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Abstract

This paper presents a review of the main 

philosophical and theoretical foundations 

that support humanism and inclusion in 

lifelong education, with the aim of contrib-

uting to the development of this education-

al model. Reflective-deductive analysis of 

the theoretical and philosophical principles 

that give life to its conceptual foundations 

through coherence, generalities and justi-

fications in relation to its implicit pedago-

gies: critical and humanistic, and the epis-

temological effects in dialogue with the 

suggestions derived from the operational 

educational experience for the projection 

of its characteristics to the transmodern 

present, in which new technologies are 

developed challenging the processes of 

lifelong learning and demanding greater 

methodological intervention.

Key words: Pedagogy, Humanistic ap-

proach, Philosophy, Transmodernity.

Resumen

Este trabajo presenta la revisión de los 

principales fundamentos filosóficos y teó-

ricos que sustentan el humanismo y la in-

clusión en la educación permanente, con 

el objetivo de contribuir al desarrollo de 

este modelo educativo. El análisis reflexi-

vo-deductivo de los principios teóricos y 

filosóficos que dan existencia a sus bases 

conceptuales por coherencia, generalida-

des y justificaciones en relación con las pe-

dagogías implícitas: crítica y humanista, y 

los efectos epistemológicos en diálogo con 

las sugestiones derivadas de la experiencia 

educativa operacional para la proyección 

de sus características al presente transmo-

derno, en que se desarrollan nuevas tecno-

logías desafiando los procesos del aprendi-

zaje a lo largo de la vida y demandando 

una mayor intervención metodológica.

Palabras clave: Pedagogía, Enfoque huma-

nista, Filosofía, Transmodernidad.

Humanismo e inclusión en la educación 
permanente: Fundamentos

filosóficos, teóricos y transmodernidad

Raúl Villaseñor Talavera
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1. Introducción

La premisa de la educación permanente 

sobre la “intervención de todos en el 

aprendizaje de todos a lo largo de la vida” 

es consecuente con la filosofía humanista 

que incorpora la intencionalidad de bene-

ficios colectivos y cualidades como la au-

tonomía, la libertad de pensamiento, la re-

flexión crítica y el autodesarrollo, además 

de la integración de la inclusión social. 

En este modelo educativo reciente-

mente revalorado debido al interés por el 

aprendizaje en procesos colectivos, soste-

nibles y participativos, integrados a proce-

sos productivos, se fomentan las capacida-

des, convirtiéndolo en campo idóneo para 

el desarrollo humano. Tiene antecedentes 

en los círculos de estudio de obreros y en 

talleres agrícolas y comunitarios en Euro-

pa durante la primera década del siglo xx, 

aunque las referencias formales corres-

ponden a Lengrand (1966; 1973)1 y Janne 

(1970) retomadas por Faure et al. (1973) en 

el marco del concepto de “Aprender a Ser” 

como consecuencia de los esfuerzos de la 

unesco. Recientemente se reconsidera 

(Ochoa Gutiérrez y Balderas Gutié-

rrez, 2021; Tünnermann, 2010) co-

1	 El origen del concepto ocurre en 
el marco de la educación de adul-
tos con una orientación mucho 
más amplia señalada en Contribu-
tion au développement d’une nouve-
lle politique d’éducation (inédito de El 
Consejo de Europa) como documento 
de trabajo del proyecto Éducation 
Permanente (1967-1979) dirigido por 
Bertrand Schwartz, que coincide con 
ideas análogas en otras perspectivas y 
contextos pedagógicos en hispanoamé-
rica.

nectado el paradigma de que el ser huma-

no se educa durante toda su vida (Freire, 

1971a; 1971b) con procesos del desarrollo 

en donde los docentes y discentes aportan 

conocimientos y experiencia para resolver 

problemas comunes, teniendo a la educa-

ción como impulsora de la creación colecti-

va y cohesionante social.

Las premisas de este modelo compe-

ten a la cobertura de necesidades cogniti-

vas y espirituales bajo un propósito tras-

cendente más allá de los campos técnico 

y económico, porque se fundamenta en la 

plenitud del ser, un ser que se relaciona, 

que crece en colectivo y con efectos en la 

sociedad, implicando aprendizajes por in-

teracción en la praxis con algunos elemen-

tos de la educación formal y sobretodo de 

la educación no formal en donde aprender 

se gestiona bajo fundamentos teóricos y 

filosóficos desde las 

p e d a -

g o g í a s 

crítica y 

h u m a -

n i s t a , 
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fortalecedoras de la inclusión. La cualidad 

de inclusión, referida por Booth y Ainscow 

(2002), Echeita y Ainscow (2019) y Parodi y 

Pascual (2021), entre otros, se perfila trans-

versalmente en el desarrollo profesional, 

colectivo, cultural e incluso espiritual del 

grupo formativo contextualizado por la 

sostenibilidad en su más amplio concepto, 

contribuyendo a reorientar el horizonte 

educativo.

Algunos cambios han sido identifi-

cados previamente (UNESCO, 2015, 2020) 

y otros implican al desarrollo humano in-

tegral en un mundo con inestabilidad di-

námica, en el fin de una era, con predomi-

nancias hegemónicas que oscilan entre lo 

tripolar y multipolar, controlado por pode-

res político-económico fácticos, con irrup-

ción de nuevas tecnologías y de la inteli-

gencia artificial (IA) que modifican las inte-

racciones humanas. Consecuentemente, la 

educación sigue enfrentando dificultades 

para progresar, precisamente porque edu-

car es en esencia un acto de experiencia y 

responsabilidad compartida que conduce a 

la libertad. Esa característica hace podero-

so al proceso educativo permanente, impli-

cando una ética colectiva y multifactorial 

que pone a prueba su propia filosofía, obje-

tivos, valores y relaciones.

Este trabajo se enfoca en una de esas 

vertientes, presentando los fundamentos 

filosóficos y teóricos del humanismo y la 

inclusión como elementos de las pedago-

gías intervinientes. Asumir el compro-

miso de integrar tales elementos significa 

concatenar el análisis reflexivo-deductivo 

de sus principios y aportes al modelo de 

la educación permanente, que se entre-

mezclan téoricamente entre sí y con la 

experiencia educativa operacional, dando  

sentido a una contribución para su desa-

rrollo, motivando a quienes se interesan 

por procesos formativos innovadores con 

retornos sociales positivos y perdurables.

2. Fundamentos filosóficos2 		
de la educación permanente 		
desde la ontología social

La educación permanente trasciende los 

esquemas institucionales, así como la vi-

sión de la enseñanza desde la organiza-

ción Estado/Gobierno y las políticas y ad-

ministraciones que parecen imposibilitar 

la experiencia formativa integral del ser 

humano por la socialización que debilita el 

Yo, limitando la formación autónoma3 de 

la que hablan Adorno (1999) y Giordano y 

Santos Nazareth (2021). Este modelo pro-

mueve la integralidad humana, incorpo-

rando el despertar de la conciencia social, 

ya sea en el sentido de un proceso eman-

cipatorio o trabajando para la transforma-

ción, por eso se trata de un enfoque for-

mativo poco considerado en los sistemas 

tradicionales. Comparte con el humanismo 

diversas premisas como la intencionalidad 

2	 El “fundamento filosófico” es considerado aquí como 
cualquier principio que sustenta el pensamiento reflexi-
vo alrededor del concepto, sistema o práctica, median-
te los cuales se da existencia a su creación conceptual, 
coherencia, justificación, generalidades y efectos episte-
mológicos.

