribuyen a este diálogo. Por ejemplo, Thomas 
Hibbs y Pamela Hall, quienes han trabajado con MacIntyre y han explorado 
la narrativa en el pensamiento de Aquino.

A fin de construir un marco filosófico para la investigación de la na-
rratividad en las ciencias prácticas, identifico algunas dimensiones de la 
temporalidad autobiográfica. Las dimensiones de la temporalidad autobio-
gráfica discutidas incluyen, en primer lugar, la continuidad personal del yo 
a lo largo del tiempo; en segundo lugar, la unificación de la discordancia 
temporal entre acciones humanas variadas a través de la narratividad; y, en 
tercer lugar, el papel de la memoria y las expectativas en la temporalidad 
autobiográfica. La cuarta dimensión discutida es el significado del momento 
presente para determinar la evolución narrativa de la persona. El quinto es 
una descripción de la temporalidad con referencia a la trama y su relación 
con el significado de la vida; y el sexto es una exposición sobre el «tiempo 
para el yo» en relación con el «tiempo para la comunidad».

La persona que actúa puede decir que trasciende su acción actual: con-
tinúa viviendo y actuando después de que su acción actual haya finaliza-
do, por lo que persiste en la existencia y puede disfrutar de los beneficios 
posteriores de sus acciones o sufrir sus consecuencias negativas. También 
puede decir que sus acciones tardan un tiempo en completarse y no son 
simplemente ocurrencias instantáneas. El conocimiento de esa característica 
puede motivar a uno a elegir en función de los resultados futuros esperados 
de la acción presente. Tal conciencia es importante para la agencia moral y 
para construir autonarrativas coherentes.

En un intento por reducir las acciones a las formas más simples posibles 
para comprenderlas, muchos filósofos analíticos tienden a separar cada ac-
ción de sus motivos y creencias que la causaron, de tal manera que cada acción 
se ve como completamente independiente de una precedente y también 
de la acción que le sucede. MacIntyre describe este fenómeno como una 
atomización de las acciones humanas. La autocomprensión narrativa pro-
tege contra el peligro de la atomización, ya que reúne acciones que se 
dispersan a tiempo y las unifica y, por lo tanto, resuelve los desafíos de 
una discordancia temporal.

Los recuerdos y las expectativas de uno ayudan a construir narraciones 
con propósito, ya que uno puede aprender del pasado y usar ese conoci-
miento en el presente para construir la vida, construirlo de acuerdo con sus 
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expectativas. En otras palabras, la persona que actúa a menudo puede usar 
los recuerdos como guía para las decisiones actuales. La reminiscencia sirve 
como inspiración y motivación para acciones futuras, ya que puede informar  
sobre el contenido de las aspiraciones de una persona. Estas características 
son esenciales para construir la identidad personal narrativa a través de cada 
elección y acción.

A pesar de que la persona construye una identidad narrativa y requie-
re recursos de los recuerdos y una conciencia de algunas expectativas, el 
autodesarrollo activo ocurre en el momento presente: dentro de la activi-
dad o las elecciones que se realizan. El momento presente es el momento 
de construir mi narrativa. Esa narrativa, a menudo guiada por objetivos, e 
incluso el objetivo final en la vida, puede construirse de acuerdo con una 
trama. La noción aristotélica de telos guía la trama.

La historia de la vida de uno es parte de una historia más amplia, no un 
episodio aislado. Cada uno se encuentra en una sociedad y, como tal, tiene 
su existencia temporal situada como parte de una historia más amplia. En el 
contexto de estar abierto a la trascendencia, uno puede ver el tiempo de su 
narrativa como una pequeña parte de la creación narrativa: una sección de 
la historia de la salvación. Por lo tanto, el tiempo de cada persona es tiempo 
compartido, un periodo de participación más o menos activa en la creación 
de lo que se convertirá en el historial de la comunidad.

ELEMENTOS DE LA TEMPORALIDAD AUTOBIOGRÁFICA  
EN LAS CIENCIAS PRÁCTICAS

Los elementos de la temporalidad autobiográfica que se describieron an-
teriormente también se encuentran dentro de la psicología y la psiquiatría. 
Aunque los psicólogos muchas veces no pretenden filosofar, hacen uso de 
presupuestos filosóficos. El uso del marco filosófico de la temporalidad auto-
biográfica preparado anteriormente, como una guía estructural para las inter-
pretaciones de los hallazgos en psicología enriquece nuestra comprensión de 
la vida. El marco también sirve como herramienta de evaluación para juntar 
las nociones de temporalidad autobiográfica latentes en la psicología.

Las variaciones en los enfoques de las ciencias prácticas y los puntos de 
vista reduccionistas comunes pueden dar la impresión de que los hallazgos 
en campos dispares deben ser diferentes y los descubrimientos pueden ser 
incompatibles. En sus trabajos anteriores, MacIntyre criticaba a menudo la 
tendencia de la teoría y la práctica de la psicología a evaluar el compor-
tamiento humano basándose en observaciones de estímulos y respuestas. 
Observó que tales criterios de valoración excluyen el bien del ser humano. 
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En contraste con su crítica, en la presentación de la tercera ola de terapias 
cognitivas y conductuales (por ejemplo, ACT), uno ve que los valores de una 
persona son importantes para cambiar para mejor. El papel que la psicología 
atribuye a los valores para adquirir buenos hábitos o deshacerse de los malos 
es comparable al papel del fin al ordenar los deseos de uno y adquirir vir-
tudes en la filosofía. Se puede ver que la filosofía narrativa descrita anterior-
mente, en la medida en que tiene estructuras importantes que son similares 
a otras en las prácticas de psicología contemporáneas, podría enriquecer esa 
ciencia. Por su parte, las exposiciones en psicología y neurociencias muestran 
cómo se viven las teorías filosóficas en la vida práctica y cómo la biología 
humana es apta para contar historias y recuperar información para facilitar el 
pensamiento autobiográfico en la toma de decisiones.

Los practicantes de ACT (una técnica dentro de la tercera ola de terapias 
conductuales y cognitivas) trabajan inadvertidamente con un marco que es 
compatible con la perspectiva filosófica y puede, además, enriquecerse al unir 
las acciones de forma narrativa. Los estudiosos que participan en el diálogo in-
terdisciplinario a menudo afirman que la mayoría de las técnicas de psicología 
contemporáneas tienen una filosofía en su base y que es posible estudiar estos 
métodos en profundidad y explorar las posibilidades de su congruencia con la 
filosofía clásica. Por ejemplo, la psicología narrativa puede vincularse a diferen-
tes escuelas de filosofía: fenomenología, psicología narrativa, tradiciones aristo-
télicas clásicas, etc.; Los terapeutas cognitivo-conductuales a menudo constru-
yen su trabajo sobre el estoicismo; y la terapia de compromiso de aceptación 
(ACT) tiene su propia base teórica: contextualismo funcional (FC) que utiliza 
la teoría del marco relacional (RFT). Los profesionales de ACT argumentan que 
una explicación más completa del comportamiento humano complejo requie-
re una mejor comprensión de la riqueza del lenguaje humano y la cognición. La 
teoría incluye un análisis de marcos relacionales, redes relacionales, relaciones 
relacionadas, reglas, toma de perspectiva y el concepto de sí mismo. Promover 
el trabajo interdisciplinario implica que los académicos pueden evaluar lo que 
se aprende y experimenta en la práctica de los estudios científicos de los seres 
humanos y la práctica de la psicología, la medicina general y la psiquiatría 
dentro de los marcos filosóficos apropiados, para lograr una comprensión más 
profunda del ser humano.

Cuando se considera la descripción filosófica de los seres humanos y el 
intento de entendernos mejor a lo largo del tiempo con la narrativa, se puede 
decir que, de —acuerdo con los puntos en común— en nuestro modo de 
ser —del estado de ser humano— se espera que tengamos características 
definidas, de conclusiones filosóficas que son aplicables a los miembros de la 
especie humana. Así, dentro de las prácticas de psicología contemporáneas, 
incluso cuando sus autores utilizan un marco filosófico como la teoría del 
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marco relacional en el caso de la terapia de compromiso de aceptación, o el 
estoicismo en el caso de la terapia cognitiva, sus prácticas específicas no son 
incompatibles con el sólido marco filosófico proporcionado por autocom-
prensión narrativa aristotélica-tomista. Los profesionales de ACT no describen 
su trabajo de un modo narrativo, ni lo identifican con la noción de autocom-
prensión narrativa basada en la filosofía clásica; sin embargo, su descripción 
de la autocomprensión implica una estructura narrativa latente necesaria para 
construir la virtud y superar los vicios. Además, tanto en psicología como 
en neurociencia, uno ve los beneficios naturales de intentar superar la dis-
cordancia temporal y tener una unidad de vida para ayudar a los clientes a 
alcanzar el bienestar.

Hay hallazgos neurocientíficos relacionados con la autocomprensión na-
rrativa en vidas humanas. Un concepto aristotélico-tomista del ser humano 
incluye tanto el cuerpo como el alma como una entidad funcional unitaria 
que consta de diferentes facultades. Se puede inferir que el cuerpo humano 
podría estar preparado para la temporalidad autobiográfica, ya que las expe-
riencias en la vida involucran la totalidad de nuestro ser.

La presencia de mecanismos neurológicos en el cuerpo humano, espe-
cialmente la memoria, que soportan la temporalidad autobiográfica, sugiere 
que el cuerpo está preparado para vivir en el tiempo y para reunir expe-
riencias dispersas temporalmente de una u otra manera. Las explicaciones 
científicas, que no necesariamente excluyen una dimensión espiritual del 
ser humano muestran la unidad de la persona humana y muestran la di-
námica de las funciones corporales que sustentan la existencia temporal, 
son potencialmente congruentes con la filosofía aristotélica-tomista. Sin em-
bargo, existe el desafío que se encuentra a menudo con las explicaciones 
neurocientíficas de la conducta humana: el determinismo y el materialis-
mo, manifestados por los científicos de que el cerebro controla todos los 
eventos y que no hay un yo que tome decisiones. Las teorías que niegan 
la dimensión no material y espiritual de los seres humanos las reducen a la 
materia y aportan una visión incompleta. Otro desafío: el dualismo, con su 
separación de la parte material de la persona de lo espiritual, es importante 
para la temporalidad y la narratividad. A menudo, los científicos explican la 
capacidad humana para dar sentido a la experiencia, a pesar de la discor-
dancia temporal entre nuestras actividades, como un mecanismo completa-
mente biológico, sin dejar ninguna explicación de nuestra responsabilidad 
de autoorientación con las virtudes.

Ese problema de reduccionismo fue criticado en los desacuerdos de 
MacIntyre con el conductismo y otras psicologías deterministas, pero este 
trabajo agrega puntos de confluencia entre las nuevas subespecialidades de 
la psicología y el pensamiento de MacIntyre.
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Es un desafío abordar los puntos de vista científicos relevantes, estudiarlos 
en profundidad y solo referirse a ellos en la medida en que encajen en el 
marco filosófico establecido. Cada autor tiene un amplio volumen de escritos 
y es un reto captar el tema central de sus proyectos. Los autores, en diferen-
tes campos, usan vocabulario diferente para expresar ideas similares, y esto 
hizo necesario hacer una síntesis a partir de la interpretación de los autores 
y luego hacer una exposición de sus ideas sin insistir en que sus problemas 
son idénticos a los de otros campos. Las divergencias sutiles a menudo son 
notables, ya que los autores a menudo no usan el mismo vocabulario. Por 
lo tanto, se volvió muy importante presentar los puntos comunes entre los 
marcos de diferentes ciencias particulares y la filosofía sin la identificación de 
sus contenidos debido a las similitudes. Un enfoque recomendado muestra 
aspectos comunes en el enfoque y en el marco subyacente de muchos cien-
tíficos sin afirmar que son exactamente los mismos problemas en la medida 
en que no lo son.

Las implicaciones del diálogo interdisciplinario van más allá de las cien-
cias especulativas teóricas. Son importantes para guiar las ciencias particu-
lares (por ejemplo, pueden guiar las interpretaciones de la psicología y la 
investigación neurocientífica) y para la vida cotidiana. Es común que los 
humanos se planteen estas preguntas: ¿Qué es lo que más me importa en la 
vida? ¿Qué tipo de vida quiero vivir y cómo la vivo? ¿Cómo logro esos ob-
jetivos a largo plazo? Algunos preguntan cuando piensan a qué les gustaría 
dedicar sus vidas. A veces, en la posibilidad de dedicarme por completo a 
una causa mayor que la personal, uno puede preguntarse: ¿Cuál es ese obje-
tivo lo suficientemente grande como para darle sentido a mi vida? Y, con su 
descubrimiento, uno observa que tal objetivo puede influir en todas y cada 
una de las elecciones. Incluso las actividades más mundanas están influencia-
das por ese ideal que uno ha elegido para construir su propia vida. En otras 
palabras, construyo mi historia en torno a lo que me importa, y el proceso, 
aunque se extiende a lo largo del tiempo y se concreta en acciones y eventos 
temporalmente dispersos, está unido a mi narrativa personal.

CONCLUSIONES

La existencia humana es temporal, y uno lo sabe por experiencia. Los seres 
humanos tendemos a coordinar nuestros recursos temporales y a vincular 
con éxito eventos y actividades independientes, configurándolos en una uni-
dad significativa, a través de una autocomprensión narrativa. Al ser indivi-
duos que viven en el espacio y el tiempo, podemos armonizar a sabiendas 
la desunión aparente o real, tanto temporal como espacial, de nuestros actos 
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variados al darles forma a través de la relación de cada acción con otros y 
con un objetivo final.

Muchas veces, los tormentos internos, la inquietud y la angustia surgen 
cuando el yo es incapaz de encontrar un significado. Cuando una persona 
dice que su vida carece de sentido, afirma de manera indirecta que su narra-
tiva ya no tiene sentido para él, ha perdido de vista su trama y su visión para 
los objetivos futuros. Una unificación de las acciones y los eventos separa-
dos en la vida desde el nacimiento hasta la fecha actual, al tiempo que ob-
tiene fuerza de la experiencia para enfrentar los desafíos del presente y con 
una esperanza de cumplimiento y recompensas para el futuro, a menudo 
responde a una búsqueda de significado o propósito en la vida. y el deseo 
de autocomprensión. Por lo tanto, el tema de la temporalidad y la unidad de 
la autonarración que se está construyendo con la persona como el «capataz» 
en su propio proyecto narrativo, podría tener importantes repercusiones en 
la vida de muchas personas en la actualidad.

Como diría MacIntyre, el ser humano es lo que hace y sus acciones 
individuales tienen sentido cuando se las ve en su lugar correcto dentro 
de la unidad narrativa de su vida. En términos similares, el psicólogo Dan 
P. McAdams estudia la naturaleza histórica de las vidas humanas con el fin 
de desarrollar pautas para ayudar a las personas a alcanzar el bienestar. El 
neurocientífico Marc Lewis también enfatiza la importancia de mantener 
la unidad narrativa de uno a la vista si quiere superar los malos hábitos y 
formar nuevos.

Es importante mantener la autonomía al tiempo que se señalan puntos en 
común en los campos. Defender la autonomía dificulta evitar la yuxtaposi-
ción de ideas similares y evitar presentarlas como nociones paralelas. Como 
se ha visto en este trabajo, ese desafío se puede superar mediante la cons-
trucción de un marco común dentro de la filosofía: el de los elementos de la 
temporalidad autobiográfica, que luego se usará como marco para la investi-
gación tanto en psicología como en neurociencias. La metodología apoya la 
autonomía de cada campo, sus métodos y hallazgos, evitando afirmaciones 
injustificables de que los psicólogos pretenden filosofar mientras interpretan 
su trabajo. Al mismo tiempo, la metodología nos permite ver que los psi-
cólogos se adentran inadvertidamente en temas filosóficos y, lo que es más 
importante, trabajan inadvertidamente de acuerdo con los puntos de vista 
limitados de la filosofía clásica.

Con este artículo quiero hacer una aproximación a la concepción aristo-
télica-tomista del yo narrativo, específicamente a sus elementos de tempo-
ralidad autobiográfica, y a otras ciencias que estudian a los seres humanos 
o el comportamiento humano, particularmente las subespecialidades de la 
psicología contemporánea, que tienen un fundamento narrativo en su enfo-
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que. También señala elementos similares dentro de las observaciones neuro-
científicas relacionadas con la formación de hábitos y las mejoras personales. 
MacIntyre y otros filósofos a menudo analizaron la validez de los métodos 
y marcos de la psicología, y contribuyo a este diálogo explorando y pre-
sentando las similitudes entre la temporalidad autobiográfica observada en 
diferentes campos.

Existen notables puntos de convergencia descubiertos a través de la explo-
ración de la temporalidad autobiográfica en las diferentes disciplinas. Dentro 
de la filosofía narrativa, la psicología, las neurociencias y la psiquiatría, la 
temporalidad autobiográfica desempeña un papel importante en la autorrea-
lización, la formación de hábitos y el crecimiento de las virtudes. En todos los 
campos discutidos, alguna forma de unidad en la temporalidad autobiográfi-
ca es importante para la libre orientación activa hacia una meta, destacando 
así el vínculo entre el buen uso de la libertad, la temporalidad y el desarrollo 
personal o la formación del carácter, y el desarrollo de las virtudes.

Este documento ha presentado perspectivas innovadoras en la investiga-
ción interdisciplinaria sobre el ser humano, destacando los puntos en común 
entre campos dispares. A partir de mi lectura de MacIntyre y otros autores 
que actualmente están dialogando con él, he descrito algunas presuposiciones 
temporales para la comprensión de la narrativa que luego he aplicado como 
una herramienta estructural para la investigación en psicología y neurociencias.

La revisión de la psicología reciente y la investigación neurocientífica pue-
den arrojar luz sobre la dinámica de la existencia temporal vivida del yo 
narrativo visto principalmente dentro de la filosofía macinecea, pero también 
presente en otras obras contemporáneas. Al mismo tiempo, algunas obser-
vaciones empíricas psicológicas contemporáneas, como por ejemplo la de 
la terapia de compromiso de aceptación (ACT), podrían replantarse en un 
contexto más sólido, es decir, en un marco filosófico que tenga en cuenta la 
naturaleza del ser humano y su propósito. «Como ser humano».

En total, este trabajo señala algunos marcos filosóficos latentes dentro de 
determinadas teorías contemporáneas de psicología no determinista e iden-
tifica puntos en común entre los trabajos psicológicos y la filosofía narrativa. 
También señala aspectos de la filosofía que pueden enriquecer la postura de 
la psicología y viceversa. En otras palabras, explora algunas contribuciones 
de la psicología contemporánea a nuestro conocimiento de la persona huma-
na, al tiempo que indica algunos aspectos en los que los psicólogos pueden 
beneficiarse de la sólida antropología necesaria para la autocomprensión y 
la autoorientación de acuerdo con el verdadero bien del ser humano. Para la 
tradición aristotélica-tomista, el verdadero bien de un ser humano está arrai-
gado en su naturaleza, se que debe a su condición de criatura. Esta postura 
tradicional está abierta a la trascendencia.
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El establecimiento de un vínculo entre una literatura tan poco estudiada 
y la filosofía clásica proporciona información para comprender mejor a los 
seres humanos, nuestras acciones, nuestra autoorientación hacia el bien y la 
realización humana. Los filósofos de hoy necesitan hacer antropología y, de 
hecho, un marco filosófico que corresponda a la naturaleza humana, al al-
cance de otras ciencias, de manera que pueda ser una base o guía para sus 
estudios sobre el ser humano.

Hay científicos cuyos escritos pueden ser evaluados a la luz de su marco 
filosófico latente, al tiempo que proponen soluciones más sólidas donde 
sea necesario, ya que hay filósofos cuyos trabajos son aptos para enriquecer 
las presuposiciones filosóficas de las ciencias. Muchas de las obras de los 
científicos también confirman las teorías de la filosofía y pueden promover 
reflexiones más profundas para comprender y explicar los fenómenos obser-
vables, motivando así reflexiones filosóficas más profundas.
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INTRODUCCIÓN

La profesión de profesor de Educación Infantil y de Educación Primaria 
en España está regulada por un Código de Educación Infantil y Primaria 
publicado en el BOE1 que recoge la normativa referente a todos los ámbi-
tos de esta vocación. La profesión de Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte, dispone de una nueva Ley 6/20162, de 24 de noviembre, por la 
que se ordena el ejercicio de las profesiones del deporte en la Comunidad 
de Madrid. Estas regulaciones, unidas a la urgente necesidad de una ma-
yor profesionalización en el cuerpo de profesores, anima a la Universidad 
Francisco de Vitoria a implantar las titulaciones de los grados en Educa-
ción Infantil, Educación Primaria y Actividad Física y el Deporte como una 
responsabilidad dirigida al desarrollo de competencias personales y, pro-
fesionales, y de esta manera, contribuir a la dignificación de la profesión 
docente y de las ciencias del deporte.

Varios estudios advierten que, para mejorar el rendimiento del alumnado 
y la calidad de la educación, es vital una actividad investigadora del profe-
sorado que le lleve a la mejora continua en la formación de sus alumnos. Se 
espera que la universidad tenga buenos profesores que manejen diferentes 
planteamientos de investigación, pero eso no es todo: necesitamos que 
esta investigación ayude al desarrollo integral de las capacidades de sus 
alumnos, entendido este desarrollo como perfectivo, apoyándose y partien-
do de una mirada sobre la persona que abarca toda su realidad personal, 
familiar, social y cultural, mirada que trasciende lo concreto del momento 

1  https://www.boe.es/legislacion/codigos/codigo.php?id=195_Codigo_de_Educacion__in-
fantil_y_primaria&modo=1

2  https://www.boe.es/buscar/pdf/2017/BOE-A-2017-3069-consolidado.pdf

https://www.boe.es/legislacion/codigos/codigo.php?id=195_Codigo_de_Educacion__infantil_y_primaria&modo=1
https://www.boe.es/legislacion/codigos/codigo.php?id=195_Codigo_de_Educacion__infantil_y_primaria&modo=1
https://www.boe.es/buscar/pdf/2017/BOE-A-2017-3069-consolidado.pdf


222

Salvador ortiz de Montellano y GeMMa ruiz

y situación para acompañar en el desarrollo del proyecto personal de vida 
de cada estudiante.

Teniendo en cuenta lo señalado, interesa analizar hasta qué punto la asig-
natura de Metodología de la Investigación, impartida al alumnado de estos 
grados, asume una antropología subyacente que considera que las distintas 
dimensiones y facultades del ser humano forman una unidad sistemática que, 
de manera inevitable, se implican mutuamente,3 para así poder debatir sobre 
uno de los aspectos claves en la investigación en educación: la posibilidad 
real y válida de generalización, es decir, cómo y con qué fundamentos se 
puede generalizar el resultado obtenido en una persona o un grupo de per-
sonas, al resto. 

PRIMERA PARTE: MARCO PEDAGÓGICO DE REFERENCIA 

uniVersidad francisco de Vitoria

En una época como la nuestra, caracterizada por profundos cambios cultu-
rales, es importante reflexionar cómo la Universidad debe ayudar en estos 
cambios para que se produzca el verdadero progreso y una nueva historia de 
la humanidad.4 Las estructuras que soportan la educación formal no cambian 
a la misma velocidad porque es imposible, dada su propia configuración.

La cuestión clave radica en qué entendemos por educación. La bús-
queda de la respuesta a esta cuestión fue sustituida por la búsqueda de 
la definición de las funciones de la educación, cambio que surgió con la 
Modernidad y parece haberse afianzado en la actualidad. Pero la vocación 
universitaria supone asumir cada día el compromiso de buscar, anunciar, 
difundir y defender la verdad.5

La Universidad Francisco de Vitoria mantiene, veinticinco años después de 
su fundación y expuesto en el documento «Misión UFV», el claro objetivo de 
«aportar a la sociedad hombres y mujeres que, desde sus profesiones, vivan 
una búsqueda continua de la verdad y el bien en todos los ámbitos de su 
vida».6 Nuestro valor añadido es la formación integral, un ideal de formación 
y de crecimiento de la persona que va más allá, puesto que busca ayudar a 
los alumnos a desarrollar de manera armónica todas sus dimensiones —ética, 

3  Agejas, J. Á. «Notas para la redacción de un Modelo Pedagógico». Pozuelo de Alarcón, 
octubre de 2017.

4  AA.VV., Ratzinger-Benedicto XVI. The idea of a University, Editorial Universidad Francis-
co de Vitoria, Madrid, 2012, p. 12.

5  Maritain, J. Per una filosofía dell’educazione, La Scuola, Brescia, 2001, p. 86.
6  Universidad Francisco de Vitoria. «Nuestra Misión Hoy», Madrid 2016.
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espiritual, cognitiva, afectiva, comunicativa, estética, socio-política— y a inte-
grarse responsablemente en la sociedad.7

Los profesores de la Universidad Francisco de Vitoria hemos de pregun-
tarnos, en primer lugar, por qué nos dedicamos a la educación y cuál es el 
fin último de la educación.

facuLtad de educación 

La Facultad de Educación y Humanidades de la UFV está implicada con la Mi-
sión UFV desde sus áreas de conocimiento, la Educación y la Actividad Física 
y el Deporte, a partir de una determinada idea del ser humano, una filosofía 
del hombre y naturaleza de la vida humana: 

Esa naturaleza, tal como aquí la concebimos, es la naturaleza de un ser 
personal que solo puede desarrollar plenamente sus capacidades en 
clave de vida social, capaz de poseerse a sí mismo por su inteligencia y 
por su voluntad, y que, al menos de forma intuitiva y experiencial, sabe 
que solo una vida con sentido, una vida cimentada sobre la verdad y el 
bien puede, quizás, alcanzarle en alguna medida la felicidad que ansía 
y que, sin embargo, por sí mismo no acierta a darse.8 

Los profesores de la facultad de Educación y Humanidades de la UFV, por 
tanto, no pueden fundamentar su labor en una visión reduccionista que trate 
de adoctrinar, instruir o utilizar a la persona para que consiga el éxito aca-
démico y/o deportivo. Debemos hacer el ejercicio de preguntarnos, desde 
la honestidad y el rigor exigible a un profesor universitario, acerca de esta 
cuestión: «Lo más importante en la educación no es lo que se hace, ni menos 
aún lo que se enseña».9 

El desarrollo que nuestros alumnos deben vivir es, por tanto, integral, y 
debe permitir esperar que dé como resultado una integración de la persona 
en la sociedad, una contribución al bien común y al desarrollo de esa socie-
dad, junto con una interiorización de los valores y la herencia cultural del 
entorno en el que vive: 

[…] esta experiencia que el hombre tiene de sí mismo es la más rica y, 
sin duda alguna, la más compleja de todas las experiencias a las que 

7  Universidad Francisco de Vitoria: Cómo elaborar una guía docente formación integral y 
aprendizaje con competencias, Madrid 2016.

8  Universidad Francisco de Vitoria: Misión. Grado en Magisterio, Madrid 2012.
9  Maritain, J., Per una filosofía dell´educazione, La Scuola, Brescia 2001, p. 86.
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tiene acceso. La experiencia que el hombre puede tener de alguna 
realidad exterior a sí mismo está siempre asociada a la experiencia del 
propio yo, de forma que nunca experimenta nada exterior sin al mismo 
tiempo tener la experiencia de sí mismo.10

La persona se sitúa en el centro del proceso educativo, que dura toda la vida. La 
educación es un proceso de desarrollo de las capacidades de la persona, desa-
rrollo perfectivo que debe orientarse hacia el desarrollo de un proyecto personal 
de vida que implica y se orienta, necesariamente, hacia los demás: 

El Papa (Benedicto XVI) recoge en estas palabras los elementos esen-
ciales que definen y caracterizan la educación: la transmisión entre 
generaciones de aquellos elementos que posibilitan que un individuo 
encuentre el contexto adecuado para su desarrollo y alcance así la 
plenitud personal.11

Por todo lo anterior, enfocamos nuestra Misión en la UFV a formar expertos 
educadores y líderes deportivos centrados en la persona, que ejerzan dicho 
liderazgo desde la integridad y calidad humana y profesional, siendo «maes-
tros en docencia, en humanidad y en investigación»,12 que utilicen la educa-
ción y la actividad física y deportiva como medios de transformación para el 
desarrollo integral y armónico de la persona y, a través de ellas, transformar 
la sociedad. 

grado en educación infantiL y educación primaria 

En este proyecto de la facultad de Educación y Humanidades se integran los 
grados en Educación Infantil y Educación Primaria, que consideran la educa-
ción como «el desarrollo pleno de las potencialidades humanas, cultivo de la 
naturaleza para que el individuo pueda remontar las costumbres del espíritu, 
de la cultura, de lo personal a las que está llamado como hombre».13 

La propuesta es, por tanto, volver a una educación humana y humaniza-
dora que tenga como objetivo ayudar a la persona a ser quien es, a vivir su 
vocación personal integrada en un proyecto personal de vida:

10 Wojtyla, K., Persona y acción, Biblioteca de Autores Cristianos, Madrid, 1982, p. 3.
11  Agejas, J. Á., La ruta del encuentro. Una propuesta de formación integral en la Universi-

dad, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2013, p. 66.
12  Cfr. José Manuel García Ramos: «El profesor de las Universidades Católicas hoy». Ponencia 

presentada en el encuentro de profesores universitarios celebrado en la Universidad Europea 
de Roma en julio de 2007 (inédita). 

