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RESUMEN
En el presente artículo se procura situar la reflexión sobre el tema fe-ense-

ñanza más allá de las propuestas didácticas necesarias para ubicar la proble-
mática en los núcleos organizadores del conocimiento académico y científico. La 
propuesta se concentra en el rol que desempeñan los académicos cristianos en el 
marco institucional de las universidades adventistas y su ideario. Se discute la 
pertinencia de un planteo como éste y se presentan algunas posibles barreras ante 
una propuesta semejante. Luego se propone un recorrido posible para la reflexión 
epistemológica que se espera, contribuya al análisis de cada académico en la es-
pecificidad de su campo. Finalmente, se presentan algunas propuestas concretas 
para someterlas a la reflexión compartida.
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Introducción
El proyecto de las instituciones edu-

cativas cristianas conocido tradicional-
mente como integración fe-enseñanza1  
implica la disposición de todos los re-
cursos (didácticos, administrativos, de 
formación docente, de producción y ex-
tensión académica) y a todos los miem-
bros de la comunidad educativa. En el 
presente texto nos proponemos concen-
trar las reflexiones en un aspecto que tal 

vez no ha recibido tanta atención y que 
se convierte en clave para permitir –u 
obstaculizar– el tratamiento íntegro2 del 
tema.

La red mundial de universidades ad-
ventistas comparte un ideario o conjunto 
de principios fundamentales que carac-
terizan una manera de pensar y hacer 
la educación. Se procura enunciarlos 
en la misión y visión y se despliegan 
en un sustrato más profundo y amplio. 
Esta definición de identidad es, en buena 
medida, lo que justifica la existencia de 
dichas instituciones en el espectro de las 
diversas ofertas educativas. A la vez, la 
identificación con un perfil debe abarcar 
todos los ámbitos de la dinámica insti-
tucional3, incluido el académico, espa-
cio nuclear en las universidades (Land, 
1997; Rimoldi, 2000). Pero esto no se 
puede definir solamente con políticas 
educativas, aunque éstas pueden favo-
recer o entorpecer dicha actividad; es 
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principalmente una tarea específica del 
cuerpo de académicos de la universidad. 
Muchos de ellos han elegido desempe-
ñar su tarea en universidades adventistas 
debido al compromiso con su ideario y 
su proyecto. La administración, por su 
parte, asume su compromiso de promo-
ver las condiciones que posibiliten tal 
tarea4.

En este texto nos concentraremos en 
la tarea epistemológica5 de los académi-
cos que se identifican con el ideario de 
las universidades adventistas, tarea rea-
lizada en conjunto con la administración 
que genera condiciones que la hacen po-
sible. Esa tarea es epistemológica, en el 
sentido de reflexión sobre las condicio-
nes del conocimiento académico/cien-
tífico, particularmente sobre los modos 
de organización de dicho conocimiento 
(Ardoino, 2005). Es tarea, porque señala 
un proceso más que un estado, un reco-
rrido que debe ser hecho por cada miem-
bro de la comunidad educativa, aunque 
el énfasis de lo planteado se concentra 
en sus académicos.

Esta propuesta está abierta a la críti-
ca y al diálogo productivo. El recorrido 
reflexivo que proponemos se inicia con 
una argumentación sobre el sentido y la 
relevancia de una tarea epistemológica 
en relación con la identidad y el ideario 
de las universidades adventistas. Luego 
pretendemos realizar una genealogía6 de 
construcciones y recorridos cristaliza-
dos y legitimados, que tienden a escindir 
los ámbitos de la fe y de lo académico/
científico, y su influencia en la confor-
mación de mentalidades y actitudes. 
Luego, planteamos la necesidad de una 
reorganización a partir de los núcleos 
profundos que controlan el conocimien-
to y sometemos a discusión un posible 
recorrido para hacer esa tarea. 

La necesidad de una tarea
epistemológica

En primer lugar, es pertinente plan-
tear este interrogante para evitar re-
flexiones ociosas. Preguntarse por la ne-
cesidad o pertinencia de una tarea como 
ésta es razonable, porque puede existir 
una suerte de consenso que sostenga 
que lo que esperamos de un científico 
cristiano es que sea buen científico. 
Esto responde a procesos históricos, de 
opciones que terminan ocultándose y 
construyendo una estructura rígida que 
no parece ofrecer alternativa. Todavía se 
respira en diversos ámbitos una aproxi-
mación como ésta: Salvo que se tratara 
de evolucionismo o de ataques directos 
a la fe, el resto del conocimiento aca-
démico, especialmente el de raigam-
bre positivista, frecuentemente ha sido 
tomado como un conjunto neutro. Lo 
que habría que considerar, en todo caso, 
sería para qué se utiliza dicho saber o 
qué valores lo acompañan7. Lo impor-
tante sería que el cristiano fuese hones-
to, pero los caminos para la indagación 
–con sus valoraciones y decisiones sub-
yacentes– ya estarían trazados. Como 
mucho, se le podría añadir algún ver-
sículo o reflexión, pero sin transformar 
la naturaleza misma de lo pensado. Los 
supuestos, los recorridos, los modos de 
indagación, las narrativas subyacentes 
ya estarían establecidos. Kerbs (2000a) 
escribe sobre una problemática que con-
tribuye a nuestro análisis:

Esto nos obliga a comen-
zar con una clara conciencia de 
cómo, de entrada, el tema está de-
terminado desde posiciones que 
muchas veces son tomadas como 
algo natural y comprensible de 
suyo, pero que, entonces, impi-
den que la cuestión sea planteada 
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bíblicamente con la suficiente 
radicalidad y originalidad. Para 
lograr esa radicalidad y esa ori-
ginalidad tenemos que ir más allá 
de las concepciones existentes. 
(p. 109)8

La tarea epistemológica se convierte 
en algo necesario para evitar esas arbi-
trariedades en la organización del co-
nocimiento. La mayor parte del saber 
académico/científico está construido 
a partir de narrativas que trabajan con 
postulados diferentes a los cristianos. 
Si se pretende que la fe sea un principio 
organizador del conocimiento y no sólo 
algo periférico y adosado, es necesario 
un proceso de revisión, de reapertura de 
significados, cuya organización se ha 
cristalizado muchas veces de manera ar-
bitraria, y una reorganización a partir de 
los núcleos profundos del conocimiento 
desde la cosmovisión bíblica. Ya amplia-
remos más lo que queremos señalar con 
este proceso, pero antes tal vez sea con-
veniente tomar conciencia de algunas re-
ticencias que pueden aparecer al intentar 
un proyecto de estas características, de 
modo que podamos disminuir en algo la 
influencia de elementos implícitos que 
puedan obstaculizarlo.

Algunas posibles barreras para la 
tarea de revisión epistemológica
A pesar de que los ámbitos acadé-

micos debieran destacarse por la actitud 
inquisidora, de revisión, muchas veces 
se promueve una suerte de currículum 
oculto que transmite ciertas jerarquías. 
Como señalara Foucault (1992), existen 
mecanismos de prohibición, uso y pose-
sión de la verdad y de establecimiento de 
recorridos disciplinares que se presentan 
como legítimos. Estos mecanismos que 
esperaríamos ausentes en los ámbitos 

académicos parecen penetrarlos a partir 
de metamorfosis, que son más sofistica-
das, pero que no renuncian a la imposi-
ción muchas veces arbitraria o tradicio-
nal de categorías y recorridos.