3	 En Educação e Emancipação Adorno discurre sobre los 
procesos que pueden hacer al individuo autoritario y 
objeto de reproducción de la realidad: el volverse objeto 
se materializa cuando la existencia del individuo se res-
tringe a la reproducción de la realidad existente a través 
de una educación orientada a la heteronomía y no a la 
autonomía.



60

Humanismo e inclusión en la educación permanente:… 
 Raúl Villaseñor Talavera

creativa, justificatoria y formativa que va 

de lo individual al beneficio colectivo, mo-

tivado por valores comunes. Su ontología 

conduce a un posicionamiento sobre el 

ser del que habla Heidegger (1927/2022) 

aunque en un contexto de colectividad. La 

cualidad ontológica remite a distinguir al 

ser y su conocimiento individual que no se 

desvincula de las relaciones comunitarias, 

sino que las determina y está construido 

conforme a ellas y por ellas. 

La construcción de vías para el cam-

bio educacional conlleva involucramiento 

de los paradigmas crítico (por la necesidad 

sociocrítica implicada), complejo (por la ne-

cesidad de contextualizar, reconociendo lo 

singular, concreto y global), sistémico (para 

atender los entramados socioculturales, de 

pensamiento y económicos con sus siner-

gias) para la gestación de beneficios desde 

la base social en enfoque “de abajo hacia 

arriba” con asistencia de expertos, con 

fundamentos teóricos, propuestas dinámi-

cas, adaptativas y transdisciplinares, que 

trasciendan la simplificación y disyunción, 

para gestar transformaciones metodológi-

cas en la planeación, diseño curricular, di-

dáctica y de praxis educativa. 

Puede considerársele movimiento 

semiótico en cuanto a la creación de sig-

nificados en uno con respecto de “el otro” 

o los otros, sus pensamientos, actos y sa-

beres en el entorno pedagógico (Palermo, 

2014), aplicable en el proceso formativo 

comunitario basado en la tesis paradigmá-

tica “del poder-saber al poder-hacer” con 

la finalidad de gestar cambios en la reali-

dad intersubjetiva en un trabajo de cam-

bio desde la consciencia, de tal forma que 

la propuesta se modifica en la praxis de la 

educación permanente activa y participa-

tiva como un proceso “del poder-compren-

der al poder-saber, para poder-hacer”.

La consciencia sobre la ‘otredad’ no se 

limita a esencializar las independencias y 

complementariedades humanas, sino que 

se comprenden a través de una dialéctica 

involucrando conexiones múltiples con 

sujetos y ambientes en contextos específi-

cos, generando identidad, significaciones y 

contenidos del conocimiento. Tales compo-

nentes son moldeados por las percepciones 

interactivas y por las relaciones contextua-

les, formando parte de un tejido inscrito en 

el ecosistema en que se desarrollan proce-

sos naturales y de producción, en donde 

ambos forman parte de la otredad como 

sustrato y soporte vital interactuante de 

relaciones, contexto, información y cono-

cimiento de la realidad. Sus componentes 

pueden revalorizarse en la pragmática 
Martin Heidegger
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epistemológica de la educación inclusiva4, 

por una parte, planteando integrar ele-

mentos de la realidad concebida, mediante 

formación igualitaria, participación colec-

tiva sin discriminación, en esquemas ideal-

mente democráticos, promotora del desa-

rrollo integral, adversa a la selección indi-

vidualizante y asociarlos al conocimiento 

colectivo en la praxis laboral.

Desde la ontología social se encuen-

tra un esquema de relaciones y modalida-

des de subjetivación que afectan al funcio-

namiento de las relaciones de tiempo, es-

pacio y pensamientos entre los individuos, 

4	 Puede definirse como un sistema integrado por valores, 
creencias y procesos centrados en el reconocimiento del 
otro, en apoyar las cualidades y necesidades de cada edu-
cando y de los integrantes de la comunidad educativa, 
para que se sientan seguros, confiados en el aprendizaje 
y entorno, a fin de alcanzar metas de vida personal, éxito 
y satisfacciones deseadas.

entre un individuo con los otros, de tal 

forma que los sujetos son seres con fuer-

za participativa e intereses co-creadores 

de conceptos sobre su realidad, con afec-

tividades, influencias familiares, sociales 

e históricas enmarcadas en la convivencia 

comunitaria, cuya consolidación es tempo-

ral (Braidotti y Balzano, 2020).

La educación permanente otorga res-

puestas a las demandas implícitas en esa 

complejidad. Se inscribe en el orden de lo 

cotidiano, en la integración de represen-

taciones sociales, marco de convivencia, 

aprendizajes, interacciones y de valoriza-

ción de dificultades, problemas y solucio-

nes, participando los integrantes del grupo 

sujeto a formación, influenciados por la 

comunidad de hombres, mujeres, jóvenes, 

adultos mayores y también por personas 

con capacidades especiales. En esos es-
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pacios e interacciones, sistemas-mundo, 

familia, esferas gremiales y campos labo-

rales, se sitúan los diversos sustentos teó-

ricos y filosóficos que se desarrollan dando 

vida a efectos educativos transformadores:

1).	 El humanismo en la educación perma-

nente con inclusión: La naturaleza filo-

sófica del modelo educativo se ubica en 

el horizonte del origen civilizatorio, en 

cuyo trayecto han dejado huella signifi-

Giovanni Pico della Mirandola
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cativa los principales pensadores huma-

nistas con legados registrados en los pri-

meros libros impresos conocidos por la 

humanidad, aunque los saberes sobre el 

aprendizaje de las actividades comunita-

rias y solidarias a lo largo de la vida son 

tan antiguos como la propia humanidad. 

Como antecedente relevante, en el siglo 

xvi, More exploró en Utopía sobre la so-

ciedad ideal basada en la razón y la justi-

cia, centrándose en la dignidad humana 

y la búsqueda del bien común, que en 

esencia subyace en la educación perma-

nente. La tradición de tendencias uni-

versalistas, más allá del universalismo, 

fue tema presente entre los siglos xvii 

y xix, aunque el aquilatamiento de con-

ceptos humanísticamente universaliza-

dores como la dignidad y la otredad, fue 

clave en obras de pensadores desde el  si-

glo xviii, como en el caso de Pico della Mi-

randola (1998), aunque alcanzó profun-

didad previa con Schiller: el Pathos y la 

sensibilidad en sus obras hasta 1785 son 

una expresión del desarrollo de lo huma-

no, atrayendo interés en el movimiento 

obrero y en asociaciones educativas 

precursoras de la educación de adultos.