13  Universidad Francisco de Vitoria. «Misión. Grado en Magisterio», Madrid, 2012.
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La formación, para ser tal, ha de ofrecer el camino para responder a 
las principales preguntas que el sujeto se formula a medida que se 
asombra ante lo real: qué es lo que existe y cómo es; quién soy yo 
y cómo me realizo; por qué vivo de una manera y en un contexto y 
cómo lo respeto.14

Para llevar a cabo esta propuesta, tenemos un convencimiento, un deseo y 
un requisito:

 • Tenemos el convencimiento de que en toda acción educativa hay un 
fundamento antropológico, epistemológico, ético y teológico, y de que 
estos fundamentos impregnan toda la acción educadora. Debemos ha-
cer una reflexión de estos fundamentos.

 • Deseamos hacer esta reflexión juntos. Y que esta reflexión, independien-
temente del resultado al que nos conduzca, nos ayude a identificarnos y 
reconocernos como comunidad de personas que buscan la verdad.

 • Partimos de un requisito, y es que esta reflexión hay que hacerla de 
modo individual y cooperativo (dialogante). Solo así, de forma perso-
nal y cooperativa, pueda quizás cada uno de nosotros reencontrarse a 
sí mismo en la búsqueda del amor y la verdad.

La formación integral va más allá, puesto que busca ayudar a los alumnos 
a desarrollar de manera armónica todas sus dimensiones —ética, espiritual, 
cognitiva, afectiva, comunicativa, estética, sociopolítica— y a integrarse res-
ponsablemente en la sociedad.15

El profesor «Francisco de Vitoria», además, debe ejercer con pasión y ale-
gría su vocación como agente de cambio social a través de la transformación 
de las personas. En atención a esta misión, los grados en Educación Infantil 
y Educación Primaria han cuidado especialmente la selección de su profe-
sorado, de manera que estos sean referentes para los alumnos tanto en su 
quehacer profesional como en su calidad humana. Además, se desarrolla la 
atención personalizada a los estudiantes, y el profesor se convierte en algo 
más que un mero transmisor de conocimiento. Así se da la posibilidad de un 
encuentro personal entre alumno y profesor, que busca el desarrollo integral 
y equilibrado de todas las capacidades humanas y que considera que cada 
alumno es un ser genuino, único e irrepetible que merece la máxima dedica-
ción y entrega de cada uno de sus profesores. 

14  Agejas, J. Á., La ruta del encuentro. Una propuesta de formación integral en la Universi-
dad, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2013, p. 73.

15  Universidad Francisco de Vitoria. «Cómo elaborar una guía docente formación integral y 
aprendizaje con competencias», Madrid, 2016.
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grado en ciencias de La actiVidad fÍsica y eL deporte

De nuevo, en este contexto de la facultad de Educación y Humanidades, se 
integra también el grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, que 
considera la actividad física y deportiva como «una actividad integral e inte-
gradora, vehículo y modo de vida para el crecimiento personal. En efecto, el 
deporte y la actividad física benefician a la persona entera, pues la persona es 
unión sustancial de cuerpo y alma».16 Este grado ha ampliado la mirada sobre 
su profesión durante los últimos cursos académicos y, de la mano de la Misión 
de la UFV, ha redactado su propio ideario, base para una modificación del 
plan de estudios original, modificación que centra su mirada en la persona, 
de manera que la actividad física y el deporte sean vehículo de transformación 
para el desarrollo integral y armónico de la persona y de la sociedad. 

La propuesta del grado es basar la formación del profesional de CAFyD17 en 
tres pilares: fortaleza, entrega y superación personal, aspiraciones que no solo 
debemos mirar desde una perspectiva físico-deportiva, sino desde la capacidad 
de vencer obstáculos, incluso llegando a la renuncia por la búsqueda del bien 
para uno mismo, hacia el otro y para con el otro, desde una puesta al servicio 
de los demás que ayude a suscitar un encuentro que realice y acompañe a la 
plenitud a la que estamos llamados, y desde una auto exigencia que conozca 
nuestras debilidades pero también nuestros dones y que nos ayude a aspirar a 
ser nuestra mejor versión en aquello a lo que hemos sido llamados a ser. 

Área de metodoLogÍa de La inVestigación 

El objetivo fundamental de este trabajo es el diseño de una metodología ba-
sada en el diálogo que, aplicada a la asignatura de Metodología de la Inves-
tigación en Ciencias Sociales (Educación y CAFyD), estimule la investigación 
como una de las tareas que debe realizar un profesor de Educación Infantil, 
Educación Primaria y Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.

Nuestra experiencia en estos grados durante los últimos años nos permite 
afirmar que la motivación de los estudiantes no se orienta claramente hacia 
la investigación en educación y/o en la actividad física y deportiva. Sin em-
bargo, cuando hay un interés vocacional profundo en el estudiante en estas 
áreas, nace de él una necesidad de mejora que suscita su curiosidad por la 

16  Universidad Francisco de Vitoria. «Misión. Grado en Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte», Madrid, 2017.

17  CAFyD: Ciencias de la Actividad Física y el Deporte.
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realidad que le rodea y sobre la que se formula preguntas. En nuestro tra-
bajo es fundamental determinar la relevancia que para el estudiante de este 
curso tiene el componente vocacional, de manera que la investigación pueda 
ayudar a nuestros alumnos a dejarse interpelar por la realidad, a hacerse las 
preguntas pertinentes y a ser herramienta en el camino de búsqueda de res-
puestas a esas preguntas. 

La asignatura Metodología de la Investigación en Ciencias Sociales de la 
facultad de Educación y Humanidades, partiendo de lo señalado, no enfoca 
sus objetivos desde el punto de vista del aprendizaje; el propósito de nuestra 
asignatura no solo es que el alumno aprenda, el propósito es que se desa-
rrolle y que llegue a plenitud, y que en ese desarrollo descubra su verdadera 
vocación y qué está llamado a ser. 

perfiL y situación de Los aLumnos de La asignatura

Metodología de la Investigación en Ciencias Sociales se imparte en el segundo 
semestre del primer curso del grado en Educación Primaria y en el se-
gundo semestre del segundo curso del grado en CAFyD hasta el año 2018 
que, tras una modificación del plan de estudios, pasa a impartirse en el 
primer semestre del tercer curso. 

No se requieren conocimientos básicos para afrontar el estudio de la asig-
natura, si bien es importante que el alumno haya realizado algún tipo de 
reflexión sobre la realidad que le rodea en primero del grado. 

datos iniciaLes de identificación: créditos y caracterÍsticas
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SEGUNDA PARTE: FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

naturaLeza de La discipLina 

Históricamente se ha considerado que la investigación en educación y 
en la actividad física y el deporte está muy vinculada a la práctica de sus 
disciplinas respectivas. La observación y el análisis cuidadoso del trabajo 
que desempeñan educadores y profesionales del deporte competentes en 
el día a día de su actividad, respalda la afirmación anterior. Su capacidad 
de adaptación de los conocimientos y destrezas técnicas a las caracterís-
ticas del grupo de trabajo son una prueba clara de lo señalado: estudian 
detalladamente las características del «material» sobre el que va a desa-
rrollar su acción y al que va a procurar dar forma con toda la habilidad 
y destreza que posee, para que ese estudiante y/o ese deportista llegue 
a ser lo que está llamado a ser, para conseguir que desarrolle al máximo 
sus capacidades.

Este carácter práctico comprende una diferenciación entre investigación 
básica e investigación aplicada, que se complementan: 

 • Las prácticas educativas y físico-deportivas necesitan teorías y méto-
dos resultado de la investigación básica para identificar y mejorar los 
efectos de la práctica y para un proceso de mejora continua que lleve 
pareja la innovación en cada disciplina; estas innovaciones serán a su 
vez estudiadas por la investigación aplicada, que permite alcanzar ob-
jetivos más complejos. 

 • La investigación básica necesita de la práctica educativa y físico-depor-
tiva, esto es, de la investigación aplicada, para enriquecer su plantea-
miento teórico. 

La asignatura Metodología de la Investigación en Ciencias Sociales de la 
facultad de Educación y Humanidades, partiendo de lo señalado, quiere 
dotar al futuro profesor y profesional de la actividad física y el deporte de 
las competencias para diseñar con pertinencia y valorar con objetividad la 
investigación y sus resultados, y así elaborar propuestas de mejora de su 
práctica profesional como punto de partida necesario para desarrollar pro-
yectos innovadores que permitan alcanzar con mayor eficacia y eficiencia 
objetivos de aprendizaje, y las metas y fines propios de cualquier acción 
que quiera considerarse educativa, que no son otros que el desarrollo per-
fectivo de la persona, entendido como desenvolvimiento de las capacidades 
propiamente humanas, y sin perder de vista, como marco de acción, el res-
peto absoluto por la persona, su libertad y su proyecto de vida.
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objeto de estudio

La educación no puede tener como fin la modificación de los comportamien-
tos del ser humano, el comportamiento no es el único elemento del proceso 
educativo (aunque sea elemental): «[…] conviene advertir que la persona no 
se identifica con solo su comportamiento. Aunque el comportamiento sea un 
modo en que la persona se expresa, la persona es anterior, superior y pos-
terior al comportamiento psicológico que en ella se manifiesta».18 El proceso 
educativo desarrolla a la persona, y algunas características de la persona se 
manifiestan en comportamientos (pero no todas). Es por esta razón que el 
proceso educativo tiene que atender a su desarrollo, entendido como camino 
hacia la plenitud.

Si aceptamos este desarrollo como proceso educativo, y desde la concep-
ción de los grados de Educación Infantil, Primaria y CAFyD como procesos 
de educación, el fin de nuestra asignatura es que nuestros alumnos tengan 
la experiencia de que la investigación es un camino que ayuda a que este 
desarrollo, como proceso educativo, sea mejor. 

El objeto de nuestra asignatura es la extensión del conocimiento sobre el 
comportamiento del ser humano y valorar si todas las conductas, variables, 
características y dimensiones de la persona son susceptibles de medición en la 
investigación: «Con independencia de cuáles sean las variables de la conducta 
humana que se estudien, muchas de ellas no es posible aprehenderlas desde 
cierta aproximación a partir del esquema lógico de lo “continuo” y “homogé-
neo”. La singularidad y la libertad del “todo” de la persona no puede ser repre-
sentada por la “parte” estudiada».19 Si establecemos como base la clasificación 
que Agejas20 desarrolla sobre sus dimensiones (interioridad, relacionalidad, 
trascendencia, corporeidad y biografía), partiremos de una concepción antro-
pológica del hombre que lo comprende como un ser holístico, congruente y 
armónico, al que, pese a considerar las cinco dimensiones de forma indepen-
diente, se analiza y observa como un todo integrado e integrador.

La persona, su desarrollo pleno, tiene un valor en sí mismo infinito que 
debe despertar en el educador el máximo respeto. Este respeto a la persona 
humana debe ser el referente primero y fundamental, debe estar en la base de 
cualquier intervención a realizar. Por eso, no es éticamente lícito a un educador 
o a un entrenador emprender acciones sin haber valorado en profundidad las 
ventajas que estas puedan aportar al desarrollo de las potencialidades del ser 

18  Polaino-Lorente, A., Antropología e investigación en las ciencias humanas, Unión Edito-
rial, Madrid 2010, p. 45.

19  Ibíd. p. 46.
20  Agejas, J. Á., La ruta del encuentro. Una propuesta de formación integral en la Universi-

dad, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid 2013, p. 73.
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humano y sin haber minimizado los riesgos que puedan afectar a dicho desa-
rrollo, tampoco le es lícito experimentar métodos y/o actividades sin conocer 
sus implicaciones.

Las personas que nos dedicamos a hacer universidad no podemos igno-
rar al hombre como objeto de estudio, porque entonces nos convertiremos 
en una factoría de producción de personas que aumenten el rendimiento y 
satisfagan las necesidades del mercado y de la sociedad.

eL probLema en La inVestigación

Durante este curso académico, hemos comenzado un camino que es-
peramos nos permita responder a la pregunta «¿Qué es la Verdad?», más 
concretamente qué es la verdad en nuestra facultad, que nos permita de-
sarrollar nuestro razonamiento de manera que, mediante la investigación 
como camino de búsqueda de la verdad, seamos capaces de trasladar a 
nuestros alumnos la importancia de sondear lo desconocido para diseñar 
propuestas de innovación fundamentadas, con el objetivo de la búsqueda 
de la mejora continua y el bien común.

Si realizamos una revisión filosófica, podemos encontrar diferentes líneas 
y aspectos de la verdad y/o Verdad. Ahora bien, quizá lo «verdaderamente» 
importante, sea la distinción entre los términos verdad y evidencia. Y esto 
nos hace reflexionar sobre si entendemos la verdad como el acercamiento 
intelectual a cualquier cosa. El texto «Nuestra Misión hoy», de la Universidad 
Francisco de Vitoria dice: «Conocer la verdad es conocer la realidad de las 
cosas, un saber es verdadero si responde a la realidad». Pero la realidad tal 
cual es, no como yo quiero que sea, y esto no es fácil de conocer, al menos 
no aquellas cosas que son las más importantes para el hombre como, por 
ejemplo, su sentido, su responsabilidad en la vida, el amor, la existencia o 
no de un ser superior (llámese Dios), quién soy, qué hago aquí, hacia dón-
de voy… y sobre esto no hay evidencia objetivable, observable y medible, 
sino la verdad de saber qué y quién soy. 

No debemos apartarnos de la búsqueda de la verdad por adaptarnos 
a la sociedad en la que vivimos, donde parece que nada que no pueda 
evidenciarse es real. 

eL método

La actividad investigadora requiere ser rigurosa y objetiva, y necesita de 
un método que facilite realizarla de forma que se obtenga un conoci-
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miento de la realidad lo más exacto y preciso posible, es decir, «un cono-
cimiento basado en hechos y datos que, en la medida de lo posible por 
la propia complejidad de los comportamientos y procesos humanos, se 
puedan demostrar, repetir y contrastar con independencia de la persona 
que realice la investigación.»21

En la actualidad, el método más utilizado en investigación en Educación 
y Ciencias de la Actividad Física y el Deporte es el método científico, que 
consiste en un proceso de un conjunto de etapas ordenadas y sucesivas: 

 • Identificación de la necesidad de encontrar solución a un problema
 • Formulación del problema a investigar 
 • Planificación y diseño de la investigación

 – Formular hipótesis
 – Selección de variables que constituyen las hipótesis
 – Diseño del procedimiento de medición

 • Realización de la investigación
 – Selección de población y muestra del estudio
 – Recogida de datos cuantitativos y su tratamiento estadístico

 • Interpretación de resultados
 – Discusión y alcance de los resultados

 • Conclusiones, reflexión, limitaciones y prospectiva

Este Método utiliza la Estadística como herramienta de tratamiento y análisis 
de datos para la obtención de resultados que posteriormente se interpretan 
para concluir estableciendo implicaciones para la práctica educativa y/o 
deportiva.

Ahora bien, si colocamos en el centro el problema de la esencia de la ver-
dad y de acuerdo con la Misión de la UFV, somos una comunidad de busca-
dores de la Verdad, debemos reflexionar acerca de la parcialidad del método:

La razón humana es científica (del latín scientia, conocimiento cierto 
por causas, sean estas próximas o remotas) y la ciencia implica de suyo 
un límite de carácter epistemológico; a saber, el método. Todo método 
constituye un acceso parcial a la realidad que deja fuera de sí todos 
aquellos aspectos de la realidad que fueron excluidos del método.22

21  Martínez González, R. A. La investigación en la práctica educativa: Guía metodológica de 
investigación para el diagnóstico y evaluación en los centros docentes. Ministerio de Educación y 
Ciencia. Dirección General de  Educación, Formación Profesional e Innovación Educativa. Centro 
de Investigación y Documentación Educativa (CIDE), colección Investigamos n.º 5, Madrid, 2007.

22  Sánchez-Palencia, A., «Hacia una antropología integral», en VV.AA., Hacia una razón am-
pliada: fundamentos de investigación, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2014.
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TERCERA PARTE: LAS PREGUNTAS

cuestión antropoLógica

En nuestra asignatura debe existir una antropología que marque todos los 
contenidos que en ella impartimos. Al querer dar respuesta a las preguntas 
que se nos plantean en nuestra Misión UFV —¿qué idea del hombre sub-
yace en lo que enseña o aprende?, ¿individualista o solidario?, ¿puramente 
histórico o abierto a la trascendencia?, ¿genéticamente predeterminado o 
capaz de libertad?, ¿qué tipo de hombre se construye con estos saberes?, 
¿y de sociedad?—23 y desde una visión holística que integra la inteligencia, 
la voluntad, la afectividad, la corporeidad, la historicidad y la apertura a la 
trascendencia,24 encontramos que cada uno de nosotros tiene un compo-
nente de unicidad que le hace único, genuino e irrepetible, pero también 
un componente de comunalidad (figura 1).

Figura 1: Componentes antropológicos

La antropología subyacente en la investigación en Ciencias Sociales debe 
determinar el método que se utilice en la investigación, dado que el mé-
todo experimental «la observación […] inevitablemente, reduce el ser de 
la persona a una parte».25 El proceso que sigue el método científico, que 

23  Universidad Francisco de Vitoria. «Nuestra Misión Hoy», Madrid, 2016.
24  Agejas, J. Á., La ruta del encuentro. Una propuesta de formación integral en la Universi-

dad, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2013, p. 73
25  Polaino-Lorente, A. «El empleo de observadores en investigación aplicada (educativa y 

clínica): el cálculo de la confiabilidad entre observadores». Bordón, 1985, p. 256: 7-27.
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quiere cuantificar al ser humano, «puede chocar con ciertas propiedades 
esenciales de la condición humana, especialmente con su singularidad e 
irrepetibilidad».26

Por tanto, consideramos que la pregunta clave en esta cuestión es: «¿Esto 
que estoy investigando corresponde a un elemento único de la persona o es 
de lo común?».

Si el objeto de nuestra asignatura, como hemos señalado antes, es la 
extensión en el conocimiento del comportamiento del ser humano, desde la 
antropología subyacente presentada deberíamos preguntarnos:

 • ¿Qué tiene que ver la Historia en la investigación actual? 
 • ¿Lo acontecido tiene algo que decir en lo que aquí y ahora investigamos 

y en las predicciones que podemos hacer del comportamiento del ser 
humano (en caso de poder hacerlas) desde los resultados de esas inves-
tigaciones? 

 • ¿Para qué ahondar en el pasado si lo que queremos saber es qué ocu-
rre en el presente y qué va a ocurrir en el futuro?

 • ¿La dimensión de la historicidad del ser humano tiene algo que decir? 
 • ¿Y la dimensión de la relacionalidad del ser humano? 
 • ¿La investigación debe apoyarse en la realidad social que le toca vivir 

al ser humano? 
• ¿Y el resto de las dimensiones del hombre? ¿La estadística puede decir 

algo respecto a ellas?

Cada uno de nosotros se encuentra consigo mismo en el mundo en el que vive, 
en el encuentro con los demás y en estar inmerso en una temporalidad y una 
historia que está formada por muchos «yoes», todos llenos de significado y todos 
importantes para este mundo, porque se relacionan, funcionan, actúan, existen. 

Las personas que nos dedicamos a hacer universidad no podemos ignorar 
al hombre como objeto de estudio, porque entonces nos convertiremos en 
una factoría de producción de personas que aumenten el rendimiento y sa-
tisfagan las necesidades del mercado y de la sociedad. 

cuestión epistemoLógica

Como hemos presentado en la cuestión antropológica, el método cientí-
fico, al intentar cuantificar y medir características propias de la condición 

26  Polaino-Lorente, A., Antropología e investigación en las ciencias humanas, Unión Edito-
rial, Madrid 2010, p. 72.
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humana para generalizar los resultados de estas mediciones, choca con la 
singularidad e irrepetibilidad del ser humano. La observación, fase propia 
del método científico, reduce el ser de la persona a una parte.27 La obser-
vación en las ciencias humanas se presenta compleja, ya que siempre que 
intentamos medir algo, le afectamos.

Llegados a este punto, nos preguntamos: 

• ¿Es verdad lo que enseño?
• ¿Es posible un conocimiento científico en educación, si por científico 

entendemos «por su causas»?28 
• ¿El método científico es aplicable en educación y actividad física y el 

deporte?
• ¿Qué características del ser humano son susceptibles de medición es-

tadística?

Estas cuestiones han llevado a discusiones profundas y es difícil darles una 
respuesta rotundamente afirmativa. Sin embargo: 

• ¿Debemos por ello, renunciar a buscar la objetividad en los estudios 
e investigaciones sobre la educación y sobre las prácticas educativas? 

• ¿Debemos renunciar a la búsqueda de la verdad en Ciencias Sociales? 
• ¿Qué entendemos por verdad?

Un aspecto clave en la investigación en educación y en la actividad físico-de-
portiva es la posibilidad real y válida de generalización, es decir, cómo y con 
qué fundamentos se puede generalizar el resultado obtenido en una persona 
o un grupo de personas al resto:

• ¿Es posible realizar experimentos y estudios, en materia educativa que 
nos permitan formular leyes universales? 

• ¿Es posible analizar el comportamiento humano a través de análisis 
inferenciales que suponen distribuciones matemáticas precisas? 

• ¿Podemos generalizar los resultados obtenidos sobre grupos pequeños 
de estudiantes? 

27  Polaino-Lorente, A., Antropología e investigación en las ciencias humanas, Unión Edito-
rial, Madrid, 2010, p. 72.

28  Sánchez-Palencia, A., «Hacia una antropología integral», en VV.AA., Hacia una razón am-
pliada: fundamentos de investigación, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2014.
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Estas son algunas de las preguntas que nos tenemos que hacer cuando 
planteamos una asignatura que pretende desarrollar conocimiento cierto 
en las Ciencias Cociales y en especial en la educación y en la actividad 
física y el deporte. 

cuestión ética

Hay implicaciones éticas que van más allá de la propia investigación y, 
en el camino de la búsqueda de la Verdad, la ética tiene un papel prota-
gonista en cuanto a la estrecha relación que mantiene con la formación 
universitaria: 

[…] la ética es parte integrante de una formación que considere al 
alumno como persona, y la razón de ser la Universidad como una 
comunidad de estudiantes y profesores dirigida a la búsqueda de la 
Verdad, que es inseparable de la Belleza y del Bien en la medida en 
la que la Verdad del hombre conocida ha de inspirar el sentido de la 
acción y la producción humanas.29 

En ocasiones, el método empleado en la investigación está más interesado 
en obtener resultados rápidos y eficaces que en estudiar al ser humano en 
profundidad: «En la mayoría de las titulaciones, ciencias y asignaturas que 
contemplan al sujeto humano en el ejercicio de su libertad en orden a los 
demás […] se han venido elaborando, sobre todo en los últimos siglos, 
desde una clara pretensión cientificista de totalidad».30 Y esto nos puede 
llevar al problema ético de «expulsar» de la investigación, como objeto, al 
propio sujeto que la realiza. «Sin antropología, el comportamiento ético no 
es posible. En función de cuál sea la antropología de que se para, así será 
el comportamiento ético que se siga en las investigaciones»31

Cuando hablamos de metodología de la investigación en la facultad de 
Educación, estamos hablando de una asignatura mediante la cual estamos 
enseñando herramientas para la investigación cuantitativa de corte expe-
rimental. Esta investigación experimental basa su recogida de datos en la 
«prueba» de ciertos métodos de enseñanza y entrenamiento, que pueden 
no causar bien:

29  Agejas, J. Á., «La ética en la encrucijada», en VV.AA., Hacia una razón ampliada: funda-
mentos de investigación, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2014.

30  Ibíd, p. 92.
31  Polaino-Lorente, A., Antropología e investigación en las ciencias humanas, Unión Edito-

rial, Madrid 2010, p. 39.
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La mayor limitación de las ciencias sociales es que, por muy buena que 
sea la capacidad explicativa de una teoría, no puede decir gran cosa 
acerca de si una acción particular debe ser llevada a cabo o no, para 
conseguir un cambio social. Dado que el objeto de las ciencias so-
ciales son las relaciones humanas, las cuestiones éticas —sobre si un 
cambio debe ser introducido o no, quién debe ser responsable de ello 
y cómo debe llevarse a cabo— deben estar siempre en primer línea.32

En esta línea nos preguntamos: 

• ¿Es lícito investigar con seres humanos?
• ¿Hasta dónde es lícito investigar con seres humanos?
• ¿Cuáles son los límites de la investigación en educación y en la activi-

dad física y el deporte?

cuestión de sentido

Si la educación trata de descubrir, potenciar y desarrollar lo mejor de otro, 
tratando de yo hacer lo que me corresponde de la mejor manera posible, el 
sentido de la investigación es lograr una seguridad que me permita creer que 
lo que estoy haciendo es bueno para el otro. 

El sentido requiere de una cierta docilidad del alumno para alcanzar una 
formación profunda y un trabajo de estudio sistemático y constante, de ma-
nera que a lo largo del curso pueda saborear el camino que está recorriendo 
para, al finalizar la asignatura, darle sentido a la asignatura que ha estudiado. 
Si intentamos dotar de sentido a la asignatura a priori, nos quedamos en el 
intento de que el alumno «comprenda» pero no «dote de sentido» la finalidad 
de la asignatura. 

Sentido es lo que tiene que ver conmigo, desde «¿por qué estoy estudian-
do esta asignatura?» hasta «¿cómo cambia esto mi vida?». La pregunta de sen-
tido debe contestar a las preguntas: 

• ¿Merece la pena esto que aprendo?
• ¿Qué relación tiene con mi vida?
• ¿Por qué lo hago?
• ¿Para qué todo lo que yo hago o aprendo? 

32  Cf. Agejas, J. Á., «La ética en la encrucijada», en VV.AA., Hacia una razón ampliada: funda-
mentos de investigación, Editorial Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, 2014. 
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La propia naturaleza de la asignatura no ayuda a obtener respuesta a estas 
preguntas, pero está estrechamente ligada al presupuesto presentado de que 
la educación es un proceso que desarrolla al ser humano para la mejora, y 
por tanto sí podemos concluir que la estadística afecta a mi vida en cuanto a 
que me permite estar mejor preparado para enfrentarme a una realidad con 
la que, en un futuro, trabajaré: un grupo de personas. 

PROSPECTIVA - DISCUSIONES

La pregunta epistemológica nos centra en el método de investigación para 
que, como profesores e investigadores, no lo sobrepasemos. Después de 
nuestro primer análisis sobre la asignatura de la Metodología de la Investiga-
ción en la facultad de Educación, encontramos que el cuestionamiento de la 
misma radica en la obtención de un conocimiento sobre el ser humano, que 
es limitado, dado que no puedo generalizar al 100 % el resultado y siempre 
manejo un margen de error («con un 95 % probabilidad…»). Este problema 
tiene dos implicaciones: 

 — La primera es que puedo encontrarme que no pueda implantar la in-
tervención educativa que quiero llevar a cabo después de obtener mis 
resultados de investigación, y cuya finalidad es la mejora continua en 
el desarrollo integral de mis alumnos, porque la realidad con la que 
me encuentro es ese margen de error al que no puedo generalizar mi 
investigación.

 — A esa seguridad de generalización se le está dando un valor por enci-
ma de su propio valor, utilizándola para el diseño e implantación de 
políticas educativas y sistemas de entrenamiento. Le estamos dando a 
los resultados un mayor grado de certeza que el que les corresponde 
por el método. La mentalidad cientificista que genera la estadística, está 
fundamentando la formulación de leyes generales basadas en investi-
gaciones que no pueden estudiar el 100 % de los casos, por la imposi-
bilidad de acceder a ellos. 

A pesar de estos problemas, podemos sacar conclusiones sobre una 
población que puede estar compuesta por millones de personas. Exis-
te una capacidad de asombro ante este tipo de conocimiento que nos 
aporta la estadística que un hombre solo, por sí mismo, no sería capaz 
de llegar a él. 
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El asombro ante conocer la realidad de una población, favorecida por 
la generalización que la estadística nos aporta, su alcance, presenta su 
gran valor:

• ¿Cómo ha sido el ser humano capaz de desarrollar esta herramienta tan 
valiosa que es la estadística?

Y un paso más: 

• ¿Quién ha creado al ser humano para que sea capaz de diseñar y de-
sarrollar esta herramienta tan valiosa?
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Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

INTRODUCCIÓN

«Los estudios de Clásicas son inútiles». «Estudiar latín no sirve para nada por-
que ya no se habla, es mejor dedicar ese tiempo a un idioma actual». «Acudir a 
congresos de humanistas y organizarlos es tirar el dinero, más valdría donarlo 
a una ONG». «Las empresas nunca van a contratar humanistas».

Desde que terminé mis estudios de Clásicas en 1989 no he dejado de oír 
comentarios de este tipo basados en una concepción absolutamente utilitarista 
y especializada de ciencias. Una vez terminados mis estudios universitarios 
y cursar un MBA (Master en Dirección de Empresas), trabajé durante más 
de quince años como director de RR.HH. Después de todo ese tiempo en la 
empresa, llegué por fin el año pasado a las costas de la Universidad Fran-
cisco de Vitoria como profesor y director de uno de sus Grados. Ha sido un 
largo viaje de regreso a «casa» de más de diez años, mucho más largo que el 
regreso a Ítaca de Ulises. 

