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Ill'l'RODOCCIOll 

Lo& procesos educatlvoa ocupan la atención no sólo de 

aquellos que se encargan de eu estudio a partir de intereses 

teóricos, sino de funclon&rloa estatales y orqanizaclonee 

internacionales quiénes buacan afllequrar que dichos proceeoa ee 

realicen bajo laa condlclonea teórlco-prácticaa que consideran 

adecuadat1. 

Bata preocupación sobre loe proceaoa educativos, aumentó 

contome la edueaci6n - particularmente la e11colarl11ada o 

forrMl - y loe niveles de educación de "un pueblo" - medidos 

en términos de añoa y niveles que un aujeto p1uu1 y nlcanza 

respectivamente en un aiatema escolar - empezaron a ser vistos 

como uno de loa par.iímetroa para medir ln situación de 

•adelanto• o •atraeo" de toda una nación. A su vez, 

prñcticamente, lln cada !locledad a eeo!I procesos educativoe, 

los formale!I, s• lea ha conferido un valor especifico. 

Este proceso de valoración de la educación formal, de 

carácter histórico, lo entendemos como la constitución 

axiológice: de la eecuela, Que, justamente, por eer histórica 

eeté eetrechl!lmente vinculada con el horizonte axiológlco de una 

sociedad: ea decir, de lo que en un momento determinado ee 

conaiderl!I valloeo o no para dichl!I sociedad. El!lte horizonte 

depende de la correlación de fuerzas aociale111 y de quleneft 

logren imponer eua lntere111ee, como loa lntere111ee generales de 

la 11ociedad. Dicho de otra manera, depende de laa relacionee de 

poder en 01!Hl eociedad y, en particular, para una sociedad 



dividida en cla•ea, de la lucha de claaea. Aunque, y eato ea 

importante 1eñalarlo, 1e encuentran paralelamente otra aer!e de 

contradicciones y de conflicto• entre otros grupos con 

lntereaea espec!ficoa. Tal e1 el caao de loa JTtOvimientos de 

mujeres, por ejemplo. 

No obstante lo anterior, la escuela y el BiatB1'M escolar 

en que 11e expreaa, parecen justificarse por 111 n1hnno11. El!I 

decir, la &l!lcuela aparece como algo natural -conl!IUBtancial-, 

acorde con el deaarrollo de la aocledad pero, a su vez, con un 

desarrollo "evolutivo• propio. Razón por la cual, la eecuela y 

1011 proceeoa que ah! ae desarrollan auelen valoraree por 111 

mismos, envueltos en una aparente neutralidad (en tanto que 

aupueatamente no obedecen a interesea que no sean los del 

proceso escolar mismo). De ah! entonces que este proceao aea 

visto, deade cierta• po1tura11, como forma de preparación para 

la vida adulta (Durkheim), formación de recursos humanos o mero 

transmisor de la• habilidades y tradiciones de las viejas a la• 

nuevas generaciones. 

!!n esta aparente neutralidad de lol!!I procel!!loe educativo& 

formales, descanl!!la la juetificación de proyectoe educativo& 

que, como dec18moe en un principio, son impulaados por aquéllos 

que han acumldo el deber de establecer cuálee aon lae mejore& 

condlclone1 taórico-prácticae, bajo la• cuale• pueden 

deaarrollarae dichos ,proce11oa, 

La prequnta que de inmediato aurqe ea la elquiente1 haeta 

qui punto loe eujeto1 directamente lnvo1uorado1 -no quien•• 



pl•ne•ni no quiene• deciden-, en los procesos educativos •e han 

planteado la juotific•ción de ou actividad, Máo •llá de la• 

manifeatacionee de aceptación o de violencia y rechazo, con las 

que en múltiples ocllB!onea se repudia un ai11teme educe:tivo 

escolar!Eado. Y con ello, hasta qué punto ae han planteado la 

pertinencia C'I no de su actividad y en conaecuencia con respecto 

ai qué ae considera que su práctica es valiosa o no y por qué. 

En particulor para el docente, sujeto directamente 

involucrado en el proceso educativo fOrmal, las preguntas 

anterioraa tienen que ver directamente con au prftctica 

educativa en la que por lo menee estén involucrados un par de 

l!Bpectos t loa conocimiento!! que imparte y la pertinencia social 

de dichon conocimientos, 

Si planteamoa de aeta manera el asunto del desarrollo de 

los proceaoe educativos, no ea ouficiente que un docente esté 

habilitado en el manejo de ciertos conocimientos, sino que es 

indispensable una toma de posición consciente, deliberada. Ya 

que de éeta dependerá la manera en que asuma eu práctica 

educativa y loo múltiple• problem•s que eot• práctic• 

representa. 

Por lo anterior, ea fundamental que el docente dé 

respuesta a lns siguientes pregunta e r qué enseño; cómo lo 

enseño; para qué lo enseño y bajo qué condiciones 

inetitucionales y socialee estoy enseñando. Vale decir, nos 

prequntamoo por el sentido que tiene la educación y en Última 

instancia, por el por qué de la educación; de eee proceso 



11ocial denominado educación. 

' En eete preguntar, que ea ya eminentemente filoeófico, 11e 

pregunta por el eer de la educación, Cueotión que implica el 

preguntar11e acerca de loa finea y valore11 en que se eoetiene un 

proyecto educativo. Pero además, en tanto que espacio de 

producción de conocimientos, nos preguntamos por la manera en 

que se concibe el conoci1"iento, eu trememieión y BU producción. 

Ahora bien, nueatro eueationamiento no eB en general Bino en 

particular puee la búequeda de reepuestaB no~ intereea en el 

ñmblto de una aocledad dividida en claaeB. 

El caeo concreto lo encontramos en la Bociedad mexicana en 

donde las clases dominanteB han utilizado el aparato educativo 

c9mo ·un recurso para conciliar intereeee1 (aunque eeto no 

significa que sea sólo a través de dicho aparato) y presentar 

loe suyos como intereeee de la sociedad, 

!stamoe haciendo referencia a la lucha por la hegemonta 

del poder en una oociedad y el p•pel que la• cla•e• o grupo• en 

conflicto le atribuyen a la educación para la reeolución de 

dicho conflicto. 