Comunmente las teorías educati-

vas de corte humanista han apostado 

por un aprendizaje significativo y viven-

cial, dirigido a la reorganización del “yo 

interior” para el fomento de las capacida-

des, influyendo en la pedagogía para el 

desarrollo intelectual, emocional, social 

y espiritual (Maslow, 1970), fomento de 

la creatividad, empatía, autorrealización 

y potenciación de capacidades, como 

han enunciado Freire (1994), Kolb (1984), 

Knowles (1975), Mezirow (1991), Rogers 

(1969) y Savater (1997/2008). Por ejem-

plo, en las ideas de Savater (1997/2008)5, 

la educación es proyectada como un 

proceso integral que debe priorizar el 

reconocimiento respetuoso a los demás, 

la formación ética, y la responsabilidad 

social como pilar del desarrollo, a la coo-

peración y la convivencia pacífica. 

La filosofía humanista fortalece el 

proceso formativo continuo de la educa-

ción permanente, alrededor del desarro-

llo de habilidades críticas y reflexivas, en 

donde a cada individuo se le reconocen 

valores propios, singularidad y personali-

dad, potencial e intereses que se compar-

ten en construcción colectiva. Una per-

sona consciente puede alcanzar grandes 

logros e impactar en el bienestar común 

como materialización del verdadero hu-

manismo (Córdova, 2009). Existe un de-

seo natural de aprender y crecer (Rogers, 

1969) incluso en el discente, protagonis-

ta de su propio aprendizaje (Rodríguez, 

2020) dando lugar a procesos autodiri-

gidos y fomentando vínculos significa-

tivos entre discentes y con su entorno 

social, favoreciendo la comprensión de 

necesidades educativas, motivaciones 

(Noddings, 2012) e incluso de desmotiva-

ciones en amplio respeto a la individuali-

dad y diversidad (Gage y Berliner, 1998). 

5	 Savater crítica la educación contemporánea señalando 
falta de claridad en objetivos, contenidos y la pérdida de 
autoridad del educador, argumenta que la educación se 
ha diluido en un relativismo dificultando la transmisión 
de valores y conocimientos esenciales. Su obra “El valor 
de educar” es un llamado a valorarla como pilar funda-
mental de la sociedad, abogando por combinarla con la 
formación ética y el pensamiento crítico. 
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La implementación no deja de 

enfrentar desafíos significativos por 

ejemplo en las resistencias a su praxis, 

en la dificultad de medir avances con 

evaluaciones estandarizadas y ante la 

necesidad de poder cumplir los princi-

pios de desarrollo personal respecto de 

la visión de conjunto. Al dar énfasis a 

la aprehensión de conocimientos gru-

pales, reflexión, asimilación, diálogo, 

interretroacción y autogestión, para 

desarrollar la conciencia propiciando 

cambios ambientales, tecnológicos y 

gestar modificaciones prácticas en su 

realidad social, se encuentran límites 

temporales, pues es común que la co-

munidad educativa6 promueva una 

ciudadanía activa y comprometida con 

su entorno sociocultural y ecosistémi-

co, en donde intereses y expectativas 

personales se diluyen parcialmente en 

la colectividad.

2).	 Integración de la diversidad y la plura-

lidad: En la construcción pedagógica de 

la educación permanente, la diversidad 

ha sido crucial para una formación más 

allá del éxito académico, fomentando 

ciudadanos responsables, empáticos 

e integrados, que asimilan el mundo 

complejo de opiniones, ideas, criterios, 

estilos de aprendizaje, habilidades y 

necesidades; reconociendo y valorando 

las diferencias, antecedentes culturales 

y elementos multiculturales, dándole 

6	 La Comunidad educativa es el conjunto de agentes edu-
cacionales que abarca personas e instituciones (educan-
dos, educadores, exalumnos, directivos, administrativos, 
familias, gobierno, agentes subsidiarios e integrantes de 
la sociedad) que influyen y son influenciados en interac-
ción o colaboración por un entorno educativo específico.

potencialidad a un desarrollo pleno con 

impacto social. Diversidad y pluralidad 

refieren al reconocimiento y valoración 

de “los otros” por diferenciación entre 

individuos y grupos, aspectos cultu-

rales, étnicos, de género, orientación 

sexual, capacidades, religión y clase o 

estrato social de gran interés en el pos-

modernismo7, para la comprensión de 

semejanzas y diferencias en contextos 

concretos, desde la premisa esencial de 

que enriquecen la experiencia humana 

y son fundamentales en sociedades jus-

tas e inclusivas. 

El sustento filosófico emerge visi-

blemente desde la Declaración Univer-

sal de los Derechos Humanos, aunque 

fue gestándose previamente. En su 

desarrollo han contribuido pensado-

res como Foucault (1975) respecto de 

las relaciones entre identidad, poder, 

educación y justicia social, revelando 

la construcción de identidades y cómo 

se marginalizan ciertas voces; Hooks 

(1994) sobre el enfoque inclusivo para 

desafiar estructuras de poder, abonan-

do a la educación libertaria; Luhmann 

(1991) en la teoría de sistemas sociales, 

la comunicación y la diferenciación 

para la evolución social de utilidad en 

el diseño pedagógico. Davis (1981) refe-

rente a la interseccionalidad y la inte-

racción de las identidades (raza, géne-

7	 Surge en la segunda mitad del siglo xx en un mundo 
caracterizado por la globalización y el desencanto con 
las grandes narrativas, por lo que se orienta al fortale-
cimiento de las diversidades en todos los aspectos de la 
vida humana, con un mayor relativismo, rechazando la 
idea de una única verdad o realidad, celebrando la diver-
sidad de perspectivas, con apoyo de la intertextualidad.



65

Humanismo e inclusión en la educación permanente:… 
 Raúl Villaseñor Talavera

ro, clase) en la justicia social. También 

Nussbaum (2011)8 y Sen (2009) por su 

enfoque práctico sobre las capacidades 

humanas y el reconocimiento de la di-

versidad en la educación.

Más ampliamente, la obra de 

Arendt (1958/1973) constituye un aná-

lisis reflexivo sobre la dignidad, la plu-

ralidad y la responsabilidad política, 

destacando la libertad para crear opcio-

nes, como presupuesto educativo para 

procesos emancipatorios. La propuesta 

discurre alrededor de la naturaleza hu-

mana para explorar la interacción en lo 

público, con exaltación al compromiso 

libertario, la igualdad y la participación 

colaborativa. Como aportes al marco 

8	 Nussbaum es crítica del relativismo cultural y la inter-
seccionalidad, considera que las identidades no son uni-
dimensionales y las experiencias están influenciadas por 
los múltiples factores de la diversidad. Desarrolló una 
serie de conceptos y planteamientos en la “teoría de las 
capacidades”, lo cual implica reconocimiento y valoración 
de diferencias que afectan alcanzar el potencial de desa-
rrollo; sugiere buscar equilibrio entre la universalidad de 
los derechos humanos y el reconocimiento de las particu-
laridades culturales.

téorico de la educación permanente 

está el abordaje de ideas convergentes 

y divergentes, la promoción del diálogo 

y la inclusión, el fomento de la plurali-

dad de voces que aluden al contenido, 

conceptos, a los cambios en la intensi-

dad de las opiniones y sus sentidos, re-

conocidos en intención, representacio-

nes y significaciones. 