Este viaje de regreso se denomina nostos en griego (νόστος). De la unión 
de esta palabra griega que significa ‘regreso’, con la que significa ‘dolor’ 
(ἄλγος) deriva el término nostalgia. Dolor por regresar. Este término, en su 
sentido etimológico, define perfectamente lo que he sentido todos estos años 
de navegación profesional alejado de mi puerto de partida en el mundo de 
los estudios humanísticos. Esta nostalgia por las humanidades no solo la sen-
timos los que las hemos estudiado y dejado de lado después. Como veremos 
más adelante, cualquier persona, por su naturaleza humana, ha de sentir en 
algún momento de su vida este interés por las Humanidades, por las ciencias 
eminentemente humanas. Lo comprobamos cada curso en la universidad con 
las nuevas promociones de estudiantes del posgrado en Humanidades que, 
desde diferentes profesiones y ámbitos de formación, también sienten esa 
nostalgia por la Ítaca de las Humanidades.
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Algunos héroes griegos de la Ilíada, como Aquiles, encontraban el sentido 
en la excelencia durante la vida y en una muerte memorable que les permi-
tiera obtener la gloria eterna (κλέος). Otros, como Ulises, lo encontraban en 
lograr un regreso feliz a casa, el nostos del que hablaba más arriba. A lo largo de 
estos años de viaje de regreso a mis orígenes he tenido mucho tiempo para 
meditar sobre el sentido que quería dar a mi vida en el plano profesional. Yo 
daría sentido a mi vida profesional si consiguiera dos metas:

• Mejorar la calidad humana de los líderes empresariales y, por tanto, la 
humanización de la empresa.

• Demostrar la utilidad práctica de los estudios de Clásicas y del huma-
nismo en general.

Explico a continuación los motivos por los que me he fijado estas metas. 
La primera se debe a que un buen número de los directivos con los que he 

tenido contacto en todos estos años de navegación en el mundo de la empresa 
han sido tan monstruosos y letales como los que aparecen en La Odisea:

• Presidentes sirena que, con un discurso, atractivo arrastran a toda la 
empresa al naufragio.

• Directores cíclope que, como Polifemo, tenían un solo ojo para mirarse 
solo a sí mismos con profundo egoísmo. Ebrios y cegados por el éxito, 
siempre terminaban por devorar a todos sus colaboradores.

• Consejeras delegadas hechiceras como Circe que deshumanizan a sus 
trabajadores convirtiéndolos en bestias de carga.

La lista podría continuar pero creo que los símiles son suficientes para que 
se entiendan mi empeño actual en librar de monstruos los equipos directivos 
de las empresas.

Con respecto a la segunda meta quizá lo más esclarecedor es que expli-
que primero lo que yo entiendo por humanismo. Para mí, un humanista es un 
experto apasionado por el hombre. Es aquel que puede afirmar con Terencio: 
«Humani nihil a me alienum».

Muchos colegas y colaboradores de la empresa, al saber que había estu-
diado Clásicas, me miraban con una mezcla de extrañeza y desconfianza. Les 
parecía imposible que un filólogo pudiera dirigir un departamento de RR.HH. 
Desgraciadamente, se tiene, al menos en España, una idea muy equivocada 
de la formación que precisa un directivo de RR.HH. Especialmente los máxi-
mos responsables de las empresas, o los propietarios, piensan que el perfil 
del directivo debe tener relación con la idea que tienen de sus propios em-



243

Vigencia del modelo de liderazgo del héroe clásico para la formación de directivos

pleados. Así, son tres las principales carreras que nos encontramos en estos 
responsables:

• Abogados, porque se cree que los empleados son unos delincuentes.
• Psicólogos, porque se cree que los empleados están locos.
• Ingenieros, porque se cree que los empleados son máquinas.

Nunca pensarán que lo mejor para gestionar recursos humanos sea un 
humanista, un experto apasionado en el hombre. Confío en que hayan 
quedado más claros los motivos de mi noble propósito de formar líderes 
desde el humanismo.

Esta misión personal puedo cumplirla actualmente tanto en el plano teó-
rico como en el práctico. En el teórico, a través de mi tesis de doctorado que 
versa sobre la vigencia de los modelos de liderazgo del héroe clásico. En el 
práctico, a través de la formación tanto de directivos en ejercicio como de 
aspirantes a directivo. Formo directivos mediante talleres para empresas en 
los que utilizo casos prácticos basados en relatos del mundo clásico. Además, 
soy responsable de la formación de futuros líderes como director del grado 
de Administración y Dirección de Empresas en la Universidad Francisco de 
Vitoria. En dicho grado imparto también, con el mismo fundamento clásico, 
las materias de Dirección de RR.HH y Habilidades y Competencias Profesio-
nales. Mi universidad es, además, una de las pocas que incluye asignaturas de 
Humanidades en todas las carreras. ¡No podía desear una mejor Ítaca que esta!

En este artículo pretendo embarcarles conmigo en esta doble misión. Para 
ello abordaré primero la demostración de la utilidad profesional de los estu-
dios clásicos y después presentaré la vigencia de los héroes de Ilíada para 
ilustrar los principales modelos de liderazgo que se enseñan en las Escuelas 
de Negocios.

UTILIDAD DE LOS ESTUDIOS CLÁSICOS  
PARA EL MUNDO EMPRESARIAL

Para reforzar la credibilidad de los siguientes argumentos aclaro que esta 
defensa del valor de los estudiantes de humanidades no la hago como licen-
ciado y doctor en Clásicas, sino como un experto en Recursos Humanos que 
ha seleccionado y desarrollado a cientos de profesionales. 

Las competencias que se desarrollan en los estudios de Humanidades 
coinciden a la perfección con las más requeridas en el mundo profesional. 
Solo voy a enumerar algunas de ellas, agrupadas en técnicas e intelectuales, 
en habilidades y competencias según terminología empresarial:
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habiLidades

La práctica continua de la traducción desarrolla, sin que apenas nos demos 
cuenta, tres habilidades cruciales que pocas veces se encuentran juntas en 
los mejores directivos:

• Capacidad de análisis.
• Capacidad de síntesis.
• Capacidad de comunicación.

Para traducir, comenzamos por identificar el verbo y buscar en sus ele-
mentos la relación con los demás elementos de la frase. Después agrupa-
mos sintagmas según su dependencia y separamos los principales de los 
subordinados. Desmontada por completo la frase y analizados cada uno 
de sus elementos, la volvemos a construir para traducirla con todo el sen-
tido que el autor clásico quiso darle. Este método aplicado a la traducción 
es exactamente el mismo que se usa en la empresa para la resolución de 
problemas. El verbo principal de la oración es el núcleo del problema, lo 
que necesita ser resuelto; el resto es accesorio o consecuencia del proble-
ma principal. Mientras que los que no se han formado en Humanidades 
pierden el tiempo en resolver temas accesorios, frases subordinadas o 
complementos, el experto en latín o griego ya ha resuelto el problema. 

La capacidad de comunicación viene de la frecuente lectura y, sobre todo 
y de nuevo, de la práctica de la traducción. Un buen traductor es capaz, 
como vimos antes, de escribir en perfecto español lo que otro ha escrito en 
perfecto latín. Mientras que unos escriben largos informes complicados de 
entender para su jefe, el humanista, con su capacidad de síntesis y su domi-
nio de la lengua, es capaz de resumir todo en unas pocas y sencillas frases 
que cualquier director mediocre o con falta de tiempo puede entender. 

El fin de la Filología Clásica no es, como vemos, la traducción de textos 
griegos y latinos. Si este fuera, entonces, con justicia, se podría tachar de 
ciencia inútil para la empresa como hacen tantos utilitaristas empeñados en 
clasificar las ciencias por el beneficio práctico que aportan. El fin de la filolo-
gía es conocer y dominar los procesos de comunicación del hombre a través 
del lenguaje. El filólogo es, como dice su etimología, el amante de la palabra. 
El amante de aquello que hace al hombre distanciarse de los animales al 
utilizar las palabras, no solo para comunicarse, sino también para entender y 
definir realidades abstractas. El uso de la palabra hace, a mi parecer, hombre 
al hombre. No es casual que el termino griego logos (λόγος) se aplique en el 
evangelio a la segunda Persona de la Trinidad que, con su encarnación, da al 
hombre toda su dignidad. Con toda lógica traducen los latinos esta palabra 
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como ‘razón’, lo que distingue al hombre de los animales, o ciencia, lo que le 
permite conocer la verdad.

competencias

La Filología Clásica no solo estudia la lengua, también la cultura de grie-
gos y latinos. Las capacidades técnicas del lenguaje, descritas anterior-
mente, se unen al conocimiento de la cultura para dotar al filólogo o al 
humanista de unas excelentes competencias:

• Liderazgo basado en la persuasión.
• Capacidad de asombro como base del espíritu crítico.
• Capacidad para detectar las oportunidades y aprovecharlas.
• Habilidad en la gestión del cambio.

Cada una de estas competencias críticas en un puesto directivo las encontra-
mos en palabras griegas que constituyen un verdadero tesoro.

El liderazgo basado en la persuasión lo expresa perfectamente el término 
utilizado en griego para nombrar la acción de obedecer. Esta acción se ex-
presa mediante la voz pasiva del verbo «convencer» (πείθω): «estar o ser con-
vencido» (πείθεσθαί). Para los griegos no se podía concebir una obediencia al 
líder que no fuera consecuencia de la persuasión y el convencimiento. 

Para los griegos, la capacidad de asombro (θαυμάσιος) era el requisito 
imprescindible para hacer filosofía. Yo añadiría, además, la curiosidad como 
parte de esa capacidad de asombro. La disposición constante para ver en lo 
que nos rodea cosas que nadie ve, para detectar mejoras en procesos anti-
cuados o errores en dogmas de fe dentro de la empresa.

A diferencia de los romanos, los griegos no pensaban que el éxito de-
pendiera solo de la virtud, de la excelencia (ἀρετή), del decoro o del inge-
nio. Para los griegos, la excelencia necesita combinarse con la oportunidad 
(Καιρός). El virtuoso necesita, además, estar en el momento y en el lugar jus-
tos. Areté unida a kairos. Algunos excelentes profesionales no llegan nunca 
a promocionar en la empresa porque no identifican las oportunidades o no 
saben aprovecharlas.

Por último, la competencia que nos hace excelentes gestores del cambio 
no solo es la actitud de apertura al cambio o la flexibilidad sino también la 
capacidad para manejar múltiples herramientas o recursos según lo requie-
ra la situación. Son dos de los epítetos que se asocian con frecuencia en la 
Ilíada al personaje de Ulises, πολύτροπος, de frecuente cambio o viaje y de 
múltiples recursos, πολυμήχανος. 
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Una vez más, nos encontramos con unas competencias que no per-
tenecen exclusivamente, a la ciencia de la dirección de empresas ni a la 
del liderazgo, sino que son transversales a cualquier ciencia en la que el 
hombre sea parte implicada. La síntesis de los saberes que se estudian 
en las llamadas Ciencias Sociales está fundamentada en los rasgos o las 
competencias de la propia naturaleza humana. Por su común fundamento 
antropológico, estudiando al hombre clásico estudiamos también al clien-
te actual, al directivo y al empleado. No podemos formar a un experto en 
empresas si no lo hacemos primero en humanismo. Al final, ambas cien-
cias, una tan «practica» y otra tan «inútil» resultan ser la misma: la ciencia 
del hombre.

VIGENCIA DE LOS MODELOS DE LIDERAZGO DEL HÉROE CLÁSICO

Existen cientos de definiciones de liderazgo, tantas como gurús del mana-
gement encontramos en las librerías y en las escuelas de negocios. He elegi-
do la que, a mi juicio, es más concisa y clara: «Liderazgo es un proceso por 
el cual un individuo influye en un grupo para alcanzar un objetivo común».1 

La definición anterior incluye algunas palabras clave como grupo, influen-
cia y objetivos. Estas palabras nos llevan a las tres funciones principales de 
un director:

1. Estratégica, para definir la misión y concretarla en objetivos.

2. Ejecutiva, para marcar los planes que permitan alcanzar dichos objetivos.

3. De liderazgo, entendida como la capacidad de gestión de un grupo de 
personas con el ejercicio de influencia necesario para hacer que las me-
tas sean compartidas y su realización motive a cada uno.

Estas funciones se pueden llevar a cabo con diferentes estilos, según sean las 
motivaciones de los seguidores y del propio líder.

En la siguiente tabla se utiliza un modelo desarrollado por profesores de 
la Escuela de Negocios IESE2 para presentar los estilos de liderazgo y sus mo-
tivaciones. Se indican, junto al estilo, los héroes de la Ilíada que, por sus 
acciones, pueden ser modelos de ese tipo de liderazgo.

1  Northhouse 2012, p. 3.
2  Cardona 2001, pp. 131-146.
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APLICACIÓN DEL MODELO CLÁSICO DE LIDERAZGO  
A LA FORMACIÓN DE DIRECTIVOS

Homero describe en la Ilíada, con absoluta veracidad y realismo en el deta-
lle, las pasiones humanas, sus emociones y sentimientos en toda su variedad. 
También los retratos de sus diversos personajes son veraces y coherentes en 
sus acciones. Como en las series de televisión actuales, cualquier lector se 
puede encontrar representado en lo que siente alguno de sus protagonistas. 
Amor, familia, pasión, adulterio, miedo, euforia, pena, odio, poder…

Contrasta la veracidad de los perfiles humanos de la Ilíada con la artificia-
lidad de los héroes de la Eneida. Virgilio describe prototipos de ciudadanos 
perfectos o de ruines villanos que acaban resultando previsibles, aburridos y 
planos. Héctor es cobarde y valiente, arrogante y humilde, según la situación, 
como lo somos todos. Eneas hace siempre lo decoroso, lo que se espera de él.

El método docente más habitual en las escuelas de negocios donde se 
forma a futuros directivos es el llamado «método del caso». Consiste en dis-
cutir en la clase situaciones empresariales reales o ficticias donde se presenta 
un problema que debe ser resuelto por los alumnos. Estos se deben poner 
en el lugar de los directores de la empresa del caso. Otras veces se presen-
tan como modelos líderes del mundo empresarial para ilustrar valores que 
deben ser imitados por el alumno y coinciden con lo enseñado en la parte 
teórica. Como profesor, y también como alumno, he usado en muchas oca-
siones esta metodología. En mi opinión, con este sistema se corre el peligro 
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de que el alumno imite los modelos y quiera ser como ellos sin tener en 
cuenta su propia identidad, sus fortalezas y debilidades. 

Estos modelos de excelencia directiva y las situaciones a resolver se ase-
mejan al perfil de romano perfecto que presenta Virgilio y del que hablaba 
anteriormente. Frente a ellos se puede optar por los modelos intensamente 
humanos que nos presenta el héroe griego. 

Se puede establecer un paralelismo entre estos dos modelos de épica clási-
ca y  los dos sistemas dominantes en el mundo de la empresa para gestionar 
el desempeño de los trabajadores: Gestión por competencias frente a gestión 
por fortalezas.

En el primero se dibuja un perfil ideal del puesto y se pretende que el em-
pleado sea perfecto en todas las competencias necesarias. Todos tienen que ser 
como Eneas. En las sesiones anuales de evaluación se habla, sobre todo, de áreas 
de mejora y se hacen planes de desarrollo para ser mejores en lo que son malos.  

En el segundo se identifica en qué ya es excelente cada trabajador y se le 
asigna un puesto en el que pueda hacer cada día lo que mejor sabe hacer. 
Dicho más coloquialmente, cada uno tiene que ser el mejor en lo suyo. Tam-
bién se identifican las debilidades, pero únicamente para que el trabajador 
las reconozca y asuma de forma que evite situaciones o proyectos en los que 
dichas debilidades puedan anular sus fortalezas.

En oposición a un Eneas perfecto en todo, se presentaría un Ulises espe-
cialista sobre todo en negociaciones y soluciones que requieran ingenio con 
engaño. Es natural, entonces, que, junto a estas virtudes, se presenten tam-
bién defectos del héroe como la cobardía. Así, por ejemplo, podemos leer en 
el canto octavo de Ilíada cómo Ulises es recriminado por Diomedes al verle 
huir del combate con Héctor: 

«Laertiada de divino linaje, Odiseo de muchos recursos,
¿Donde huyes volviendo la espalda en la multitud cual malo?
Que nadie en tu huida en los omóplatos te clave la lanza.
Mas aguanta hasta que del anciano rechacemos al varón salvaje».
Así hablaba, y no le prestó oídos el divino Odiseo de mucho aguante, 
mas camino siguió hacia las cóncavas naves de los aqueos.3

Por todo esto, considero que la elección de los héroes griegos como mode-
los de liderazgo puede resultar más efectiva para la formación de directivos 
que personajes reales del mundo empresarial en una versión idealizada. 
Cada uno puede elegir un héroe con el que identificarse en sus fortalezas 
y debilidades.

3  Hom., Il., Tomo II, p. 183.
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Para finalizar, respondo al reproche que algún lector escéptico podría 
hacerme: la falta de relación entre las situaciones que presenta Ilíada y 
las que se viven en la empresa actual. Como prueba de la vigencia del 
modelo clásico basta con leer tan solo el primer canto. En él se describe 
el consejo de los reyes griegos liderados por Agamenón. Una discusión 
sobre el reparto del botín entre los reyes, el reparto de beneficios de la 
empresa, es el origen de la ira de Aquiles. Para encontrar mejor las simili-
tudes, consideremos que la conquista de Troya fuera un proyecto empre-
sarial gestionado por una Joint Venture de empresas liderada por el jefe 
de la mayor de ellas que, en nuestro caso, es Agamenón. Reproduzco a 
continuación algunos fragmentos de la respuesta de Aquiles ante el des-
precio de Agamenón del canto primero:

A este luego, torvamente mirando, decía Aquileo de pies ligeros:
¡Ay! Tú que de desvergüenza vistes, que lucro cavilas.
¿Cómo favorable obedecerá tus palabras alguno de los aqueos
para andar camino o luchar con vigor contra varones? 
Porque yo no vine a causa de los troyanos lanceros 
a luchar aquí, pues de nada me son culpables; 
que nunca jamás mis vacas arrearon ni mis caballos,
ni jamás en Ptía de fértil terruño, criadora de varones, 
arrasaron cosechas, porque muchas cosas hay en medio, 
y montes umbrosos y el mar resonante; 
pero a ti, gran desvergonzado, juntos te seguimos, porque te alegraras,
por conseguir honra para Menelao y para ti, ojos de perro,
de los troyanos. De eso no te preocupas ni te inquietas
y así mi botín arrebatarme tu mismo amenazas,
por el que mucho me esforcé y que me dieron los hijos de los aqueos.
Nunca tengo un botín igual a ti, cuando los aqueos
de los troyanos saquean una bien habitada ciudadela;
y sin embargo casi toda la guerra de muchos asaltos
mis manos la ejecutan. Con todo, si alguna vez el reparto llega,
tu botín es mucho mayor; y yo, uno pequeño pero querido
sosteniendo, camino hacia las naves, tras haberme cansado guerreando.
Me voy ahora hacia Ptía, porque es mucho mejor
ir al hogar con las curvadas naves. Para ti no creo
que, aquí deshonrado, fortuna y riquezas amase.4

4  Ibid, tomo I, pp. 11-12.
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Más adelante, furioso, trata de sacar la espada para terminar con Agamenón, 
pero es calmado por Atenea, que le aconseja dejar el hierro y seguir con la 
palabra. Así prosigue Aquiles contra Agamenón:

Borracho, que tienes mirada de perro y corazón de ciervo,
jamás en la guerra con la tropa acorazarte
ni ir de emboscada con los mejores de los aqueos
osaste en tu ánimo. Eso a ti se te figura la parca.
Desde luego es más provechoso por el ancho ejército de los aqueos
arrebatar regalos a cualquiera que contra ti hable,
rey devora-pueblos, porque sobre gente que no es nada reinas,
pues si no, Atreida, ahora cometerías tu último ultraje.5

La muy negativa valoración que hace Aquiles del liderazgo de Agamenón la 
podemos encontrar a diario en reuniones de empleados y en encuestas de 
clima laboral. Los directivos, sin involucrarse en las grandes batallas y sin 
bajar al terreno de la empresa, pretenden arrebatar el éxito y el premio de 
sus colaboradores.

CONCLUSIÓN

A lo largo de este artículo he destacado el valor práctico de unos estudios 
que habitualmente se consideran inútiles por parte del mundo de la empresa. 
El exceso de importancia que las compañías dan a los conocimientos técni-
cos que pueden generar un resultado económico inmediato deja sin valor a 
las principales competencias personales de tipo intelectual que no se apren-
den a nivel teórico, sino que se desarrollan mediante el ejercicio constante de 
trabajos donde se requiera la realización de análisis y síntesis de textos. Así 
mismo, el conocimiento de la historia, las ideas, los personajes y, en general, 
la cultura clásica proporciona una fuente inagotable de modelos de liderazgo 
intensamente humanos y próximos que continúan siendo vigentes para la 
formación de profesionales, con independencia de su nivel de responsabili-
dad en la empresa.

Esta posibilidad de desarrollar habilidades «de empresa» con el estudio un 
área de las Humanidades como es la filología prueba, como ya hemos des-
tacado, la síntesis de los saberes y el fundamento antropológico común de 
todas las ciencias sociales. 

5  Ibid, p. 15.
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La formación de los ingenieros informáticos ha estado tradicional e histórica-
mente centrada, de forma casi exclusiva, en los aspectos científicos, técnicos 
y metodológicos propios del ámbito de conocimiento de las Tecnologías de 
la Información y las Comunicaciones (TIC), tal y como se recoge en las reco-
mendaciones de la Association for Computing Machinery (ACM). Sin embar-
go, cada vez es más necesario disponer de ingenieros con una formación más 
amplia, que sepan contextualizar su labor y ejercerla desde el conocimiento 
de la comunidad a la que sirven. En este sentido, la mayoría de las universi-
dades españolas incluyen en sus planes de estudio materias relacionadas con 
organización de empresas, economía o legislación. En este trabajo reflexio-
namos acerca de la necesidad de incluir también materias del ámbito de la 
filosofía, como la Ética o la Antropología, y de cómo esta reflexión nos ha 
llevado a modificar el enfoque y contenidos de la asignatura de Fundamentos 
de Ingeniería Informática, que se imparte en el primer curso del grado en 
Ingeniería Informática. 

EL CONTEXTO SOCIAL ACTUAL  

Vivimos en un momento de cambio sin precedentes en la historia de la hu-
manidad, promovido por los avances tecnológicos. Sirvan algunos datos como 
ejemplo. Internet surgió hace menos de cincuenta años, cuando se conectaron 
a través de líneas telefónicas las universidades de UCLA y Stanford; hoy en 
día hay más de mil millones de personas conectadas a través de la red. Es-
paña se conectó a internet en 1991, cuando aún ni existía la web y en pocos 
hogares empezaban a encontrarse los primeros ordenadores personales. Hoy 
en día existen más de veinticuatro millones de internautas, de los cuales cer-
ca de seis millones están permanentemente conectados a la red, debido a la 
computación ubicua y la hiperconectividad.
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Si atendemos a otro fenómeno como son las redes sociales, en poco más 
de diez años Facebook cuenta con más de veinte millones de usuarios en 
España, de los cuales más del 70 % se conecta mediante el móvil.

Es innegable que, en menos de treinta años, los cambios en las TIC han 
revolucionado todos los ámbitos de la sociedad y a todos los niveles, desde 
los comportamientos y hábitos diarios de las personas, hasta el modelo eco-
nómico y productivo, la cultura, la educación, la política o la salud.

Tan solo ha habido dos momentos de cambio similares en nuestra historia, 
también mediados por la técnica (Toffler, 1980): la revolución agrícola y la in-
dustrial. Sin embargo, hay tres aspectos que diferencian esas dos revoluciones 
tecnológicas que vivimos hoy en día y que hacen que esta nos plantee desa-
fíos mucho más retadores como sociedad: la velocidad con la que se suceden 
los cambios, los agentes del mismo y la intervención en el propio cuerpo. 

En apenas un cuarto de siglo hemos pasado de una sociedad donde 
los sistemas de computación se utilizaban fundamentalmente en entornos 
académicos, científicos y empresariales a un mundo totalmente conectado, 
donde existe, de media, más de un móvil por habitante. Además, hoy en 
día las aplicaciones que revolucionan el mundo pueden ser creadas y dis-
tribuidas por cualquier persona con los conocimientos técnicos adecuados. 
Ya no son los dirigentes políticos o económicos los únicos que deciden la 
evolución de la sociedad. De hecho, algunas de las herramientas que más 
impacto han tenido en nuestra forma de hacer muchas cosas cotidianas, 
como Facebook o Google, fueron ideadas por jóvenes cuando aún eran 
estudiantes universitarios. 

Y más desafiante aún es el hecho de que los avances tecnológicos están 
permitiendo una intervención en el cuerpo humano mucho más agresiva que 
lo que hasta ahora había sido posible, gracias a la combinación de las tecnolo-
gías de la información con disciplinas como la nanotecnología, la biotecnología 
o la neurociencia.

En un contexto como este, es obvio que la ingeniería informática no pue-
de fundamentarse únicamente en los ámbitos científico y tecnológico, pues 
no son la ciencia ni la técnica las que pueden dar el sentido, el para qué y 
el rumbo a este vertiginoso cambio en el que estamos inmersos, del que el 
ingeniero informático es un actor principal; es la ética la que puede orientar 
la creatividad y la acción humana, fundamentada adecuadamente sobre una 
base antropológica y epistemológica. Estos tres ámbitos de conocimiento, en 
diálogo con la ingeniería, permiten orientar la acción profesional del ingenie-
ro, y además ayudan a dotar de un sentido más profundo a su quehacer y a 
su proyecto profesional.

De estas reflexiones surge una orientación nueva para la asignatura de 
Fundamentos de Ingeniería Informática, que tradicionalmente se centraba 
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únicamente en los aspectos científicos y técnicos. Se han adaptado los conte-
nidos, las actividades y tareas para favorecer que el alumno reflexione sobre 
su vocación y se reconozca como un ser en camino hacia la plenitud; para 
que comprenda su vocación enraizada en la dimensión técnica que es propia 
del ser humano, pero a la vez ampliar su mirada sobre la realidad para que 
esa fuerte vocación técnica no le lleve a los reduccionismos propios de este 
ámbito de conocimiento (cientificismo, tecnocracia...); para que entienda a 
los otros también como seres en camino y conciba la tecnología como el 
medio para que otros desarrollen su vocación y les facilite alcanzar una vida 
lograda; para que se cuestione cómo debe orientar su futuro profesional y se 
asome a los desafíos éticos a los que tendrá que hacer frente como ingeniero. 
Para que, en definitiva, se aproxime a sí mismo, a su vida y su profesión con 
una razón abierta.

LA VISIÓN ANTROPOLÓGICA, EPISTEMOLÓGICA Y ÉTICA  
TRAS LA FORMACIÓN INTEGRAL DEL INGENIERO INFORMÁTICO

El ingeniero informático es una persona que trabaja con personas para crear 
productos y servicios para personas. La reflexión sobre el modelo antropoló-
gico, pues, es claramente relevante y la visión del ser humano que acompaña 
al ingeniero condiciona cómo se concibe a sí mismo y su profesión, cómo 
concibe y trabaja con las personas de su equipo y cómo se aproxima a sus 
clientes y usuarios en el diseño de las soluciones informáticas.

La informática tiene sus orígenes en el ámbito de las matemáticas, la física 
y la filosofía, y se remonta a varios siglos atrás. Está fundamentalmente ligada 
a dos hechos: la necesidad del hombre de cuantificar y de realizar cálculos 
cada vez más complejos, y la necesidad de sistematizar el razonamiento. Am-
bos no son sino medios necesarios para el hombre en su afán por conocer y 
comprender el mundo natural y el orden que en él impera. Así, desde antes 
de la aparición de la primera computadora, numerosos matemáticos han 
ideado máquinas capaces de calcular, operar o implementar algoritmos para 
resolver problemas específicos de su ámbito de conocimiento.

Si bien de fondo, en los orígenes de la ingeniería informática, encontra-
mos esta necesidad de conocer, la capacidad de idear, diseñar y construir 
estas máquinas está ligada a la dimensión técnica del hombre, una cualidad 
y modo de obrar específicamente humanos, tal y como lo recoge Ortega y 
Gasset en su Meditación de la técnica (Ortega y Gasset, 1939). El hombre no 
se conforma con adaptarse al medio en el que vive, sino que dispone de y ha 
desarrollado la capacidad de intervenir y transformar dicho medio creando 
aquello que necesita y no existe previamente.
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Esta primera característica de nuestro modelo antropológico, la dimensión 
técnica del ser humano, ayuda al estudiante a tomar conciencia de su mo-
tivación o inclinación hacia la ingeniería informática, y a conectarla con su 
vocación, con aquello a lo que se siente llamado. Le proporciona una base 
sobre la que empezar a razonar sobre sí mismo y los estudios universitarios 
que ha elegido. Y nos permite enlazar e introducir otras cualidades esenciales 
del modelo, como la libertad, el propósito, la plenitud, el don o el encuentro.