En buena medida son obstáculos his-
tóricos y sociales. Generalmente se trata 
de estructuras cristalizadas, de opciones 
que no se presentan como tales, de ma-
pas que terminaron siendo más respeta-
dos que el territorio mismo. Se asimila 
cierto lenguaje y ciertos códigos que se 
convierten en soportes de la identidad 
y el prestigio académicos. A modo de 
ejemplo ilustrativo podemos considerar 
lo que señala Fromm (1972) respecto del 
devenir de la corriente psicoanalítica. 
Fromm criticaba la actitud de la mayo-
ría de los discípulos de Freud, señalando 
que ellos, en vez de seguir avanzando en 
el proceso que intenta comprender la es-
tructura psíquica humana –proceso que 
implica desafiar las explicaciones inicia-
les– se aferraron a los planteos tempra-
nos realizados por Freud y los convirtie-
ron en ortodoxia.  Para él, esto respondía, 
entre otros factores, a la necesidad de 
una identidad común en un contexto que 
los tomaba como extraños y desviantes. 
En esta línea de los elementos históricos 
y sociales que intervienen en la regula-
ción de los códigos básicos del discurso 
académico, es muy conocida la obra de 
Kuhn (1970), que se dedica a describir 
algunos de esos mecanismos en las co-
munidades académicas y sus rituales de 
iniciación e identificación. Los procesos 
históricos y sociales explicarían en parte 
por qué resulta tan difícil remover con-
venciones que respaldan “la seriedad” 
del conocimiento.

Otra posible barrera ha sido favo-
recida por algunos cristianos que han 
confundido el proceso de integración 
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fe-enseñanza con una falta de rigor en el 
pensamiento, y muchas veces lo que han 
hecho es una combinación de religión 
con propuestas de poco rigor y profun-
didad, proceso que frecuentemente ha 
provocado que mentes sensibles y agu-
das comiencen a desconfiar de cualquier 
intento que se parezca a una revisión 
desde la perspectiva cristiana (cf. Falco-
nier, 2005).

También es posible que esas barreras 
actúen a modo de mecanismos de defen-
sa9, puesto que muchos de los planteos 
que predominan en las universidades 
entran en tensión con las enseñanzas 
bíblicas. Esto ocurre especialmente de-
bido a que la mayoría de los desarrollos 
académicos que prevalecen o adquieren 
centralidad se gestan en ámbitos que 
trabajan con narrativas muy diferentes a 
las cristianas. Y es algo desconcertante, 
que plantea crisis difíciles de resolver, y 
no siempre existen las condiciones que 
acompañen al estudiante de las mismas 
a enfrentar esos desafíos con un anda-
miaje humano y ontoepistemológico 
consistente10. Una de las maneras de 
tranquilizar la angustia es mantener la 
separación, señalando que se trata de 
ámbitos diferentes11.

 
La esquizofrenia académico/cristiano

Lo señalado y otros procesos nos lle-
van a una esquizofrenia, no en sentido 
clínico sino etimológico: a una escisión 
de la mente; división que guarda simili-
tudes con la noción de mente bicameral 
con que Jaynes (1976, citado en Morin, 
2003b) intenta describir el proceso por 
el cual ciertos aspectos han sido sacrali-
zados de modo que no admiten revisión. 
Con ello explica algunos abusos del go-
bierno de diferentes pueblos que se res-
paldaron en esos procesos. Extrapolando 

este concepto de Jaynes a los ámbitos 
académicos, podemos hablar de una 
esfera “sacralizada” del conocimiento 
científico y académico en el que el pen-
samiento lógico se manifiesta mientras 
que el mitológico queda subyacente12, 
con sus rituales, sus recorridos, sus crite-
rios de verdad y validez, con conceptos 
dotados de una carga mística como “la 
razón”, “la ciencia”, “la crítica”13. 

Se trata de un trasfondo organizador 
sobre el cual el académico construye la 
disciplina que investiga y enseña. En 
ese sustrato se radican, por ejemplo, su 
concepción del tiempo, su propia ex-
plicación acerca del bien y del mal, su 
particular percepción de la naturaleza 
humana, sus respuestas con respecto a 
Dios. Estas ideas constituyen su cosmo-
visión (Smith, 2006).

Paul Feyerabend (1986) señala que 
la ciencia se caracteriza por un escepti-
cismo radical y es capaz de criticar las 
teorías que antes defendía, pero sigue sin 
conmover sus ideas básicas y centrales, 
generando una adhesión que se mani-
fiesta con reacciones de tabú cuando és-
tas son atacadas. 

Nuevamente se trata de confundir la 
realidad con una interpretación “cristali-
zada” de la misma14, el territorio con el 
mapa. Y esto parece más fuerte todavía 
en el caso de las ciencias duras, en las 
que los modelos matemáticos, por ejem-
plo, llegan a ser considerados como la 
verificación formal de relaciones más 
que como la tarea de seleccionar, de un 
océano de posibles vinculaciones entre 
los fenómenos, aquellas que pueden lle-
gar a ser más centrales u organizadoras.

En síntesis, esta escisión de la mente 
asume agrupamientos de significados ya 
seleccionados y cerrados, ignorando que 
esto que se presenta como una opción 
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de conjunto es una aproximación y que 
existen otras maneras posibles de hacer-
lo. Esto no tiene la intención de restarle 
importancia a la indagación científica ni 
tildarla de caprichosa, pero sí reconocer 
valoraciones y decisiones cuyos criterios 
deben ser explicitados. En buena medida 
es lo que reclaman algunos epistemólo-
gos contemporáneos: que se respete al 
lector, explicitando las presuposiciones 
con que se construyeron esas observa-
ciones y explicaciones, permitiéndole 
tomar conciencia de las elecciones he-
chas por el investigador, de modo que 
pueda recorrerlas y hacerlas propias.

La tarea epistemológica
Luego de identificar algunas barre-

ras posibles e iniciar sus genealogías, es 
necesaria una tarea epistemológica, que 
implica, entre otras cuestiones, situar al 
sujeto cognoscente en el escenario del 
conocimiento. Es decir, la tarea episte-
mológica deber ser hecha considerando 
también, hasta donde sea posible, las 
dinámicas reflexivas15. Esto subraya la 
importancia que tiene en este proceso la 
figura del académico como sujeto pen-
sante y no sólo el producto de su acti-
vidad. Además, es necesario que estos 
procesos sean hechos por quien luego 
enseña, si es que deseamos que permee 
todo su hacer y forme parte de todo el 
currículum (explicito e implícito). Esta 
aproximación concuerda con la noción 
antropológica de hombre íntegro, y en 
ese marco de comprensión, la renovación 
cristiana de la mente incluirá lo episte-
mológico, con menos participación de 
esas escisiones que venimos intentando 
denunciar. El hecho de prestar atención 
a esos procesos de elaboración nos per-
mite desandar ciertos recorridos en una 
tarea deconstructiva –que explicite los 

supuestos y principios que generaron di-
cho saber– y nos ayuda a reorganizar el 
discurso desde la cosmovisión bíblica.  

Cuando pensamos en este proyecto, 
debemos evitar la construcción de un 
sistema inmutable desde el cual trabajar, 
ignorando deductivamente la realidad. 
Esto implicaría obedecer a supuestos 
ontológicos y epistemológicos que deri-
van del pensamiento griego. Se trata de 
asumir la contingencia del conocimiento 
humano, no sólo como una limitación, 
sino como una posibilidad que presen-
ta siempre nuevos horizontes (White, 
1964). Esta posibilidad es la que fermen-
ta el conocimiento académico y científi-
co. Se trata de permitir desarrollos que 
se renueven, incluso en los axiomas teó-
ricos, pero que puedan estar regulados 
por principios organizadores que provie-
nen de la cosmovisión bíblica. En esto 
se puede cambiar la metáfora estática 
de la arquitectura por una más dinámica 
–pero no menos clara en los principios 
fundamentales– como la del núcleo en 
un organismo vivo. 