Se induce a la asimilación cul-

tural y contextos, captación de estilos 

de aprendizaje y en el desarrollo de la 

empatía para el empoderamiento de la 

comunidad educativa, en cuya concor-

dancia, el papel de los docentes o asesor 

guía se dirige a la creación del entorno 

de aprendizaje equitativo y enrique-

cedor, apoyado en líneas de actuación, 

currículo y didáctica, en donde los sen-

timientos de valoración, aceptación y 

apoyo generan cambios en la conscien-

cia social.9 Tomlinson (2017, p. 4) pre-

9	 Los resultados educativos en donde media la reflexión 
crítica sobre las interacciones y beneficios colectivos se 
pueden identificar rapidamente y casi enseguida apa-
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cisa que “la diferenciación pedagógica 

es una estrategia clave para atender la 

diversidad (permite ajustar contenidos, 

procesos y productos de aprendizaje a 

las características específicas) y en esa 

orientación Gay (2018) propone inte-

grar la diversidad cultural al currículo.

En la transmodernidad como pe-

riodo de transición interpocal, hay nue-

vas perspectivas y una evidente acen-

tuación a la importancia de la diversi-

dad como unidad, reflejando una visión 

más compleja, sobre las realidades con 

manifestaciones de pluralidad. Se bus-

recen efectos en las familias, en donde de forma inte-
rretroactiva se ejerce un poder complementario, trans-
formador, pues el núcleo familiar tiene la capacidad de 
inspirar el cambio desde adentro, incidiendo en la comu-
nidad.

ca crear un entorno inclusivo adaptado 

a una mayor complejidad currícular, en 

las aproximaciones didácticas y en me-

todologías diferenciadas, reconociendo 

y valorando formas de pensar, estratos 

sociales, limitaciones físicas, mentales 

e inclusive emocionales, incluyendo 

de forma empática y considerativa, en 

ambientes de confianza, seguridad y 

apoyo (López, 2022) superando lo tra-

dicional con la participación de todos 

(Freire, 1970, 1971a), en donde educar 

se constituye en acto liberador, por 

convertir a las personas en agentes de 

cambio de sus propias vidas, traspasan-

do las características tradicionales para 

llegar a lo laboral (Lave y Wenger, 1991), 

desarrollando habilidades de trabajo en 
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equipo e interpersonales y formándose 

para la acción social (Moriña, 2017).

3).	 Autenticidad y libertad: La autentici-

dad se refiere a la capacidad del indivi-

duo para vivir de acuerdo con su propia 

naturaleza, impulsos y elecciones en 

lugar de restringirse a las expectativas 

externas o a normas sociales (Sartre, 

1946).10 La idea está ligada a la noción 

de libertad, a la cual los seres huma-

nos se supeditan, pues cada individuo 

debe crear su propia esencia a través de 

elecciones y acciones, acorde a su cons-

ciencia y capacidad para construirse y 

proyectarse al futuro. La idea es romper 

de manera natural y sistemática con las 

limitaciones de la realidad social. No 

se puede escapar del destino libertario 

configurado como capacidad para ac-

tuar por voluntad propia. En analogía 

con Fromm (1941/1985): La libertad es 

fundamental para el desarrollo huma-

no, pero conlleva la responsabilidad 

de tomar decisiones con efectos que 

pueden ser abrumadores. Para evitar-

los, se puede caer en la conformidad, la 

sumisión al statuo quo o la adopción de 

ideologías que simplifican su vida, redu-

ciendo responsabilidad por simplicidad 

o exclusión, manipulación y control, 

sometimiento, que deriva en desinterés 

por el diálogo constructivo, además de 

deshumanizar, constituyendo antítesis 

10	 Esta postura aparentemente contraria al orden social no 
coincide con el enfoque constructivista de la educación 
permanente, pues desde la pedagogía crítica, las normas 
sociales son modificadas, revertidas y adaptadas en pro-
cesos dinámicos en las organizaciones, instituciones y 
estructuras sociales, bajo la égida de modificar desde su 
interior los elementos del estructuralismo aun prevale-
cientes.

de las premisas de la educación perma-

nente. El ser humano tiene una necesi-

dad innata de pertenencia y conexión; 

su libertad puede hacer que se sienta 

desprotegido y renuncie a la autono-

mía, buscando seguridad, traduciéndo-

se sociológicamente en tendencia a la 

creación de colectividades. Esta caracte-

rística puede prevalecer en las reaccio-

nes innatas de origen evolutivo y como 

consciencia social a través del contin-

num bio-psico-socioambiental, inscri-

to en las reacciones del inconsciente.

Sobre el gregarismo y la tenden-

cia a formar grupos como aspectos 

fundamentales para la cohesión social 

y la transmisión de normas y valores 

culturales, Durkheim (1893) argumentó 

la influencia en la evolución de la con-

ducta, también determinada por moti-

vaciones sociales claves para la super-

Emile Durkheim
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vivencia y el desarrollo de la especie. 

Todo indica que el procesamiento neu-

ronal del gregarismo y la pertenencia a 

grupos está vinculado a la activación de 

circuitos cerebrales relacionados con la 

recompensa y la motivación, reforzan-

do la importancia evolutiva de la afini-

dad grupal (Cikara y Van Bavel, 2014). 

Consecuentemente tiene sentido que el 

miedo a la libertad, las responsabilida-

des individuales alrededor del gregaris-

mo también se vinculen con la “nece-

sidad de afiliación” (Horney, 1950) que 

motiva a los individuos a someterse a 

las normas y valores de los grupos para 

obtener aceptación y aprobación, inclu-

so a costa de su propia individualidad.11

Fromm (1941/1985) enfatizó la 

importancia individual de cultivar una 

autenticidad personal. La verdadera li-

bertad en el contexto comunitario im-

plica el desarrollo de lo individual y la 

11	 Fue hasta la primera década del presente siglo que las 
investigaciones neurofisiológicas, psicológicas y socioló-
gicas refieren la estrecha relación entre la libertad, las 
restricciones que ésta causa y el gregarismo humano, con 
efectos en la evolución de la conducta y la adaptación. Un 
estudio de neuro-imagen realizado por Mohr et al. (2010) 
encontró una mayor activación en las regiones cerebra-
les relacionadas con el procesamiento de amenazas y la 
evitación de riesgos (amígdala y la corteza prefrontal) en 
relación con las conductas de responsabilidad y libertad.
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capacidad de actuar de acuerdo con los 

propios valores y deseos, de forma sig-

nificativa y responsable en el contexto 

grupal, contrastando con estructuras 

productivas en donde a menudo el mie-

do a la libertad se vincula con la aliena-

ción a sistemas de producción, control 

político y al consumismo, en lugar de la 

autorrealización. El enfoque construc-

tivo, creativo y liberador derivado del 

manejo adecuado del miedo, de la indi-

viduación, de la autenticidad, del traba-

jo individual e incluso de la identidad y 

pertenencia en la comunidad, favorece 

el desarrollo en las esferas familiar, de 

equipos de trabajo, gremio y comunidad.