La "neutralidad" atribuida a loe proc'!l!IOl!I educativoe, ee 

pieza fundamental para instrumentar dlchoe proceaos. En donde 

aspectos tan importantes como la transmie!Ón/producción de 

actitudea y creencias eon preocupación tangencial, de quienes 

detentan el poder, colocando solamente en el centro de eua 

1 Cfr. Zl!A, Leopoldo, "!l ideol educ•tivo y eot•tal del 
llber•ll•mo mexicano" en Bl ~dtiviamo en México eurqlmlento, 
apogeo y decadencia, F.C.E., Mexico, 1975, pp1 82-91 



preocupaciones el desarrollo de ciertas habilidades y 

"conoclmlentoe •. 

La función po11t!ca de lo• procesos educa ti vos (formación 

de lealtades en los eujetos) queda oculto trae un propósito 

económico (formación de "recursos humanos"), que encuentra en 

la 11upue11ta neutralidad de dichos procel!los una juetlflcación 

{raEonel!I por las cuales ee coneideran vallosoe). 

La pertinencia de nuestro trabajo estriba entonces en1 1. 

deede una perepectiva fl.losófica cuestionar las justificaciones 

sobre las que descansan loa propósitos de loa procesos 

educatlvos r 2. eeñalando la función pol!tlca de dlchoe proceeoa 

y las contradicciones que implica el eer un espacio máe de 

confrontación de lntereBes, y 3. plantear que justamente por 

esas contradicclonee ea poeible modificar, de ser necesario, 

sus finalidades. La discusión que eetoe planteamientos pueda 

originar, es ganancia para loe propósitos de este trabajo, 

l\el, pueB, el eupueeto que nos guia eB el siguiente 1 un 

e!Btema educativo, y la eecuela como expreelón concreta de 

éete, tiene entre aue funciones primordiales - además de la 

tranemielón y producción de conocimientos - la "transmisión de 

una ldeolog1a dominante".~ Por lo que en eee sentido, cumple 

una función eminentemente política y no sólo económica 

(formación de "recureoB humanos" y de e arrollo de habilidades en 

? !ntrecomille.moe "tranemlsión de una ideolog!a dominante", 
por considerar que no sucede de manera absoluta, sino que Biempre 
es posible el momento de producción y de lucha que por generar una 
ideolog1a alternativa. 



loa eatudlantea Que serán refl'luneradaa diferencialmente por un 

"mercado de trabajo"). Sin embargo, e•ta función no •e da libre 

de contradiccionel!I por lo que, en el interior de la el!lcuela, el!I 

posible generar proyectos alternativos de ~uestionamiento que 

permitan acciones de transformación. 

Lo anterior aupone, además, que lae 5Cclones a emprender 

Be enmnrcan, en principio, en una postura pol!tica frente a la 

práctica educativa. Lo cual, del!lde nuestro punto de vieta, 

requiere establecer cómo se deaarrollan 1011 procel!los de 

tranemi11ión de valore11 que Be expresan en formal!I de 

comportamiento y práctica11 11ocialel!I que van constituyendo a 1011 

sujetos como sujetos aoclaleB. 

Por eatna rnzones, centramos nuestra ntenclón en ln 

conetltución nxiológica de la eacuela, La cual aoatenemoa que, 

como proyecto, se deal!llrrolla en medio de la lucha por la 

hegemonta del poder en una 11ocledad, y está di11eñada para 

cubrir ciertos objetivos (no neceaariamente de adqulelclón y 

producción de conoclmlentoa) tendlentee a lograr coneeneo. 

l!!stol!I objetlvoe ae encuentrl!lln juetlflcadoe por postura• 

ld•oló9lcao. 

Sin embargo, porque eetamos hablando de un proceeo 

contradictorio, en el proceso de conatltuclón axlológlca de la 

eecuela 11e ubican -durante el momento m11!1mo de la prftctlcl!I 

educativa- eepacloe de •r1111ietencla •, de confrontación y lucha 

fr11nt• a loe eabere1 oficial••. Saber•• qu• •• •ncuentran 

plaemadol!I en loa plane11 de estudio de las lnBtitucionea 
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educativas, 

Para cubrir lo• aopecto• ante• mencionado•, hemo• dividido 

nueatro trabajo en cuatro capitulas. En el primero establecemos 

nuestro punto de partida. Haciendo algunas conelderaclonea en 

torno a la filo1mf!a 1 primero como una toma de poalc!Ón y luego 

l!IBumiéndola desde el punto de vi eta de la práctica. Ea decir no 

BÓlo ae buaca la reflexión sino la intervención en loa procesos 

socia lea y en partlculetr en loe procesos educativos. 

T8mbién asumimoa que la fllosofla en tanto que saber 

abaoluto, ha perdido sentido y que como tal, ya no ea capaz de 

dar razón de lo que las cosas son y mucho menos de lo que lae 

prácticas aoclalea son. Cuestión que de inmediato pone en entre 

dicho el ~ epiatemológico de la fllosofla. En ea te sentido 

ae aeume que la flloaofla como discurso que ~ueca hacer asertoe 

eobre la realidad, ee eolamente una forma máe de conocimiento. 

Y que la• po11ibilidsdtu reale11 para no caer en nueva11 

•mi11tifici!llclonee de la realidad", ee encuentran en la medida en 

que pueda articular11e con otros diecurao11 y prácticae 

científica• • 

A.111, puea, lo que ponemoa en cueetionamiento aon laa 

pretenoione• de la filooof!a como •aber universal y abooluto, 

para proponerle una tarea mál!!I modesta 1 eer un momento más de la 

producción de loa conocimiento11 clentificol!!I. 

En el 11egundo capitulo, eatablecemo11 la articulación entre 

filooof!a y educación, Se problematiza el concepto de 

educación, aeñalando que ei bien ea cierto que en ocaeionee ee 



reconoce que a través del proceso educativo se tranemlten no 

eólo conocimientoe sino también valoree, éstoe, intentan pasar 

por neutrales aunque exiete una estrecha vinculación entre 

"aparato educativo" y eociedad. Nuestra intención e• •eñalar 

eee vinculo aln perder de vieta la autonomía del proceso 

educativo. 