En buena medida, esto es un proyec-
to por hacer, puesto que las instituciones 
adventistas son relativamente jóvenes 
en el proceso de pensar su ideario en 
un contexto universitario y académico 
evitando falsas escisiones y alternativas. 
Por eso consideramos que es un proyec-
to necesario, que merece de reflexión y 
condiciones para su avance y realización. 
Al mismo tiempo, según lo mencionado 
anteriormente, es un proceso que, por su 
naturaleza, permanecerá inconcluso, por 
lo que no deberá abandonar su carácter 
de tarea y recorrido. Por eso, si bien 
consideramos que existen contribucio-
nes importantes por hacer de parte de 
los que se ocupan específicamente en el 
ámbito epistemológico, es necesario que 
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cada docente, sin distinción del área a la 
que se dedica, adquiera las herramientas 
epistemológicas y realice su propia tarea 
de revisión para evitar deducciones y ex-
trapolaciones descontextualizadas16.

El desocultamiento de los núcleos 
organizadores profundos 

del conocimiento
Como mencionamos anteriormente, 

concebimos como tarea epistemológica 
el análisis de la organización del cono-
cimiento. Esto implica “ser consciente 
de los supuestos que hay detrás de cada 
técnica empleada, percibiendo el tras-
fondo filosófico, social y cultural en que 
se asienta cada enfoque” (Aranda Fraga 
y Grajales Guerra, 2001, p. 139). Para 
hacerlo, recurrimos parcialmente a un 
concepto presentado por Morin (1998, 
pp. 216-244): la noción de núcleo, que 
señala algo central y organizador, “un 
tipo de relación lógica (inclusión, con-
junción, disyunción, exclusión) entre un 
cierto número de nociones o categorías 
maestras” (Morin, 2003a, p. 154)17. ¿Por 
qué hablamos de organización? Porque 
el conocimiento siempre es selectivo; la 
experiencia es selectiva. Jerarquizamos 
ciertos elementos de la misma como 
centrales, organizamos las ideas a partir 
de selección de recorridos y conexiones 
posibles. Esa actividad selectiva está co-
mandada por los núcleos organizadores 
profundos del conocimiento académico 
y realizada a partir de ciertas categorías 
rectoras de la inteligibilidad y de las 
operaciones lógicas maestras. De este 
modo, informaciones similares pueden 
adquirir connotaciones completamente 
diferentes; algo totalmente central puede 
aparecer como periférico en otro orga-
nizador; lo que opera como criterio de 
verdad en uno puede ser confinado a la 

descripción de una manera fantasmagó-
rica de encarar el mundo. Por eso, por 
ejemplo, el positivismo considera como 
real aquello mismo que los desarrollos 
marxistas y psicoanalíticos conside-
ran apariencia. De modo básicamente 
ilustrativo, podemos citar una frase de 
Claude Levi-Strauss (1970, citado en 
Álvarez Méndez, 2000): “Sin duda hay 
en nuestras disciplinas muchas cosas 
que se pueden medir de manera directa 
e indirecta; pero no es evidente que sean 
las más importantes” (p. 15). ¿Qué es lo 
que hace que algo pueda ser considerado 
importante o secundario, central o peri-
férico, consistente o superficial? En esta 
aproximación sugerimos que proviene 
no sólo de ciertas corrientes de pensa-
miento, sino de estos núcleos organiza-
dores profundos del conocimiento.

Kant, por ejemplo, sistematizó un 
pensamiento que ha servido como nú-
cleo organizador de buena parte del sa-
ber académico moderno. Según esas ca-
tegorías rectoras, el conocimiento cierto 
se restringe al fenómeno, manejándose 
dentro de los límites del espacio, tiempo 
y la relación causa-efecto que decretaba 
la física clásica. Si aceptamos este sis-
tema de significados como algo que “es 
así”, la fe es una experiencia sublime 
que va más allá de los límites de la ra-
zón: una forma elegante de decir que no 
puede enunciar verdades sobre el mun-
do fenoménico, tales como el origen del 
mundo y del hombre, el problema del 
mal, la intervención real de Dios en la 
historia, la revelación misma y tantas 
otras cuestiones. Y esto, no olvidemos, 
se debe a que se acepta sin revisión una 
manera de organización del conocimien-
to cristalizada, sacralizada, que no admi-
te análisis18. 

El desocultamiento de los núcleos 
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organizadores profundos implica revisar 
aquellas categorías con que jerarquiza-
mos ciertos elementos como centrales 
mientras desplazamos otros a la perife-
ria; nos permite realizar una genealogía 
de los recorridos discursivos y evitar 
quedar atrapados en ciertas estructuras 
establecidas19.

La reintroducción del 
sujeto cognoscente

Como ya mencionáramos de mane-
ra más general, otro paso importante, a 
nuestro criterio, para avanzar en esta ta-
rea epistemológica es el reconocimiento 
y la reintroducción del sujeto que cono-
ce y conceptualiza en el objeto de co-
nocimiento, puesto que constantemente 
aparece en las opciones tomadas al nivel 
de los supuestos y sostenida en los reco-
rridos reflexivos.

Esto puede sonar extraño para los 
que se han formado en el marco de las 
valoraciones epistemológicas de ciertas 
corrientes, puesto que desafía algunos 
postulados con que se ha defendido la 
relevancia y la pertinencia del cono-
cimiento científico y académico. Sin 
embargo, debidamente considerada, 
esta dimensión no erosiona dicha rele-
vancia, puesto que introducir al sujeto 
no necesariamente implica ceder ante 
opiniones caprichosas y faltas de rigor. 
Bien enmarcado, el proceso aumenta el 
rigor, puesto que hace posible el control 
sobre las dinámicas reflexivas, control 
difícil o imposible si éstas no son iden-
tificadas y explicitadas. En los ámbitos 
académicos cristianos este contraste es 
tal vez más notorio porque se ha ad-
herido con más frecuencia a discursos 
que sostienen la neutralidad y la ob-
jetividad del conocimiento, discursos 
en ocasiones más aceptados porque se 

alejaban de la discusión teórica e ideo-
lógica, mientras mantenían implícitas 
posiciones teóricas e ideológicas que 
no sometían a discusión; lo que equi-
vale a decir que estos discursos de la 
neutralidad objetiva del saber científi-
co se alejaban del diálogo sobre estas 
cuestiones porque no las explicitaban ni 
sometían a evaluación epistemológica, 
no porque estuvieran más allá de tales 
valoraciones20.  

Por lo tanto, consideramos impor-
tante señalar su relevancia para seguir 
avanzando en la deconstrucción de 
esas barreras que sostienen esa escisión 
académico/cristiana a la que hacíamos 
referencia. Porque históricamente he-
mos prestado atención a la antropología 
hebrea bíblica y más recientemente, a 
la cuestión de las presuposiciones y la 
cosmovisión, pero tal vez no nos hemos 
detenido lo suficiente en la relación en-
tre ambas. Esto último implica desafiar 
categorías muy arraigadas en occidente, 
que luego se introdujeron progresiva-
mente en la cristiandad (no así en las 
Escrituras). Éstas postulan que el cono-
cimiento es algo impersonal. Pero si no 
aceptamos tales postulados, encontra-
mos a un sujeto que trabaja a partir de 
los supuestos y continúa en el recorrido 
del pensamiento21. 