Tras reconocer la vocación, la llamada y dónde arraiga, podemos acoger-
la o no, pues el ser humano es libre. Como cualquier persona, el ingeniero 
informático tiene que desarrollar y terminar de construir la vida que le ha 
sido dada, en orden a su plenitud, y en ejercicio de dicha libertad. Este ha de 
ser su principal objetivo en la vida, y esto también responde a su dimensión 
técnica, pues como bien expresa Ortega y Gasset (1939):

La técnica implica todo eso que hemos enunciado: que hay un ente cuyo 
ser consiste, por lo pronto, en lo que aún no es, en un mero proyecto, 
pretensión o programa de ser; que, por tanto, ese ente tiene que afanar-
se en la realización de sí mismo. No puede lograrla sino con elementos 
reales; como el artista no puede realizar la estatua imaginada si no tiene 
una materia sólida en que plasmarla. La materia, el elemento real donde 
y con el cual el hombre puede llegar a ser de hecho lo que en proyecto 
es, es el mundo. Este le ofrece la posibilidad de existir y, a la par, grandes 
dificultades para ello. En tal disposición de los términos, la vida parece 
constituida como un problema casi ingenieril: aprovecha las facilidades 
que el mundo ofrece para vencer las dificultades que se oponen a la 
realidad de nuestro programa. En esta condición radical de nuestra vida 
es donde prende el hecho de la técnica. (pp. 69-70)

Esta misma idea de que la persona nunca está conclusa, siempre en camino, 
haciéndose, la expresa bellamente Julián Marías en su Antropología metafí-
sica (Marías, 1970): 

Cuando decimos que «se está haciendo», podemos fácilmente entenderlo 
mal; bien en el sentido de que la persona todavía no esté hecha, o bien 
de que lo buscado sea su «resultado». No es así: la persona es ya, está 
hecha como persona y, por otra parte, no interesa su «acabamiento» o 
resultado. Su ser actual es estarse haciendo, mejor, estar viniendo. (p. 45)

Como bien recoge José Ángel Agejas en su obra La ruta del encuentro (Agejas, 
2013), el hombre busca satisfacer anhelos, no acumular riquezas; es, pues, un 
buscador, de verdad, de sentido, que se desarrolla y descubre a sí mismo en re-
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laciones de encuentro con otros seres humanos y con la realidad. La realidad, el 
mundo natural y social, interpela al ingeniero y su forma propia de responder es 
construyendo, ideando soluciones creativas que hagan del entorno un lugar con 
mayores posibilidades para el hombre. 

Para desarrollarse como persona y alcanzar su plenitud, por tanto, la in-
geniería no deja de ser un medio más a su alcance. Es el medio que elige y 
solo puede estar relacionado con quién es ese ingeniero, cuál es el sentido 
de su vida y su propósito. Descubrir este propósito es parte esencial de su 
formación, pues solo en coherencia con su propio proyecto de vida podrá el 
ingeniero desarrollar un proyecto profesional de valor. Citando nuevamente 
a Ortega y Gasset (1939):

Se olvida demasiado que la inteligencia, por muy vigorosa que sea, no 
puede sacar de sí su propia dirección; no puede, por tanto, llegar a ver-
daderos descubrimientos técnicos. Ella, por sí, no sabe cuáles, entre las 
infinitas cosas que se pueden «inventar», conviene preferir, y se pierde 
en sus infinitas posibilidades. Solo en una entidad donde la inteligencia 
funciona al servicio de una imaginación, no técnica, sino creadora de 
proyectos vitales, puede constituirse la capacidad técnica. (p. 87)

Así pues, la capacidad científico-técnica del ser humano no se orienta a sí 
misma hacia un fin y, por lo tanto, no es suficiente con una formación en los 
ámbitos científico y técnico; es esencial ampliar la mirada del ingeniero sobre 
sí mismo y su ejercicio profesional para dotarla de sentido, de rumbo, incorpo-
rando materias del ámbito de la filosofía. 

Cuando el ingeniero se concibe a sí mismo, y a los demás, como un ser 
libre, de encuentro, en busca de sentido, en camino hacia la plenitud, dando 
respuesta a su don, vocación y propósito, la relación con los otros cambia. 
Esta visión antropológica condiciona radicalmente la forma en que el inge-
niero entiende el fin de su profesión, y la dignifica. Cuando se abordan estas 
cuestiones, el ingeniero toma conciencia de que no solo está resolviendo 
problemas o necesidades concretas, sino que está posibilitando la vida y la 
realización de los demás. Por ejemplo, cuando se desarrolla un brazo robó-
tico que permite a una persona sin extremidades superiores comer sola, no 
solo le está facilitando el que pueda realizar esa actividad cotidiana, le está 
dotando de autonomía, independencia, libertad, dignidad. El ingeniero toma 
así conciencia de que con su trabajo puede aportar un gran valor a la socie-
dad, de que tiene entre manos una herramienta potente y debe, por tanto, 
usarla con responsabilidad.

Y también cambia la forma en que ejerce su trabajo con otros y para otros. 
A partir de aquí podemos abordar tareas y materias tan esenciales como la 
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gestión de proyectos o el diseño de sistemas con un enfoque centrado en las 
personas. Cuando el ingeniero lleva a cabo un proyecto que intenta dar res-
puesta a las necesidades de un determinado colectivo de personas, lo hace casi 
siempre en un equipo, del que la mayor parte de las veces es el líder. La gestión 
de los proyectos y de los equipos cambia bajo esta mirada, porque el fin ya no 
es el proyecto en sí mismo. Este se convierte en un medio para satisfacer, por 
un lado, las necesidades de los clientes y destinatarios del proyecto y, por otro, 
las necesidades de realización de los miembros del equipo. Entender al otro 
como don, como ser en camino, orienta la gestión del proyecto de forma que 
las personas que forman el equipo encuentren en dicho proyecto una vía de 
desarrollo personal y profesional, una forma de contribuir, de poner su don en 
juego y de sentirse, por tanto, realizados. El proyecto así pasa a ser también un 
medio para el crecimiento del equipo y del propio líder. 

Esta forma de concebir la gestión de proyectos nos permite introducir la 
cuestión epistemológica y su importancia para ampliar la visión del ingeniero 
sobre la realidad, sobre la verdad del mundo que le rodea, evitando los re-
duccionismos y sesgos propios de este ámbito de conocimiento.

Uno de ellos es disociar el medio del fin y, por tanto, considerar la tecnolo-
gía como un fin en sí misma. Como acabamos de comentar, el principal obje-
tivo del ingeniero es crear productos o servicios que contribuyan al desarrollo 
de la sociedad y de las personas, en principio las destinatarias del producto 
o servicio, pero también aquellas que colaboran en su creación. Lo creado, y 
el proyecto que permite su creación, no son sino medios al servicio de ese 
desarrollo.

Otro muy común es la tendencia a ver la vida solamente en términos de pro-
blemas que hay que resolver. Es muy propio del ingeniero ver siempre lo que 
falta, lo que no está bien y debe ser arreglado, lo que es una cualidad necesaria 
para el buen desempeño profesional. Pero la realidad es mucho más que eso; no 
todas las situaciones, aun pudiendo ser interpretadas en clave de problema, 
nos están demandando una solución. La vida está llena de experiencias que 
simplemente han de ser vividas y acogidas porque forman parte del camino. Por 
otro lado, aunque al ingeniero se le pide una capacidad para resolver problemas 
y tomar decisiones, del universitario se espera un acercamiento más amplio a la 
realidad para conocer y comprender la verdad que subyace a cada disciplina, 
no por la utilidad práctica únicamente, sino porque conocer y comprender la 
realidad forma parte del modo específicamente humano de estar en el mundo. 

Otro reduccionismo específico de este ámbito es la tendencia a medir el 
mundo con parámetros propios de las máquinas: funcionamiento o mal fun-
cionamiento, productividad, eficiencia, etc. Esta forma de ver el mundo es 
especialmente crítica cuando se aplica a la concepción y la relación que man-
tenemos con otras personas, idea que recogió Gabriel Marcel en varios mo-
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mentos de su obra. Y es que, tal como recoge Feliciano Blázquez (1988): «El 
mundo cambia según sea leído en clave de problema o en clave de misterio». 
Para Marcel, «la edad contemporánea se caracteriza por lo que, sin duda, po-
dría llamarse la desorbitación de la idea de función» (pp. 157-158), que pone 
de manifiesto el problema de pensar en los otros, o en uno mismo, basándose 
meramente en el rol o función que desempeñamos en relación con los demás. 
Esto es habitual cuando vemos a los demás meramente como clientes, provee-
dores o usuarios, en lugar de ver a la persona.

La autosuficiencia de la técnica es otro de los grandes errores epistemoló-
gicos que debemos evitar en la formación de los ingenieros informáticos. Tal y 
como señaló en su momento Benedicto XVI (2009), «el desarrollo tecnológico 
puede alentar la idea de la autosuficiencia de la técnica, cuando el hombre se 
pregunta solo por el cómo, en vez de considerar los porqués que lo impulsan 
a actuar. Por eso, la técnica tiene un rostro ambiguo». La enseñanza de la inge-
niería informática no puede quedarse simplemente en la transmisión de esos 
cómos, del conjunto de técnicas más adecuadas a la solución de un problema, 
sino que deber ir a los fundamentos y a los fines. 

Y esto nos lleva a la tercera de las cuestiones fundamentales, la ética. El ser 
humano es libre. Reflexiona, llega a convicciones, toma decisiones y actúa. Y 
en este ciclo vital se perfecciona a sí mismo, se desarrolla hacia su plenitud, da 
respuesta a su propósito. O no. Entender que las decisiones y las acciones no 
siempre son acertadas, que existe el bien y el mal y que podemos diferenciarlo, 
que las acciones nos humanizan o deshumanizan, es la base de la formación 
ética. Esta es fundamental, como decíamos al comienzo de este artículo, por dos 
motivos esenciales: por la incertidumbre y los desafíos del imparable progreso 
tecnológico y porque la finalidad, el para qué de lo que hace el ingeniero, no 
surge del ámbito técnico ni científico. La formación del ingeniero no puede, 
pues, limitarse a los ámbitos científico (saber teórico) y técnico (saber produc-
tivo), sino que necesita también del saber práctico, que es el que le permite 
orientar la acción y le encamina hacia el bien (Aristóteles, 2001).

Todos podemos reconocer las ventajas derivadas del uso y presencia de la 
tecnología en nuestra vida diaria, y todos podemos intuir también los peligros 
o amenazas que conlleva. La mayoría de estos retos nos plantean cuestiones de 
índole ética y moral, a veces difíciles de responder: ¿cómo frenar el abuso de 
la información como herramienta de poder político y económico? ¿Cómo salva-
guardar la privacidad e intimidad de las personas? ¿Debemos seguir avanzando 
en el desarrollo de la inteligencia artificial? ¿Cómo afrontar la deshumanización 
del progreso tecnológico?

Estas cuestiones son solo algunos ejemplos de los retos actuales, pero ¿a 
qué desafíos éticos nos enfrentaremos dentro de diez o quince años? Es muy 
difícil predecir un futuro que evoluciona tan sumamente rápido: impresoras 
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3D, internet de las cosas, nanotecnología, robótica, inteligencia artificial... Pero 
está claro que es necesario que las personas que están marcando el rumbo del 
progreso tecnológico, y los ingenieros informáticos están entre ellas, deben 
estar preparadas para adelantarse a las consecuencias y riesgos derivados del 
uso inadecuado de estas nuevas herramientas y tecnologías.

Así pues, delimitar y distinguir el bien del mal es crucial, y por eso es 
necesaria una formación rigurosa del pensamiento crítico y de la dimensión 
ética del ingeniero informático, que ha de estar presente en todas las materias 
y debe constituir una forma de ser ingeniero y entender la labor profesional. 
Porque también el ingeniero debe vencer el mal con el bien. Y porque la res-
puesta de la universidad (y la de todo profesional) debe ser siempre a favor del 
hombre (Universidad Francisco de Vitoria, 2010). 

En este enfoque epistemológico y ético, y especialmente en el modelo an-
tropológico, está implícita la cuestión del sentido. Somos buscadores, nos en-
caminamos a algo, tenemos anhelos de contribución, de plenitud, y queremos 
encontrar sentido a nuestra vida. Hacerle consciente al estudiante que aspira a 
ser ingeniero informático de ese anhelo que lleva en su corazón es hacerle más 
humano, es animarle en su búsqueda, es ponerle en camino, es acompañarle 
a enfocar su proyecto profesional de forma que sea coherente con su proyecto 
de vida, aquel al que ha sido invitado. Es, en definitiva, hacerle mejor ingeniero. 

PROPUESTA CURRICULAR PARA EL GRADO EN INGENIERÍA 
INFORMÁTICA Y REORIENTACIÓN DE LA ASIGNATURA 
FUNDAMENTOS DE INGENIERÍA INFORMÁTICA

El plan curricular del grado en Ingeniería Informática de la Universidad Fran-
cisco de Vitoria incluye diversas asignaturas del ámbito de las Humanidades, 
encaminadas a ofrecer y despertar en el estudiante esta visión del mundo y 
de sí mismo expuesta anteriormente. La Figura 1 muestra el itinerario de for-
mación humanística tal y como aparece en el plan de estudios actual, revisado 
recientemente.

Figura 1. Itinerario de Humanidades dentro del plan de estudios del grado en Ingeniería  
Informática, UFV 2018.
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Estas asignaturas proporcionan el espacio para que el alumno se cuestione 
sus propios modelos y creencias, y le permiten adquirir un conocimiento 
teórico-práctico que le sirve de base y contexto para después aproximarse 
a otras materias más técnicas del título desde un enfoque más amplio. 

Además, se está trabajando para hacer coherente y presente este enfo-
que de la razón ampliada en el resto de las asignaturas del grado. Lo que 
se expone a continuación es cómo se ha reorganizado la asignatura de Fun-
damentos de Ingeniería Informática, que se imparte en el primer semestre 
del primer curso. 

Esta asignatura está destinada a proporcionar al alumno una visión glo-
bal de la ingeniería informática y sus fundamentos. No es común encon-
trarla en los planes de estudio de la mayoría de las universidades y, cuando 
existe, suele centrarse en exponer los aspectos básicos y fundamentales 
de las principales áreas que engloba esa disciplina: hardware, software y 
redes. Este era también nuestro enfoque inicial, pero a la luz de las reflexio-
nes expuestas anteriormente, es obvio que no es suficiente ni acertado cen-
trarse únicamente en los aspectos científicos y técnicos si lo que buscamos 
en la formación integral del ingeniero y si estamos convencidos, como lo 
estamos, de que esta formación es la que permite que cada uno sea el mejor 
ingeniero que está llamado a ser, orientando adecuadamente su vocación y 
maximizando el valor que aporta a la sociedad.

Se han revisado objetivos, contenidos y actividades para favorecer las 
reflexiones y experiencias que puedan acercar al alumno a su actual carrera y 
futura profesión con una mirada y una razón ampliadas. En la figura 2 se re-
cogen los objetivos de la asignatura, antes y después de este proceso. Como 
puede observarse, la orientación es totalmente diferente. Se ha pasado de po-
ner el foco únicamente en los aspectos técnicos a considerar el para qué y los 
fines de la ingeniería informática, el contexto histórico y también la vocación 
a la que el estudiante se siente llamado en este contexto. 

Para alcanzar este nuevo objetivo, se han modificado los contenidos y 
algunas actividades de aprendizaje. Inicialmente, los únicos aspectos no téc-
nicos que se incluían en la asignatura aparecían en un primer tema, deno-
minado «Antecedentes», donde se abordaban, además de definiciones y con-
ceptos básicos, los orígenes y la revolución histórica de la tecnología y las 
computadoras y algunas reflexiones sobre el rol de la ingeniería en la socie-
dad actual. Este tema se ha transformado en un bloque de contenidos de-
nominado «La Ingeniería Informática en la Sociedad» del que forman parte 
tres nuevos temas: Antecedentes y perspectiva histórica: pasado, presente 
y futuro de la Ingeniería Informática, La Ingeniería Informática como disci-
plina académica y profesión y, por último, El factor humano: fundamentos 
antropológicos y éticos. 
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Figura 2. Objetivo revisado de la asignatura Fundamentos de Ingeniería Informática.

Los otros dos bloques de la asignatura se destinan a la Información y los 
datos, y a los Sistemas y aplicaciones que gestionan, procesan y trasmiten la 
información, reduciendo este último su alcance para dar cabida a los nuevos 
temas ya comentados. Esto no supone una pérdida de contenidos, dado que 
todos estos se desarrollan posteriormente a lo largo del grado en diversas 
asignaturas. La figura 3 muestra los contenidos iniciales y revisados.

Finalmente, se han introducido varias actividades nuevas para favore-
cer la consecución de los objetivos. Se explican a continuación algunas 
como ejemplo.

Para trabajar la perspectiva histórica, la evolución y el progreso tecnológico 
se realiza en clase una línea de la vida. Es un ejercicio colaborativo en el que 
todos los estudiantes, organizados por equipos, identifican los hitos clave en 
la historia de la tecnología, y los conectan con otros sucesos relevantes tanto 
de la sociedad como de su propia biografía. A través de imágenes y fotografías 
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que representan los diferentes hitos y sucesos, elaboran un mural que poste-
riormente analizan para aprender a leer la historia y lo que tiene que ver con el 
momento actual que están viviendo. Sobre la misma línea, trabajamos también 
tendencias y proyectamos el futuro próximo, tanto tecnológico como personal, 
conectando el ejercicio con los objetivos profesionales y personales de cada 
alumno. 

Figura 3. Contenidos revisados de la asignatura Fundamentos de Ingeniería Informática

Para seguir profundizando en el conocimiento de la sociedad y los retos que 
les plantea como ingenieros informáticos, les encargamos como trabajo in-
dividual la lectura del libro El mundo que viene (Martínez-Barea, 2014), y la 
entrega posterior de un resumen y una reflexión personal acerca de las ideas 
que les han despertado más interés y cómo estas les interpelan. Este trabajo 
conecta con la idea de la vocación y el propósito personal a los que ya nos 
hemos referido como elementos clave del modelo antropológico. 

Los aspectos éticos se trabajan desde la pregunta y el debate, presentan-
do algunos artículos y casos reales de proyectos o productos que plantean 
desafíos importantes tanto a los ingenieros como a la sociedad, invitándoles 
a reflexionar sobre la respuesta que ellos darían ante esas situaciones, ha-
ciéndoles conscientes de la necesidad de pensar con rigor, crítica y éticamente, 
y de formarse para ello.

Finalmente, como trabajo final en equipo, una vez que se han expuesto 
los temas del tercer bloque, centrados en los aspectos técnicos relacionados 
con las tres áreas fundamentales de los sistemas y productos informáticos, el 
software, el hardware y las redes de comunicación, los alumnos abordan un 
trabajo denominado El problema del millón, donde se centran en proporcio-
nar, mediante el uso de las TIC, una solución a un problema o necesidad que 
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afecte al menos a un millón de personas. El trabajo requiere una labor previa 
de investigación sobre el problema o colectivo identificado, para delimitarlo 
y confirmar cuántas personas se verían impactadas por la solución. A con-
tinuación, llevan a cabo el proyecto, identificando requisitos funcionales y 
diseñando las interfaces y la arquitectura básica del sistema; no pueden, evi-
dentemente, desarrollarlo, pues los conocimientos técnicos que tienen en el 
primer semestre del primer curso son claramente insuficientes. Pero con este 
proyecto consiguen tener una primera experiencia como ingenieros ideando 
una solución a un problema real, en equipo, y abordando varias de las fases 
que implica el desarrollo de un producto tecnológico. Y sobre todo, pone-
mos el foco en la finalidad, el para qué, la contribución, las personas, no en 
la tecnología o la metodología, que son únicamente las herramientas que ne-
cesitarán para el desarrollo de esa idea y que adquirirán a lo largo del grado.

CONCLUSIONES

Por convicciones propias, como institución educativa católica, y por de-
manda de la sociedad actual, inmersa en un progreso tecnológico sin pre-
cedentes, los ingenieros informáticos requieren una formación sólida en 
áreas que trascienden lo puramente técnico o científico. Solo con ayuda 
de la Antropología o la Ética podemos llegar a formar a los ingenieros que 
pueden responder a lo que la sociedad les demanda y demandará en un 
futuro, contribuyendo a un desarrollo tecnológico sostenible a favor de las 
personas, desde la vocación personal de cada uno.
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PERDÓN Y SALUD.  
INTRODUCCIÓN A LA PSICOLOGÍA DEL PERDÓN

María Prieto Ursúa
Universidad Pontificia de Comillas. Madrid

Un cambio en el corazón. Así es como definen el perdón algunos de los más 
relevantes autores de la psicología del perdón. Un cambio literal, porque re-
cientemente se ha verificado que el perdón influye en la frecuencia cardiaca, 
en la presión arterial (especialmente la sistólica) y en el nivel de colesterol total. 
No hace falta decir que no me interesa profundizar tanto en este cambio físico 
como en la transformación de sentimientos, pensamientos y comportamientos 
que conlleva el perdón. 

El tema del trabajo que presento, el perdón, se enmarca en una disci-
plina concreta, la psicología; sin embargo, es un nexo privilegiado para fa-
vorecer el diálogo que intenta dar respuesta a las grandes preguntas sobre 
el sentido y la esencia del ser humano. En concreto, el tema del perdón 
nos ayuda a asomarnos a lo mejor y a lo peor del ser humano; para mí, 
es un continuo dejarme sorprender por la grandeza de la que el corazón 
humano es capaz.

Son muchas las preguntas que el estudio del perdón plantea; todas ellas 
requieren un diálogo permanente entre distintas disciplinas, especialmente la 
teología, que lleva muchas más décadas estudiando el perdón que la recién 
llegada psicología. El perdón en psicología no ha sido considerado un objeto 
de estudio científico hasta hace relativamente poco tiempo (década de los 90), 
siendo considerado exclusivamente como una cuestión religiosa o moral. De 
hecho, todavía hoy en día hay mucho recelo cuando una psicóloga estudia 
las dinámicas psicológicas del perdón, entendiéndose casi automáticamente 
una posición moral subyacente. No me ha sido fácil empezar el estudio de la 
psicología del perdón, nuevo, intentando un diálogo con la teología, experta, 
buscando mantener la identidad de las dos, sin que una absorba a la otra.

Y, ciertamente, la ética, la teología, la filosofía, la antropología, tienen que 
acompañar a cualquier intento de estudio del perdón para conseguir una 
comprensión profunda del mismo. Este trabajo que presento hoy es el fruto 
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de la reflexión sobre las siguientes preguntas, las preguntas que me hago y 
en las que trabajo desde hace varios años:

 • ¿Es el ser humano capaz de ir más allá de la justicia, del ojo por ojo? ¿Es 
capaz de gratuidad, de dar un regalo inmerecido al agresor, de pensar 
en algo más que en su propio dolor?

 • 2. ¿Hay límites en el perdón? ¿Se puede perdonar cualquier cosa? ¿Hay 
ofensas imperdonables?

 • ¿Supone el perdón siempre la aparición de sentimientos positivos hacia 
quien nos ha hecho daño? ¿Es necesaria la ternura, es necesario el amor? 
¿Es suficiente con dejar de odiar, con romper el círculo negativo de amar-
gura y rencor que se crea con la ofensa?

 • ¿Supone el perdón necesariamente una restauración de la relación an-
terior? ¿Es posible perdonar sin volver a relacionarse? ¿Es necesario el 
abrazo, el encuentro?

 • ¿Necesita la persona que perdona que el agresor participe en el proceso? 
¿O puede trabajar el perdón de forma individual? Es decir, ¿son necesa-
rias las disculpas, el arrepentimiento, la reparación? ¿Se puede perdonar 
incluso cuando no estén presentes? ¿Se puede perdonar a quien no pide 
perdón, no reconoce lo que ha hecho, o no se arrepiente de ello?

 • ¿Supone el perdón renunciar a la justicia? ¿Interfiere con ella? 

 • ¿Se puede aprender a perdonar? ¿Es una habilidad o es una virtud, un 
don? ¿Hay personas que saben perdonar y personas que no van a poder 
hacerlo nunca? ¿Por qué unas personas perdonan fácilmente y a otras les 
resulta imposible?

 • ¿Cuáles son las claves para perdonar? ¿Qué se necesita? ¿Cómo podemos 
ayudar a otros a perdonar, o a nosotros mismos?

 • ¿Existe relación entre el perdón y el bienestar y la satisfacción vital? ¿Hay 
estudios que hayan encontrado efectos positivos documentados del per-
dón sobre la salud, física y mental?

 • ¿Existen peligros en el perdón? ¿Puede tener consecuencias negativas el 
hecho de perdonar «setenta veces siete», es decir, siempre? 
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 • ¿Qué implicaciones tiene el perdón a uno mismo? ¿Es deseable? ¿Pue-
do perdonarme antes de que la víctima de mi acción me perdone? 
¿Puedo perdonarme incluso si la víctima no me perdona? ¿Puede 
existir el perdón a uno mismo sin encuentro con el otro?

 • ¿Cómo se relaciona la fe con el perdón? ¿Perdonan distinto o a distinto 
nivel las personas creyentes o religiosas y las no creyentes? ¿Qué aportan 
las creencias y los valores al trabajo personal sobre el perdón?

Como vemos, es muy fácil relacionar el trabajo presentado con preguntas 
comunes a varias disciplinas; el propio tema plantea las preguntas más inte-
resantes, y el enfoque o el diálogo transdisciplinar es evidente. 

Presento como trabajo principal un libro, Perdón y salud Introducción a 
la psicología del perdón, publicado en julio de 2017 por la Cátedra de Bioé-
tica de la Facultad de Teología de la Universidad Pontificia Comillas. El libro 
intenta recoger y resumir el conocimiento que la psicología ha acumulado 
en los treinta años que lleva de estudio sobre el perdón, centrado en las pre-
guntas que acabo de enumerar. Aunque el libro responde a estas preguntas 
desde una perspectiva más psicológica, está siempre en diálogo abierto con 
otras disciplinas; de hecho, para la elaboración del mismo hubo una intensa 
coordinación con el director de la Cátedra de Bioética, muy interesado en un 
libro de psicología que abordara estas cuestiones.

Además, para confirmar este trabajo conjunto entre la psicología y espe-
cialmente la teología, de mi investigación sobre el perdón se han derivado 
también otros artículos, clases y presentaciones que muestran el trabajo de 
vinculación entre ambas disciplinas; uno de ellos es el de Prieto Ursúa y 
García de Castro1

Este artículo se publicó en la revista Manresa, en un monográfico dedi-
cado a poner en diálogo la psicología con la espiritualidad ignaciana. A lo 
largo de estas páginas, enlazamos cada contenido de la dinámica psicológica 
del perdón con la dinámica de los Ejercicios Espirituales, para ilustrar en qué 
pueda consistir ese cambio y percibir cómo el perdón está presente más allá 
de las meditaciones propias de la primera semana.

Confío en que haya sido capaz de transmitir la búsqueda de respuestas 
sobre el perdón y de sentido compartido que inicié hace unos años y en la 
que estoy sumergida de lleno (espero que por muchos años). Aprovecho 
para agradecer la oportunidad de mostrar mi trabajo, muchas veces solitario. 

1  Prieto Ursúa, M. y García de Castro, J. (2016). «Psicología del Perdón y Ejercicios Espiri-
tuales». En Manresa, 88 (349), pp. 317-329.





271

PROPUESTA EDUCATIVA EN COMUNICACIÓN CLÍNICA  
Y SU INFLUENCIA EN LA REFLEXIÓN DE LOS ALUMNOS  
DE MEDICINA SOBRE ASPECTOS EPISTEMOLÓGICOS,  
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Roger Ruiz Moral 
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

INTRODUCCIÓN

Uno de los desafíos más importantes que la educación médica viene plantean-
do es la incorporación de las humanidades y ciencias sociales y conductuales 
(H&CSC) en los curricula de medicina como áreas de conocimiento significa-
tivas y necesarias para la formación de los futuros médicos. Aunque el informe 
Flexner (1910) estableció una organización curricular médica fundamentada en 
las ciencias básicas, con presencia casi exclusiva de estas ciencias en los dos 
primeros años de la carrera, recomendó ya entonces que los médicos desarrolla-
sen también una perspectiva de su práctica «orientada socialmente» (1). A partir 
de ahí se han sucedido los esfuerzos para ir introduciendo las H&CSC en los 
estudios de medicina, especialmente en los últimos treinta años (Schmidt, 1998; 
Macnaughton, 2000; Branch, 2010; Brauer y Ferguson, 2015). Sin embargo, a 
pesar de que la relevancia que en la práctica clínica han demostrado tener los 
factores psicológicos en los procesos de salud-enfermedad; los comunicativos 
en el desarrollo y consecuencias de la relación médico-paciente y sus actores; 
o los éticos y de las evidencias sobre el impacto que todos ellos tienen en la 
calidad de la atención sanitaria, estas ciencias no han conseguido hoy día formar 
parte nuclear de los curricula médicos. Todavía, tanto para los planificadores 
educativos, los propios educadores médicos, una gran mayoría de clínicos y los 
propios estudiantes, estas ciencias humanas son algo que se contemplan como 
«interesante conocer» (nice to know) pero no como un componente esencial 
de la educación médica, es decir, algo que sea «necesario conocer» (need to 
know) (Litva y Peters, 2008; De Visser, 2009). De esta manera, a pesar de esos 
esfuerzos, esta integración es más bien de tipo «periférico», en muchos casos 
puntual y como material optativo, estando su incorporación casi siempre supe-
ditada a las prioridades de las ciencias básicas y clínicas (Litva y Peters, 2008; 
De Visser, 2009; Benbassat et al., 2003; Russell et al., 2004; Peters y Litva, 2006).
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Varios estudios han tratado de identificar las razones por las que las 
H&CSC no acaban de integrarse como áreas de conocimiento de pleno dere-
cho en Medicina (Litva y Peters, 2008; Russell et al., 2004; Tabatabaei et al., 
2016). Uno de los factores que dificulta poderosamente esta incorporación 
es la incompatibilidad de la «cultura biomédica dominante» con los valores 
de las H&CSC. Litva y Peters (2008) se refieren a este problema como un 
problema de «epistemologías atrincheradas», consecuencia de un modelo bio-
médico predominante en la educación médica (y también en su práctica) que 
conlleva el desarrollo de una «mentalidad biomédica», la cual es reluctante al 
cambio y supone una concepción materialista (biologicista) del ser humano 
enfermo, el cual es reducido a fallos o desajustes en el funcionamiento nor-
mal anatómico o bioquímico de su cuerpo. 