En eate capitulo, plantel!imos 18 constitución de loe 

valorea, incluida la e,ducaclón como uno de el loe, loe fines y 

lae neceeldadee a lae que re•ponde la eacuela. 

Reepecto de la autonomía de loe procesoe educativoe, nos 

parece importante señalar el problema del desarrollo de 

"creenciae" y "actitudes". Entendidas, respectivamente, como 

dlepoeicionee de un eujet? para atribuir ciertas propiedades a 

un objeto -momento epistemológico de ln disposición- y como 

disposición de ase mismo sujeto para l!lctuar de una manera 

determinada frente a una situación u objeto -memento afectivo 

de la diepoeición-. 

De lt111 teorlae que ee han dado a la tarea de eetudiar loe 

proceflloa educativoB, noB !ntereet1n, la teorla de la 

reproducción y la teoría de la resistencia. Aquí, la propuesta 

althuBoeriana de loo "aparato• ideológico• de eotado" (AIE) 

Berá retomada 1 eeñalando que máe nllá del ul!lo y abuso 

indiscriminado, brinda importantes elementos de análisis. 

Aunque también apuntamoe las limitaciones del concepto. 

Señalado lo ·anterior, en el tercer cap! tu lo se establece 

el vinculo entre educación y eociedad. Para cuya 



problem•ti•ación ne retoman lo• proyecto• educatlvo1. 

Particularmente lo• propueeto• por lo• programa• de educación 

públlca. 

Establecer la relación entre lo que denominamos 

•paeudoproyectoa• y •proyectos• educativos ae1 como la 

coexistencia de amboa en loa plnnea y pro9rama111 de eatudio de 

laa eBcuelaa de un sistema educativo, es parte central de este 

apartado. Loa criterios que definen estos conceptos, derivan de 

loa intereses a loa qUe responden y pueden ser loa de una clase 

qrupo o 11exo dominante o loa de una ·clase, qrupo o sexo 

dominado. 

La juatif!cación de •paeudoproyectoa• y "proyactoa" ee 

encuentra, en ambos casos, basada en posturas ideológicas. Y 

sin embargo ea poeible pena ar en "proyectos emancipadores", 

Lo anterior nos coloca de inmediato en el debate, aún 

abierto, del sentido marxista del concepto "ideología". Por 

ello, un a11pecto central de este capitulo, aerá. el debata en 

torno a dicho concepto. Debate en el que aswn!moa la 

"def in!ción emplia • de ideoloq!ll, frente a au "definición 

re•trlngida". 

El cuarto y Último cap!tulo de ente trabajo, está dedicado 

a una herramienta teórico-práctica 1 la teor!a curricular. 

Herramienta teórica, en tanto metodolog!a, que noe pennite 

reflexionar y problematiur lo• programa• y plone• de e•tudio 

de una institución educativa. Problematización que pu1a, 

n•c•••r!•m•nt•, por •l au••tionamiento de lo• objetivo• que 
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persigue un proceoo de enseñanza-aprendizaje que loe 

estudiantes y docentes pretenden alcanzar. Y práctica, porque 

de dicho cueatlonamlento pueden aurqlr form•a nuevas de lUlwnlr 

1011 proceeo11 educatlvo111 entre ello11, la prñctlcft docente. 

En este capitulo, apuntamos 1011 or!gene11 de la teor!a 

curricular as! como alqunaa problemátlcl!l11, de 1011 proceaol!!I 

educativos, que retoma e•ta teorla para au anália!e. 

Aqu!, noe lntereea el caso particular de una in11tltuciónr 

el Colegio de Bachillereo. Lo que intentamos, en un pri119r 

acercamiento, ea una evaluación curricular de loe objetl vo11 que 

pretende alcanzar el proqrama de eatudlo de una aslqnatura -

Método11 de tnveetlgaclón II-. Nuestro intento, lo 

contextu!lli u1moa en el plan de estudio de la lnatl tuclón. !11 

decir, de loe objetivos que socialmente le han sido conferldoa 

al nivel medio auperior de enaeñanza en México y en particular 

al Colegio de Bachillere•. 

Lo! conceptos de "curriculum"; "currlculW'll real" y 

"curriculum oculto", en este apartado, 11on centrales. 

La parte final está dedicada a las conclueionea, 

neceeariamente parciales, a las que hl!moB arribado; ae1 como 

las lineas de posible investigación y desarrollo futuro. !B 

importante apuntar que eete trabajo lo con11ideramoe como un 

primer acercamiento a una problemática máe amplia y compleja. 

Pue•, por un lado implica enfrentar loe problema• teórico• y 

prácticos de la enseñanza y por otra parte, enfrentadoe a la 

eituaclón actual de México y de América Latina. 



I.- ALGUNAS CONSIDERACIONES EN TORNO A LA PRACTICA DE LA 

FILOSOFIA 

1.1 LA FILOSOFIA COHQ tlNA TOMA DE PDSICION 

11 

José Ferrater Mora menciona en au Diccionario de Flloaof1a 

que hay por lo menoa cuatro problemas generales que ae plantean 

con respeto a la flloaof!a1 1. el del propio término flloaof!a1 

2. el de loo or1geneo de la f!loeof1a1 J. el de ou 

oignificación y 4. el de la divioión de la fllooof1a en 

dloclpllnao3. 

A eatoa problemas ae podria responder de doa maneraa1 a) 

asumiendo que ea posible conteetar a las preguntas desde el 

propio eopacio de producción del dlecureb flloeófico y b) 

aeumlendo que, .irnnque la primera forma de reepueata tiene 

validez•, ésta ea limitada y en conaecuancla hay qua aallr del 

eopaclo de producción del dlocuroo. A la primera postura la 

denominaremoa reepuesta !ntradiecurBlva, mientras que a la 

segunda respuesta extradiacuraiva. 

Generalmente, a~ aawne la primera alternativa. En esta 

oentldo, oe parte del oupueoto que afirma que la fllooof!a (que 

al diocuroo fllo•Ófico) puede deflniroe a •1 mioma. Y.dado que 

3 FERRATER Hora, Joaé. piccionarlo de Fllo•of1a, Sa. ad,, 
llllanu Editorial, Barcelona, 1984, t. 2, pp. 1175 y u. 

' UtlliH,,,01 el concepto validH •n un Hntldo epletemol6;ico, 
e1 decir, •• refiara al hecho de que una propo1ici6n 1ea aceptada 
cOl'l\o verdadera. 