La autenticidad es esencial para 

el desarrollo humano (Rogers, 1969) al 

fomentar la autoexpresión y creativi-

dad, elección de temas, expresión de 

ideas y para trabajar en proyectos con 

intereses comunes, favoreciendo el 

sentido de identidad y responsabilidad 

sobre el aprendizaje propio. Contribu-

ye a los tránsitos “del poder-compren-

der al poder-saber, para poder-hacer”, 

pues interviene en: 1) el fomento de 

la motivación intrínseca permitien-

do conectar de manera más profunda 

con contenidos (Rodríguez, 2021); 2) el 

desarrollo de la identidad personal al 

permitir que los individuos expresen 

sus experiencias y perspectivas únicas 

(González, 2020); 3) la promoción de 

la reflexión crítica sobre las experien-

cias y conocimientos previos, esencial 

para el aprendizaje significativo al in-

tegrar nuevas ideas con experiencias 

(López, 2021); 4) la adaptación a nece-

sidades individuales concatenadas con 

las colectivas, permitiendo que todos 

avancen compartiendo experiencias y 

responsabilidades (Sánchez, 2020); y 5) 

la creación de comunidades de aprendi-

zaje (Martínez, 2019).

4).	 Aprendizaje autodirigido: La autodirec-

ción implica propiciarse los satisfacto-

res propios, es empoderamiento por 

autodirección, así como responsabili-

dad por la libertad inevitable. La au-

todirección implica desarrollo de una 

autoconciencia para identificar necesi-

dades propias, capacidades y potencial, 

así como de comprender diversas ma-

neras de gestionar cambios personales 

e interrelacionales con efectos en la 

consciencia social para reconocer las 

de los demás, interactuar, hacer equi-

po, sinergia, aprender juntos y com-

partir experiencias que contribuyan al 

crecimiento grupal. La autodirección 

está íntimamente ligada a la autorrea-

lización y a la autogestión derivadas de 

motivaciones internas y externas, al 

despliegue y cultivo de las propias po-

tencialidades y talentos (Maslow, 1943) 

en cuanto la plenitud de lo que el indi-

viduo es capaz de ser y lograr. 

La educación se centra parcial-

mente en la autonomía del discente, 

quien asume la responsabilidad sobre 

sus metas, objetivos y ritmo de apren-

dizaje. Para Knowles (1975) es un pro-

ceso mediante el cual “los individuos 

asumen la iniciativa, con o sin la ayuda 

de otros, en la diagnosis de sus nece-

sidades de aprendizaje, en la formu-

lación de metas de aprendizaje, en la 
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identificación de recursos, en la elec-

ción y aplicación de estrategias” (p. 18). 

Ofrece beneficios para el desarrollo de 

habilidades críticas por resolución de 

problemas, pensamiento reflexivo, crí-

tica social y creatividad (Candy, 1991), 

adaptabilidad a nuevas circunstancias 

y para capacidades laborales en donde 

el conocimiento se renueva siempre, 

sobrepasando las capacidades de dislu-

cidación oportuna y comprensión inte-

gral. Otras características implican la 

motivación intrínseca por el deseo ge-

nuino de aprender, aumentando com-

promiso y persistencia (Deci & Ryan, 

2000), capacidad de autorregulación 

para planificar, monitorear y evaluar el 

aprendizaje de forma adaptativa ante 

nuevas situaciones y desafíos (Zimmer-

man, 2002). El empoderamiento apoya-

do desde el aprendizage autodirigido 

logra incrementar el sentido de control 

en el desarrollo personal (Garrison, 

1997) conduciendo frecuentemente a 

satisfacciones personales gestionadas 

emocionalmente y en sinergia con be-

neficios psico-sociales. 

Los desafíos corresponden a la 

necesidad de estructura para organi-

zar con escasa guía, el acceso a recur-

sos adecuados y suficientes (Duncan, 

2013) y la disciplina con autocontroles 

que no todos pueden desarrollar espe-

cialmente por la formación previa bajo 

esquemas tradicionales (Zimmerman, 

2002). Asimismo, el avance de la tec-

nología y la expansión del acceso a la 

información ha contribuido al fomen-

to del aprendizaje autónomo, aunque, 

por otra parte, también se ha incre-

mentado la brecha en las capacidades 

económicas,12 lo que dificulta el acceso 

a medios tecnológicos, al conocimiento 

desde las tecnologías de la información 

y comunicación (TIC) así como a los re-

cursos de la inteligencia artificial (IA).

Extender este enfoque puede re-

sultar complejo, más aún ante la nece-

sidad de fortalecer el marco conceptual 

y metodológico. Ahí reside la relevan-

cia de integrar teoría, filosofía y orien-

taciones prácticas para la educación 

permanente. Lo ideal es incorporar 

procesos para la autonomía y autorre-

gulación, sin perder de vista el contex-

to, la complejidad en el grupo educativo 

y la derivación a beneficios en donde el 

fin ulterior, el deber ser, es el resultado 

en la colectividad.

5).	 Colaboración y participación: El huma-

nismo pedagógico aboga por el aprendi-

zaje activo y colaborativo, enfatizando 

la relevancia de la experiencia práctica, 

del pensamiento crítico y la reflexión, 

con promoción de conocimiento y sabe-

res asociados al desarrollo emocional, 

ético y social. La colaboración fomenta 

un entorno en donde las personas se 

apoyan, valorando las relaciones inter-

personales con experiencias favorables. 

La participación corresponde a apren-

der junto a otros y colaborar con ellos 

en experiencias compartidas (Giordano 

y Nazareth, 2022). 

12	 Para 2024 se estimó que 1,100 millones de personas vi-
ven en situación de pobreza extrema, lo que afecta las 
capacidades de desarrollo y limita las oportunidades de 
acceso a servicios públicos, educación y tecnología (Ban-
co Mundial, 2024).
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La orientación constructivista y 

pragmática en lo psico-social fue estu-

diada por Vygotsky (1978, 1995) quien 

desarrolló en su teoría sociocultural del 

aprendizaje, la tesis de que unos apren-

den de otros, fortaleciendo habilidades 

sociales y emocionales; sostuvo que la 

dirección del desarrollo del pensamien-

to va de lo social a lo individual, pues 

las interacciones determinan el desa-

rrollo cognitivo a través del lenguaje. 

En cuanto a la percepción y la 

experiencia, Husserl (1970) y Merleau-

Ponty (1962)13 analizaron independien-

temente la forma en que la percepción 

del otro influye en la experiencia del 

“yo” y viceversa. La otredad se ve como 

un fenómeno que enriquece la expe-

riencia del sujeto, de los dicentes, al 

mismo docente convertido en guía o 

asesor a través de metodologías como 

la investigación-acción, en donde exis-

te un aprendizaje experiencial y cola-

boración, implicando diversas signifi-

caciones de las realidades, desde múlti-

ples perspectivas en el grupo educativo, 

suscitando cuestionamientos sobre los 

niveles de la complejidad, determinan-

tes en la capacidad de empoderamiento. 