De esta forma, aunque se aconseja a los estudiantes que vayan más allá de 
las tradicionales relaciones causa-efecto para explicar la enfermedad y hagan 
una aproximación «integral» al paciente ampliando sus consideraciones con la 
introducción de las dimensiones humanas (Russell et al., 2004; Satterfield, 2004, 
2010), estos consejos no pasan de ser «bienintencionados» pero fútiles, sobre 
todo si además los modelos médicos priorizan en su práctica conocimientos, 
habilidades y actitudes cientificistas, y en sus relaciones crean atmósferas je-
rárquicas, donde prima la competitividad y en la que el estudiante continúa 
siendo secundario y, en muchas ocasiones humillado (Lempp y Seale, 2006). 
Todo esto contribuye así a un currículum oculto que, poco a poco, va hacien-
do cambiar muchas de las aspiraciones e ideales con que los estudiantes de 
Medicina comenzaron sus estudios (Hojat et al., 2009; Neumann et al. 2011). 

Se trata por tanto de un problema de calado que en gran medida también 
está relacionado no solo con la sobredimensión que tiene lugar en la práctica 
clínica del papel de la biomedicina en el abordaje del paciente, sino con la 
visión utilitarista existente hoy día en el sistema educativo, el cual se funda-
menta en el desarrollo de competencias profesionales y prioriza exclusiva-
mente resultados de tipo práctico (Melear, 2003; Mosier et al., 2002; Escudero 
Muñoz et al,. 2015), resaltando así una «razón de tipo instrumental» basada 
exclusivamente en lo «fenoménico», en lugar de fomentar una razón ampliada 
que forme también a los futuros médicos en una búsqueda de la unidad del 
saber, desarrollando a la hora de estudiar al hombre enfermo planteamientos 
profundos de tipo antropológicos, éticos y epistemológicos, más propios de 
nuestra tradición original universitaria occidental ( Juan Pablo II, 1999; Bene-
dicto XVI, 2006; Universidad Francisco de Vitoria, 2016).

El presente estudio parte del supuesto de que la integración efectiva de las 
H&CSC solo se hará posible y en su justa medida en los curricula de Medicina 
cuando, tanto desde la práctica como desde la educación médicas, se hagan 
esfuerzos claros por superar esas «epistemologías atrincheradas» y por explicitar 
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y desarrollar en todas sus dimensiones una «antropología médica» que supere la 
visión materialista en estos momentos predominantes. Esto clarificará el plantea-
miento de muchas de las cuestiones éticas que actualmente la práctica clínica 
tiene planteadas y no resueltas, a la vez que contribuirá a que muchos médicos 
y estudiantes encuentren un sentido real en su ejercicio y vocación y, queremos 
creer también, que disminuirá el gap entre el currículum oculto y el formal. 

De esta manera, la hipótesis que nuestro estudio pone en juego es que 
determinados planteamientos docentes y organizativos realizados con las ma-
terias de H&CSC hacen aflorar en los estudiantes de Medicina reflexiones que 
revelan una «razón ampliada» sobre los aspectos fundamentales de tipo an-
tropológico, epistemológico, ético y de sentido, en relación con la medicina 
y su práctica. Esto debe contribuir al cambio de cultura necesario para que 
se produzca en la educación médica un diálogo fructífero y sin prejuicios 
entre ciencias básicas y humanidades en el que se desarrollen y clarifiquen 
los supuestos antropológicos y epistemológicos que la Medicina plantea en 
su práctica y enseñanza (es decir, el desarrollo en el ámbito de la ;edicina 
de una razón ampliada) que supondría una más efectiva integración de las 
H&CSC en los curricula médicos, así como una mayor claridad sobre el ob-
jeto de la Medicina.

OBJETIVO

La enseñanza de una disciplina del ámbito de las H&CSC como es la comuni-
cación asistencial o clínica, introducida en 4.º curso (nivel intermedio del de-
sarrollo curricular), con metodologías docentes experienciales y centradas en 
el alumno, tienen como aspectos fundamentales: 1) una exposición repetida 
a escenarios prácticos habituales y significativos en la práctica, en este caso 
sobre contenidos clínicos comunicativos, implementados en simulación; 2) la 
recepción inmediata de feedback realizado por el propio paciente (objeto de 
la atención médica) y 3) el desarrollo por parte del alumno de una reflexión 
sobre la experiencia vivida. Todo ello suscita en el estudiante el desarrollo de 
una visión antropológica, epistemológica, ética y de sentido que puede ser 
considerada como «ampliada» en el sentido de que supera la visión reduccio-
nista cientificista de la Medicina.

METODOLOGÍA

La intervención educativa se dirigió a la totalidad de alumnos matriculados en 
la asignatura de Métodos Clínicos II: un total de 94 alumnos. El curso estaba 
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formado por dos módulos, uno sobre «Emociones en la consulta y dar malas 
noticias» y el otro sobre «Eyudar a los pacientes a cambiar conductas».

Los objetivos específicos del curso fueron:

 • Explorar las ideas y preocupaciones que un Paciente Simulado (PS) 
tiene en ambos escenarios.

 • Detectar y atender la/s emoción/es de un PS en ambos escenarios, 
respondiendo empáticamente.

 • Ofrecer la información que necesita y/o desea recibir en relación a 
cada escenario.

 • Ofrecer una mala noticia a un PS con un diagnóstico nuevo de cáncer/
diabetes, incorporando los pasos del protocolo estudiado.

 • Conversar con un PS sobre un comportamiento concreto no salu-
dable utilizando algunas habilidades comunicativas que faciliten la 
motivación.

Las principales características del enfoque metodológico (figura 1) fueron:

 • Énfasis en la exposición del alumno a experiencias prácticas de entre-
vista con PS (un total de seis encuentros).

 • Reducción significativa de las actividades presenciales tradicionales de 
tipo clase magistral o expositiva (solo dos clases).

 • Énfasis en el trabajo autónomo del alumno para la preparación de las 
entrevistas (facilitándoles en aula virtual u otras fuentes material do-
cente y de lectura).

 • Incorporación de seminarios en grupos pequeños para compartir 
las experiencias de entrevista generadas (cuatro seminarios post-en-
cuentro).

 • Ofrecimiento directo e inmediato de feedback sobre la entrevista reali-
zada por parte del PS (seis feedbacks personalizados).

 • Visualización y autoevaluación de las entrevistas por parte del alumno 
con escalas.

 • Reflexión crítica del alumno sobre su entrevista mediante la elabo-
ración de preguntas dirigidas a los PS y la autoevaluación e informe 
estructurado.

 • Reflexión sobre el proceso de aprendizaje experimentado.
 • Análisis y recomendaciones del profesor en tutorías personalizadas y 

solo a petición de los alumnos. 
 • Una evaluativa sumativa de las entrevistas o prácticas que, en lu-

gar de basarse en una aplicación de criterios de observador externo 
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teóricamente objetivos, se realiza desde una perspectiva multifuente 
(cumplimiento de compromisos, evaluación del encuentro por el PS, 
calidad de la reflexión y, eventualmente, evaluación del observador 
externo). 

Figura 1: Esquema con las actividades docentes.

Entrenamiento de los PS. Participaron seis PS pertenecientes al Programa de 
Pacientes Simulados de la UFV-Medicina, a los que se les ofrecieron 15 horas 
de entrenamiento tanto en los roles concretos para su actuación como en las 
habilidades para ofrecer feedback al alumno. 

ANÁLISIS CUALITATIVO

En el informe de reflexión final, los alumnos debían de realizar una «Des-
cripción general y crítica de la experiencia personal que ha supuesto para 
el alumno la realización de la asignatura y sus actividades tanto para la 
consecución de los objetivos planteados como para el desarrollo de su 
formación como futuro médico», con una extensión inferior a 800 pala-
bras. Se realizó un análisis de los informes, para lo cual tres investiga-
dores procedieron a codificar temáticamente y de manera independiente 
cualquier aspecto relevante relacionado con el objetivo establecido para 
el informe. Sin embargo, para este trabajo se han destacado solo aquellos 
contenidos temáticos relacionados con el objetivo de este estudio, pres-
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cindiéndose por tanto de cualesquiera otros (principalmente relacionados 
con metodología docente, objetivos y habilidades comunicativas). Tras 
completarse los análisis por los diferentes autores se realizó una triangu-
lación de las categorías temáticas detectadas al objeto de incrementar la 
fiabilidad de la clasificación y los resultados. Presentamos aquí solo los 
temas emergentes que consideramos relacionados con los objetivos del 
estudio utilizando para ello las citas textuales de los alumnos que ilustran 
mejor este significado compartido. Se ofrece también una aproximación 
numérica sobre las cifras que, se considera, apoyan a una determinada 
categoría conceptual.

RESULTADOS

Se obtuvieron reflexiones de 83 alumnos. El análisis preliminar que ahora 
exponemos se realizó sobre 35 reflexiones y para los propósitos de comu-
nicación preliminar se consideró suficiente, debido a que en la mayoría de 
las categorías identificadas se detecto una saturación de información. No 
obstante, el informe definitivo valorará la idoneidad de incluir un mayor 
número de informes. De las 35 reflexiones, 11 correspondían a alumnos 
varones y 24 a mujeres.

A continuación se ofrecen las seis categorías identificadas, algunas con 
subcategorías, con los ejemplos de citas considerados significativos para 
cada una de ellas. En función de los objetivos de este estudio, se han 
considerado las cuatro categorías relacionadas con las preguntas funda-
mentales (antropológica, epistemológica, ética y de sentido), además del 
estudiante como persona: autoconocimiento y la naturaleza del encuentro 
clínico. 

VISIÓN ANTROPOLÓGICA (aprox. 17 citas relacionadas)

• La persona como ser único e irrepetible. 
Mujer B7 (APG): «[…] Es muy importante hacer una consulta individuali-

zada y no dar por hecho lo que está sintiendo el paciente, porque cada 
persona es diferente y por eso puede reaccionar de manera distinta en 
las mismas situaciones».

Varón A2 (VAR): «Descubrí que mi labor (o la de un médico) no es solo 
alguien que comenta o informa sobre lo que ve, sino que ha de buscar 
en cada caso con cada paciente cómo hacerlo, pues cada paciente es 
único y diferente».
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• La persona como ser autónomo, libre. 
Varón B5 (NJA): «[…] creo que muchas veces todos pensamos que el 

paciente nos tiene que obedecer y pocas veces nos ponemos en 
sus zapatos, interesándonos por toda su vida global para poder 
atenderle de forma más personalizada y adecuada […] que nosotros 
estamos ahí para ayudarle pero que él es libre para seguir llevando 
a cabo esta conducta y no somos quiénes para juzgar al paciente, 
no es nuestra función».

• La persona como ser emocional.
Mujer B9 (ELH): «En medicina es especialmente importante no caer en 

la tentación de racionalizarlo todo, como estrategia para proteger el 
yo, sino entender que tener en cuenta nuestras emociones y las del 
paciente es un aspecto nuclear de la actuación profesional sin el cual 
toda intervención siempre será incompleta».

• La persona como ser racional.
Varón A2 (VAR): «No se trata de “imponer” un tratamiento o forzar un 

cambio en el paciente sino de impulsar su razonamiento para que 
tome la decisión correcta según lo que ella piense y sus circunstan-
cias particulares».

• La persona como ser complejo con diferentes dimensiones.
Mujer B9 (ELH): «El ejercicio de la medicina implica poner en acción to-

das las dimensiones de la persona, por eso es un espacio privilegiado 
en el que la auténtica mejora profesional es inseparable de la mejora 
como ser humano».

VISIÓN EPISTEMOLÓGICA (aprox. 19 citas relacionadas)

•Imposibilidad de aplicación automatizada de un conocimiento prefijado. 
Mujer A4 (PPL): «Me he dado cuenta de que no se puede seguir una 

plantilla para tratar a la gente […] o cómo varias personas reaccionan 
frente a la misma situación de forma diferente. Hay que detectar qué 
es lo que necesita cada persona en cada situación o qué es lo que le 
motiva».

Mujer B2 (ABC): «Me parece que no hay una única fórmula y hay que 
estar muy atento a las necesidades específicas de cada persona. 
Esta ha sido mi principal conclusión después de hacer las entrevis-
tas y recibir los feedbacks […] yo he intentado poner en juego las 
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habilidades que sabía y me han enseñado que suelen funcionar, 
pero hay que “personalizar” pues cada paciente es diferente. Esto 
es una realidad que al principio me costó comprender, pero es una 
gran realidad».

• Criterios de verdad diferentes a los científicos.
Mujer A14 (MTC): «[…] la medicina es un arte, una ciencia que trata de 

las personas, las cuales tienen vida, sueños, inquietudes que se pueden 
venir abajo en cualquier momento sin esperarlo».

Varón B1 (JGN): «Hay una cosa que cada vez tengo más clara y es que 
la relación con el paciente influye indudablemente en el éxito de su 
tratamiento».

• La persona paciente como validador de un tipo de información.
Varón A2 (VAR): «Pensaba que mi labor era meramente comunicativa a 

la hora de dar una mala noticia o motivar un cambio de conducta, 
en ningún momento pensé en las implicaciones que podría tener 
escuchar al paciente, conocer sus temores, aciertos, motivaciones, in-
tentos […] y así poder desarrollar algo más personalizado para poder 
ayudarlo».

Mujer B3 (IGB): «Creo que para dar una mala noticia como un cáncer no 
solo hay que tener conocimientos médicos sino conocimientos y habi-
lidades “humanas” tales como empatía y respeto».

Mujer B3 (IGB): «Mi fallo principal ha sido, en la entrevista, el pensar que 
si seguía un guion mental todo iría bien, aun sin modificarlo, tal cual 
lo había pensado en casa […] fui mejorando en cada entrevista adap-
tándome a cada paciente, al escucharlo realmente y saber así que era 
lo importante para él, sus preocupaciones, sus necesidades y a la vez 
poder mostrarles que yo estaba ahí».

CONSECUENCIAS ÉTICAS (aprox. 8 citas)

Mujer A7 (MTG): «Una de las claves más importantes que he aprendido 
en estas prácticas es la ACTITUD; creo que establecer una relación de 
confianza con el paciente es imprescindible y para ello abordar las 
diferentes esferas de su vida con la actitud más adecuada posible (de 
interés auténtico) […] me he fijado a lo largo de las entrevistas que por 
muchas APTITUDES que uno lleve consigo, si no las manifestamos de 
manera correcta no sirve, si no demuestras ese interés, que estás con 
el paciente, no te ganas su confianza».
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Mujer A8 (IFC): «Conseguí sentirme totalmente cómoda, totalmente yo, 
conectada con la persona que tenía delante, acompañándola en su 
situación vital, poniéndome de verdad en su piel. Y fue gracias al ir 
dándome cuenta poco a poco de que la esencia de la entrevista era 
la persona, no su motivo de consulta, que todo lo anterior que me 
generaba inseguridades, era «me», «mío», iba en mí, y que era en la 
persona que tenía delante en la que en ese momento tenía que pensar 
en primer lugar».

SENTIDO DE LO QUE HAGO (POR QUÉ ESTUDIO MEDICINA)  
(aprox. 17 citas)

La anterior cita Mujer A8 (IFC) es también un buen ejemplo para este apartado.

Varón A2 (VAR): «No hablo solo de lo que puedo hacer como estudian-
te, sino de las implicaciones que esto tiene para mi desarrollo como 
médico».

Varón A3 (ICA): «Si en 6.º de carrera me preguntasen qué cosas he valo-
rado más de mi experiencia como alumno de Medicina, lo más seguro 
es que una de ellas sería esta, ya que creo que con estas cosas se forja 
el tipo de médicos que seremos».

Mujer A6 (CPR): «Considero que esta asignatura ha contribuido a mi desa-
rrollo y crecimiento personal como aspecto primordial […] desde que 
empezamos la carrera hemos oído sobre la necesidad de esto una y 
otra vez, pero ha sido este año en Métodos Clínicos II donde hemos 
podido realmente poner en práctica lo aprendido y experimentar lo 
difícil que es aplicarlo en la vida real de un médico».

Mujer B9 (ELH): «Ha sido especialmente impactante abordar el mo-
mento de comunicar que tiene cáncer. Su reacción cuando comenzó 
a llorar y la sensación que sentí en ese momento fueron algo que 
no se explica en un libro, pero que es una realidad a la que tendré 
que enfrentarme en mi vida profesional. Ha sido un privilegio poder 
analizar esta situación desde la ficción […] Reflexionar sobre qué tipo 
de médico quiero ser, posicionarse como persona ante situaciones 
complejas; o cuál es la forma en la que debo relacionarme con mis 
pacientes». 

Mujer B9 (ELH): «El ejercicio de la medicina implica poner en acción to-
das las dimensiones de la persona, por eso es un espacio privilegiado 
en el que la auténtica mejora profesional es inseparable de la mejora 
como ser humano».
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LA EXPERIENCIA DOCENTE PROPICIATORIA DE UN MAYOR  
AUTOCONOCIMIENTO (aprox. 31 citas)

Mujer A11 (ESA): «He aprendido a captar y manejar los sentimientos no 
solo del paciente si no los que a mí me generan estas situaciones, y he 
visto que muchas veces es bastante difícil, por lo que el enfrentarme a 
ello ha sido enriquecedor para mi futuro como médico, pero también 
para mi persona».

Mujer B1 (MGS): «En mi caso, por ejemplo, los pacientes demandantes y 
autoritarios me enfurecen mucho debo tener esto en cuenta para que, 
cuando tenga un paciente de esas características, pueda tratarlo de la 
mejor manera posible y como a todos los demás. Si yo me pusiera a 
la defensiva sería contraproducente para ambos».

Mujer B1 (MGS): «Me ha sido de gran utilidad no solo por la práctica en 
sí, sino también por la reflexión que he tenido que realizar para ver 
cómo es la entrevista que yo quiero realizar en mi propia consulta 
en el futuro».

Varón B5 (NJA): «Es curioso, porque resulta que tenía que aprender a ma-
nejar un cambio de conducta y al final me ha cambiado a mí».

Mujer A13 (TGB): «Experiencia muy positiva en la que he aprendido a 
abordar las emociones de un paciente y a explorar sus ideas. Además, 
he podido conocerme a mí misma y experimentar […]»

ENCUENTRO CLÍNICO COMO ENCUENTRO PARA EL DIÁLOGO,  
ACOMPAÑAMIENTO Y CRECIMIENTO DE AMBOS (aprox. 13 citas)

Mujer A7 (MTG): «OLVIDAR LA SILLA DEL MEDICO (una frase de mi 
penúltima entrevista): no tenemos que olvidar que tanto médico 
como paciente somos personas que sentimos y hacemos sentir a 
los demás».

Mujer A8 (IFC): «Enfrentarnos a situaciones reales que son complicadas y 
que nos hacen sentir a todos incómodos como seres humanos al ver 
sufrir a la persona que tenemos delante y sentir que no podemos hacer 
nada para evitarlo muchas veces más que estar ahí, y terminar com-
prendiendo que ese “estar ahí” es, sin embargo, lo que ese paciente 
necesita en ese momento […] todo esto ha sido esencial en mi forma-
ción como médico y como persona».

Mujer B6 (EVM): «El paciente me hizo saber que es importante esta-
blecer una relación con el […] y a partir de aquí ir construyendo e 
investigando».
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Mujer B9 (ELH): «Un aspecto nuevo que he aprendido durante la entrevis-
ta: debe producirse un verdadero “encuentro”. Encontrarse, conectar, 
comunicarse, debe ser la característica principal de la interacción […] 
deben “«encontrarse” (médico y paciente) el uno en el otro. Es decir, se 
conectan dos vidas, desde sus diferentes perfiles, y deben de abordar 
juntas una situación a veces compleja».

Varón A3 (ICA): «Nuestro trabajo como médico no recae simplemente en 
el hecho de plantear soluciones, y que podamos hacer mucho, incluso 
me atrevo a decir que bastante más, solo por el hecho de estar ahí, de 
acompañar y estando de una forma que el paciente sepa que estás ahí 
por él/ella».

DISCUSIÓN 

La experiencia vivida en este curso por los estudiantes viene caracterizada 
sobre todo por: 

1. El establecimiento de contactos clínicos simulados pero realistas y ha-
bituales en la práctica clínica de un médico.

2. Realizados de manera que puede considerarse relativamente precoz al 
ser introducidos en un estadio intermedio del desarrollo de la carrera.

3. Que, si bien priorizan unos objetivos de tipo comunicativo, supone el 
que los estudiantes necesiten integrar también conceptos y procedi-
mientos médicos relacionados con esos problemas clínicos abordados.

4. Ofrecerles la oportunidad de repetir los escenarios tras haber recibido 
feedback, revisado sus actuaciones videograbadas y la necesidad de 
reflexionar sobre su experiencia. 

La existencia de unos objetivos principales de naturaleza conductual como 
es la comunicación médico-paciente obliga a abordar y evaluar conductas, 
pero también el desarrollo de la «relación». Hasta ahora, desde la pers-
pectiva objetiva científica en este tipo de materias, se ha priorizado la vía 
«conductista», sin embargo, al «estar en relación» supone la materialización 
del «encuentro clínico» y solo sus protagonistas pueden expresar el impacto 
que este realmente ha tenido y lo que ha significado (Zoppi y Epstein, 2002; 
Ruiz Moral et al., 2016). Nosotros hemos priorizado aquí esta faceta que, a 
juzgar por los testimonios ofrecidos por los estudiantes, se ha mostrado de 
un enorme interés para revelar sus visiones sobre las preguntas fundamen-
tales que reflejarían una concepción de lo humano ampliada más allá de los 
límites establecidos por el reduccionismo cientificista, pero también la apa-
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rente convicción de que el ejercicio de la Medicina para una gran mayoría 
de ellos exigiría ampliar el «concepto de verdad en Medicina» también más 
allá de la que proporciona la metodología empirista.

Aunque, como era de esperar, los testimonios de los alumnos, en mu-
chos casos, no dibujan con nitidez las alternativas e implicaciones de sus 
propias visiones, estas dejan entrever inequívocamente unas dimensiones 
de la persona que, a expensas de realizar una exploración más profunda 
al respecto, podríamos enmarcar dentro de una consideración del paciente 
(persona) como ser único en el que se une lo tangible o cuerpo (razón y 
emoción), e intangible (psique: con conciencia de yo, con razón y emo-
ción; pero también espíritu: valores, creencias), libre en la realización de 
sus actos, que enferma, sufre y muere pero que es capaz de buscar y hallar 
sentido en lo que le sucede. 

De especial interés resulta, por una parte, la consideración extendida de 
que el alumno se considera así mismo como persona (objeto de su propia 
reflexión) y como futuro profesional y que, desde esta perspectiva, adquie-
re especial significado la pregunta por el sentido que para ellos tiene el ha-
cerse médico o recibir la formación que están recibiendo, que, en gran me-
dida, parecen atisbarlo o al menos planteárselo en este tipo de experiencias 
como una misión de ayuda al paciente y de enriquecimiento mutuo deri-
vado del desarrollo de las dimensiones humanas que ellos mismos parecen 
considerar. Por otra parte, la consideración del encuentro clínico desde la 
perspectiva más creativa y enriquecedora es manifestada en la oportunidad 
que el mismo ofrece para el crecimiento personal, con la ayuda del otro y 
mediante el acompañamiento y no solo desde la consideración del mismo 
como puramente utilitarista enfocada a obtener resultados de salud en el 
ámbito exclusivo de la esfera biomédica. 

Pensamos sinceramente que, con lo que ya apuntan estos comentarios, 
se ofrece a los educadores un material extraordinario para trabajar con los 
alumnos en profundidad. En el contexto en el que nos movemos, parece 
importante tener en cuenta ciertas condiciones, como son algunas de las ca-
racterísticas que ha seguido este curso: el uso de la experiencia clínica sig-
nificativa como elemento base del aprendizaje, la integración de contenidos 
biomédicos y humanísticos, la participación del paciente en el proceso edu-
cativo del futuro médico y, finalmente, la reflexión explícita favorecida por 
la revisión, el ensayo y la discusión con compañeros y tutores o profesores.

Son varios los autores que se sorprenden ante el hecho de que, después 
de ingentes esfuerzos en las reformas curriculares de Medicina en los últi-
mos treinta años, las barreras para la implementación exitosa de las H&CSC 
permanezcan casi inalterables (Rieker y Begun, 1991; Benbassat et al., 2003; 
Russell et al., 2004; Litva y Peters, 2008; De Visser, 2009). Algunos de ellos 
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(Hafferty, 1998; Haidet et al., 2005) achacan al currículum oculto e informal 
este estancamiento que refuerza reglas básicas y códigos de las institucio-
nes que, a nuestro modo de ver, promueven una cultura utilitarista, paterna-
lista y competitiva que probablemente tenga mucho que ver con una con-
cepción sobre la verdad única y cerrada de tipo cientificista y con modos 
particulares de ejercer el poder. Iniciativas como la que aquí se ejemplifica, 
junto a otras muchas, pueden representar esfuerzos para cambiar los mo-
delos de pensamiento imperantes en el mundo de la medicina clínica y de 
la educación médica, contribuyendo a una integración efectiva y significa-
tiva de las H&CSC en los curricula médicos, mediante la promoción sobre 
todo un cambio de «cultura» que debe caracterizarse por un abordaje de los 
problemas clínicos desde la consideración de perspectivas antropológicas y 
epistemológicas más amplias.
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LA ARQUITECTURA COMO CIENCIA FRONTERA

[…] Dice platón que es mucho más fácil cautivar a un auditorio cuando 
se le habla de la naturaleza de los dioses que cuando se trata de la na-
turaleza de los hombres. La ignorancia de los oyentes procura una gran 
libertad al ocuparse de una cuestión oculta. De ahí se sigue que nada 
se cree con mayor firmeza que aquello que se conoce menos; ni hay 
hombres más seguros de lo que dicen que los que nos refieren cosas 
fabulosas, como los alquimistas, adivinos, quirománticos, astrólogos, 
médicos, «y todas aquellas gentes de igual categoría».1

Eso escribía el filósofo, escritor y humanista francés Michel de Montaigne en 
el siglo xVi en su ensayo «De la conveniencia de juzgar sobriamente las cosas 
divinas». Afortunadamente, no incluye entre esas «gentes de igual categoría» 
a los arquitectos, aunque igual debería, pero curiosamente mete en el grupo 
de «los que refieren cosas fabulosas» a los médicos, probablemente reflejo de 
la poca ciencia que soportaba por entonces su ejercicio profesional. Sorpren-
dentemente, tampoco menciona a los teólogos, a los que quizá consideraría 
instruidos de forma divina. La medicina, con mucho estudio, supo salir de ese 
grupo de colectivos que fabulan su saber, del mismo modo que la alquimia 
se transformó en química. Con la Ilustración del siglo xViii, la fe ciega y ex-
cluyente en las cosas de Dios fue sustituida por una fe miope e igualmente 
excluyente en las cosas de la ciencia.

En ese panorama cultural, dual y excluyente, ¿dónde quedan las cosas 
que se mueven entre lo divino y lo humano? ¿Y las que habitan en la difusa 

1  De Montaigne, M. (1592). «De la conveniencia de juzgar sobriamente las cosas divinas». 
Ensayos. Libro primero. Capítulo XXXII.
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frontera que separa lo explicable de lo inefable? ¿Dónde queda todo aquello 
que afecta a la naturaleza de los hombres, pero se detiene bruscamente ante 
el misterio de lo que jamás podrá ser desvelado por ellos, por mucho que la 
ciencia avance, porque necesita la luz de algo sublime que, si no es de dio-
ses, al menos no se deja explicar por la ciencia de los hombres? Eso ocurre 
con las bellas artes, y entre ellas la más singular de todas, por ser la única que 
es imprescindible para la vida del ser humano, la Arquitectura. Una ciencia 
que, para dejar de ser mera construcción y pasar a ser llamada arte, precisa 
de ese indescriptible «un no sé qué que quedan balbuciendo»2 que con tanto 
acierto acuñó san Juan de la Cruz.

La arquitectura desea, como ciencia, encontrar las reglas que permiten 
su comprensión y explicación, y como arte necesita elevar la mirada y aven-
turarse en ámbitos donde hay que convivir con lo inexplicable. El escritor 
y profesor Guillermo Horacio Randle S.J. describe las distintas dimensiones 
del ser humano a las que la arquitectura debe atender. Así en 2008 afirmaba:

[…] sin conocimiento, experiencia y valoración de los tres niveles de 
realidad de la persona humana: físico, psicológico y espiritual, como así 
de sus necesidades de privacidad y comunicación, y al mismo tiempo 
sin una gran competencia en lo técnico-constructivo, solo seguiremos 
fantaseando con plantas intrascendentes, envueltas en fachadas de mo-
das pasajeras, pero sin aportar sentido y riqueza humana a su conteni-
do, ni generar nada culturalmente valioso y serio.3

Este planteamiento nos lleva a entender, que valorar la salud o acierto de la 
arquitectura no será tarea fácil y que es algo más complejo que la valoración 
de una siempre subjetiva belleza sobre la que el consenso será extraño y la 
unanimidad altamente improbable. Puede que resulte más sencillo detectar los 
síntomas de su enfermedad y ponerse de acuerdo en ellos, que diagnosticar 
los motivos o incluso proponer medidas para su sanación. Lo cual no implica 
que esta tarea no sea tan necesaria como la arquitectura misma, pues de ella 
depende parcialmente la salud vital del ser humano. Y estas tareas correspon-
den ineludiblemente a cada profesional, pero de modo irrenunciable a la aca-
demia. Este recorrido que a continuación haremos sirve de manual profesional 
y académico para testar la buena salud de la arquitectura existente y en pro-
ceso de gestación, e incluso para distinguir «qué es y qué no es Arquitectura».4

2  De la Cruz, J. (1630). Cántico espiritual, poema, 6.º verso.
3  Se escribirá Arquitectura con «A» para distinguirla de arquitectura con «a» a aquella con 

vocación de Bella Arte y por tanto distante de la mera construcción. Es una licencia gramatical 
que ayuda a comprender el sentido del texto.
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NOMBRAR PARA UBICARSE

Nadie se pregunta lo que es la Química o la Medicina. Epistemológicamente 
su definición y alcance parecen estar claros. Sin embargo, en ellas distin-
guimos «límites horizonte», aquellos que podemos ver y enunciar, pero que 
nunca llegaremos a alcanzar ni cruzar, y «límites frontera», aquellos que, con 
ayuda de la ciencia, podríamos llegar a traspasar, pero que solo los principios 
éticos pueden impedir su tránsito.