Si bien esta cuestión del sujeto insos-
layable ha sido presentada desde hace 
mucho, es notorio que del interior de la 
misma física surja la cuestión del obser-
vador, que objetivamente se convierte 
notoriamente en inevadible. El mismo 
conocimiento objetivo nos confronta 
con la cuestión de un observador. Y esto 
se complejiza si nos topamos con las 
condiciones físicas, biológicas y psico-
socio-etno-culturales de producción del 
conocimiento. 
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Reflexionando sobre las aproxima-
ciones sistémicas, Morin (1999a) señala 
que las nociones de sistema, subsistema, 
suprasistema, ecosistema, metasistema, 
“son intercambiables según el encua-
dre, el recorte, el ángulo de puntos de 
vista que el observador utiliza sobre la 
realidad sistémica considerada”. Esta 
determinación depende de “selecciones, 
intereses, decisiones, elecciones, que a 
su vez dependen de las condiciones cul-
turales y sociales donde se inscribe el 
observador/conceptuador” (p. 166). Y a 
continuación presenta algunos ejemplos 
ilustrativos del ámbito del conocimiento 
científico. Esto deriva del reconocimien-
to de que el observador no está ontológi-
camente escindido de la realidad obser-
vada y conceptualizada. 

Así, el sistema requiere de un sujeto 
que lo aísla en el bullicio polisistémico, 
lo recorta, lo califica, lo jerarquiza. No 
sólo remite a la realidad física en lo que 
ésta tiene de irreductible al espíritu hu-
mano, sino también a las estructuras de 
este espíritu humano, a los intereses se-
lectivos del observador/sujeto y al con-
texto cultural y social del conocimiento 
científico. (p. 167)

Nuevamente llegamos a la cuestión 
de la selectividad y de las decisiones que 
operan el conocimiento. Pero éstas no 
aparecen sólo al nivel de los supuestos, 
como señalábamos anteriormente. Per-
manecen durante todo el recorrido de 
concebir las interacciones, interferencias 
e interrelaciones generadoras; recorrido 
que puede encontrarse fructífero pero 
también errante.

Morin amplía su propuesta en ese y 
otros tomos de El método. No nos propo-
nemos presentar su propuesta aquí. Tam-
poco adherimos a ella ni pretendemos 
confundirla con la perspectiva bíblica, 

sino que tomamos una distancia como 
la que proponemos. En el caso particular 
de Morin, hemos dedicado un proyecto 
bianual para un análisis y apropiación 
crítica. Aprovechamos las convergen-
cias parciales con sus planteos para de-
construir esa escisión arbitraria entre lo 
académico y lo cristiano. Al reconocer 
un sujeto y un recorrido necesariamente 
selectivo y decisorio, nos aproximamos 
algo más a esa relación entre antropolo-
gía y supuestos bíblicos, que nos mues-
tran a un ser humano que conoce y que, 
particularmente en las condiciones ac-
tuales, necesita de orientación en esos 
recorridos.

Señalábamos la necesidad de decons-
truir los supuestos de un conocimiento 
impersonal en el caso de identificarnos 
con la perspectiva bíblica propia del 
ideario de las universidades adventistas. 
Esto nos lleva a la toma de conciencia 
de la necesidad de orientación en los re-
corridos. Esto también nos muestra que 
la obra del Espíritu Santo no se restringe 
a la vida privada –escindida del conoci-
miento académico– sino que la renova-
ción del entendimiento puede ser com-
pleta y que el cristiano puede trabajar 
académicamente y científicamente con 
rigor, mientras encuentra orientación 
para sus recorridos por parte del Creador 
de los sistemas estudiados (incluidos los 
sistemas observadores).

La reorganización conceptual 
en cadena

Una vez que profundizamos hasta los 
núcleos centrales que comandan la orga-
nización del conocimiento y tomamos 
conciencia de los recorridos y de algunas 
de las elecciones que han sido tomadas 
a ese nivel –y que no se suelen some-
ter a análisis–, debemos acompañar ese 



EPISTEMOLOGÍA, IDENTIDAD E IDEARIO

97

proceso con una reorganización concep-
tual en cadena. Con esto nos referimos a 
hacer, en nuestro caso, una serie de re-
ordenamientos conceptuales a partir de 
la cosmovisión bíblica22. Si ésta pasa a 
ser el núcleo organizador, existirá una 
reorganización en cualquier estructura 
del saber. Determinados elementos de la 
periferia pasarán al centro. Se identifica-
rán los recorridos, se podrán deconstruir 
y reorganizar, recordando que ese saber 
no es neutro, sino que fue interpretado, 
construido y organizado desde otros sis-
temas de referencia. Se trata de reabrir 
significados cuya organización se había 
cristalizado muchas veces de manera ar-
bitraria y permitir una reorganización a 
partir de las categorías maestras de inte-
ligibilidad que proporcionan las Sagra-
das Escrituras.

Particularmente esta parte de la tarea 
necesita mayor atención, puesto que en 
la actualidad existen más herramientas 
conceptuales para realizar la identifica-
ción y deconstrucción de categorías; no 
así para la reorganización conceptual 
en cadena. La necesidad de nuevos re-
corridos no está exenta de riesgos, por 
lo que es necesaria una reflexión y un 
diálogo sobre propuestas metodológicas 
que mantengan el rigor propio del pen-
samiento universitario, mientras que en 
esa búsqueda de seriedad y rigor no se 
mimeticen con otros desarrollos, tales 
como los positivistas, hermenéuticos y 
sistémicos, por mencionar algunos; aun-
que, nuevamente, podrán tener conver-
gencias parciales con cada uno de esos 
discursos epistemológicos. 

El desafío es pensar lo no pensado, 
evitando ignorar en ese proceso el acer-
vo de desarrollos científicos y acadé-
micos disponible. El desafío se acentúa 
porque se trata de utilizar como eje una 

cosmovisión que, por naturaleza, no es 
académica. Pero esta tarea es necesaria 
si se pretende que el ideario esté en el 
centro de la identidad institucional. Al 
hacer dicha tarea, convendrá mantener 
en mente esa provisoriedad de la tarea 
teórica desde la perspectiva cristiana23. 

Esta tarea también deberá distinguir-
se de los ensayos históricos que subordi-
naban las ciencias a la teología, puesto 
que cada disciplina, incluida la teología 
(cf. Canale, 1983, 1999), deberá revisar 
las categorías con que trabaja. Por eso re-
mitimos a la metáfora del núcleo, debido 
a que se trata de algo que permite –y ne-
cesita de– la actividad, la renovación, la 
nutrición, la oxigenación, el desarrollo, 
mientras que organiza y comanda dichas 
acciones.

La identificación y el análisis de los 
núcleos organizadores profundos, la ge-
nealogía de los recorridos muchas veces 
asumidos se ven completados con una 
reorganización conceptual en cadena 
que puede avanzar en la línea que seña-
la el apóstol Pablo: “no os conforméis a 
este siglo, sino transformaos en la reno-
vación de vuestro entendimiento” (Ro-
manos 12:2). La reorganización concep-
tual en cadena puede formar parte del 
proceso de transformación y renovación 
del entendimiento.

Algunas claves estratégicas
para el recorrido

Lo que sigue no puede considerar-
se una secuencia prescriptiva de pasos 
o procedimientos. Tampoco se realiza 
aquí una presentación exhaustiva. Más 
bien pretendemos someter a discusión 
una manera de plantear y enfrentar la 
problemática24. 

Primeramente, partimos de la base 
de no hacer desarrollos insulares. Sobre 
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todo en la sociedad en que vivimos y con 
la infraestructura de que disponemos, no 
es posible ignorar los desarrollos reali-
zados desde otros marcos para hacer lo 
propio. Se trata de capitalizar de manera 
crítica y reflexiva dichas producciones. 
Esa asimilación crítica vendría a ser, 
como venimos señalando, una evalua-
ción de las estructuras profundas que or-
ganizan el conocimiento y una reorgani-
zación conceptual en cadena a partir de 
otro núcleo afín al ideario institucional. 
Esto es tarea de todos los académicos, 
no sólo de aquellos que tienen interés 
particular por estos temas o se dedican 
a estas áreas; lo que no quiere decir que 
estos últimos no puedan realizar contri-
buciones para allanarles el camino. Sin 
embargo, para evitar caer en deduccio-
nes realizadas a partir de generalizacio-
nes descontextualizadas, es fundamental 
la revisión por parte de cada académico 
en el marco de su disciplina.