12 

la fllo•of!a •e autodeflne como un di•cur•o de la totalld•d 

(11obre eeto regreearemoa más adelante) cuya producción de ideae 

tra•ciende toda limitación •acial y •e dirige a la "hum•nided 

entera" ee entoncel!!I, de carácter •univerea1• 5• 

Oe11de eeta per•pectiva, la rel!!lpue11ta que 1!18 da a la 

primera prequnta, .. la cláoica definición etimolóqica del 

conceptor•amor a la aabldur!a•. Amor al 11aber que ee 

autopropone como deaint~reaado, ea decir como una búsqueda del 

saber por el mero afán de eaber, constituyéndose ésto en una 

búsqueda de la Verdad - a•!, con mayúaculs -. 

Será en realidad esta búsqueda la que definirá en 

principio a lo• filóaofoa como amente• de la •abidur!a y 

po•teriormente a •u a~tividad como fllo•of!o. 

!eta autodeflniclÓn aBwne que, el origen de la flloeofia 

ee encuentra en el momento de su ruptura con el mito. Al 

intentar - en eu afán de búaqueda de la Verdad - explicar de 

manera racional " la naturalHa y lo• procHo• que en ella 111 

deae:rrollan incluyendo al "hombre• m!Bmo. !Bte afán Be traduce 

a final de cuental!I en una bÚBqueda de lo Bubl!ltantlvo6 , de 

aquello que rel!lulta t'undante de todal!I lal!I col!llll!I y no l!IÓlo de 

manera general elno en particular la11 del conocimiento, en 

cuanto a sue: reeul tadoa y 11ue proce11os. As! como del 

comportamiento humano y 11us producciones artli!tlcns. 

FERRAT!R Mora, JoBi, "La filo•of!& en la oocledad 
contemporánea" en La filo1ofia actual, 4a. ed. , Alizanzn Editorial, 
Madrid, 1982, p. 185 

8 !ntendldo como aquello que hace eer lo que la11 cosas ion. 
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Al re11pecto José Ferrater Mora dentro de la perspectiva 

que hemos apuntado, señala lo siguiente• 

"Muy c8rncterlstico de la filosof!a, 

ya de11de eue primeros pasos en Gracia, ea 

una serle de condiciones dobles. Por un 

lado, la filosof1a mueetra un interés 

unlverelll. Por el otro, revelll escasa 

atención por la diversidad de loe hechoe. 

Por un lado subraya la superioridad de la 

razón. Por el otro, se inclina a una 

intuición del ser de lndole a vecea mát!!I 

mlntica que diecurelva. Por un lado 

deetaca la importancia de la teoría. Por 

el otro, señala el carácter fundamental de 

la virtud y de la conducta. Por un lado, 

es altamente especulativa. Por el otro 

decididamente crl ti ca. Por un lado no 

quiere dar nada por eupueeto, Por el 

otro 1 eetá eumerglda en toda claee de 

suposiciones." 1 

7 FERRATER Mora, José. Diccionario de Filoeofla 1 Sa. ed., 
Alianza Editorial, Barcelona, 1994, t.2, p. 1178 

También en eetn perspectiva y para el caso latinoamericano es 
interesante releer las siguientes palabras de Risieri Frondlzi, 
pronunciadas en la Universidad de Guatemala el 22 de agosto de 
1947. 

"No hemos escogido por a1:eir una pregunta como tema de la 
disertación de hoy. La filosof1a es ante todo interrogación, 
pregunta, búsqueda. Si quisiera eintetizaree la totalidad de la 
filo•ofla en una poca• palabrae, esas palabra• deberían ordenaroe 
en forma interrogativa. lQué ee el mundo? lQué ee el hombre? lQué 
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·Al!ll puea, ee ha considerado de manera casi uniínime que la 

filoeoflll puede ser dividida enr una teorla general del aer; 

una teoría general del conocimiento y une teor!a general del 

comportamiento humano - incluida la estética - y principios de 

la 16qica. 

!n eatai d!viaión, de cualquier me:nera, la teor!a general 

del ser entendida como metaf!11icn (ciencia de las pr!mern:s 

cau1uu1 y principios) ea la piedra de toque. Puea actúa como la 

condición de posibilidad de laa dem811. 

!ato permite pr9~1aar la autodefinic!ón de la t!loaof1a 

como ciencia primera. No 11ólo por la búaquoda de la Verdad, 

Bino porque dicha Verdad encuentra eu fundamento •n el 

conocimiento - o intuición - de las primeras cau1u1a y 

principio•, 

Resumiendo, la definición que hace de s! misma ll!I 

filosof!a con br!!lse en 11u propio discurso y que siquiendo a 

Althua11er podemos cone!derar como filoeof!a que 11e produce en 

tanto que filoeof!a8, ea reflexión que construyendo sue propia a 

cateqor!aa (el aer; lo uno; la Verdad; el todo1 etc.) de 

inmediato, se coloca mñs allá de cunlquier •contaminación• 

debemos hacer? lOué ea el conocimiento? lCuál es nuestro destino? 
He aqu!, encerrl!ldo en pocl!le palabras, lo substancial de la 
filooofta. Quien no haya oent!do por dentro el aguijón 
interrog&t!vo y la expectativl!I dramática que suscitan estas 
cueetionea, poco sabe y poco entenderñ de filoaof!a • 

FROllDIZI, Ri•ieri. Ensayos f!looóf!coo, tr. Jooef!na Borbat 
de Frondizi, F.c.E., México, 1986, p. 45 y ••· 

• Cfr. ALTHUSSl!R, Louio. "La tranoformación de la f!loootia •, 
conferencia pronunciada en la Univera!dad de Granada, 25 de mar10 
de 1976, p. B y oo. 
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causada por alquna preocupación material, tanto como de 

cualquier interés personal. 

La mñxima, eeria alcan1ar la eabidur!a por la eabidurla 

mh1ma y deede ah! definir con Verdad y universalidad lo que las 

cosas eon. Aaumiéndoae como conocimiento por excelencia. 