6).	 Complejidad en el proceso educativo: 

Morin (2005) define la complejidad 

como un fenómeno con una cantidad 

extrema de interacciones e interferen-

cias entre un número muy grande de 

13	 Para Merleau-Ponty la percepción es intencional, está 
dirigida hacia los objetos en el mundo; redefine la com-
prensión de la percepción como un proceso corporal, 
dinámico y relacional, enfatizando la importancia de la 
experiencia vivida en la constitución de la subjetividad. 
Esta intencionalidad implica que la experiencia esté me-
diada por el contexto y las relaciones con el entorno.
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unidades, aunque precisa que “no com-

prende solamente cantidades de unida-

des e interacciones que desafían nues-

tras posibilidades de cálculo; también 

abarca incertidumbres, indetermina-

ciones, fenómenos aleatorios” en donde 

existe lo circunstancial e impredecible.

En esta perspectiva, el aprendi-

zaje se ve como un proceso dinámico y 

multidireccional, relevante en la inte-

racción autodirección-colectividad. De 

la teoría se desprende que los docentes 

adopten enfoques flexibles y adaptati-

vos para facilitar el aprendizaje conti-

nuo y significativo en donde media el 

pensamiento complejo.14 

Morin (2000) propuso responder 

a la complejidad social bajo reconoci-

miento de las limitaciones epistemológi-

cas, aplicar principios del conocimiento 

pertinente, enseñar la condición hu-

mana, enseñar la identidad planetaria, 

enfrentar incertidumbres, integrar la 

comprensión y enseñar la ética del gé-

nero humano. Se busca integrar la in-

terrelación de diferentes dimensiones 

de la realidad, reconociendo la multidi-

mensionalidad en la comunidad educa-

tiva. La interconexión induce al reco-

nocimiento de que los integrantes de 

la comunidada educativa y del propio 

14	 Este paradigma epistemológico concibe la realidad como 
un sistema de información en permanente cambio, desa-
rrollo y emergencia; en donde el todo es una integración 
sinergizada de las partes y la especificidad de las partes 
existe como un microsistema respecto al todo. Esto per-
mite superar el pensamiento simplificador para ir hacia 
una lógica disyuntora-reductora. Esta estructura de 
pensamiento facilitaría la generación de conocimientos 
que fomentan una nueva forma de ser, pensar, actuar y 
convivir, para la transformación social (Estrada, 2020).

sistema social en donde ésta incide, es-

tán interrelacionados; la no-linealidad 

inherente a la aceptación de procesos 

interrelacionables, con retroalimentacio-

nes complejas, en donde algunas causas 

son a la vez efecto de otras. 

En la educación permanente se 

abordan problemas complejos de for-

ma efectiva, fomentando un apren-

dizaje que refleja la interconexión de 

temas, de personas, de sus reflexiones, 

intereses, relaciones familiares, de pro-

ducción y relaciones ecosistémicas, 

en donde el ambiente tiene un lugar 

relevante, muchas veces reflejando el 

micro-habitat humano, al ambiente in-

mediato como sustrato y soporte de la 

vida biológica y comunitaria y otras ve-

ces representando al complejo ecosiste-

ma que los integra, llega a constituir la 

identidad planetaria (Morin, 2000). Es 

un aprendizaje alrededor de la capaci-

dad de comprender, el “poder compren-

Edgar Morin
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ambiental o ecosistema. La otredad, en 

su sentido más amplio incluye al am-

biente natural, ecosistémico y al plane-

ta, la empatía entre los usuarios de los 

recursos naturales que compiten por 

ellos, la creación de consciencia colec-

tiva para priorizar el bienestar comun, 

con el fomento del sentido de comuni-

dad, el apoyo mutuo y el cuidado por 

el ambiente físico, sea éste un habitat 

concreto, una comunidad, una nación, 

región o todo el planeta Tierra. 

Desde una perspectiva utilitaris-

ta, las acciones humanas deben cono-

cerse, analizarse y evaluarse en fun-

ción de su contribución al bienestar 

general que incluye la salud ambiental 

y ecosistémica (Mill, 2001); el bien co-

mún trasciende en la conservación de 

la vida y la biodiversidad. La premisa 

ética antecede a la formación de la ética 

ambiental, bajo la sugestión de que los 

der” la realidad que se desea cambiar 

para poder hacerlo de forma efectiva, 

mediando el conocimiento y los sabe-

res, cerrando la sentencia proverbial 

“del poder-comprender, al poder-saber, 

para poder-hacer”. 

7).	 Responsabilidad ambiental: La actua-

ción social transita alrededor de la 

crisis ambiental y de riesgos para la 

sostenibilidad. Paradóicamente existe 

una mayor consciencia sobre la obli-

gación de las generaciones actuales de 

cuidar el ambiente y los ecosistemas en 

beneficio de las futuras (Norton, 1987; 

Rawls, 1971/1999). Se trata de una res-

ponsabilidad de tipo intergeneracional 

y transgeneracional. Esta responsabi-

lidad ambiental atañe al deber social 

ante el ambiente, como una ética del 

cuidado sobre “el otro” o una ética de 

la justicia que les atañe, en tanto ese 

otro es espacio, sustrato, esfera propia, 
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seres humanos tienen una responsabi-

lidad moral hacia la naturaleza, concor-

dando con la filosofía de la sostenibili-

dad en tanto que ésta resalta la necesi-

dad de mantener el bienestar humano 

y ecológico a largo plazo. 

8).	 Ética de la justicia: La importancia so-

bre “lo que es justo” tiene implicacio-

nes éticas y de él pueden suspenderse 

estrategias para promover un entorno 

que además de inclusivo, induzca a la 

justicia social con igualdad de oportu-

nidades en el proceso formativo (Rawls, 

1993). La justicia social como valor im-

plica hacer lo correcto asegurando 

oportunidades para alcanzar el máximo 

potencial en condiciones de equidad. Se 

refiere a garantizar que todos los parti-

cipantes en el proceso formativo inde-

pendientemente de su origen y estrato 

social15, tengan acceso a oportunidades 

15	 La existencia de desigualdades estructuradas que son 
desigualdades sociales resultado de patrones en la es-
tructura social y económica, entre grupos en términos de 
acceso a recompensas materiales o simbólicas, da lugar a 
la estratificación social (Giddens et al., 2016).

equitativas. En la educación, por ejem-

plo, que los docentes sean conscientes 

de las cualidades, condiciones de los 

dicentes, de su entorno sociocultural, 

ambiental, económico y de las desigual-

dades que existen para trabajar activa-

mente con ellos. En las sugestiones de 

Morin (2005) la educación debe incluir 

una ética que reconozca la interco-

nexión entre los individuos, la sociedad 

y el planeta, fomentando una concien-

cia abarcativa de todo, de modo que los 

actos vayan encaminados a lo justo, in-

cluso para las relaciones entre socieda-

des, economías, ambiente y ecosistema. 