Rasi (1994) escribe: “Particular-
mente los que participamos de la vida 
académica o profesional, debemos man-
tenernos al tanto de las corrientes ideo-
lógicas de nuestro tiempo para aprender 
a discernir entre la verdad y el error” (p. 
20, énfasis suplido). Esto implica la ne-
cesidad de un perfil académico con for-
mación epistemológica, haya sido ésta 
inicial o se realice como parte de la for-
mación continua. Esta formación debe 
comprender contenidos pero también 
habilidades conceptuales de análisis y 
actitudes indagatorias. Rasi continúa 
señalando que los “universitarios tienen 
que habituarse a preguntar: ‘¿Cuáles son 
las premisas filosóficas en que se apoya 
esta teoría o explicación? ¿Cuáles son 
sus implicaciones? ¿En qué medida son 
compatibles con mi cosmovisión bíblica 
y cristiana?’” (p. 21)

La afirmación de Rasi ya nos aporta 
algunos elementos de análisis que desa-
fían algunas categorías muy generales 
con las que podemos haber evaluado las 
corrientes de pensamiento. Tradicional-
mente, al menos en algunos ámbitos, se 
han pensado en términos binarios, de co-
incidencias totales o de falta de las mis-
mas. Esto impide un nivel de discrimi-
nación mayor. Se podría partir de la base 
de que ninguna corriente que afecta los 
espacios académicos parte de los mismos 
supuestos que la cosmovisión bíblica y, 
por lo general, tampoco comparte el pro-
yecto. Sin embargo, lo que señala Rasi 
está referido a convergencias parciales, 
tomando conciencia de las similitudes y 
diferencias a nivel de premisas e impli-
caciones. Esto entra en armonía con lo 
que afirma White (1964): “Los grandes 
pensadores del mundo, en lo que tenga 
de cierto su enseñanza, reflejan los rayos 
del Sol de Justicia” (p. 11).

Si se toma, como lo sugiere White, 
la perspectiva bíblica como núcleo orga-
nizador profundo del conocimiento, que 
provee los criterios de verdad y las cate-
gorías maestras de inteligibilidad, vere-
mos que los desarrollos académicos co-
inciden con la perspectiva bíblica cuando 
se ajustan a estos criterios de verdad. La 
afirmación “en lo que tenga de cierto su 
enseñanza” señala convergencias que son 
parciales; es decir, ni coincidencias ni di-
ferencias plenas. Si pudiéramos ilustrar 
de manera gráfica un sistema de ideas 
(sabiendo que los sistemas de ideas son 
más complejos), podríamos esquemati-
zar la perspectiva bíblica con las flechas 
de un color y el desarrollo académico que 
analizamos con las del otro color (ver Fi-
gura 1). Veremos que hay, como señala-
ba White, convergencias parciales. Las 
divergencias tienden a aumentar cuando 
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se trata de los supuestos con los trabajan 
y cuando seguimos las derivaciones o el 
proyecto de esa línea de razonamiento. 
Uno de los riesgos mayores es hacer una 
abstracción selectiva, enfatizando sólo 
convergencias o mayormente divergen-
cias. El desafío en este tipo de análisis 
es procurar una visión más abarcadora, 
que considere las convergencias mien-
tras mantiene presentes las diferencias 
de base. Si se mantiene clara la tensión, 
existirá la posibilidad de asimilar crítica-
mente las contribuciones de ese sistema 
teórico25. Para esto debe sostenerse –en 
todo el recorrido– con claridad la pers-
pectiva que se asume como criterio de 
verdad; postura con la que se permane-
cerá en el momento de las divergencias. 
Por ejemplo, en los temas de la dignidad 
humana y del derecho a la integridad 
personal habrá una coincidencia muy 
marcada entre la perspectiva bíblica y 
otras que sostengan esa posición, mien-
tras habrá mayor divergencia en los su-
puestos desde los cuales se construye esa 
perspectiva, la semántica que le dan a la 
noción y las consecuencias del proyec-
to. En el caso de la perspectiva bíblica 
se partirá de los supuestos de que el ser 
humano es criatura divina e imagen de 
Dios, que su condición actual debe inter-
pretarse en el marco del gran conflicto, 
que la recuperación de la dignidad hu-
mana está enmarcada en el proyecto de 
redención del hombre.

En este proceso puede ser provecho-
so considerar las lecturas críticas reali-
zadas entre corrientes antagónicas, pues-
to que llaman la atención a supuestos y 
recorridos selectivos y los critican26. 
Estas lecturas pueden abonar el análisis, 
pero es necesario tener presente que con 
ambas tendencias habrá convergencias y 
divergencias, evitando el riesgo de iden- 

Figura 1. Representación gráfica de un 
sistema de ideas y el desarrollo acadé-
mico.

tificarse irreflexivamente con el marco 
desde el que se realiza la crítica. Esto im-
plica una rotación sistemática del pensa-
miento, actividad que no será errática si 
tiene a la cosmovisión bíblica como nú-
cleo organizador. Dicho de otro modo, 
estos aportes se leen a partir de un filtro 
y son reorganizados y resignificados a 
partir de otro núcleo que redistribuye la 
constelación conceptual. En este proce-
so es necesario mantener una actitud re-
flexiva sobre las condiciones de produc-
ción de dichas reflexiones, porque existe 
el riesgo de hacer críticas a las nuevas 
tendencias desde sistemas de significa-
dos que no son totalmente coincidentes 
con la perspectiva bíblica –olvidando las 
distancias entre éstos–, como las obser-
vaciones hechas al constructivismo des-
de el conductismo, o al postmodernismo 
desde el pensamiento moderno27. 

Conclusión: el inicio de las reflexiones 
sobre una tarea necesaria

El sistema universitario adventista 
ha experimentado una gran expansión en 
los últimos años. Particularmente cuando 
instituciones superiores se transformaron 
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en universitarias, se encontraron en la 
necesidad de una mayor elaboración de 
cuerpos teóricos con los cuales respaldar 
la docencia, la investigación y la exten-
sión en las diferentes facultades y áreas.

En un período necesario de consoli-
dación es necesario un profundo trabajo 
de reflexión y revisión de dichos cuerpos 
teóricos hasta sus núcleos organizadores 
profundos y realizar una reorganización 
conceptual en cadena a partir de los mis-
mos, tomando como metaperspectiva la 
cosmovisión bíblica. Esta tarea se con-
vierte en fundamental si se quiere man-
tener una coherencia con su ideario y su 
identidad. Y ese proceso se inicia con 
lo ya asumido desde la propia forma-
ción de cada académico y se convierte 
en una tarea permanente, necesaria para 
la actualización y oxigenación del saber. 
Recurriendo a la metáfora del núcleo, lo 
que da la identidad a un organismo no 
es su aislamiento del medio sino su ca-
pacidad de metabolizar sus elementos a 
partir de ciertos núcleos que organizan 
dicha actividad. 