Hoy dia, sin embargo, resulta dificil eequir aoaten!endo 

ea ta postura frente a la filoaofla. No aólo porque la filoaofla 

no ha sido nunca una reflexión desinteresada del mundo, sino 

porque lei filosof!a expresa el modo como los hombrea y mujeres 

de una época y particularmente en una eociedad dividida en 

claeee, conciben aua relacionea con el mundo y entre elloe(aa} 

miemoa(as), de acuerdo a sus !ntereeoa.9 

Eeto, nos conduce a la segunda forma de dar respuesta a 

lae preguntas planteadaB inicialmente. Ee decir, desde una 

poeturn que ademáis de tomar en cone!dernción loe elementos 

intradiecureivoe de ln filoeof!ei, pone énfnele en lne 

condiciones meiterleiles en que ee produce el discurso. Esto ee, 

condicione& extradiacursivaa que, para Latinoamérica, son de 

explotación dadas laa circunstanciaa en que nueatros paises 

están articull!ldoa al mercado mundial, dominado por laa reglas 

de producción del •iotema capitaliota en eu fase imperialiota. 

Lae condiciones m&teriales en que surge ln filosofía t1dquieren 

forml!IB peirtlcularea en cada pata, de eeta parte del continente, 

pero en general se caracterizan por la luchd de las "burguee!ae 

• SAllCHl'!Z, Vázquez, Adolfo. 
filoeof!a" en Enaayoa marxistas 
océano, Barcelona, 1983, p. 73 

"Por qué y para qué enaeñar 
e obre filoeof!a e ideología, 
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ne.cionales"ID, por heqemonl1ar el podar. !atas razones nos 

permiten afirmar que la111 cond!clonea materlalea, a au vez 

condiciones extradi11curalva11 de la flloaof!a, son el terreno de 

la lucha de claoeo. 

En este aentldo la flloeof1a latinoamericana, señala 

Horaclo Ceruttl, deberla af!marne entoncea, en oposición a eue 

contralm.§qenee Y frente a la noción clásica de un saber 

puramente admirativo y contemplativo (rttepueeta 

!ntradiecurelva), como un compromiso hletórlco concreto que a 

nueotro juicio eo el de ls lucha por el poder, por parte de la 

clase trabajadorll. A.e!, frente al formalismo y ~ él hay 

que apuntar el para qué o función ideológica del saber 

filoaÓfico 11 • El cual no ee totalmente independiente de su 

vnlor de verdad. 

En eete sentido y alqulendo nl filósofo frnncéa Louie 

Al thusaer, coneideramoe que ln función U ideolóqicn del eaber 

10 Entrecomillamoe ente concepto, por considerar que en 
renlidad la burquel!!l!a como clase, reeponde a intereses que ya eon 
!nternacion8les, particularidad de lo fooe imperialiota del 
capitalismo. Lo que no la libra de lae contradiccionel!!I, producto de 
la divi11ión de loa territorio• con frontera11 nacionale11. 

11 CERUTTI Guldber, Horocio, Filooof1o de la Liberación 
Latinoamericana, F.C.!., México, 1983, p. 61 

Hay que precia ar, que cuando H. Carutt! habla de la contra­
imaqen lo heiice en un proceso de de1linde con el que considera en la 
Ulooof1a de la liberación arc¡entino COTiio Hctor populioto. 
Posición que si bien rechaza la tradición filoeÓfica europeizante 
( filosofla noratlánt!ca), tiene en común con ésta •u formal lamo 
que, finalmente, lo que encubre eo ou populiomo. 

12 La noción de función •• utilizada aqu1, no en el 1entido de 
función propo1iclonal propue1ta por Ru111ell y 1fh1tehead en la cual 

i~:l~~~P~~;o~~~i~~n ::•!:;J:d~ ~~ ~~l=~~o-~:.-;,• iU: ::fff;am::': ~~ 
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filooófico producido en tanto que filooofl&, eo le de oometer 

laa prácticas de loa l!lerea humanoa1 aa! como laa ideas que 

éatoa ae hacen de dichas prácticas. 

Para cumplir con eate propósito, esta filoaof!a deaarrolla 

un proceso de aubord!n8ción que comienza con la distinción de 

au diacurao respecto de loa ·diacuraoa cient!ficoa. Aunque sean 

loo di•curooo clentlflcoo quieneo le proporcionen el modelo da 

racionalidad el ouyo propio. 

Laa conaecuenciaa de eate proceso de aubordinación ea un 

vinculo contradictorio en donde opera una traneformacÍón de la 

filo•ofla y la• ciencia•. Textualmente apunta Althuo•er1 

"Boe vinculo oingular y altamente 

contradictorio, que lige: a la filoaof!a 

con laa cienciae, esa operación que 

transforma ll!U!I condiciones de existencia 

de la filo•ofla (y por consiguiente de le• 

ciencias) en determinaciones aubordinadaa 

a la propia f llo•ofla, esa operación por 

le que la propia filo•ofla se sitúa a si 

mil!lma en el poder, declarando que BÓlo 

elle posee la verdad de y sobre leo 

cienci..i que le proporcionan el modelo de 

una noción de actividad, de proceso o conjunto de procesol!I que nos 
permiten determinar lo que una realidad social es. Ea claro que no 
se rompe totalmente una ambiqüedad no obatante, lo que noa interesa 
es romper con una perl!lpectiva funcionalil!lta. 

Cfr. Articulo •obre el concepto de "función" en FER!\ATER 
Mora, Jooá, S211.· ~., t. 2, pp. 1297-1301 



su propio discurso racional y e!atemático, 

forma parte ~e la producción de la 

flloeof!a como • flloeof!a • •• 13 
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Pero no solamente procede de ea ta manera con la11 ciencias. 

Sino que lo mismo hace con otras prácticas taumana11 cmno la 

rellqión, lft moral, la oratoria, ln pollticll, la literatura, y 

la poee!a. 

!eta flloeofla aparece, entonces, como la ciencia 

(conocimiento) de todo y de todaa las práctlca11 humana1, 

enunciando 11u Verdad. Verdad que aon incapace1 de decir por el 

miemae1 eometiéndolae a una forma flloeóftqa radical. 