El médico, que trabaja con la vida, no puede concederla, ni siquiera 
explicar su origen, esos son «límites horizonte». Sin embargo, sí tiene una 
capacidad creciente para mantener, prolongar o manipular la existente, esos 
son sus «límites frontera». Se puede emitir un certificado de fe de vida4 que 
invita a terceros a creer que una persona está viva porque alguien así lo 
atestiguó en un momento dado, pero no se puede afirmar por cuánto tiem-
po. La medicina solo sabe eliminar la vida a ciencia cierta, o mantenerla con 
enormes limitaciones.

La Arquitectura, sin embargo, ni siquiera en su definición ha mostrado 
consenso a lo largo de la historia. Todo aquel que se ha acercado a ella con 
intención de comprenderla o explicarla, ha sentido la necesidad de empezar 
por describirla, y cada definición parece dibujar algo muy distinto. Por eso el 
arquitecto y maestro español Francisco Javier Sáenz de Oiza solía decir que 
«lo más importante que un estudiante debe saber al terminar sus estudios 
es, qué es y no es Arquitectura», y el arquitecto chino, premio Pritzker 2012, 
Wang Shu apuntaba:

Todavía recuerdo que hace treinta años, cuando estudiaba en el 
departamento de Arquitectura del Instituto Tecnológico de Nanjing, 
la pregunta que más a menudo nos hacíamos era: ¿qué es ARQUI-
TECTURA?.5

Pero quien da la clave de una de las razones más relevantes por las que esto 
es así es, el arquitecto y escritor Lance Hosey haciendo este certero apunte:

No podemos decir realmente lo que entendemos por buen diseño. 
[…] ¿Cómo podemos ser responsables de hacer algo que ni siquiera 
somos capaces de describir? […] Un pequeño secreto sobre mi profe-
sión (arquitectura) es que a nosotros nos gusta así, vago y elusivo. En 

4  El certificado de «fe de vida» es un documento oficial que acredita que una persona está 
viva y cuál es su estado civil. Lo expide el Registro Civil, o puede ser acreditado mediante de-
claración jurada firmada ante notario.

5  Shu, W. (2015). Premios Pritzker Discursos de aceptación 1979-2015, p. 253.
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el momento que intentamos atraparlo con algún tipo de definición nos 
robamos algo de libertad creativa.6

Desde Vitrubio en el siglo i hasta nuestros días se ha mantenido, más 
o menos presente, la idea de que toda edificación que cumplía con la 
Utilitas, Firmitas y Venustas enunciadas por el tratadista romano tenía 
suficiente para acreditar esa fe de vida o fe de existencia arquitectónica. 
Conviene en este punto no confundir la «Arquitectura», (obra con vocación 
de Bella Arte), con «arquitectura» o «edificación» (construcción utilitaria sin 
mayores pretensiones). La búsqueda y consecución de la belleza abre la 
misteriosa puerta que separa el mundo de las bellas artes, del utilitarismo 
constructivo.

A lo largo de la historia se ha desafiado, en no pocas ocasiones, esa 
terna vitruviana con periodos de vigorexia o inanición de alguno de sus 
tres componentes. En la actualidad, se puede construir prácticamente todo, 
tenga o no sentido, sea o no Arquitectura. Se desafía a nuestra inteligencia 
y capacidad crítica, invitándonos a una seria reflexión sobre cuáles son los 
principios inalienables de ese arte, y si, como ocurre con los mandamien-
tos, existe un único precepto superior que deba cumplirse para dar esa fe 
de vida sana de la Arquitectura.

Utilitas y Firmitas —se dejan definir, incluso medir y comprobar parcial-
mente—, pertenecen a los reinos de la vida y la ciencia. La Venustas per-
tenece al reino del arte, y este conecta la naturaleza de los hombres con 
su misterioso anhelo de trascendencia y búsqueda incansable de sentido, 
asomándoles al límite de lo que la ciencia tiene dificultades de definir e inca-
pacidad de demostrar o garantizar.

Al contrario de lo que ocurre con la medicina, donde la vida viene dada 
misteriosamente y lo que hay que hacer es mantenerla con salud hasta su in-
evitable desvanecimiento, en la ciencia artística de la Arquitectura el objetivo 
es generar esa obra capaz de servir a la persona deleitándola y conectándola 
con lo más sublime de su ser. Se trata de un acto «creativo» que debe por 
tanto «crear» algo nuevo partiendo de la materia existente. Ni el origen de la 
vida en el caso de la medicina ni el de la belleza en el caso de la Arquitectu-
ra, se dejan explicar por medios científicos. Mucho menos el sentido último 
de ambas. Partimos de un misterio y llegamos a otro y tan solo tenemos la 
opción de intervenir levemente entre ambos. Lo que encarna el sentido a 
ambas disciplinas es la persona, que vive atrapada entre dos misterios, el de 
su origen y el de su fin.

6  Hosey, L. (2014). Dream me. Build me. Make me real. TED Prize Channel. Disponible en: 
https://www.youtube.com/watch?v=e0GQONBKQRU
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El ámbito de intervención de la Arquitectura es confinado pero infinito al 
mismo tiempo; se trata de procurar bienestar a la persona, acondicionando 
espacialmente su entorno para procurarle protección, confort y deleite para 
sus tres dimensiones vitales.

LA ARQUITECTURA ESTÁ PROFUNDAMENTE ENFERMA Y
DESORIENTADA

«Hay que tener primero conciencia de naufragio para intentar nadar».7

Que la arquitectura está en crisis es un fenómeno mundial y una eviden-
cia. Se siente en todos los indicadores sociales y como botón de muestra 
lo pone negro sobre blanco y en cifras el estudio del Consejo Superior de 
Colegios de Arquitectos y la Fundación Arquia de 2009:

El gran estudio realizado en 2009 señaló con claridad el comienzo de 

la que, por entonces, era una crisis muy aguda y generalizada. […] 

Las Encuestas a arquitectos titulados, realizadas en 2014 y 2017 han 

detallado el impacto de una crisis en la que la evolución del sector, los 

poderes públicos y los propios arquitectos y sus instituciones están 

implicados. Son estos últimos, los actores clave de la profesión, los 

llamados a realizar las transformaciones necesarias, que el contexto 

normativo hace aún más complejas. […] ponen en cuestión muchas de 

las claves de una profesión8.

Es bastante habitual que, aun reconociendo la existencia de una crisis, uno 
mismo no se sienta responsable de ella, sobre todo cuando se trata de un 
fenómeno generalizado de corresponsabilidad compartida entre muchos. 
Lo que es de todos no es de nadie, y por ello resulta tan complejo de 
diagnosticar y solucionar. Problema y responsabilidad de todos es que la 
arquitectura de nuestro tiempo esté profundamente enferma. Cuando no se 
ralentiza preocupantemente, se desarrolla y crece desordenada y perjudi-
cialmente como hacen los tumores cancerígenos. 

7  Ortega y Gasset, J. (1957). Hombre y cultura del s.XX. Madrid, p. 352
8  Fundación Arquia (2009). Informe sobre el estado de la profesión 2009. 2.300 encuestas 

= 1.200 arquitectos colegiados encuestados + grupo de discusión con 30 arquitectos + 1.100 
entrevistas telefónicas (500 ciudadanos, 200 funcionarios de concejalías de urbanismo + 200 
fabricantes y proveedores + 200 promotores y corporaciones inmobiliarias). Disponible en: 
https://fundacion.arquia.es/media/encuestas/downloads/informes/informe_encuesta_profesio-
nales_2009.pdf
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Son muchos los indicadores contrastables que así lo demuestran, y es 
algo cuyo origen va más allá de una mera crisis económica coyuntural 
y transitoria. Se trata de una pérdida de norte que está desenfocando el 
verdadero sentido de la arquitectura. En un tiempo en el que constructiva-
mente casi todo es posible, está ocurriendo que la banalidad, el capricho, 
el deseo de notoriedad, o el beneficio económico están sustituyendo par-
cial o totalmente a la razón de ser de la Arquitectura. Esto conduce a una 
desafección importante entre la sociedad y la Arquitectura que no hace 
sino evidenciar que la segunda ha dejado de estar al servicio de la primera, 
generando, en no pocas ocasiones, más inconvenientes que ventajas para 
la vida del ser humano.

Estamos en un momento donde se valora más el BENEFICIO económico 
del inmueble que el SERVICIO vital a sus usuarios; donde la BELLEZA de 
raíces profundas, trascendentales y vinculadas a la generación de DELEITE 
y ASOMBRO, ha sido desplazada por el «efecto WOW» de caduca SORPRE-
SA producida por formas desvinculadas de su función, cuando no directa-
mente en conflicto con ella. Vivimos un tiempo donde el EGO del artista 
eclipsa las NECESIDADES del habitante; donde el edificio se vuelve icono 
de PODER o HITO geográfico para mayor gloria de su promotor, en lugar de 
espacio para cobijar la vida de quien estaría llamado a HABITAR en él, 
donde las ciudades se piensan para la velocidad y escala del VEHÍCULO de 
transporte y no para la de la PERSONA que se desplaza en ellos. En este 
periodo producimos edificios y lugares de los que vale más una fugaz IMA-
GEN retocada e impactante que el impacto de una SENSACIÓN de bienestar 
vivida en el lugar y adecuadamente conseguida con vocación de durar en 
el tiempo. Incluso la crítica arquitectónica parece haber renunciado a sus 
funciones, sustituyendo el PENSAMIENTO CRÍTICO por IDOLATRÍA, como 
dice Fredy Massad:

Hablar de arquitectura ha sido convertido en algo equivalente a tratar la 
naturaleza de los dioses: los arquitectos y muchos de los que andan en-
vueltos en el manto de críticos y expertos peroran sobre cosas fabulosas. 
Mitos y épicas adaptadas a la era del espectáculo de celebocracia.9

El poeta nombrador Fernando Beltrán afirma que, para relacionarse10 con las 
cosas, es necesario nombrarlas, del mismo modo que para tratar una enferme-
dad es necesario diagnosticarla primero. Pues bien, «sinsentido» sería el diag-
nóstico de una buena parte de la arquitectura contemporánea, incluso de la 

9  Massad, F. (2018). Crítica de choque. Qut ediciones, p. 21.
10  Beltrán, F. (2011). El nombre de las cosas. Conecta.
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más difundida y laureada, y como tratamiento para ello solo cabe formularse 
las preguntas certeras que ayuden a redescubrir y reconectar la arquitectura 
con su sentido perdido. Hacerse las preguntas oportunas no implica que las 
respuestas sean sencillas, ni siquiera que vayamos a encontrarlas, tan solo quie-
re decir que tenemos una inquietud por conocer lo interrogado y la voluntad 
de buscar la respuesta más satisfactoria en cada situación. Por este motivo es 
importante que las cuestiones sean profundas y atemporales, capaces de co-
nectar con argumentos y valores estables a lo largo del tiempo. Se buscan esas 
preguntas que, honestamente bien respondidas, son capaces de dar «fe de vida 
de una Arquitectura sana y de calidad» al servicio de la persona que las habita 
y contempla.

El resultado de una investigación detallada y profunda, refrendada por bue-
na parte del pensamiento arquitectónico de todos los periodos históricos, lleva 
a la conclusión de que es la persona en sus tres dimensiones —biológica, 
psicológica y espiritual— el gran centro de atención de la labor arquitectónica 
y, por tanto, es LA CENTRALIDAD DE LA PERSONA en todo el proceso crea-
tivo-constructivo de la Arquitectura el factor común que permite establecer el 
puente entre los dos lados de la difusa frontera que separa la mera construc-
ción de la buena Arquitectura.

Para alumbrar y sostener esta afirmación resulta adecuado revisar el proce-
so creativo, educativo y crítico de la Arquitectura bajo la luz que arrojan cuatro 
preguntas básicas aplicadas a esa disciplina. Las preguntas epistemológica, an-
tropológica, ética y de sentido.

Veremos que, aplicando de forma sistemática estas cuatro cuestiones, se 
puede generar una nueva forma de enseñar, producir y juzgar arquitectura, 
que, teniendo como centro a la persona, es capaz de coser a esta con su anhelo 
de trascendencia mediante el arte de generar espacios para ser habitados en 
cuerpo y alma.

CUATRO CUESTIONES PARA COMPROBAR LA EXISTENCIA  
Y ESTADO DE SALUD DE LA ARQUITECTURA

La Arquitectura es una disciplina artística que se vale del dibujo para repre-
sentar aquello que espera materializar a posteriori. En todo proyecto hay un 
anhelo de realidad, y la forma más eficaz para pasar las ideas a materia es 
la palabra y el dibujo. Por ello, sobre un grabado de Jan Vredeman de Vries 
llamado Perspective, realizado en Leiden en 1604 y actualmente disponible 
en la Bancroft Library Berkeley, California, se escenificarán las cuatro cuestio-
nes que se proponen como método de evaluación y diagnóstico de la salud 
arquitectónica.



294

Felipe Samarán

Epistemología Antropología

Perimetrar el alcance de la Arquitectura
y lo que de ella se espera.

Identificar la idea de hombre que
subyace al hecho arquitectónico.

Ética Sentido
Analizar el bien individual y común

como objetivos de la buena arquitectura.
Razón de ser de la arquitectura en vinculación 
directa con nuestra realización trascendente.

CUESTIÓN EPISTEMOLÓGICA

Se trata de dilucidar «¿Qué es aquí y ahora la arquitectura?» Porque ya 
sabemos que es una convención social y que cada sociedad entiende 
cosas diferentes. Y, por tanto, espera también de ella cosas distintas. 
Solo así se podría llegar a establecer qué deben hacer los arquitectos 
para satisfacer esas expectativas sociales y, en consecuencia, qué de-
ben saber y aprender para ejercer este oficio. Lo que el arquitecto cree, 
piensa o pretende hacer para colmar su vocación, su ethos es algo que 
resulta ajeno a esta cuestión.11

Curiosamente, todo aquel que se ha aproximado a la Arquitectura con volun-
tad de entenderla o explicarla, ha sentido la necesidad de definirla primero 
de un modo casi inocente y primerizo, que parte más de una experiencia e 
inquietud personales que de un acuerdo disciplinar. El enunciar y consen-
suar el objeto material y formal de cualquier ciencia es su ineludible punto 

11  Calduch Cervera, J. (2007). «Planes y planos. Sobre las enseñanzas en las escuelas de 
arquitectura. Carta abierta». ASIMETRÍAS, UPV, p. 21.
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de partida, que ayuda a centrar lo que cabe esperar de ella. Ya en esto nos 
encontramos el primer escollo, puesto que, según la RAE, la Arquitectura es 
un arte y no una ciencia o disciplina (palabra esta que, de por sí, incomoda, 
por lo que pueda contener de reguladora y censora de la actividad), y como 
arte no se deja atrapar ni encasillar fácilmente. Es más, como arte es casi su 
obligación el explorar el otro lado del límite, sea este cual sea, y una defini-
ción concreta es ya de por sí un incómodo e indeseable corsé que invita a 
la transgresión.

No obstante, a lo largo de la historia, atendiendo a las definiciones de 
Arquitectura que han hecho los maestros de la disciplina, el «objeto ma-
terial» parecería estar claro. Aunque es muy difícil encontrarlo enunciado, 
podríamos aventurar que el objeto material de la Arquitectura es «el estudio 
y generación del espacio habitable construido por el ser humano para su 
uso y deleite». Probablemente esto cubriría satisfactoriamente lo que la in-
mensa mayoría de la sociedad entiende por Arquitectura, no en vano la RAE 
define Arquitectura como: «Arte de proyectar y construir edificios»,12 y aquí 
nos encontraremos con el segundo escollo. El arquitecto está formado para 
conocer la realidad y buscar alternativas a la misma sin importarle que 
la sociedad no lo comparta (es más, incluso encontrando placer en ello). 
Pronto nos encontraríamos con aquellos arquitectos que planteen: «¿Y aca-
so no son Arquitectura los proyectos especulativos de Boulée y Ledoux? 
O ¿tampoco sería Arquitectura el pingüinario de Lubetkin, o las casas de 
elefantes de Norman Foster y de osos panda de Bjarke Ingels para el zoo 
de Copenhague?». Y no les faltaría razón, pero también es cierto que esos 
ejemplos son muy marginales en términos porcentuales. Daremos entonces 
por válida la definición de Arquitectura que la inmensa mayoría de la so-
ciedad acepta como buena, la de la RAE, y recogeremos toda desavenencia 
airada contra esta como síntoma de la enfermedad de la Arquitectura que, 
con excesiva frecuencia, no acepta con normalidad lo que es normal y bus-
ca hacer de lo excepcional la norma.

Así pues, atendiendo a ese objeto formal que ocupa a la Arquitectura, «el 
estudio y generación del espacio habitable construido por el ser humano 
para su uso y deleite», nos daremos cuenta de que, sin considerar a la per-
sona, el resto de la definición carece de sentido. Nos quedaríamos sin quien 
diseñe, quien construya y quien use y disfrute del resultado.

Si consensuar el objeto material ha sido delicado, llegar a un acuerdo 
sobre el objeto formal puede suponer un reto de difícil superación. Apare-
cería con virulencia un debate entre quienes defiendan que lo sustancial a 
enseñar por una ciencia es todo aquello que puede someterse al método 

12  RAE definición de Arquitectura. Disponible en: http://dle.rae.es/?id=3dyUvi4



296

Felipe Samarán

científico, la técnica y los «cómos» que permiten poner un edificio en pie. Y 
frente a ellos se posicionarían quienes, aceptando esto primero como asu-
mible, sin embargo, defenderían que eso es mera construcción y que, para 
alcanzar el estatus de Arquitectura, es imprescindible adentrarse en el reino 
del arte y mezclarse con él hasta ofrecer como resultado algo que merezca 
ser contemplado y producir deleite y asombro. Tampoco les faltaría algo 
de razón.

Y también en este caso la centralidad de la persona sería irrenunciable 
como punto de arranque, puesto que sin persona no hay posibilidad de con-
templación, deleite y asombro.

El grabado de Vredeman de Vries sirve para mostrar que es necesario 
acotar y consensuar el espacio de intervención. En el dibujo, esta delimi-
tación se hace con nítidas aristas y una malla reglada que limita el espacio 
visible para el espectador. Puede resultar algo rígida a primera vista. Está 
conformada por la tradición y la costumbre que ambas atesoran con no 
poco de sabiduría acumulada, pero siempre hay margen para la evolución 
y el ensanchamiento puntual.

En realidad, lo que resulta imprescindible para crear una Arquitectura 
sana, es que el arquitecto sea consciente de lo que de él se espera. Que com-
patibilice su vocación de artista con su función de servicio y que sepa hacer 
convivir a ambas sin colisiones, ofreciendo como resultado de su trabajo algo 
que se sitúe dentro de la malla que su cliente y el habitante son capaces de 
entender, asimilar y disfrutar. Fuera de esos límites solo hay desencuentro y 
conflicto. La malla tiene distintos grados de flexibilidad, y muchas veces el 
verdadero arte no está en poder colocarse fuera de ella, sino en saber ampliar 
la malla de quien tiene que «comprar» el proyecto. Sin considerar central a la 
persona que recibe el bien, lo demás carece de norte.

CUESTIÓN ANTROPOLÓGICA.

Con frecuencia se otorga solamente una consideración muy superficial 
a los problemas de la arquitectura. […] Las cosas se observan demasia-
do bajo el aspecto formal. Los problemas más difíciles no surgen de la 
búsqueda de una forma para la vida actual, sino más bien del intento 
de crear formas que estén basadas sobre verdaderos valores humanos.13

13  Aalto, A. (1982). La humanización de la Arquitectura. 2.ª ed. Barcelona: Tusquets Edi-
tores, p. 48.
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En el grabado de Vredeman de Vries aparece la figura humana en distintas 
posiciones vitales, dando escala y sentido al espacio, porque la arquitectura 
carece de sentido si no es por su relación y servicio a la persona.

El error más recurrente tanto en los alumnos como en la arquitectura enfer-
ma es pensar que alguien reclama sus servicios para que le proporcione una 
«forma novedosa». Esto puede ocurrir en muy contadas ocasiones, (y hasta esas 
merecerían una reconsideración) porque la realidad en la abrumadora mayoría 
de los casos es que la arquitectura nace de una necesidad humana, la de habi-
tar en sociedad adaptándose a la naturaleza que le acoge. El ser humano es el 
único de los animales que nace sin estar adaptado al medio, y, por tanto, nece-
sita vestirse y construir su hábitat. Necesita protección de las inclemencias me-
teorológicas y de otros peligros, necesita cobijo para su actividad laboral, para 
su ocio, para sus relaciones sociales, para su descanso, para su meditación.

Una de las enfermedades más comunes que aquejan la arquitectura, y que 
se ha agravado hasta límites pandémicos en los últimos tiempos, es la del for-
malismo, que se manifiesta en formas que nada tienen que ver con la función 
a la que sirven y que solo prestan atención al aspecto escultórico del resultado 
desvinculado total o parcialmente de su función.

La arquitectura tiene la capacidad de transformar la vida de los habitantes 
que acoge en su seno. Es capaz de facilitar o dificultar encuentros, descan-
so, productividad, aprendizaje, disfrute, etc. Solo quien comprende esto y lo 
pone como punto de arranque de su labor está en condiciones de tomar las 
decisiones correctas.

Un test de salud arquitectónica muy eficaz y sencillo de aplicar es pregun-
tarse sistemáticamente: ¿y esta forma en qué y a quién mejora el uso alberga-
do? En muchas ocasiones nos encontraremos que la respuesta es: en nada lo 
mejora. Esto puede ser inicuo si el coste no es elevado o si aporta belleza de 
forma sustancial. El problema se agrava cuando la respuesta es: lo empeora 
porque le impone una servidumbre que no le hace bien.

Conocer bien a la persona y tener voluntad de atenderla con sus distintas 
dimensiones —biológica, psicológica, espiritual— con sus necesidades fisio-
lógicas, relacionales y ambientales, con sus miedos y anhelos, ayuda a acertar 
con el diseño del espacio habitado. Como dice Emilio Tuñón: «Los buenos 
edificios nacen de dentro hacia fuera, y los mejores, como las personas, pa-
recen pequeños por fuera, pero resultan grandes por dentro».

Para nosotros la arquitectura tiene más de servicio público que de acto 
onanista. En ese sentido no entendemos nuestro trabajo como algo priva-
do, ni siquiera tenemos la más mínima sensación de que nuestro trabajo 
realmente nos pertenezca, es por ello por lo que no entendemos que su 
transmisión, y etiquetado, pueda restringir nuestra libertad en absoluto, 
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más allá del hecho de realizarlo como parte de nuestras obligaciones con 
la sociedad.14

Como leemos, la cuestión antropológica proporciona un criterio fiable y ve-
rificable de juicio para la Arquitectura, que incluso se puede hacer medible 
con datos. Atender correctamente a esta cuestión ofrece además otra impor-
tante ventaja. La arquitectura que se convierte en icono y que perdura en el 
tiempo y la memoria, algo a lo que aspira todo arte, es indefectiblemente la 
que cuenta con mayor aceptación social, y no necesariamente la más robusta 
y duradera.

Esto ya lo explicaba con gran acierto el premio Pritzker 2014, Shigeru Ban 
al hablar de uno de sus proyectos:

Así pasamos cinco semanas reconstruyendo la iglesia (hecha con tu-
bos de cartón en Kobe tras el terremoto). Estaba destinada a perma-
necer allí durante tres años, pero en realidad se quedó allí durante 
diez años porque a la gente le encantó. Posteriormente en Taiwán, 
tuvieron un terremoto, y propusimos donar esta iglesia, así que la 
desmantelamos y la enviamos para que fuera construida por volunta-
rios. Allí permanece en Taiwán como una iglesia permanente incluso 
hoy en día.15

Aquella iglesia puede que no fuera «lo que la gente pedía», pero ciertamente 
fue «lo que necesitaban» y el arquitecto supo leer y entender la necesidad 
y hacerla realidad con tal acierto que esta fue posteriormente acogida y 
protegida de la demolición por sus usuarios. Shigeru Ban va más allá en su 
reflexión y se plantea:

¿Qué es un edificio permanente y un edificio temporal? Hasta un edi-
ficio hecho de papel puede ser permanente, mientras que a la gente 
le encante, e incluso un edificio de hormigón puede ser temporal si se 
hace para ganar dinero.

Vemos, por tanto, que el tener a la persona en el centro de atención durante 
el proceso creativo y constructivo, no solamente evita la enfermedad ar-
quitectónica, sino que además mejora el resultado del diseño, y aumenta 

14  Tuñón, E. (2015). Arquitectura de la memoria. Conferencia en la UFV. Recuperado: 
https://www.youtube.com/watch?v=5P_w5OwHd5I&list=PLEI3RKhh8R6EDQAunc0OOH7C-
te6WDMSil&index=26

15  Ban S. (2013). Refugios de emergencia hechos de papel. Charla TEDx Tokio.  Recuperado: 
https://www.ted.com/talks/shigeru_ban_emergency_shelters_made_from_paper?language=es
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las posibilidades de permanencia en la memoria de lo creado, algo que es 
siempre objetivo del mejor arte.

CUESTIÓN ÉTICA.

Los arquitectos tenemos que ser responsables de nuestro trabajo [...] los 
que producen torres deslumbrantes, si son moralmente cuestionables, 
no me interesan. No me interesa construir epatantes calles para dicta-
dores; prefiero trabajar en los retos y limitaciones de una democracia 
antes que trabajar para un régimen autoritario. No puedo separar la 
geometría formal del contexto de quien me los encarga y la legitimidad 
moral de esos Estados. La arquitectura no está sola y debería ser parte 
del proceso de construir un mundo mejor.16

La ética aparece en el grabado de Vredeman de Vries como esas puertas y 
ventanas que pueden o deben abrirse conectando el espacio de distintas 
maneras con el mundo que le rodea, frente a aquellos paramentos donde no 
debe producirse apertura.

El saber cómo conducirse por la vida y tener claros los criterios a usar cuando 
se nos ofrecen alternativas puede resultar más o menos complicado dependien-
do del número y naturaleza de las alternativas y la repercusión que estas tienen 
en nuestra vida. Ante esta cuestión resulta fundamental conocer cuál es la escala 
de valores de la que el individuo dispone para fundamentar sus decisiones. Si fo-
calizamos la cuestión sobre la Arquitectura nos encontraremos que hay criterios 
de muy diversa naturaleza: de coste económico, de empleo de recursos perso-
nales, de respeto al medio ambiente, de seguridad jurídica, de resultado estético, 
de dificultad de ejecución, de plazos de resolución, de prestigio profesional, de 
representatividad del resultado, de comodidad de uso, de mantenimiento futuro, 
etc. Todos ellos convergen en mayor o menor medida en cada decisión.

El tener que dirimir entre clientes o encargos más o menos legítimos como 
propone Liebeskind es algo menos frecuente, pero lo que sí que debería apa-
recer siempre en primer lugar (y no lo hace con la frecuencia que debería) 
es preguntarse: ¿el bien de quién debe estar por encima de todos los demás? 
Independientemente de consideraciones de valores religiosos que pueden 
resultar más particulares de cada cual, hay tres factores que hay que ordenar 
ineludiblemente: ¿qué papel ocupa el bien común, el bien individual y el 
bien propio en esas decisiones?

16  Liebeskind, D. (2013). Libeskind rails at architects who build «gleaming towers for despots» 
Dezeen. Trad. F. Samarán. Recuperado en: https://www.dezeen.com/2013/02/25/libeskind-rai-
ls-at-architects-building-gleaming-towers-for-despots/
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En el bien común aparece el respeto por el medio ambiente, la ciudad, la 
comunidad (de tamaño variable esta última). En el bien individual aparece el 
del promotor, el habitante final (que no siempre coinciden). Y en el bien pro-
pio aparece de forma protagonista el ego del artista, que en muchas ocasiones 
puede ser un importante elemento que se deba considerar en la ecuación.

La cultura occidental, es heredera de los valores cristianos, se sea o no 
creyente de dicha fe.

Por ello se asume que procurar el bien propio es legítimo en tanto que 
no violente la ley y no perjudique o dañe a terceros. Se acepta que el bien 
común está generalmente por delante del bien individual y que el respeto al 
medio ambiente es parte del compromiso con los demás y con uno mismo.  