En esta ocasión aprovechamos este 
espacio de intercambio académico para 
someter esta propuesta a la crítica y el 
diálogo productivo. Cuando hacemos 
referencia al inicio de las reflexiones no 
sugerimos que no se haya trabajado en 
esta línea. Lo que proponemos es un re-
corrido posible para el abordaje de esa 
problemática y en ese sentido, si consi-
deramos la magnitud de los desafíos, po-
dríamos decir que estamos en los inicios 
todavía. El recorrido reflexivo que pro-
pusimos inició con una argumentación 
sobre el sentido y la relevancia de una 
tarea epistemológica en relación con la 
identidad y el ideario de las universida-
des adventistas. Luego sugerimos una 
genealogía de recorridos cristalizados y 

legitimados, que tienden a escindir los 
ámbitos de la fe y de lo académico/cien-
tífico y su influencia en la conformación 
de mentalidades y actitudes. Realizado 
ese planteo, sugerimos la necesidad de 
una reorganización a partir de los nú-
cleos profundos que controlan el cono-
cimiento, reconociéndola como un pro-
ceso y no solamente como una cuestión 
inicial. 

Como ya señalamos, lo que aquí se 
propone no tiene un carácter prescripti-
vo, aunque a veces el lenguaje nos trai-
cione, pero sí de invitación al diálogo 
reflexivo. Estamos convencidos de que, 
si una universidad pretende ser cristiana, 
debe serlo desde las bases. Esto implica 
una deconstrucción de ciertas categorías, 
y es necesaria una tarea de reorganiza-
ción epistemológica realizada con rigor. 
Especialmente esto último no es algo 
que se pueda reducir a una lógica sim-
plificadora ni a recetas descontextualiza-
das. Es algo que en sí mismo merece un 
diálogo y una reflexión colectiva de ri-
gor en la elaboración de una masa crítica 
de base, reflexión colectiva que deberá 
ocupar su espacio en las universidades 
identificadas con su ideario cristiano. 
Avanzar en esta línea no sólo aporta a las 
instituciones. Puede ser algo renovador 
para aquellos académicos creyentes que 
han tenido y tienen conflictos con estas 
escisiones. Replantear estas cuestiones 
–también a un nivel epistemológico– 
desde la perspectiva bíblica puede enri-
quecer enormemente la experiencia:

Cualquier ramo de estudio que 
emprendamos, con el sincero 
propósito de llegar a la verdad, 
nos pone en contacto con la Inte-
ligencia poderosa e invisible que 
obra en todas las cosas y por me-
dio de ellas. La mente del hom-
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bre se pone en comunión con la 
mente de Dios, lo finito con lo 
infinito. El efecto que tiene esta 
comunión sobre el cuerpo, la 
mente y el alma sobrepuja toda 
estimación. (White, 1964, p. 12)

Algunas propuestas concretas
Como mencionamos anteriormente, 

esta cuestión no puede resolverse con 
recetas simples. Sin embargo, conside-
ramos conveniente realizar algunas pro-
puestas concretas, las cuales, dentro del 
marco mencionado, no deberían perder 
su carácter heurístico: 

1. Asumir la tarea epistemológica 
como eje importante de la misión de 
las universidades adventistas que se en-
cuentran comprometidas con su ideario 
(cf. Knight, 2002, pp. 173-178).

2. Promover condiciones para la for-
mación epistemológica de los académicos 
(inicial y/o en servicio), aportando herra-
mientas para la reflexión sobre la produc-
ción y articulación del discurso teórico en 
su disciplina, permitiendo de ese modo 
la identificación de los núcleos centrales 
que organizan el conocimiento y la reor-
ganización conceptual en cadena.

3. Evitar el aislamiento en este pro-
yecto, aprovechando los espacios dis-
ponibles para el mismo y generar otros, 
tales como revistas académicas, congre-
sos, simposios, foros, ateneos, e invitar a 
los estudiantes avanzados a participar de 
los mismos. Esto, al mismo tiempo, con-
tribuirá a afianzar la dimensión universi-
taria de las instituciones adventistas –al-
gunas de ellas, jóvenes en este proceso 
de transición– al consolidar espacios de 
reflexión crítica y problematización y no 
sólo de transmisión de conocimientos.

4. En el proceso de revisión es con-
veniente un intercambio enriquecedor 

entre quienes trabajan en la línea epis-
temológica y los académicos de otras 
áreas, de modo que los últimos puedan 
capitalizar reflexivamente las contribu-
ciones de los primeros, y éstos puedan 
realizar planteos de mayor discrimina-
ción, contextualización y complejidad 
evitando generalizaciones de poco rigor.

5. Mantener presente la contingencia 
del conocimiento, incluido el académico 
y científico, que, por otra parte, debe su 
relevancia a su capacidad de renovación 
a partir de la reflexión y la contrastación 
empírica. Este desafío se profundiza 
dado que el conocimiento bíblico, por 
sus propias características, no es teórico 
ni trabaja como tal, pero consideramos 
que esta tarea debe plantearse si quere-
mos que la cosmovisión bíblica esté en 
el centro y no en la periferia. Esto últi-
mo subraya el carácter contingente de la 
tarea. 

6. Prestar atención a las condicio-
nes de formación de los cuerpos teóri-
cos que respaldan las disciplinas en las 
que trabajamos, procurando identificar 
los recorridos y las opciones valorativas 
realizadas en dicho proceso. Esto impli-
ca revisar la propia formación y una dis-
posición reflexiva en la actualización y 
la formación permanente.

7. Desarrollar competencia para la 
identificación y el análisis de los nú-
cleos organizadores profundos del co-
nocimiento, la realización consciente y 
reflexiva de recorridos que implican una 
reorganización conceptual en cadena.

8. Realizar análisis que permitan 
apropiarnos críticamente de las contri-
buciones posibles de los desarrollos aca-
démicos y científicos que se realizan en 
nuestras líneas de trabajo, manteniendo 
un marco de reflexión que considere tan-
to las convergencias parciales como las 
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divergencias con esos desarrollos teóri-
cos. En ese proceso de análisis puede ser 
útil aprovechar las lecturas críticas rea-
lizadas desde otras escuelas o corrien-
tes de pensamiento opuestas a las que 
queremos revisar, puesto que pueden ser 
útiles en la identificación de recorridos y 
opciones. En este proceso es importante 
no terminar confundiéndose con estos 
marcos que utilizamos para la evalua-
ción, teniendo claros los criterios con los 
que nos identificamos.

9. Reconocer las condiciones sub-
jetivas de los recorridos académicos y 
científicos y asumir progresivamente la 
responsabilidad por los propios. Esto 
implica un desarrollo de competencias 
teórico/epistemológicas y metodológi-
cas y recurrir a la promesa de orienta-
ción en estos recorridos.

10. Además de contribuir a la misión 
de las universidades en las que trabaja-
mos como académicos, aproximarnos 
a una experiencia personal más rica, 
capitalizando un espacio de privilegio 
para la exploración y la reflexión como 
lo es una universidad, y aprovechando 
la posibilidad de orientación para nues-
tros recorridos, movidos por ideas fuer-
za como la que presenta el intelectual 
neotestamentario: ”No os conforméis a 
este siglo, sino transformaos mediante 
la renovación de vuestro entendimiento” 
(Romanos 12:2) como dimensión ínte-
gra de nuestro culto racional. 

Notas
1Utilizamos en ocasiones la expresión integra-

ción fe-enseñanza por la trayectoria y el proyecto 
que señala. A la vez conviene resaltar que de ella 
puede emanar una semántica disyuntiva. El con-
cepto es inapropiado porque supone fragmentos 
que entran en conjunción. Integración significa 
traer partes y ponerlas juntas, o componer un todo 
con sus partes. Es una vez más la triste experien-
cia histórica de la cultura occidental (Smith, 2006, 

p. 23). Esto se amplía en (Smith, 2005) capítulos 
1, 2, 4 y 7. Véase también los trabajos de Canale 
(1983, 1999) y Kerbs (2000a, 2000b, 2001), que 
se enfocan específicamente en la razón teológica y 
el problema fe-razón. Es muy conveniente señalar 
que aquí no se sugiere que siempre se utilice la ex-
presión integración fe-enseñanza con este sentido 
de elementos extraños entre sí que deban ser reuni-
dos de alguna manera. Sin embargo, la naturaleza 
epistemológica de estas reflexiones nos sugiere 
que la semántica de la frase “el currículum desde 
la fe” o “la enseñanza desde la fe” pueden indicar 
mejor lo que queremos señalar. 