Con eote propÓoito, la filooof!a ha desarrollado una oerie 

de cateqortes sin referente real. Cateqor!aa que son retomada e 

y modiflcadae de. me:nera .conatante. Y ea eate proceso, el que ae 

reali1a en loa diálogos, 101 tratados y loa aiatmnaa 

flloeóflcoe." 

lJ ALTl!USSP!R, Louio . .QR. J:ll.' p. 10 

11 Cfr. MORALP!S, Ceoiireo. "El oilencio de la• fllooof!ao", 
(material fotocopiado). Sobre todo loe punto• III y IV, en donde 
hace loa aigulentee aeñalamlentoe1 

"Como teorlaa de la Verdad, laa filoaoftaa pretenden 
fundamentl!l:r todos loa objetos que le eon externo111 práctica a, 
dlacuraoa, lnatitucionea, altuaclonea dlvera&a, etc. P'und&r todo en 
la verdad, decir la verdad de todo, tal ea, propiamente, el 
quehacer flloaóflco ( ••• ) EBtl!l:B teorlae de la verdad ae conat!tuyen 
como talea aubordinándoae todos loa d!acuraoa y todaa las práct!caa 
a laa formas f!loaóficaa que ee convierten en formas d!acuraivaa a 
partir de laa cualea ae orqanlzan y reorganizan, ae articulan y 
dea&rticulan loa dlecuraoa en general t plénaeae en el ~ 
cart••iano, •n el problel"l\a de la11 "!deaa" y de laa impree!onee del 
emp!riamo 1u1n1ualiata cláe!co, en 1011 juicio• 1lntético11 ~ 
de Jl:ant, en el aujeto traacendental de Huaaerl o en loa •grupoa 
cient!ficoo• de Kuhn.• 

L!neaa adelante, en el punto IV, continúar 
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Frente a eate proceao - dominación de las prácticas 

Bocialea - que caracteriza a la produc?!Ón filoaófica en tanto 

que filosof!a, oponemos, como señalábamos arribe, otra prácticn 

de la filosof!a. La cual no l!!le propone enunciar la Verdad de 

todas laa cosas o de las préict!cae o de lae ideas que loe 

sujetos ae hacen da elles. 

Por el contrario, esta práctica alternativa, pretende 

asumirse como una filoeofla crltic8 de la función ideológica 

(en eate ClUIO ocultadora) de la filoeofla en tanto que 

filosofla, Para lo cual, reconoce en principio BU punto de 

partida r las condiciones m.!!llterialea (condiciones 

extradlscureivae), el terreno de la luch8 de claaes en que ee 

basa el aietema de producción capltaliete.. Y aeumiendo una 

posición, en la lucha de clases, se compr•.:>mete articulándose 

"Para unificar discuraoe y prácticas las filosoflae han de 
hncerlos pnaar por una "transfomación filosófica". Se trata, como 
se ha visto, de una transfomaclón-deforml'ción [ .•. J de discursos 
y prácticas que loa desarticula para rearticularloe luego de 
acuerdo al orden de lao cateqor!os filosóficas (forma• filosóficas) 
( ••. ) La• cate9or!u o formas filooófJ.cao ( ••• J poseen doo 
caracterlaticas t 

l. LAS PORMAS PILOSOPICAS NO TIBNEN REFERBNTE REAL 
Formas o categor!aa filosóficas como la verdad, el uno, el 

bien, el ser, 18 tot&lidad, el coqito, los "tres mundoa" de Popper, 
el "peradiqma" de Kuhn o loe "programas de investigación" de 
Lalt&toe, sólo l!!tp&rentemente tienen referentes roa les. Si son vistas 
con &tención, ap8rece cl8ro que l!IÓlo son objetos filosóficos, que 
eólo tienen existencia .!l.Il y .QQ!: el diecureo filosófico [ ••• ] 

2. LAS FORMAS FILOSOFICAS POSEEN UNA ESTRUCTURA 
COGNOSCITIVA ESPECIFICA 

Las fornas filoeÓfiC81!1 no son de la misma naturaleza que 
loe objetos teóricoe de las ciencial!!I, son formal!!I , cl!ltegorlae u 
objetol!!I que 11ólo exl11ten en la filo11ofla. La con11titución de las 
mlemal!!I ea, propiamente, el trabajo de lal!!I filoaoflae1 l!!lobre talee 
fornas, categorlas u ob~etol!!I se da un treibajo incansable de 
reiternción, rearticulaclon y reconfiguración." pp. 17 y 21-22 
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con loa intereses de una de las claaea, ta de loe deepoee!do111, 

que en la producción y laa rel8clonee socialee 11e encuentra 

explotada. Por ello, ea revolucionariai porque frente a los 

intento• de interpretoción ( léaoe juotificoción) de l•• 

condic!onee actualee de eKplotación, busca traneformarlae. 

Pero, como puede, verse, eeta toma de poelción •e da en un 

eopocio exterior • lo producción del dhcuroo filo•Ófico. 

El!lpaclo exterior que, como tal, no ee reconocido por la 

filoeof!ft en tanto que fllosof!a. Pues, desde eu poe!ción, se 

autodef!ne como dlscureo totalizador; es decir, que eubordinll, 

que deeeetructura para v;olver a estructurar a la totalidad de 

lo real, jeraquimando de acuerdo a eu propia racionalidad. 

Este eapncio exterior, - y aqut sequimoe aún a Althueeer -

se define como el conjunto de laa prácticd!I 11ociale11. Lal!I 

miemal!I práctica11 que la filoeof!a en tanto que filoaof!a, 11e 

hoce la iluoión de dominor. 

Por ellot 

"La irruoción de la práctica ea la 

denuncia de lo filooof!o pro<!ucid• Cº"9 

tal filoeof!a. g9 decir, contra la 

pretenoión de lo filooofio de aborcor el 

conjunto de l•• prócticae sociole• (y loa 

idea11), de ver el 'todo' , como dec1a. 