Resulta por ello un signo muy evidente de enfermedad arquitectónica 
cuando el criterio de decisión de las cosas es: porque el arquitecto así lo 
quiere. Si no hay alguna otra razón detrás puede ser sintomático de que el 
criterio de elección está desenfocado, salvo que la delegación de confianza 
sea tal que no haya más que contrastar. Así mismo, resultan chocantes, cuan-
do no inaceptables y un claro síntoma de desenfoque, las filosofías como el 
objetivismo de Ayn Rand, donde se defiende como virtud ética el «egoísmo 
racional». En ella se presenta al hombre como fin en sí mismo, nunca un 
medio ni para otros ni para un fin superior, debiendo existir por tanto por 
y para sí mismo, sin sacrificio alguno por los demás. El propio interés y la 
propia felicidad son el más alto propósito moral de su vida. Su concepto de 
selfishness (individualismo) no quiere indicar la utilización de terceros en 
beneficio propio sino descubrir el máximo potencial personal persiguiendo 
metas racionales y vivir en armonía con otros respetando su derecho a la 
vida y felicidad. Enunciarlo así de directo puede resultar increíble o incluso 
descarnado, pero es así como la propia filósofa lo describe y, por desgracia, 
es un comportamiento encubierto mucho más habitual de lo que todos de-
searíamos admitir y observar.

Una vez más, el colocar a las personas adecuadas en el centro del plantea-
miento ofrece una luz importante a la hora de tomar decisiones y a la hora 
de valorar el resultado profesional y artístico de terceros. Elegir bien a los 
protagonistas principales de cada proyecto no garantiza el éxito del mismo, 
lo que sí ocurre es que el protagonismo erróneo es origen más que probable 
de malas decisiones y un criterio de sencilla evaluación del resultado.

CUESTIÓN DE SENTIDO

By our practical aims we are bound to the specific structure of our 
epoch. Our values, on the other hand, are rooted in the spiritual nature 
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of men. Our practical aims measure only our material progress. The 
values we profess reveal the level of our culture. Different as practical 
aims and values are, they are nevertheless closely connected. For to 
what else should our values be related if not to our aims in life? Human 
existence is predicated on the two spheres together. Our aims assure us 
of our material life, our values make possible our spiritual life. […] We 
want no more; we can do no more. Nothing can express the aim and 
meaning of our work better than the profound words of St. Augustine: 
Beauty is the splendour of truth.17

No podía haber mejores palabras para cerrar esta serie de cuestiones que las 
del indiscutible maestro alemán en la inauguración del curso académico de 
1938 en el IIT. de Chicago. El sentido de todo lo que hacemos en la vida vie-
ne definido por nuestros valores y nuestras aspiraciones. La arquitectura tam-
bién, y conviene repasarlas periódicamente en tiempo de dudas y fracasos, 
pero sobre todo en tiempos de nuevos proyectos. Porque la labor más im-
portante del arquitecto es la de hacer proyectos, cuya etimología proveniente 
del latín proiectus, un derivado del verbo proicere, que está compuesto por 
pro (hacia delante) y iacere (lanzar), cuyo significado etimológico inicial es 
lanzar algo hacia delante en el tiempo. Como quien imagina una realidad que 
hoy todavía no existe salvo en la imaginación para encargarse, a posteriori, 
de ponerla en marcha. Solo quien tiene un buen conocimiento de la persona 
para la que trabaja está en condiciones de aventurar con garantías sus nece-
sidades futuras a la luz de las actuales.

En el grabado de Vredeman de Vries, el sentido es todo aquello infinito 
y misterioso que rodea el espacio generado, que lo alberga y le da la razón 
de su existir, se mire a ello o no, se abran o no las puertas y ventanas que 
permiten contemplar la luz o la oscuridad que a través de ellas se observa.

Preguntarse por el sentido del quehacer arquitectónico ayuda a levantar 
la mirada de los «cómos» para posarla en los «para qués» que, en general, 
tiene, una capacidad mucho más potente de generación de ideas, porque 
quien sabe cómo hacer las cosas siempre encuentra un cómo, mientras 
que quien solo se plantea cómo hacer las cosas tiene más probabilidades 
de invertir la energía en una dirección equivocada. El vivir en un mundo 
donde los medios son casi infinitos ha enfermado a la arquitectura, por-
que le ha permitido ignorar durante demasiado tiempo que lo que estaba 
haciendo obedece a sentidos que difícilmente soportan una interrogación 
honesta y abierta.

17  Van der Rohe, M. (1938). Mies’ speech to architecture students. IIT 1938. Disponible en: 
https://es.scribd.com/document/91739267/Mies-speech-to-architecture-students-IIT-1938
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La pregunta del sentido es multicapa, alcanza a todas las profundidades y 
de todas ellas salen respuestas que tienen repercusión directa sobre nuestro 
trabajo. El primer nivel, el más profundo, nos interroga por el sentido de 
nuestra propia existencia. Ya desde ese primer momento el trabajo adquiere 
uno u otro papel en nuestro desarrollo personal y de esa respuesta dependen 
los objetivos que nos fijemos para él. De esa pregunta depende que el trabajo 
esté enfocado al beneficio económico, a alimentar el ego, a crecer personal-
mente, a dar un servicio a terceros… y el resultado de cualquier proyecto 
difiere mucho según sea este sentido. Es una pregunta centrada en la primera 
persona del singular.

El segundo nivel pregunta por el sentido de cada proyecto. Es una pre-
gunta centrada en la persona que lo encarga y la que lo disfruta. Permite 
conocer y centrar las intenciones del cliente y las necesidades del usuario y 
reconducir las que pudieran estar desenfocadas. Porque, en Arquitectura, el 
cliente no siempre sabe bien lo que quiere y, cuando lo sabe, en el proceso 
de formalización del deseo se produce una importante depuración y ordena-
ción de intenciones teniendo que priorizar el orden de prelación de estas. Es 
el proceso en el que arquitecto y cliente aprenden a mirar juntos en una mis-
ma dirección, que cuando está bien planteado produce mucha satisfacción, y 
cuando se desalinea es el origen más común de todo fracaso arquitectónico.

El tercer nivel de sentido atiende al detalle, a cómo cada pequeña parte, 
cada decisión parcial, colabora con el gran objetivo. Este nivel solo puede 
desarrollarse con fluidez cuando el anterior está bien definido; de lo contra-
rio, cada decisión menor se convierte en capricho aleatorio, generando una 
cacofonía que transforma el proyecto en un collage de gestos incoherentes. 
Esta pregunta es la traslación del sentido general a cada uno de los intervi-
nientes en el proyecto. Solo cuando el gran sentido ha sido bien definido y 
es nítidamente explicado a los colaboradores es posible generar un equipo 
que ponga en pie una gran obra coherente y que sirve, no solo a quien lo 
usará, sino que en el camino fue construyendo a quienes lo pusieron en pie. 
Como explica el arquitecto José Manuel Almuzara cuando explica que Gaudí 
dio las pautas para la construcción de la Sagrada Familia, y la Sagrada Familia 
construyó a Gaudí, a Etsuro Sotoo y a cuantos han comprendido el verdadero 
sentido de esa obra.

Preguntarse por el sentido de lo que hacemos personal y profesionalmen-
te nos conecta con nuestra trascendencia y razón de ser. Nos distingue del 
resto de animales y nos permite sobreponernos a la rutina, el cansancio y los 
retos de cada día para conectarnos con un bien mayor, motivo de superación, 
unidad y felicidad. La vocación de servicio y la búsqueda de la belleza y el 
asombro pertenecen a este ámbito de cosas, pues trascienden lo tangible y 
mensurable y son el alimento espiritual de la persona.
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LA REFLEXIÓN FILOSÓFICA EN TORNO AL HOMBRE, 
LA IMAGINACIÓN Y LA LIBERTAD EN JULIÁN MARÍAS COMO 

ILUMINADORAS DE LA CIENCIA PARTICULAR DE LA PUBLICIDAD

Íñigo Urquía Uriaguereca
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

INTRODUCCIÓN

La reflexión científica y académica entorno a la Publicidad y el resto de las 
disciplinas afines —Branding, Marketing, Comunicación corporativa— ha es-
tado dominada por las ciencias positivistas. Desde que J. B Watson desarrolla 
a inicios del siglo xx la Psicología del consumidor —dentro del paradigma de 
la psicología conductista— se presentó esta como una explicación solvente 
de los procesos de recepción de los mensajes publicitarios y la consiguiente 
toma de decisiones de sus públicos. Es un paradigma a partir del cual la cien-
cia podía descubrir los resortes que las marcas debían accionar en sus men-
sajes publicitarios para obtener una respuesta beneficiosa del consumidor. 

Actualmente, la neurología parece haber abierto la última frontera científi-
ca en diversos campos del conocimiento, como la salud o la psicología, y ha 
llegado también a los estudios de Publicidad y Marketing. El Neuromarketing, 
concepto acuñado por Ale Smidts, abarca la aplicación de la neuropsicología 
a las investigaciones en Marketing, analizando las respuestas sensoriales a los 
estímulos que se emiten desde las campañas. Esta disciplina puede perpetuar 
una idea del hombre en la que las decisiones son tomadas a partir de ciertos 
mecanismos del cerebro. De esta forma, pudiendo comprender el funciona-
miento —muy similar al de una máquina— de este órgano, se pretende con-
cluir el mejor modo de influir en su conducta y en sus decisiones. El hombre, 
reducido a cerebro y a conducta, respondería a estímulos de la publicidad, 
de forma que sus decisiones se ven determinadas. 

La investigación en el campo de la Publicidad —así como en el contexto 
más amplio de la Comunicación social, o de la Comunicación a secas— 
ha adoptado, por tanto, los modos de las ciencias positivas y ha dejado 
relegada la reflexión filosófica-antropológica del conjunto de saberes para 
entender la realidad. 
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El presente artículo nace de la invitación de la Universidad Francisco de 
Vitoria de Madrid al repensamiento de las ciencias particulares. Esta Una re-
flexión propone enfrentar los distintos saberes y disciplinas que se imparten 
en las aulas a las preguntas antropológica —¿qué idea del hombre subyace en 
una disciplina concreta?— y epistemológica —¿qué hay de verdad en lo que 
enseño?

Así, observaremos de qué manera la Publicidad y el Marketing están abra-
zando las investigaciones que desde la ciencia se realizan, especialmente 
desde la Neurología, y cómo la pregunta filosófica por el hombre, obviada 
en este empeño por comprender el modo en el que la personas se relacionan 
con las marcas, puede asistir, iluminar y ampliar ese modelo. 

Por eso, se realiza una invitación al restablecimiento de una imagen inte-
gral del hombre y de las nociones que desde la Filosofía y la Antropología se 
pueden aportar al estudio de la Publicidad. Se pretende hacer una propuesta 
que escape de los callejones sin salida en los que se presenta al hombre 
como un ser movido por su dimensión emocional, desligado de su dimensión 
imaginativa y racional, o del hombre como ser puramente biológico, carente 
de libertad, encerrado en la determinación. 

Las nociones que la Filosofía o la Antropología pueden presentar —como 
la libertad o la imaginación— desbordan el análisis positivista, pero no por 
ello se vuelven más ambiguas, sino que precisamente por estar situadas en 
un ámbito de conocimiento adecuado pueden iluminar las ciencias particula-
res. Tomaremos para ello la descripción fenomenológica de la vida humana 
que realiza el filósofo Julián Marías. En ella la instalación vectorial o proyecti-
va de la vida, la imaginación como anticipación o la ilusión como ingrediente 
de la vocación aparecen como elementos interesantes para comprender el 
modo en el que el hombre se relaciona con las propuestas que recibe por 
parte de la Publicidad en relación con su vida. Desde esta perspectiva puede 
entenderse la Publicidad como un elemento más entre las «cosas» y «posibili-
dades» que se le presentan en la «aprehensión de la realidad en su totalidad», 
y con las cuales hace su vida de forma proyectiva.

LA FASCINACIÓN POR LOS AVANCES CIENTÍFICOS  
EN EL CAMPO DEL MARKETING Y LA PUBLICIDAD

«Cómo consiguen que compre lo que no sabe que quiere». Así reza el titular 
de un artículo publicado El País el 7 de abril de 2016 en el que se explican los 
últimos avances en Neuromarketing. Basta hacer una rápida búsqueda en 
los principales medios de comunicación generalistas para encontrar titulares 
llamativos, sorprendentes, que nos muestran cómo presuntamente la ciencia 
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está siendo capaz de dar respuesta a problemas que el Marketing, y la Publi-
cidad como técnica, desean resolver para actuar de forma eficaz. 

Otro ejemplo lo podemos encontrar en el reportaje «Las emociones ocul-
tas de la publicidad» publicado el 2 de junio de 2014 en El Mundo: «[...] 
¿gustará el anuncio? ¿Los consumidores recordarán la marca? Las respuestas a 
estas inquietudes están en los dedos, los mismos con los que pasa las pági-
nas y cliquea o cambia de canal en los anuncios. Ahí anidan las emociones 
ocultas. Y una empresa española bucea en ellas para sacarlas a la luz. Es el 
neuromarketing». 

Son artículos y reportajes en los que se presentan avances científicos que 
parecen dar con la «tecla» de cómo debe ser un anuncio o una campaña para 
ser efectiva. Sin duda, estos ejemplos contienen una alta dosis de mensaje 
persuasivo en sus titulares e introducciones, encaminados a captar el interés 
del lector, para después dar paso a afirmaciones y declaraciones más sosega-
das en torno a lo que la ciencia es capaz de explicar o no. 

La referencia a la «ciencia» o a lo «científico» parece impregnar de solvencia 
y veracidad la idea de que existen métodos capaces de desentrañar —o lo se-
rán en un futuro— el proceso por el cual un individuo toma una decisión, en 
este caso de compra o de conducta. Ciertamente, los ejemplos a los que nos 
hemos referido son artículos que no están dirigidos a un público profesional, 
pero sin duda dan pistas de una cultura que concibe la ciencia experimental 
como vía preeminente de compresión de la realidad.

Si salimos del ámbito divulgativo o generalista y nos centramos en la 
investigación académica del proceso publicitario, nos encontramos con que 
las disciplinas que más han intentado explicar qué hace que una campaña 
de Marketing y Publicitaria sea efectiva son la Psicología, primero, y, en los 
últimos años, la Neurociencia. En ambos casos, lo han hecho con el fin de 
buscar la forma más eficiente de lograr los objetivos publicitarios, tratando 
de desentrañar el modo en el que se perciben sus mensajes y cómo estos 
pueden lograr el resultado deseado. 

A continuación resumiremos las principales teorías que se han sostenido 
tanto desde la Psicología como, en la actualidad, desde el Neuromarketing.

J. B. WATSON: PSICOLOGÍA Y PUBLICIDAD

La Psicología abraza el método positivista en el momento en el que surge la 
teoría del Conductismo, con John B. Watson al frente. Desde esta óptica, solo 
podía ser considerada la Psicología como disciplina científica en la medida en 
que se deja de lado la mente y la conciencia humana, y se repara únicamente 
en la conducta como fenómeno observable. Es decir, un modelo que permi-
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tiera observar al ser humano de forma objetiva y establecer una hipótesis, 
una comprobación y una recolección de datos (Mirada, 2014).

Precisamente, la relación entre la Publicidad y la Psicología se da de ma-
nera directa en Watson. Cuando en 1920 es despedido de la Universidad John 
Hopkins, entra a formar parte de la agencia JWT, donde desempeña tareas de 
investigación acerca del consumidor. Es aquí donde se empiezan a aplicar el 
modelo de estímulo-respuesta a las necesidades publicitarias (Parrado, 2013). 
El trabajo de Watson ayudó a racionalizar el proceso de creación de cam-
pañas publicitarias bajo el prisma de que las decisiones tomadas basadas en 
métodos «científicos» tuvieran un lugar preeminente (Kreshel, 1990).

Desde este momento y hasta la actualidad, diferentes corrientes de la Psi-
cología han iluminado la Publicidad, desde posturas más mecanicistas, como 
el conductismo, hasta modelos en los que intervienen factores y variables más 
complejas. Sin embargo, desde entonces, sobrevuela la idea de que el ser 
humano puede ser reducido a un «mecanismo». Complejo, pero en todo caso 
descifrable y, por lo tanto, manipulable. 

PUSSING YOUR BUY BUTTON: NEUROCIENCIA Y PUBLICIDAD

En las últimas décadas, los avances en neurociencia han permitido conocer 
en profundidad el funcionamiento del sistema nervioso y el cerebro. El neu-
romarketing aplica las técnicas de esta disciplina al campo del Marketing. 
Habitualmente se adoptan técnicas como la imagen cerebral, el escáner o la 
medición de la actividad cerebral para medir la respuesta de un sujeto ante 
un determinado producto, diseño de packaging, anuncio, etc. Una de las ven-
tajas que se arguyen es que a través de estas técnicas, el investigador obtiene 
información que el sujeto no puede verbalizar en otras técnicas tradicionales 
como las encuestas o los focus-group (Dooley, 2014).

En 2012, el propio Smidt explicó que el Neuromarketing se encuentra to-
davía en «pista de despegue» y definió el principal objetivo de esta disciplina 
como «una mejor comprensión del consumidor y su reacción a los estímulos 
del marketing, midiendo los procesos que se dan en el cerebro». 

Los profesores Valentín-Alejandro Martínez y Óscar Juanatey-Boga, de la 
Universidad de la Coruña, en un reciente artículo sobre el estado de la cues-
tión en Neuroeconomía y Neuromarketing, señalan los siguientes recursos y 
técnicas como las principales en la investigación de estos campos:

• El electroencefalograma (EEG). 
• Imágenes de resonancia magnética funcional (fMRI). 
• La tomografía por emisión de positrones (PET). 
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• Imágenes de la tensión de difusión (DTI). 
• Método magnético encefalográfico (MEG). 
• Técnicas electrofisiológicas diversas. 
• Tests Psicológicos. 
• Estudios hormonales.

En un artículo previo, pero de una magnífica precisión que aclara conceptos 
que pueden resultar excesivamente técnicos y complejos, los profesores Ser-
gio Monge y Vanesa Fernández, de la Universidad del País Vasco, destacan 
y profundizan en los dos primeros. Los exponemos sintéticamente a conti-
nuación.

Por un lado, la Resonancia Magnética Funcional (fMRI) observa los cam-
bios que se producen en los niveles de oxígeno de distintas regiones del 
cerebro. Es una técnica costosa, cuya gran ventaja es visualizar la actividad 
que se da en las regiones más internas del cerebro. Cuando en una muestra 
adecuada se detecta esa actividad en una región del cerebro asociada con 
un sentimiento de aprobación tras ser expuesto a un estímulo, los inves-
tigadores pueden predecir el grado de aceptación que podría tener, por 
ejemplo, una campaña. 

El Electroencefalograma (EEG), por su parte, mide la potencia generada 
en la zona capilar por la actividad de las neuronas. De esta forma podemos 
detectar en qué lugar del cerebro se está produciendo una alteración (Meng-
Hsien et al., 2018). 

Se explica de la siguiente manera: «La actividad coordinada de miles de neu-
ronas produce diferencias de potencial en el cuero cabelludo que pueden ser 
registradas utilizando electrodos en conjunción con amplificadores de señal. Es 
decir, colocando una serie de electrodos repartidos por la cabeza podemos ha-
cernos una idea de en qué zonas de nuestro cerebro se está produciendo mayor 
actividad» (Monge y Fernández, 2012). 

Como conclusión, podemos resumir lo dicho así: existen una serie de 
regiones del cerebro asociadas a una emoción. Lo que el Marketing adopta 
de la Neurociencia es la capacidad de descubrir qué áreas se activan en el 
momento en el que el sujeto se expone al estímulo de un anuncio, ya sea 
visual, auditivo, audiovisual o gráfico. 

Veamos, a continuación, lo dicho hasta ahora en un caso práctico en el 
que se trataba de descubrir cómo reacciona un sujeto ante dos marcas —de 
una rivalidad emblemática— como son Coca-Cola y Pepsi. En 2004, Forbes 
publica una portada con el título «Pushing your buy bottom. Neuroscience 
meets marketing». En este número se explica uno de los experimentos más 
populares que se han llevado a cabo utilizando la medición fMRI en relación 
con el comportamiento del consumidor.



310

Íñigo UrqUÍa

El trabajo era «Neural correlates of behavioral preference for culturally 
familiar drinks» (McClure, 2004) y fue publicado originalmente en la revista 
Neuron. Tenía como objetivo descubrir de qué forma se activaba el cerebro 
en una cata a ciegas, primero, y en una cata en la que los sujetos conocían la 
marca que estaban bebiendo, después. De acuerdo con los resultados obteni-
dos, durante la cata a ciegas se activó la zona ventromedial del lóbulo frontal, 
asociada a la toma de decisiones, pero cuando los participantes conocían la 
marca que bebían, se activaba la corteza dorsocentral prefrontal y el hipo-
campo, asociados con la memoria o las vivencias. Es decir, la marca influía 
notablemente en la percepción que los sujetos tenían de las dos bebidas, 
inclinándose por Coca-Cola al conocer la marca. 

EL CEREBRO: CONDICIÓN NECESARIA PERO INSUFICIENTE

La discusión en torno a la relación entre la mente y el cerebro ha dividido 
a científicos y filósofos. Por un lado, quienes niegan la existencia de una 
realidad inmaterial distinta del cerebro —como es la mente— y aquellos que 
esgrimen que el cerebro es condición necesaria pero no suficiente para los 
procesos mentales. 

Este debate nos parece fundamental cuando hablamos de Publicidad y Mar-
keting, pues estamos haciendo referencia a un proceso comunicativo en el cual 
el hombre es una pieza fundamental. De la imagen que se tenga de él depende-
rá el modelo que se establezca. En los casos hasta ahora descritos, los modelos 
tienen en cuenta realidades físicas: las neuronas, la oxigenación, los impulsos 
eléctricos, la presión,... Pero ¿es el hombre una realidad puramente material? Si 
la respuesta es afirmativa, parece que el itinerario seguido por las ciencias expe-
rimentales parece adecuado y suficiente. Al contrario, si la respuesta es negativa, 
se nos presentan como válidos pero insuficientes esos modelos. 

Si observamos las operaciones que realiza el hombre, nos encontramos que 
entre ellas existen algunas que, por su naturaleza espiritual, requieren de una 
causa inmaterial. Entre ellas están el uso de conceptos universales, los juicios 
o el lenguaje. Este, además, al ser simbólico, se expresa con signos fonéticos, 
gráficos o de otro género que no tienen una relación natural y necesaria con 
lo que indican (Lucas, 2003).

El cerebro es un órgano material, y si el hombre únicamente pensase con 
el cerebro, el acto de pensar y la facultad que piensa (la inteligencia) serían 
materiales. Pero el conocimiento intelectual es de naturaleza espiritual, ya 
que, de acuerdo con el principio de causalidad, lo espiritual no puede tener 
una causa material. Si así fuera, la causa no sería proporcional al efecto. Así, 
la causa del conocimiento intelectual debe ser una facultad espiritual, como 
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es la inteligencia. Esta se sirve del cerebro —aunque no piensa con él— y 
de los sentidos. Son el material para pensar. A través de los impulsos de los 
sentidos, el cerebro elabora sensaciones e imágenes, y mediante la abstrac-
ción forma los conceptos. La inteligencia se sirve del cerebro para obtener 
ese material, pero este no es su órgano (Lucas, 2003).

Vemos así que el hombre se sirve del cerebro para después elaborar 
conceptos, pero no es la sede en la que se toman las últimas decisiones. 
Estas se toman en la inteligencia, cuya sede es espiritual, no material. Por lo 
tanto, para dar cuenta del hombre en toda su profundidad, lo que sabemos 
del hombre en cuanto a su realidad física debe ser encuadrado en un marco 
superior: el de la antropología y la filosofía. En otras palabras, atender a los 
datos que nos dan las ciencias experimentales, pero acudir a otras ciencias 
que se plantean el sentido de esos datos. El paso de los «qué» y «cómo» a 
los «por qué» y «para qué». 

MÁS ALLÁ DEL CEREBRO: EL HOMBRE,  
SER DE PROYECTO E IMAGINACIÓN 

Las ciencias positivas avanzan, mediante el método de verificación, en la 
comprensión de la dimensión objetiva de la realidad. La filosofía en cambio, 
como ciencia explicativa, no pretende solucionar un problema ni describe 
lo que se puede verificar. No tiene un interés práctico inmediato ni finaliza 
en la descripción física. Más bien trasciende esa dimensión y se pone frente 
a otra más amplia, más incierta, la que en palabras del filósofo Alfonso López 
Quintás podemos denominar ambital. 

Es en este terreno en el que podemos dar razón de dimensiones del hom-
bre que no pueden ser medidos a través de la actividad de las neuronas o de 
la presión del oxígeno. Entre los aspectos relativos al hombre que la filosofía 
puede estudiar, ya que por su naturaleza desbordan los marcos empiristas, 
creemos que las nociones de imaginación, libertad, proyecto y búsqueda de 
sentido pueden ser valiosas para el Marketing y la Publicidad.

«[...] esta vida que nos es dada, no nos es dada hecha, sino que cada uno 
de nosotros tiene que hacérsela, cada cual la suya. Esa vida que nos es dada 
nos es dada vacía y el hombre tiene que írsela llenando, ocupándola». En esta 
cita de Ortega y Gasset nos encontramos la faena en la que está inserto el 
hombre. En esa perspectiva, que afecta a toda la vida, es en la que debemos 
situar a ese sujeto al que las campañas de Marketing y Publicidad quieren 
orientar, informar, emocionar o persuadir. 

Por eso, el sentido primario de la vida —dirá Marías— no es biológico, 
sino biográfico. La vida de cada hombre acontece de tal forma que puede ser 
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contada o narrada. A una vida le corresponden varias trayectorias. La efectiva, 
la que de hecho ocurre, pero también todas aquellas que han sido posibles 
en cada instante. Para que esto ocurra, la vida ha de ser anticipada e imagi-
nada en cada instante. 

La vida, por tanto, «no está hecha», sino que hay que hacerla «con las co-
sas». Marías sintetiza esto de la siguiente forma: a) la vida no está hecha; b) 
tengo que hacerla; c) no puedo hacerla solo, sino con algo que me trascien-
de: las cosas; d) antes de hacer algo, tengo que poseer ya en cierto modo 
esa realidad; e) esta es proyecto o futurización; f) hay que imaginarla previa-
mente o previvirla. 

Las personas con las que se encuentra, las condiciones sociales, las faci-
lidades o las dificultades, en definitiva, todo el repertorio de realidades que 
se encuentra el hombre en su circunstancia, son las «cosas» con las que ha 
de hacer su propia vida. También, desde luego, los mensajes que desde la 
Publicidad y el Marketing se le presentan. 

Pongamos un ejemplo. Cuando a un individuo una marca de calzado 
deportivo le presenta un nuevo modelo, y además lo hace a través de una 
campaña en la que se explican sus características, o bien simplemente se 
evoca un estilo de vida a través de imágenes, él no solo percibirá una serie 
de estímulos visuales y sonoros, sino que imaginativamente lo pondrá en re-
lación con su proyecto o proyectos vitales. Las posibles conexiones imagina-
tivas, y por lo tanto las posibles trayectorias que se le presentan, pueden ser 
infinitas: desde reemplazar sus viejas zapatillas por unas nuevas hasta iniciar 
la preparación de una maratón de aquí a un año. 

Veamos una explicación de esto de la mano de Marías. La facultad proyec-
tiva del hombre requiere, por un lado, elementos presentes. Las cosas que 
ya conozco. La realidad en la que estoy. Pero también elementos ausentes 
—todavía no existen en acto— o latentes. Por un lado, nos encontramos con 
la «realidad» y por otro lado con la «posibilidad». 

De esta forma, superamos esa inclinación a observar solo la facultad per-
ceptiva del hombre. Esta «solo aprehende un objeto presente, y no permite 
saber a qué atenerse. La percepción real humana excede de lo perceptivo por 
muchos lados. [...] No basta la descripción, que solo da notas o datos incone-
xos, insuficientes para permitir la decisión.» (Marías, 1987). 

Al vivir, el hombre proyecta un «proyecto y pretensión» sobre las cosas 
que se encuentra. La circunstancia, la de cada cual, le presenta facilidades y 
dificultades que «se convierten en posibilidades, entre cuyo repertorio tengo 
que elegir». Para tomar esas decisiones, al hombre no le basta con percibir 
lo que se le presenta, sino que necesita saber a qué se atiene respecto a la 
situación total —presente o latente, real e irreal— y, fundamentalmente, apre-
hender en conexión con la totalidad de su vida. 
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La vida humana, por lo tanto —siguiendo a Marías— es un «quién» que 
tiene un proyecto, una pretensión o un programa vital. Ese quién vive inser-
to en una circunstancia, que supone para él un «repertorio de facilidades o 
dificultades, que se convierten en posibilidades al proyectar sobre ellas mis 
proyectos». Ante ese escenario, el hombre debe hacer algo con esas cosas 
que se le presentan, y para hacer cosas debe decidir y elegir. Esa deliberación 
solo se da, de forma implícita o explícita, «en virtud de un por qué y un para 
qué» (Marías, 1987). 

Ese sujeto que desde las ciencias positivas hemos tenido el riesgo de 
caracterizar —y reducir— a un conjunto de procesos cerebrales, realiza, por 
tanto, operaciones que no son materiales: se imagina un futuro, ve, escucha, 
toca y percibe su circunstancia, pero también lo comprende; además, y esto 
es lo más incomprensible, si atendemos únicamente a lo verificable por mé-
todos experimentales, es capaz de «vivir en la irrealidad» de sus pretensiones. 