2 Preferimos utilizar el término íntegro en vez 
de integral por el sentido antropológico que lleva 
implícito (cf. Smith, 2005, capítulo 4). Al mismo 
tiempo, intentamos no desarraigar la epistemología 
de la antropología –íntegra–. Asumir esa escisión 
implicaría aceptar el supuesto de conocimiento im-
personal que la tradición grecolatina ha impuesto 
en occidente y que ha sido fuertemente inmuniza-
do contra el análisis.

3 Para esto puede ser oportuna la serie Christ 
in the Classroom compilada por Rasi (1991-2005), 
que reúne propuestas que han sido presentadas en 
diferentes seminarios sobre integración fe-ense-
ñanza. 

4 Un estudio doctoral que explora algunos de 
estos aspectos en ocho instituciones adventistas de 
educación superior fue realizado por el Dr. Edgar 
Araya Bishop. Una síntesis publicada de tal estu-
dio puede encontrarse en Araya Bishop (2001).

5 La dimensión didáctica de esta problemáti-
ca ha sido más trabajada. Se puede consultar, por 
ejemplo, Bouvet de Korniejczuk (2005). En este 
artículo nos concentraremos principalmente en la 
reflexión epistemológica de los docentes universi-
tarios que también es una dimensión fundamental 
del campo de la didáctica universitaria (véase, por 
ejemplo, Bain, 2007; Litwin, 2008). 

6 No necesariamente en el sentido que presen-
ta Foucault, pero sí en la actitud de recuperar la 
memoria de otras instancias posibles y situar los 
diagramas establecidos y legitimados en relacio-
nes a su propia genealogía, evitando asumir alter-
nativas o espacios –generalmente periféricos– ya 
asignados al pensamiento bíblico-cristiano.

7 En realidad, no se trata de una aproximación 
sin valores, sino una forma de indagación que se 
apoya en los valores del positivismo. Si bien lo 
que mencionamos no le quita mérito a algunos 
logros de dicha línea de indagación, conviene re-
cordar que el positivismo tiene algunas diferencias 
marcadas con la perspectiva bíblica. Esta línea 
de pensamiento –y sus aplicaciones– tiene mu-
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cho para contribuir a las universidades cristianas, 
pero sería importante no olvidar en qué aspectos 
existen convergencias (y parciales) y en cuáles 
hay divergencias marcadas. Para una crítica abar-
cativa y profunda del positivismo desde marcos 
diametralmente opuestos, puede ser importante 
entrar en un diálogo crítico y reflexivo –como el 
que sugeriremos más adelante– con los desarro-
llos críticos sobre la razón instrumental que se 
desarrollaron en la Escuela de Frankfurt. Entre los 
muchos textos que procuran sintetizar la propues-
ta se puede consultar a Giroux (1992, pp. 30-37), 
quien, según escribe Freire en el prólogo, presenta 
“un estilo sencillo pero nunca simplista”. Ayuste y 
López Palma (1998, pp. 36-38) presentan una sín-
tesis muy apretada pero a la vez clara e informada. 
De todos modos, no nos proponemos un proyecto 
antipositivista ni adherimos a corrientes opuestas, 
sino que procuramos someterlo a un análisis como 
el que sugerimos en este artículo, que considere 
convergencias y divergencias mientras aprovecha 
críticamente, para tomar distancia en estas últimas, 
las críticas realizadas desde otros marcos. Tal vez 
insistiremos un poco más en las posturas de rai-
gambre positivista por los obstáculos que pueden 
presentar para la tarea que proponemos, pero tam-
bién tomamos una distancia crítica con otras pos-
turas, incluida la de Morin (2003a) que ha nutrido 
estas reflexiones, análisis al que hemos dedicado 
un proyecto bianual.

8 Escribe esto en el contexto de un replanteo 
del problema fe-razón, siguiendo la línea plantea-
da por Canale (1983, 1999). Señalamos la deuda 
con estos trabajos que han nutrido estas reflexiones 
aunque no nos proponemos mantenernos directa-
mente en esa misma línea. Entre sus trabajos, véa-
se también Kerbs (2000b y 2001).

9 No utilizamos esa noción con el sentido es-
pecífico que el otorga el psicoanálisis. Considera-
mos necesaria esta aclaración porque en las latitu-
des en que nos desempeñamos éste virtualmente se 
ha apropiado del sentido de esa expresión, lo que 
hace necesario explicar cuando uno no quiere sig-
nificar exactamente lo mismo o aceptar la narrativa 
subyacente. Esta clarificación sirve también para 
los autores que citamos, con los cuales intentamos 
hacer un trabajo parecido al que introducimos en 
este texto.

10 Esa es una de las razones que confieren sen-
tido y relevancia de la educación superior adven-
tista; la de generar condiciones de posibilidad de 
una apropiación crítica de los saberes académicos, 
que sirva de andamiaje para el proceso de aprehen-
sión crítica de los desarrollos académicos desde 
otro lugar: la cosmovisión bíblica.

11 Esto retoma lo señalado al inicio y emerge 
en la semántica de los agrupamientos “fe-enseñan-
za”, “fe-razón”.

12 Una lectura crítica del capítulo 8 del tercer 
tomo de la obra central de Morin (1999b), “El 
doble pensamiento (Mitos-Logos)”, por ejemplo, 
puede servir para ampliar lo que aquí simplemente 
se menciona.

13 Al reflexionar sobre la carga mistificada de 
la palabra conocimiento, Edgar Morin escribe en 
su libro dedicado justamente a ese tema: “La no-
ción de conocimiento nos parece Una y evidente. 
Pero en el momento en que se la interroga, estalla, 
se diversifica, se multiplica en nociones innume-
rables, planteando cada una de ellas una nueva 
interrogación”. Y continúa con una variedad de 
preguntas sobre qué es “conocimiento”, de las 
cuales selecciono sólo algunas: ¿La percepción? 
¿La representación? ¿El reconocimiento? ¿La con-
ceptualización? ¿El juicio? ¿El razonamiento? ¿La 
observación? ¿La experiencia? ¿La explicación? 
¿La comprensión? ¿La causalidad? ¿El análisis? 
¿La síntesis? ¿La inducción? ¿La deducción? ¿Lo 
innato? ¿Lo adquirido? ¿Lo aprendido? ¿Lo adivi-
nado? ¿Lo verificado? ¿La investigación? ¿El des-
cubrimiento? ¿La engramación? ¿El cálculo? ¿La 
computación? ¿La cogitación? ¿Las representacio-
nes colectivas? ¿Las opiniones? ¿Las creencias? 
¿La consciencia? ¿La lucidez? ¿La clarividencia? 
¿La inteligencia? ¿La idea? ¿La teoría? ¿El pen-
samiento? ¿La razón? ¿La intuición? ¿La ciencia? 
¿La filosofía? ¿Los mitos? ¿La poesía?

Luego escribe: “De este modo, a partir de una 
primera mirada superficial, la noción de conoci-
miento se hace astillas. Si lo que se quiere más bien 
es intentar considerarla en profundidad, se vuelve 
cada vez más enigmática. ¿Es un reflejo de las co-
sas? ¿Una construcción del espíritu? ¿Un desvela-
miento? ¿Una traducción? ¿Qué traducción? ¿Cuál 
es la naturaleza de aquello que traducimos como 
representaciones, nociones, ideas, teorías? ¿Capta-
mos lo real o simplemente su sombra?” (1999b, 
pp. 18-19).