Platón, para eetablecer BU dom.lnio eobre 

eeta1 miemae práctlca111 contra la 

preten1i6n de la filoeof!a de no tener 'un 



eepaclo exterior', el marxismo·atlrma que 

ciertamente la filosof1a tiene •un espacio 

exterior' o para decirlo en otras 

palabraa1 qua la filoaof!a no exiata máa 

que por eae 'exterior' y para él. Este 

exterior (que 111 filoaof1a quiere hacaJ:"se 

la ilusión de eoriieterlo a la Verdad), ea 

la práctica, las prácticas sociales, .,15 
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Vale la pena aeñalar aqui que pnrn Althusser, pr~ctica no 

elgnlf'lca aolamente la acción (politlca), que puede desarrollar 

un sujeto en la producción de laa relacionea aocialea (que al 

bien ae encuentra con ellaa, también las produce y reproduce). 

Sino también un criterio de verdad, aunque el propio autor no 

pX'ofundi!a en el asunto. 

Lo anterior puede lnterpretaree de esta manera cuando 

señnln quer 

"De forma contraria al lagos (es 

decir, ll una representación de algo 

supremo a lo que l!!le llama 'la Verdad' y 

cuya esencia se reduce al 'decir' - o a la 

inmediata presencia de la vieta o de la 

voz -), la práctica, que es ajena por 

completo al logos, no ee la Verdad y no ee 

reduce, no ee realiza, en el Decir o en el 

Ver. 

I! ALTHUSS!R, Louie, 1.IU.si•, PP• 15-16 



La práctica ea un proceso de 

transformación sometido siempre a eue 

propiao condicione• de existencia y que 

produce, no la Verdad, sino 'Verdades' (o 

la Verdad digamos, de loa resultados a del 

conoclm!ento, todo ello en el interior del 

campo de sus propias condiciones de 

edotenc.la). •15 
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Reeonocemol!I que el señalamiento anterior, resulta 

aumnmente arriesgado. Ta que éste ha sido uno de loa puntos 

contro lo• que el f ilÓoofo Adolfo Sónche• Vázquez ha d.lriqido 

le.e bateriae de eu critica a Althuaoer. 

Ett Sánchee: Vá~que& quien viene a poner énfaeis en la 

próctica CO!llO un cr.l ter.lo de verdad, Superando con ello la 

aparente contradicción o la ruptura entre la producción de un 

conocimiento, en tanto que verdad, y la préctlcat1 - ruptura 

que, noe parece, se da en la postura althuaeer!ana -. 

Pero, reqresando al asunta de la práctica, lo que nos 

parece importante 99 la observación que hace el filósofo 

francés en cuttnto a la irrupción de la práctica en la 

flloeofia, Yll: que éste. ee presenta, no como una categorla. 

flloeófica máo, oino como poo.lbilidad de la acción. !• decir, 

10 .!hlJ! .• p. 16 

11 Cfr. Fl'!RRATER Mora, José. O.lcc\onar.lo de filo•of1a, (t. 3). 
Loe conceptoe de práctica y praxis. Sanchez Vazque% profundiza en 
la diot.lnclón. véaoe 'l!l punto de vio ta de la próctica en 
filoeofia~ en Bneayoa marxi•tae sobre filoeofla e ideqlog1a, 
Barcelona, Océano, 1983. 
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de la intervención en loa procerior1 l!l~clalea en tanto que 

práctica politica, reconocida y asumida como tal. 

Práctica politica que produce ciertos resultados. Incluso 

de loe diacurl!!IOB flloeóflcoa que se presentan a e1 miemos en 

tanto que filoaoflaa. Aqul el énfaaie hay que ponerlo en la 

pregunta a quiénee puede interesarles dichos resultados. Sobre 

todo cuando eaoa resultados tienden a justificar y mantener 

cierto eetado de coaa81 laa relaciones de explotación. 

Por ello, e11 en loa reaultadoa, en donde loa conceptea de 

reproducción - reelatencla - e ldeolog!a articulados al de 

e la a e dominante aon fttndamentaleB, 

Al reopecto dice Althuoeer1 

" ( ••• ) pensar que [ ..• ] una formación 

social existe en el sentido fuerte, es que 

es capaz, como todo ser vivo, de 

reproducirse, pero a diferencia de loa 

otroe seres vivos, reproduciendo sus 

propiae condicionefl de exiatencia. Laa 

condiciones materialee de la reproducción 

están asequradas ( ••• ) por la propia 

producción, que aee9ura también una gran 

parte de la• 

reproducción de 

producción," 

Y añade 

condlclonee de 

la• relacionee 

la 

de 

•pero lae condicionee económica11 y 



pollticae de la reproducción están 

a•egurada• por el Derecho y el E•tado. l'!n 

cuanto a la• ldeolog1aa, participan en la• 

relaciones de producción y en el conjunto 

da las relacione• eoclalee, asegurando la 

hegemonla ideal o cultural de la claee 

dominante ... is 
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J\a1 puee, el reeultado de una cierta forma de hacer 

flloaof!a que, en au afán totalizador, al enunciar la verdad de 

todas laa prácticas 11oclale11 y de las idean que loe aeree 

humanos ae hacen de ellas, ea producir un ocultamiento, una 

interpretación quu guiará un determinado comportamiento. 

Y no ea que ae •crea• que esta filoeofia, en tanto que 

ideolog1a, determine a lae práctica• eocialee - finalmente •no 

ea nunca la conciencia la que determina a la vlda•19 -. Sino 

enfatltar la relación tan eatrecha que ee da entre las 

práctlcaa aoclalea y laB ideas que ee forman de ellas loa 11eree 

humanen eln pretender aqui que, en tanto que ldeologia, éstae 

eean una falea conciencia en e1 miema. Por ello, no el!I poeible 

que ae den práctica.a ain ideologiaa. Ea máa, habr1a que decir 

que lnclu•o lee prácticas cient1ficee ee realizan a través de 

18 ALTllUSSBR, LOuie. Q¡¡_, ill•, pp. 25 y 26 

19 MM.X, Carloe-?ederico Bnc;rele. La ideolog!o altmana, e. tr., 
!dicionee de Cultura Popular, México, 1979, p. JB. 

Máe adelante Marx apunta que 1 "Lae ideas dominantes no eon 
mle que la wxpr11ión id11l dt 111 rtlocione1 mattrioltt dqmin1ott1 
o l!lea, lae mismas relacionee materiales dominemtee concebida• como 
ideae, ee decir, la expreeión de lae relacionee que hacen de una 
clae1 determinada una cla•• dominant1, • p. 79 
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una ideolog!a ( regre•aremo• má• adelante a este planteamiento), 