Esto implica gestionar la solución a los 

problemas comunes mediante planes 

de acción, induciendo a ver individua-

lidades y desarrollos específicos que 

convergen en representación social, en 

donde paradójicamente se diluye la in-

dividualización. 

En la educación permanente im-

portan estas conceptualizaciones bajo 

las nuevas condiciones de una actua-
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lidad transmoderna, caracterizada por 

gran dinamismo, donde los problemas 

son complejos y las soluciones menos 

obvias (Bennis y Nanus, 2007, p. 12) ex-

presándose en un desarrollo humano 

marcado por nuevas tecnologías de la 

información y comunicación, mediadas 

por documentos, datos y tecnologías di-

gitales (Ferraris, 2023) lo cual exige un 

mínimo de equidad, pues como Señala 

Cortina Orts (2019): “el principio de jus-

ticia exige distribuir equitativamente 

los beneficios de las nuevas tecnologías, 

porque todos son afectados, promocio-

nar un mundo inclusivo, en que la bre-

cha digital no divida a la humanidad 

con una nueva fórmula. El desigual 

acceso a los bienes tecnocientíficos so-

cava la cohesión” (p. 391). 

3. Proyección de la educación 
permanente en la transmodernidad

En la transmodernidad se recogen los retos 

pendientes de la modernidad y de la 

posmodernidad, se enfatiza la con-

tinuidad y la evolución de la cultu-

ra enmarcada por acelerados desa-

rrollos tecnológicos, representando 

una respuesta a desafíos actuales con 

problemas ambientales intermitentes, 

desigualdad social, lucha de minorías por 

tener reconocimiento social, así como 

la confrontación entre valores tradi-

cionales y la cultura Woke,16 cuyas 

consecuencias aún son inciertas. 

Se proponen nuevas formas de 

entender al ser humano, su 

identidad, culturas y a las múl-

tiples facetas de la sociedad que 

se integra en algunas formas y 

se excluyen en otras, en cierto modo regre-

sando al pasado en una suerte de redescu-

brimiento de conocimientos y percepcio-

nes ancestrales que se pueden conectar 

con los temas del presente y modular las 

conductas controladas por la información 

global y el acceso a tecnologías digitales y a 

la inteligencia artificial. 

Según Dussel (2006), la transmoder-

nidad se fundamenta en la necesidad de 

16	 El término Woke originado en los EE. UU. se usó inicial-
mente alrededor de la posición defensiva de afroamerica-
nos ante prejuicios raciales y discriminación, derivando 
rápidamente a otras cuestiones de desigualdad social. 
Actualmente se utiliza para identificar movimientos au-
todefinidos como progresistas, aunque paradógicamente 
dinamizados desde élites económicas hipercapitalistas 
que inciden en políticas, migración, control de la nata-
lidad, consumo y comercio mundial, religión y cultura, 
principalmente.
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un intercambio cultural que cuestiona la 

supremacía del discurso moderno occiden-

tal, al mismo tiempo que aspira a crear una 

ética global.17 Su enfoque es más de aspi-

ración que de praxis educativa, pues no 

aborda la forma en que es viable la mul-

tiplicidad de eventuales cambios sociales, 

sin embargo destaca la importancia de las 

culturas no eurocéntricas, desde las cuales 

emergen propuestas de cambio y especta-

tivas de vida social justa y equitativa. 

La filosofía subyacente provee los 

elementos para un nuevo paradigma de 

pensamiento que refleja la complejidad 

con globalización como conector de la 

economía, la política y la cultura, pero en 

proceso de desintegración por disrupción 

de enlaces regionales, y por otra parte re-

aparecen en diversos sectores, los cono-

cimientos y saberes ancestrales, de modo 

que son componentes inter-pluri-trasna-

cionales y trans-epocales por interacciones 

atemporales, abonando a la experiencia 

por múltiples elementos de culturas, tradi-

ciones, diáloguicidad entre lo antiguo y lo 

contemporáneo, retrotrayendo saberes e 

integrando experiencias nuevas para unos 

y compartidas para otros. 

La proyección de las nuevas perspec-

tivas de la educación permanente con so-

porte en las pedagogías crítica y humanis-

ta, hacen repensar la realidad trascendien-

do las limitaciones de enfoques previos, 

para incorporar la conceptualización de 

la complejidad de los sistemas sin perder 

de vista la dualidad humano-ecosistema 

17	 En el aspecto ecosistémico, la transmodernidad busca un 
equilibrio que respete tanto al ser humano como al plane-
ta.

y las condiciones microsistema que de-

terminan una educación contextualizada, 

promoviendo crítica constructiva, uso de 

la diversidad y la interconectividad socio-

cultural, entre las realidades regionales y 

locales y entre los acontecimientos actua-

les y los echos del pasado.

Consecuentemente las característi-

cas distintivas del cambio paradigmático 

abarcan: Interconectividad a diversos ni-

veles, que llevan a la comprensión de la 

realidad por fenómenos globalizantes y 

transculturales, autonomía y crítica sobre 

los fenómenos sociales actuales no resuel-

tos (que obligan a voltear a ver el estruc-

turalismo), ciberontología en tanto estudio 

de la realidad material que es transfor-
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mada por la realidad virtual, semiurgia 

como análisis de las formas en que los 

signos generan realidad, procesos iterati-

vos atemporales como saberes que pueden 

reaparacer sin mediar el continuum psi-

cosocial, diversidad cultural y búsqueda 

de un espacio para otras culturas, diálogo 

intercultural, uso de las tecnologías de la 

información y comunicación (TIC) y de la 

inteligencia artificial (IA) 18 y la redefinición 

18	 La IA tiene su origen con los desarrollos informáticos 
promovidos durante la Segunda Guerra Mundial (la locu-
ción se acuñó en 1956), pero es hasta el presente siglo que 
se desarrolla aceleradamente abarcando una gran varie-
dad de campos de conocimiento y del desarrollo tecnoló-
gico, desde aprendizaje y percepción, reconocimiento de 
voz, demostración de teoremas matemáticos, escritura 
y lenguaje, diagnósticos clínicos, cibernética, áreas de la 
producción sistematizadas y propósitos generales.

de la existencia humana y de las relaciones 

interpersonales y sociales en función de la 

presencia en línea y la huella digital como 

elementos constitutivos de identidad.

El desarrollo de las nuevas tecnolo-

gías y la IA para sintetizar y automatizar 

tareas intelectuales y su gran dispersión, 

trae consigo el temor a problemas éticos, 

legales, afectación al empleo y alteración 

de las relaciones y procesos humanos. Al-

gunas inquietudes se refieren al efecto en 

el comportamiento moral a medida que 

diseñan, construyen, usan e interactuan 

entes de inteligencia artificial, así como a 

la preocupación por el comportamiento de 

los agentes morales artificiales en la ética 

de las máquinas. La consciencia como fe-

nómeno emergente puede manifestarse en 

sistemas computacionales complejos capa-

ces de desarrollar formas de experiencia 

subjetiva similares a la humana (Chalmers, 

2010), lo cual contrasta con sugestiones 

sobre el hecho de que no podrían alcanzar 

una verdadera comprensión o experiencia 

consciente al no poseer estados mentales 

reales (Searle, 1980). No obstante, la ace-

lerada dispersión de la IA y poder realizar 

tareas implicadas al humano, como la toma 

de decisiones complejas (Russell y Norvig, 

2020) ha transformado la forma de inte-

raccción con la tecnología suscitando una 

serie de cuestiones de orden filosófico.