14 Esta es una distinción que, aunque parece 
obvia, tiene enormes repercusiones. Un análisis 
profundo de la diferencia entre “la razón” y algu-
nas interpretaciones de la misma se puede encon-
trar en los trabajos de Canale (1983, 1999) y Kerbs 
(2000a, 2000b, 2001).

15 Hay alguien que realiza la tarea epistemo-
lógica, y esa es una de las críticas que ha recibido 
la epistemología “jerárquica”; la de constituirse en 
árbitro de los procesos cognitivos académico cien-
tíficos sin introducir en la reflexión las condiciones 
(biológicas, sociales, culturales) de producción 
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de los marcos con que evalúa. Ya el proyecto de 
Piaget procuraba indagar en las condiciones de 
producción de las categorías con que hacemos las 
tarea cognitiva (incluida la epistemología) sólo 
que en ese recorrido implicó las condiciones de 
producción de su propio discurso. En ese sentido 
el proyecto de Morin es interesante puesto que 
procura evitar ese vicio del conocimiento en una 
rotación que explicite las condiciones de produc-
ción del propio discurso. Esto no lo libra de riesgo, 
pero puede contribuir al escenario académico con-
temporáneo. De todos modos, desde la perspectiva 
cristiana necesita análisis como cualquier otro, y 
algo de ese análisis puede seguir el camino esbo-
zado en este artículo. 

16 Tienen más relación con la manera de arti-
cular el razonamiento a partir de categorías griegas 
de pensamiento que con la perspectiva hebrea bí-
blica. Sólo que esto en ocasiones no es fácilmente 
identificable porque esas categorías plantean no-
ciones como “principios” o “verdades inmutables” 
que suenan bíblicos pero trabajan a partir de su-
puestos muy divergentes.

17 Morin utiliza la palabra “paradigma” para 
referirse a estos núcleos. No la incorporamos aquí 
debido a que se la ha utilizado en diferentes senti-
dos y esto puede entorpecer la semántica que de-
seamos imprimirle.

18 La referencia a Kant es sólo ilustrativa, pues-
to que se necesitaría un desarrollo bastante mayor 
para no simplificar su pensamiento. Una excelente 
presentación de la participación de Kant en estos 
aspectos puede leerse en Kerbs (2000b).

19 Creemos encontrar una relación entre esto 
y lo que señala el apóstol Pablo al decir “No os 
conforméis a este siglo” (Romanos 12:2).

20 Una discusión en torno de estas cuestiones 
excede ampliamente las posibilidades de este ar-
tículo. Tampoco deseamos que estas afirmaciones 
sean aceptadas sin argumentación. Dadas las con-
diciones, nos limitamos a presentarlas como hi-
pótesis y estaremos gustosos de entrar en diálogo 
sobre ellas.

21 De otro modo, habría que suponer que cual-
quier académico que trabaje desde los supuestos 
bíblicos estará necesariamente orientado en todo el 
proceso de pensamiento, algo que entra en franco 
contraste con muchas afirmaciones bíblicas sobre 
la necesidad de la iluminación y orientación por 
parte del Espíritu Santo, condición sin la cual no es 
posible llegar a la verdad. El tema de los supues-
tos es fundamental, y necesita todavía una revisión 
mayor, pero no agota la problemática. Nuevamen-
te, esto merece una mayor profundización que no 
es posible en una presentación de conjunto.

22 Sobre la cosmovisión bíblica como base 
para la deconstrucción/reorganización conceptual 
en cadena véase el capítulo 2 de Smith (2005). 
También se enuncian algunos criterios en la ter-
cera parte de Knight (2002) y en Departamento de 
Educación de la División Sudamericana (2004). 
Ouro (1997) ha hecho su recorrido por las bases 
paradigmáticas procurando plantear un paradig-
ma adventista de la psicología. Si bien tiene un 
marcado sesgo neuropsicobiológico, propone un 
diálogo muy enriquecedor para quien se propone 
trabajar desde las bases en ciencias sociales. So-
bre la influencia de la cosmovisión bíblica en el 
proyecto que abarca las universidades adventistas, 
véase Canale (1999). Para iniciar una exploración 
de la cosmovisión cristiana puede ser provechosa 
la lectura crítica de Sire (1990). En esa línea, Land 
(1997) propone la lectura de Holmes (1983), Walsh 
y Middleton (1984) y Marsden (1977) entre otros. 
La obra de White (1964) contribuye enormemente 
en las aproximaciones. Tal vez pueda ser tomada 
como un marco representativo del equilibrio en los 
énfasis evitando recorridos desequilibrados en sus 
escritos. Para una excelente aproximación sistemá-
tica al marco antropológico de referencia implícito 
en White, véase Graf (1999) y la bibliografía sobre 
la que trabaja.

23 Se trata de evitar una aproximación apolo-
gética o de “mejora” de lo bíblico, sino un pano-
rama teórico orientado por la cosmovisión bíblica 
(cf. Falconier, 2005).

24 Conviene aclarar que existen diferentes ca-
minos posibles y hay que evitar identificar la pro-
pia propuesta con la ortodoxia. En el caso de la 
perspectiva cristiana, una propuesta debe procurar 
la centralidad de la Biblia en la organización del 
conocimiento y la propuesta que hacemos avanza 
en esa dirección, pero no pretende agotar las opcio-
nes. Lo que hacemos es introducir muy panorámi-
camente en este foro académico algunos recorridos 
que hemos hecho en un proyecto de investigación 
–a la vez que se realimentan del mismo– y que me-
recen consideraciones más profundas.

25 No necesariamente implica un eclecticismo, 
puesto que se realiza un análisis de convergencias 
y divergencias con un núcleo de significados cla-
ramente definidos por los lineamientos bíblicos, 
al mismo tiempo que se evita la confusión entre 
el pensamiento bíblico y las estructuras de pensa-
miento instituidas que trabajan con presuposicio-
nes diferentes.

26 A modo ilustrativo, podemos hacer referencia 
a una temática sobre la que se ha reflexionado con 
mayor intensidad hace un tiempo (lo que no signi-
fica que en la actualidad no necesite de reflexión). 
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Para las reflexiones críticas sobre el constructivis-
mo se pueden capitalizar los trabajos de William 
Darós (1992, 1999) sobre el constructivismo, que 
trabaja desde un marco más cercano a la perspec-
tiva tomista que a la bíblica, presenta un estudio 
profundo y agudo sobre Piaget y el constructivis-
mo. Otro ejemplo de críticas, en este caso, sobre 
el enfoque sistémico y comunicativo puede ser el 
de Lucien Sfez (1995).  Estos ejemplos son sólo 
ilustrativos, puesto que es imposible señalar aquí 
una revisión bibliográfica exhaustiva siquiera so-
bre estos temas, pero, esperamos, pueden ilustrar 
lo que queremos señalar. Las corrientes y enfoques 
que tienden a ocupar espacios centrales en una dis-
ciplina suelen despertar reacciones y críticas. Estas 
lecturas críticas pueden ser muy útiles, mientras 
podamos aprovecharlas sin asimilarnos con ellas.

27 Sin adherir irreflexivamente al constructi-
vismo, conviene señalar las grandes diferencias 
entre los supuestos antropológicos del conductis-
mo y los bíblicos. Lo mismo en cuanto al posmo-
dernismo, se critica el relativismo, la falta de com-
promiso y otros rasgos posmodernos, pero desde 
el pensamiento moderno (sistema de significados 
que, entre otras cosas, reducía el contenido bíblico 
a una manera primitiva de ver el mundo). Se tra-
ta de analizar cada uno de estos sistemas desde la 
perspectiva cristiana, para evaluar sus premisas, su 
proyecto y las convergencias parciales, entre otros 
elementos.
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