INVITACIÓN AL DIÁLOGO DE LA FILOSOFÍA  
CON EL MARKETING Y LA PUBLICIDAD

El hombre es mucho más que su cerebro o que las conexiones o estímulos 
neuronales que en él se puedan dar. Efectivamente, se sirve de él, pero no 
se reduce a él. Podemos decir que esas decisiones que el hombre toma, y 
que el Marketing y la Publicidad tratan de conocer cómo se producen, están 
insertas en un campo de juego muy superior al puramente objetivo: se dan 
con relación a un proyecto imaginado. 

El riesgo del reduccionismo consiste en solo atender a la realidad física del 
hombre, aquella en la que acontecen los datos que se han estudiado desde 
las disciplinas que han asistido al Marketing y la Publicidad (el hombre como 
ser que responde a determinados estímulos; el hombre como red neuronal; el 
hombre como consumidor...) y ha dejado de lado el hombre en su totalidad: 
como ser biográfico, con trayectoria, proyectivo, que busca la felicidad, que 
se esperanza, que se ilusiona, etc. 

El estudio del Marketing y la Publicidad, partiendo de los datos de las 
ciencias positivas pero trascendiéndolas, tendrán un campo fructífero si se 
atiende a la totalidad del hombre. Sin duda, desde sus mensajes, podrán 
persuadirle de su oferta, pero sabiendo que al hombre esta se le presentará 
como una posibilidad, nunca como una determinación, que pondrá en valor 
junto al resto de elementos que componen su vida —lo aprehenderá en rela-
ción con la totalidad de su vida— e, incluso, lo confrontará con el para qué 
de su propia vida. 
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¿DÓNDE COLOCAR LA CÁMARA? UNA PREGUNTA TECNOLÓGICA 
QUE NECESITA UNA RESPUESTA ANTROPOLÓGICA Y ÉTICA

Ana del Valle
Universidad Francisco de Vitoria. Madrid

INTRODUCCIÓN, ITINERARIO Y METODOLOGÍA

Se plantea en esta comunicación la pregunta: ¿Dónde pongo la cámara? 
porque es una pregunta presente en la praxis audiovisual y cuya respues-
ta parece estar fuera de esta praxis. También porque es una cuestión radi-
cal para la Narrativa y la Narratología audiovisual y necesita ser abordada 
integralmente. 

Tratándose de una cuestión valiosa para el ser humano, ninguna ciencia 
particular agotará su respuesta. Se presenta necesario abordar interdiscipli-
narmente el objeto de estudio poniendo en diálogo la Filosofía con la Teoría 
de la Comunicación. En concreto, y en pos de un tratamiento integral, busca-
remos los lugares de encuentro entre la Ética y la Antropología con las teorías 
de los relatos y la Teoría dialógica de la Comunicación. 

Mostramos ahora un esquema del itinerario que seguiremos y de los prin-
cipales autores de referencia para esta comunicación en cada una de las 
disciplinas y en cada apartado:

1. La posición de cámara considerada tecnológicamente
2. El acto de comunicación como un acto libre y el encuadre como acto

comunicativo
3. Los directores sobre el acto de posición de cámara
4. ¿Por qué es importante y valioso entender y leer así las posiciones de

cámara? ¿Qué dicen de nosotros?

En la primera cuestión hablaremos de los parámetros que influyen en el 
encuadre y de cómo estos producen una imagen concreta de la realidad. En 
el segundo, tomaremos como referencia las obras de Álvaro Abellán-García, 
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José Ángel Agejas, Juan José García-Noblejas, Alfonso López Quintás y 
Ramón Lucas. 

En el tercer epígrafe recordaremos los testimonios de los directores indica-
dos en el abstract (Alfred Hitchcock, Jan Luc Godard, Eric Rohmer, Francoise 
Truffaut, Claude Chabrol, Paul Schrader y Andréi Tarkovsky).

En el cuarto relacionaremos las cuestiones anteriores para intentar con-
cluir que es conveniente considerar el acto de posición de cámara integral-
mente para comprender mejor las obras audiovisuales y para que estas nos 
ayuden a comprender el mundo y nuestra vida. 

LA POSICIÓN DE CÁMARA CONSIDERADA TECNOLÓGICAMENTE 

La pregunta pertinente, por lo tanto, respecto de la mediación tecnológi-

ca es cuál se revela como la más apropiada para los sujetos que se comu-

nican en un contexto espacio-temporal (y cultural) determinado y/o para 

aquello que se quieren comunicar. […] En última instancia, la mediación 

debe ajustarse lo más posible a las condiciones de quienes se comunican 

y a las exigencias del referente real que quiere ser comunicado, de tal 

manera que las mediaciones sean elementos mediacionales o transparen-

tes, donde brota la presencia de lo real, y no elementos mediatizadores, 

donde lo real queda oculto bajo la opacidad de los medios empleados. 

(Mcluhan, 2012, pp. 24-25).

Con estas palabras McLuhan hijo nos reconcilia con el significado primi-
genio del término medio. No se trata de un término polisémico, sino de la 
evolución del mismo vocablo en una de sus facetas. El medio fue siempre 
para McLuhan el entorno en que algo se desenvuelve y, por lo tanto, su 
contexto. Así, no existen «los medios» ajenos al «medio», sino que, de he-
cho, los medios son ámbitos y, por lo tanto, la película cinematográfica 
o el relato audiovisual, como fruto de un acto de comunicación, son un 
medio en el que ocurre algo y, según McLuhan, sería también el modo en 
el que ocurre y la forma de acercarse a la realidad de los sujetos de esa 
comunicación.

Si entendemos la película como acto de comunicación y «medio» en el sen-
tido apuntado por McLuhan, entonces es posible preguntarnos por esa na-
turaleza de medio en el medio fílmico. Aquí, Abellán-García nos ayuda en la 
distinción entre medio y canal, tentación presente en la doctrina de McLuhan. 
Desde ese punto de vista, el medio y el canal se parecen, pero el término 
entorno amplía la visión sobre la naturaleza del medio que, a diferencia del 



317

¿Dónde colocar la cámara? Una pregunta tecnológica que necesita una respuesta...

canal, es más que física. Mientras el canal es entendido como una autopista 
de información, el medio es todo el sistema.

Las técnicas y tecnologías (todas ellas) permiten el trato del hombre 
con el mundo y, en ese sentido, son también medio en que se nos hace 
presente alguna dimensión del ser. (Abellán-García, 2012, p. 332).

En 1982, García-Noblejas había publicado su poética del texto audiovisual 
y, en ella, se refería a las operaciones de encuadre y montaje como sustan-
cias enunciadoras en el texto. Reconocía, además, la necesidad de indagar 
en ellas y en los aspectos tecnológicos que producían estas implicaciones 
de las que hablaremos posteriormente, porque de este encuentro entre 
el director, la cámara, el montaje y todas sus dificultades y posibilidades 
surgía la obra y, ese acto de comunicación, como después lo reconoce en 
Comunicación borrosa, no es posible o no es igual si no se conocen, fa-
brican o necesitan unas u otras tecnologías.

Ahora bien, el medio fílmico no es cualquier medio. Comparte la identi-
dad de la adecuación con el resto de medios de comunicación, pero además 
la especial naturaleza de medio «cámara» es diferente de la naturaleza de me-
dio del montaje (herramientas de montaje). Hay en la operación de encuadre 
una naturaleza especial. Es, como el montaje, una sustancia expresiva y un 
acto comunicativo enunciativo, pero, en concreto, la posición de cámara es 
una focalización narrativa. Las tecnologías de la comunicación son, como 
nos recuerda García-Noblejas, su uso al servicio del medio, un «tercer lugar» 
de encuentro, habitable y culturizador, agente de la comunicación de modo 
activo. De hecho, para García-Noblejas (1982), la ética es la base sustentadora 
del relato fílmico y de ella nace la poética.

Parece, pues que, con la perspectiva de la focalización implícita en 
el estudio de las formas de contenido, es posible dar cuenta del 
trabajo que desempeñan las sustancias de la expresión audiovisual 
en el acceso a los caracteres del sentido cinematográfico. Bien en-
tendido, que como es de suponer, se precisa el ulterior análisis de-
tallado y concreto de esas sustancias (…), es de indudable urgencia 
el descenso a detalles (relativos a tipos y formatos de película, so-
porte magnético y pantalla, tipos de tratamiento y sistema de trabajo 
en laboratorio, tipos de cámaras cinematográficas y videográficas, 
sistemas de iluminación, temperaturas y sistemas de color, micrófo-
nos, métodos de mezclas de sonido, truca, maquillaje, peculiarida-
des ópticas de los objetivos, efectos mecánicos químicos, realizados 
mediante complejos sistemas como los que se detallan en revistas 
profesionales, etc.) porque en ellos reside el aspecto concreto que 
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toman los enunciados desde el punto de vista de su enunciación 
material y, por ende, donde deben y pueden establecerse las nume-
rosas relaciones estructurales, analíticas, que dan cuenta –junto al 
complejo semántico del sentido– de ese carácter de evocación que 
hemos recogido de Corsiu. (García-Noblejas, 1982, p. 199).

Entendemos que, para hablar del encuadre, es preciso entenderlo como 
una operación en un acto, que es la película, y que esa operación es, 
en sí misma, posible y mediada por cuestiones tecnológicas, sintácticas y 
semánticas que, como apunta García-Noblejas, son imprescindibles en la 
comprensión de la obra. Pero además entendemos que la cámara es la que 
enfoca y encuadra, aunque el director mira. Por lo tanto, la cámara en su 
justo lugar, primero en la enunciación por parte de las herramientas en el 
medio, no es el medio, como el pincel no es Las Meninas, pero los pin-
celes de Velázquez son tan posibilitadores como las cámaras a través de 
las que los colaboradores de Alfred Hitchcock, por ejemplo, escribieron 
una realidad.

De todas las tecnologías que sirven a la filmografía en cualquiera de 
sus fases (preproducción, producción-rodaje y posproducción), la cámara 
ocupa un lugar primero en tanto que la adecuación propia del medio, como 
hemos descrito, reside casi por completo en ella. La cámara cinematográ-
fica, desde este punto de vista (al servicio de la mirada del director), está 
compuesta por tres partes, que se hacen a su vez cargo de tres operaciones 
ordenables, también en la jerarquía de usos que proponemos. En primer 
lugar, la óptica capta la realidad seleccionada y, por lo tanto, es responsable 
del encuadre. En segundo lugar, el cuerpo de la cámara registra, conserva 
e imprime las imágenes sobre un soporte fotosensible que reacciona y se 
encarga de gestionar el movimiento de la película y la velocidad de paso 
entre otras operaciones. Fuera de la cámara se encuentran un grupo de 
elementos, accesorios pero siempre acompañantes de la cámara (soportes, 
rótulas, raíles, etc.), que son posibilitadores de alturas de plano, angulacio-
nes, movimientos de cámara, efectos, etc. Solo desde esta perspectiva, la 
tercera es una dimensión de la cámara pues, aunque sean accesorios, son 
fabricantes del encuadre casi tanto como el tipo de objetivo seleccionado y 
como causas materiales del mismo, y favorecen igualmente la unidad apor-
tada por la cámara cinematográfica a los relatos.

En este orden entendemos que se puede dar respuesta a la inquietud so-
bre el ulterior desarrollo de las cuestiones técnicas de las obras audiovisuales 
en tanto que posibilitadoras de los «terceros lugares» (García-Noblejas, 2005, 
p. 200) que para García-Noblejas, deben ser los medios de comunicación, 
entre los que tiene cabida el cine.
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El ACTO DE COMUNICACIÓN COMO UN ACTO LIBRE  
Y EL ENCUADRE COMO UN ACTO COMUNICATIVO

Una visión estructuralista de la comunicación no satisface la realidad y la ri-
queza de la comunicación humana, cuyo don radica, para Abellán-García, en 
un ser dialógico. Esta realidad ambital, relacional, de vínculos, no es, de he-
cho, tangible, sino invisible y presente de igual modo. Así, la naturaleza de 
medio no puede ser descrita por lo común a la comunicación animal o entre 
máquinas porque supone un reduccionismo injusto como todos para con la 
realidad menospreciada, como explicaba García-Noblejas en Comunicación 
borrosa (García-Noblejas, 2000, p. 197). 

El medio no es el contexto en sentido estructuralista (como oposición a la 
situación) ni es el canal. El medio, para McLuhan, es el mensaje y, de hecho, 
ese debería ser el horizonte de todo medio. Aquí, Abellán-García nos ayuda a 
destilar los aspectos más esenciales llegando a la afirmación de que la natura-
leza del medio es la adecuación: adecuación en la elección de la herramienta 
y el manejo del lenguaje para la consecución de unos fines. La adecuación 
implica una reciprocidad entre los sujetos que se comunican, director y es-
pectador en este caso, pero también entre el director y la realidad, de donde 
surge la dimensión moral de la enunciación fílmica.

La naturaleza del medio, entonces, es un ser-para-otro. La esencia misma 
de la realidad película cinematográfica en tanto que acto de comunicación es 
precisamente servir a unos fines distintos de sí misma. El medio no es nada 
más que una estación de servicio para otros, una adecuación, una relación 
mediada no solo por la proporcionalidad, sino también por la justicia. En 
este hecho, en la vocación de servicio inherente al acto mismo de la comu-
nicación, radica la condición de posibilidad de la dimensión moral del filme.

Entender las obras audiovisuales de este modo supone afirmar una in-
tentio auctoris metafísica, por la que el director dialoga con el mundo a 
través de sus filmes. En segunda instancia supone una voluntad de contribuir 
socialmente al mundo, una vocación de servicio que dialoga con la intentio 
lectoris (o del espectador, en este caso). Esto podría ser un modo de incluir al 
espectador en el filme a través del «interés humano» o la empatía compartida 
con los personajes y sus devenires.

Abellán-García (2012, pp. 313-317), retomando la teoría mimética de Aris-
tóteles, recalca la íntima conexión entre la acción dramática y la acción ética 
en tanto en cuanto, como también indica Alfonso López Quintás, la película 
o la tragedia en cuestión cuentan dos historias: la narrativa, la dramática y 
particular (nivel 1) y la de cada hombre o la de la humanidad, la naturaleza 
humana (nivel 2). En toda buena película hay un mcguffin, un argumento 
(nivel 1) y una verdad de interés humano (nivel 2). En palabras de los cahie-
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ristas Chabrol y Rohmer, a propósito de Alfred Hitchcock y su mirada cine-
matográfica, cuando un hombre pasa media vida haciendo siempre la misma 
película sobre un alma enfrentada con el mal… en todos los casos aparecen 
siempre unidas la dimensión ética y una cierta noción de trascendencia con 
la enunciación.

Cuando un hombre viene contando desde hace treinta años, y a tra-
vés de cincuenta filmes, poco más o menos, la misma historia, la de 
un alma enfrentada con el mal, y mantiene a lo largo de esta línea 
el mismo estilo básicamente hecho de desnudar ejemplarmente a los 
personajes y sumergirlos en el universo abstracto de sus pasiones, me 
parece difícil no admitir que estamos, por una vez, frente a lo que final-
mente resulta más infrecuente en esta industria: un autor de películas. 
(Chabrol y Rohmer, 2010, p. 61).

En cuanto a la comunicación como acto humano y, por lo tanto, sujeto a la ética 
como segunda naturaleza, las obras de García-Noblejas y también las de López 
Quintás, nos ofrecen una perfecta disección de la acción humana la segunda y 
del acto comunicativo y sus dimensiones la primera. 

De suyo, en el mismo ser de la comunicación está el ser para otra cosa. 
Por eso, se incluye la orientación, la finalidad de la comunicación en una de-
finición esencial. Aquí está ya enunciada la dimensión moral de la comunica-
ción, dimensión que desarrolla Juan José García-Noblejas en Comunicación 
y mundos posibles (2005). Este autor presenta el concepto de «comunicación 
práctica» que, sumado a la Teoría dialógica de la Comunicación, manifiesta 
varias cuestiones como afirmación de la comunicación como acto humano. 
Desde esta perspectiva, la comunicación es creativa, transformadora e inten-
cional, por lo tanto ética y abierta a la trascendencia.

García-Noblejas explica de este modo cómo ese mismo acto de comunica-
ción expresa cinco dimensiones. Si aplicamos esta visión del acto de comu-
nicación introducido por García-Noblejas, a una obra audiovisual, tendremos 
que hablar del encuadre como sustancia enunciativa. Esta secuencia u obra 
estará pentadimensionada por cuestiones políticas (de integración del espec-
tador y de interés humano, que intentan superar el individualismo atomizado 
con una preocupación solidaria por el bien común), éticas (representadas 
en la mirada y especialmente en la posición de cámara; en la deliberación 
explícita sobre lo que se puede o debe mirar y sobre lo que se debe o puede 
mostrar), retóricas (representadas en el virtuosismo con el que se manejen 
las herramientas técnicas), estéticas (la belleza expresada en la unidad y la 
geometría y cadencias del uso de los recursos expresivos, con todo su sim-
bolismo implícito) y poéticas (explicadas a través de la trascendencia de la 
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significación hacia el significado y del significado al sentido extradiegético 
especialmente explicitadas en el filme).

Lo ético en la comunicación, para García-Noblejas, es una de las dimen-
siones del acto y, junto con las otras cuatro, delimita el «interés humano» 
como contenido de la misma. No es exactamente la misma visión que ofre-
ce sobre este tema López Quintás, quien entiende lo ético en la comunica-
ción no solo por referencia a su contenido, sino también como una buena 
praxis de lo antropológico, como las actitudes y valores que, encarnadas 
en quienes se comunican, conforman la segunda naturaleza de la que ha-
blábamos antes.

En este telar queremos encontrar hueco para el relato cinematográfico 
o audiovisual no ya como medio de comunicación ni como mensaje, como 
nos propondrían Lasswell y McLuhan respectivamente, sino como acto de 
comunicación de un hombre, también de un equipo, pero bajo la mirada (in-
tención, motivación, rúbrica...) de un hombre o mujer, realizador o director 
y con las condiciones explicadas por García-Noblejas (sucesión, unidad de 
acción e interés humano).

Retoma García-Noblejas este tema del interés humano como factor de uni-
versalidad en el cine en Comunicación borrosa con las siguientes palabras:

Si se pierde de vista la identidad personal humana y, con ella, la dimen-
sión individual junto a la social, a la hora de contar historias y dramas, se 
condena al fracaso al arte narrativo y dramático. El primer núcleo de 
sentido de las historias y los dramas es la misma naturaleza humana, rea-
lidad presente en cada uno de nosotros. (García-Noblejas, 2000, p. 204).

Juan José García-Noblejas, explicando las implicaciones culturales del cine 
como praxis comunicativa, se reafirma en una presencia intencional del au-
tor. Lo hace con la misma naturalidad que Alfonso López Quintás, asumien-
do una evidencia que solo parece serlo desde el realismo y que, cuando se 
enfoca con la lente de una teoría dialógica de la comunicación, se tropieza 
con más opositores. 

No se trata de negar la intentio auctoris, sino de no afirmar las implicacio-
nes de su presencia en el texto y, sobre todo, no percibir o negar la intentio 
lectoris o del espectador, en este caso, sin la cual no sería posible un acto 
de comunicación auténtico en los términos en los que pretendemos hacerlo. 

Alfonso López Quintás plantea un método de análisis de los relatos, sean 
literarios o audiovisuales, que incluye necesariamente, de manera natural, 
casi evidente, la cuestión de la presencia del autor en la obra, de sus inten-
ciones y de la finalidad, por lo tanto, del relato en la misión personal o el 
quehacer social.
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Son muchos los ejemplos de secuencias y películas que se presentan 
analizadas con este método. Sobre Dies Irae (Día de la ira) (1943) de Dre-
yer, por ejemplo, o por su vinculación con el estilo trascendental en el 
cine, una de las dimensiones inherentes, también al acto humano, hace la 
siguiente reflexión:

Dos jóvenes han iniciado una relación de amor que en su situación social 
resulta imposible. Se acercan a un lago y saltan a una pequeña barca. 
El joven empuña los remos y pregunta a la joven ¿A dónde vamos? Ella 
responde, abatida: A donde nos lleve la corriente. En ese lago no hay co-
rrientes que puedan arrastrar una barca gobernada por un joven fornido. 
Obviamente, se alude al poder que tiene el vértigo de arrastrarnos hacia 
modos arriesgados de conducta. (López Quintás, 2004, p. 242).

¿Qué querrá decir el autor al mostrar esto?, ¿quién es el hombre que está de-
trás, agónico o esperanzado ante la vida? Estas son preguntas habituales en 
los análisis de Alfonso López Quintás, quien centra su interés, cuando se trata 
de relatos audiovisuales, en la captación de la expresividad de las imágenes. 
Esta lectura más profunda del texto, que va más allá e incluso podría circular 
en sentido contrario a la narrativa, es interpretada como una capa propia de 
la imagen, que la proyecta en su capacidad simbólica, un segundo nivel 
de interpretación. 

En ese caso, lo que nos compete mostrar es si esa expresividad suprana-
rrativa, trascendente, poética, otra, que puede ser perfectamente identificada, 
está sembrada allí de modo volitivo, consciente y singular por el autor de la 
película y puede rastrearse a través de sus decisiones comunicativas, muy 
especialmente a través del acto de encuadrar. 

Por lo tanto, en la cuestión del relato cinematográfico como acto comunica-
tivo en su dimensión moral, se presentan, al menos, los siguientes elementos:

 • Un acto comunicativo (en oposición a un producto resultado de un 
proceso) dotado de sentido y orientado a un fin (capaz de trascenden-
cia): con dimensiones ética y estética, entre otras. Un acto dialógico y 
de encuentro capaz de transfigurar (cambiar a mejor) a quienes parti-
cipan en él.

 • Una intencionalidad y un logos compartido, una presencia del autor y 
del espectador en la obra, a través de los diferentes elementos expre-
sivos: técnica y narración.

 • Una «mirada trascendente». Esta presencia exige, también, una presen-
cia del espectador (intentio lectoris).

 • Unos frutos de la interacción comunicativa: materiales e inmateriales.
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Podríamos concluir que el encuadre o posición de cámara es un acto creativo y 
libre del director que, como acto humano, es ético y que condiciona una cierta 
visión del mundo que se construye en un diálogo cocreador con el espectador 
y que, por lo tanto, produce en cada visionado una experiencia. Es valioso 
(encuadrable), aquello que es acorde al interés humano, es decir, adecuado a 
la naturaleza humana, capaz de decir algo sobre el hombre y para todos los 
hombres. En esta manera de encuadrar radica la verdad de la ficción, la univer-
salidad de los grandes relatos, en la intersección de la Antropología y la Ética 
como primera y segunda naturaleza con la Teoría de la Comunicación.

LOS DIRECTORES SOBRE EL ACTO DE POSICIÓN DE CÁMARA

«La técnica crea el contenido» es una afirmación presente en todos los 
directores que han escrito sobre la operación de encuadre fílmico. La 
poética, en el sentido en el que la ha planteado García-Noblejas, es la 
producción de un objeto expresivo que es tercer lugar de encuentro 
entre los hombres. (García-Noblejas, 2000, p. 63 y siguientes).

Schrader habla de trascendencia y Rohmer de metafísica. Son diferentes en-
foques para el encuadre. Todos estos directores, autores de películas, coin-
ciden en que, además de comunicadores, son comunicólogos, es decir, se 
han tomado en serio la reflexión sobre la teoría del cine, de los relatos, de la 
comunicación. Todos han escrito en algún punto sobre la posición de cámara 
como una pregunta y para ninguno de ellos la respuesta ha sido tecnológica. 
Para todos estos autores, elegidos porque representan diferentes momentos 
de la historia del cine, lugares y sistemas de producción y, además son auto-
res de relevancia en el sector, para responder a esta pregunta, es necesario 
poner en diálogo el cine y la filosofía. 

No es casual que Alfred Hitchcock hiciera hincapié en este concepto 
del interés humano como la clave de la universalidad de su cine. Como 
referíamos en la reseña de su entrevista con Truffaut, para Hitchcock, el 
suspense y la tensión dramática derivan del interés humano de la historia 
que es, además creado por una técnica audiovisual que el mismo director 
solo puede llamar moral.

En sintonía con esa percepción ética del cine como acto de comunica-
ción, estaban también los cahieristas Rohmer y Chabrol que, indagando 
sobre los principios técnico-morales del cine, habían llegado a las puertas 
de lo que llamaban metafísica y, ciertamente, apuntaban a una orientación 
teleológica del cine. 

El estilo trascendental en el cine de Schrader (Schrader, 1999), el concepto 
de arte total y orientado al sentido y a la ética como trasfiguración en la obra 
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de López Quintás son, a todas luces, indicios suficientes de la presencia de 
esta sustancia ética en el relato cinematográfico.

En agosto de 1962, François Truffaout entrevistó a Alfred Hitchcock. De 
aquí surgió uno de los mejores manuales de cine que existen. En sus conver-
saciones, las de un joven director con otro consolidado, se muestra en varias 
ocasiones la preocupación de ambos por este asunto de la posición de la 
cámara. Destacamos algunas:

Los directores que colocan la cámara a mayor o menor distancia según los 
personajes estén sentados, de pie o tumbados, se dedican a confundir 
las ideas y su trabajo nunca es claro. (Truffaut, 1991, p. 223).
 

Entendían claramente que la posición de cámara no podía obedecer a nada 
que no fuera importante, lo que hemos llamado anteriormente interés humano. 

En otro momento, Hitchcock, explica que, desde 1927, año en el que se 
estrenó como director cinematográfico, nunca ha cambiado de opinión sobre 
la posición de cámara. De nuevo resalta la conexión de esta decisión con 
algo de rango superior a los intereses concretos, a los caprichos de un direc-
tor o a cuestionamientos técnicos. 

Nunca he cambiado de opinión sobre la técnica y sobre la utilización 
de la cámara después de The Lodger. (Truffaut, 1991, p. 100).

De eso no tan mutable en el cine, habla también Andréi Tarkovski cuando 
define el cine como una escultura en el tiempo si bien la posición de la cáma-
ra, hasta ahora, se nos había presentado como un acto comunicativo y moral. 
La relación de estas imágenes entre ellas, en el tiempo, es capaz de la misma 
enunciación narrativa y de ser también sustancia expresiva. Si tomamos el 
bellísimo símil de este autor, la posición de cámara esculpe el espacio como 
el montaje talla el tiempo. 

Este principio consiste en que, por primera vez en la historia del arte 
y de la cultura, el ser humano encontró el modo de fijar el tiempo de 
manera inmediata […] (Tarkovski, 2012, p. 18).

Así pues, ¿qué es el cine?, ¿cómo lo imagino y de qué manera, a partir 
de eso, concibo una película, sus posibilidades, recursos e imágenes y no 
solo desde un punto de vista formal, sino, si se quiere, desde un punto de 
vista moral?. (Ibídem, p. 17).

Por último, rescatamos la impresión de otro cahierista francés, Jan Luc Go-
dard, quien bajo pseudónimo explica que el encuadre, los movimientos de la 



325

¿Dónde colocar la cámara? Una pregunta tecnológica que necesita una respuesta...

cámara y demás artificios de la grabación-rodaje son, en realidad, modos de 
expresión del interés humano. No se puede, dice Godard, colocar la cámara 
atendiendo a otras cuestiones que no sean estas.
 

No nos asombremos demasiado —escribe Scheler— de hallar, en lugar 
de las palabras travelling, encuadre, objetivo y toda la fastidiosa jerga de 
los estudios, los términos más nobles y pretenciosos de alma, Dios, 
inquietud o pecado. (Chabrol y Rohmer, 2010, p. 11).

CONCLUSIONES: ¿POR QUÉ ES IMPORTANTE Y VALIOSO ENTENDER  
Y LEER ASÍ LAS POSICIONES DE CÁMARA? ¿QUÉ DICEN DE NOSOTROS? 

Cuando mis alumnos se hacen esta pregunta, es bueno, para su formación, 
que sepan que se están haciendo una de las preguntas más relevantes de la 
Comunicación Audiovisual. Es bueno que sepan que no pueden responder 
a esta pregunta parcialmente y es bueno que le hagan la pregunta a todo 
su plan de estudios y no solo a las asignaturas de Tecnología de televisión 
o de cine. Es bueno, también, para los profesores de estas asignaturas, ser 
conscientes de la necesidad de la integración de los saberes. Una pregunta 
formulada en serio, con honestidad, con una auténtica actitud de búsqueda, 
exige abrir la ciencia particular al diálogo.

Localizar la pregunta es valioso para todos estos agentes y también para 
creadores audiovisuales y lectores. Es necesario enseñar a escribir y leer au-
diovisualmente para que las historias, los argumentos de las ficciones, sean 
verdaderos en nuestra vida. Cuando la posición de cámara responde a una 
mirada real sobre el hombre, el audiovisual contribuye en la creación de cul-
tura y en la habitabilidad del mundo. 

Urge, decía García-Noblejas, reflexionar sobre el uso de las tecnologías au-
diovisuales para que sirvan al bien común. La posición de cámara, seguida del 
montaje, son las decisiones más importantes para un creador audiovisual. Des-
de ellas se enuncia el relato. Urge, por lo tanto, un modelo de análisis fílmico/
audiovisual, desde esta perspectiva y un modelo de enseñanza-aprendizaje que 
contemple la posición de la cámara como la mirada del director, más allá de 
las focalizaciones narrativas que suelen ser analizadas. La mirada del director 
es una mirada sobre el mundo, de la que también es partícipe el mundo. Cons-
truye un acto de creación comunicativo, humano, ético. No es una cuestión 
anecdótica. La posición de cámara es un modo de buscar la verdad, una actitud 
deseable en todo universitario y en todo investigador y, por lo tanto, pertinen-
te. «El cine es, para Hitchcock, una forma permanente de buscar la verdad». 
(Truffaut, 1991, p. 215).
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