Las cuestiones sobre la conciencia, 

la inteligencia, el impacto en la identidad, 

percepción del ser, toma de decisiones y 

las modificaciones en la conducta (Hoque, 

2025), así como las formas de creación de 

nuevas identidades y la comprensión de 

lo que significa el ser humano en relacion 
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con la digitalización y los documentos en 

la construcción de la realidad (Ferraris, 

2019, 2023) están siendo motivo de nue-

vas reflexiones. Se corre el riesgo de que se 

transgredan valores, sistemas normativos 

y formas de pensar; Clark (2003) lo deja 

claro al señalar algunos efectos del uso de 

la IA, en tanto que para filósofos como Flo-

ridi (2013) la IA podría complementar los 

tres dominios de la realidad: lo inorgánico, 

lo orgánico y lo artificial, constituyéndose 

en un cuarto dominio. 

Sin duda es esencial establecer prin-

cipios éticos claros para guiar el uso de la 

IA (Borenstein et al., 2017) y fortalecer la 

educación permanente con esas tecnolo-

gias previniendo usos inadecuados que 

deriven en efectos sociales, como han se-

ñalado para otros ámbitos, Brynjolfsson y 

McAfee (2014) así como para maximizar 

los beneficios a través de la pedagogía. 

Algunas implicaciones filosóficas y éticas 

fueron planteadas por Hoque (2023, 2025) 

quien propuso fortalecer la conexión hu-

mana auténtica e interactuar de manera 

efectiva con la IA, manteniendo la capa-

cidad de pensamiento independiente y fo-

mentando las habilidades de pensamiento 

crítico desde la filosofía:

a).	 Limitaciones humanas y modestia 

epistemológica con base en las filoso-

fías de Aristóteles y Kant, para faci-

litar la autocrítica, identificar capaci-

dades, debilidades y potencialidades, 

para plena consciencia sobre los lími-

tes humanos y diferenciarlos de la IA.

b).	 Reconocimiento de patrones están-

dares y trascendencia con base la fi-

losofía existencialista, pues mientras 

que la IA sigue algoritmos, las perso-

nas pueden ir más allá de patrones 

predeterminados y ser creativas, por 

ejemplo, a partir de la reflexión crí-

tica sobre creencias y patrones limi-

tantes, así como para la superación 

individual y colectiva.

c).	 Escalas de valores, aprovechando la 

jerarquía de valores de Max Scheler 

para introducir el uso de valores supe-

riores orientados a lo espiritual y cul-
Luciano Floridi
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tural, o desde la “frónesis aristotélica” 

para determinar lo que es realmente 

importante en cada situación de las 

interrelaciones humanas: 1.- Capaci-

dad de percibir los aspectos más des-

tacados de una situación aplicable en 

la identificación de problemas y even-

tuales soluciones con jerarquización 

de alternativas, escenarios o planes 

de solución complementarios; 2.- To-

mar decisiones acertadas en función 

de un fin loable o el discernimiento 

sobre los pasos a seguir; 3.- Implica-

ciones de conocimiento, en función 

del contexto social, necesidades del 

grupo educativo, programa elegido o 

construido y cualidades del docente 

como Asesor-Guía; 4.- Disposición 

moral que va acompañada del discer-

nimiento, y 5.- Como forma de sabi-

duría diferente a la de sofía que hacía 

alusión al conocimiento universal. En 

este caso se trata de saberes ances-

trales, conocimientos construidos en 

conjunto, aprendizajes grupales.

d).	 Responsabilidad en la toma de deci-

siones consciente y libre, como en el 

caso de la voluntad reflexiva de Han-

nah Arendt para fortalecer la capa-

cidad decisoria en lugar de ir por el 

camino al que puede accederse por 

la IA; de acuerdo con la filosofía de 

Sören Kierkegaard sobre la existen-

cia humana independiente que in-

volucra desarrollo integrado colecti-

vamente o en el sentido de responsa-

bilidad de Jonas (1995) cuyo objetivo 

principal es despertar la conciencia 

para asegurar la esencia de la huma-

nidad en el futuro del mismo ser hu-

mano y de la naturaleza mediante un 

cambio ético radical con el principio 

de responsabilidad.

e).	 Fomento de la conciencia de cone-

xión auténtica, por ejemplo, cuestio-

nando periódicamente qué decisio-

nes se delegan inconscientemente 

en la IA y que alteran las relaciones 

humanas, esto con base en la filosofía 

de Martin Buber.

Sören Kierkegaard
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f).	 Evaluación de implicaciones éticas, por 

ejemplo, desde el principio de respon-

sabilidad formulado por Hans Jonas 

en relación con la ética de la tecnología 

para ser conscientes de la necesidad 

de analizar las afectaciones al ambien-

te y desarrollo de equipos de trabajo.

g).	 Alineación del uso de la IA con las mo-

tivaciones trascendentales humanas 

desde la logoterapia de Víktor Frankl, 

para reconocer el sentido de la vida 

como necesidad humana primera, 

dando relevancia a objetivos elevados 

y liberando potencial, en tanto que se 

utilice la IA para tareas rutinarias de-

rivadas de lo humano.

h).	 Webfare: Uso de la web en el mejo-

ramiento del bienestar social, para 

facilitar el acceso a servicios sociales, 

apoyo comunitario y recursos infor-

mativos, a traves de plataformas digi-

tales, incluyendo recursos revisados 

desde la ética y humanismo.

A modo de corolario sobre este proce-

so reflexivo, los principales fundamentos 

filosóficos del humanismo y la inclusión 

detallados previamente, están indisoluble-

mente vinculados al conjunto axiológico 

que abarca la empatía, autorrealización, so-

lidaridad, autenticidad, libertad, ética, coo-

peración y autogestión, como sustentación 

de las dimensiones epistemológicas de la 

educación permanente en cuanto a diver-

sidad y pluralidad, inclusión, autenticidad 

y libertad, complejidad del proceso educa-

tivo, responsabilidad ambiental, ética de la 

justicia, aprendizaje autodirigido y apren-

dizaje colaborativo, activo y participativo. 

Estas cualidades dan forma a la sen-

tencia proverbial “del poder-comprender 

al poder-saber, para poder-hacer” con las 

funciones educativas dirigidas al apren-

dizaje significativo y vivencial para el fo-

mento de las capacidades y potencialida-

des de los individuos y de su comunidad 

a través del grupo educativo reconocido 

como agente de cambio social.

Viktor Frankl
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