No• parece que Horacio Cerutti, plantea con mucha claridad 

el!ltll postura cuando aaume frente a la flloaofla de la 

liberación en América Latina una toma de posición. Y en 

particular, cuando lo hace frente a la corriente que él miemo 

denomina populi•ta 1 

"Se trata, [en una toma de pceic!Ón] 

de tener permanentemente presente la 

propia •ubjetividad que eetá mechada por 

lo ideológico. No digo que la ideologla 

aea una cueetión emocional o subjetiva 

al no, por · el contrario que la propia 

oubjetividad está 'obj9tlvamente' 

modificada por la ideolog!a. • 

Lo cual lleva a nuestro eutor, a plantearse que en eu 

producción todo dlecurl!m es ideológico pero, que en su 

recepción puede tener una función cientlflca o ideológica. 

" [ ••• J entendiendo por la primera la 

autoconciencia de su origen y de su 

relatividad y por la segunda una 

pretensión de abaolutez. ""º 
Resumiendo, frente a la transformación de la filoeof!a -

Althu••er - y •u pretenoión totalizadora que oe convierte en 

"laboratorio teórico de la ideolog!a • sintetizando y 

tran1formando 111.1 práctica• cient!fica• y eociale1 para 

!O C!RUTTI Guldberg, Horocio. 2R· .!<.l..!;_.' PP• 20-21 
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producir una ideologb legitimadora, opon....a• el desarrollo de 

una práctica diotintn de la fllooof!a. · oue reconociendo su 

punto de partida ideolóqico lo aouma al articularse, tOl!l4ndo 

una poelción, con loa intereees de lee y los despoae1doa en una 

sociedad dividida en claoeo. 

Y 1u1urnlr, para noeotroe, aiqniflca proponer alternativas 

que nos permitan transformar las condielonee de explotación en 

las qua noe encontramoa. Iro cual e~iqe una práctica política -

que justamente por oer próctica ha Bido deodeñada por laa 

fllooot1ae en tanto que tilooof!ao - pero, que por ser 

intencionadn: • no ea ciega. Se trata pues, da una 'nueva / 

próctica de la filooofta. 

Al respecto nuevamente, noe parece que Horacio Cerutti 

plantea el asunto de manera clara' 

"[Se trata de ... J un esfuerzo por 

construir un dlacurso con función 

cient!f ics o de conocimiento que mantiene 

'abierta' la pooibilidad de reflexión.• 

Pero eate discurso, 

• [ ••• ) no puede BBcopar • la pi:ovisoriedad 

del tiempo preoente y por esto nueeti:o 

análisis debe detenerse y abrirse, o 

mejor, J..n.ulll.C. expl!citamente el diecureo 

polttico '!n el filosófico. Hoy ese 



análi•io lo perfilamo• como oigue, dn 

temor enturbiar pretendida• 

'unlverealide.dee' con nuestra facticidad 

cotidiana. •21 
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Hoy d1a, podemos afirmar entonce11 que por lo menee en 

Américo Llltino hacer filooof1o implica una cierta práctica 

flloeóflca, que ea, fundamentalmente, una práctica po11tlca. 

Pero, que no deecuida ni olvida loa elementoa teórico• del 

conocimiento y l!IUS determinaciones ideológica e. Dicho en otra a 

palabral!!l 1 una fllosofla de la praxis. 

2I lbid., p. 301 
Lineas arriba el autor plantea una paradoja que nos 

interesa eeñalnr por estar de acuerdo con ella 1 "Nos ubicamos 
teóricamente, en la paradoja de intentar filosofar luego de la 
muerte de h1 flloaof18 enunciada por la décima primera Teeie sobre 
Feuerbach. Paradoja acentuada cuando afirmamos, junto con esa 
enunciación, la real muerte de la filoeof1a y de 11u sujeto• el 
filóeofo, !!11 que nunca 11e dijo, ni Be pen11ó, que la enunciación 
programática de eea l!!!!.t• 'cambiar el mundo', eignlfica11e que la 
'filoaof1a' debiera 11er el 11ujeto agente de eee cambio y, menos, 
loa filóaofoa. La muerte de la flloaof1a, indica, maa bien, que la 
filoaof1a muere como actividad y efecto autónomo dentro del todo 
•ociol. Qua el popal del f!lÓ•ofo como profeoión liberal que otorga 
~, hl!l caducado. !n todo caao, la reflexión critica ee reclama 
para todos loa integrantes del todo social y au expresión 
idealiBta, con pretensiones de autonom1a y omnipotencia, es 
denunciodo como ideologla encubridora de lo real, y juotificodora 
del ~ ( ..• J pero no por ello (, •. J La teorización, el verbo 
( ·; • J dejo ,de oer !,• .• ) un !"omento integrante de eoa praxi•, Bo una 
practica moo. ()ui•o• la practica de la criticidad permonente o, al 
meno•, de lo bú•quedo de eoa criticidod. • p. 301 
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1. 2 LA PRACTICA !!N EL PUNTQ DE PARTIDA DI!: LA l"ILOSOFIA 

Yl!ll en el apartado anterior hemos mencionado que parn 

preciaar qué 1!18 entiende por filosofía, 11e puede partir de 11u 

etlmologla. Sin embargo.hemoa dicho también que, hacerlo de 

el!lta manera, reeulta limitado en nuestro& dlae. 

La llmi tación Htriba en la propia definición, ya que o1 

el flló11ofo como practicante de la flloaofla aJ.gue empeñado en 

una búsqueda de •1a verdad·, estft no se encuentra de manera 

pura, aséptica, dealntereaada. 

Por el contrario • 1a Verdad .. n que ae buece1 ea al empre una 

verdad intereenda. En. tanto que obedece a una lntenclonalidad -

a un proyecto - y,por ello al cumplimiento de un cierto 

objetivo. 

El objetivo o lo• objetivo• que se han trazado de 

l!lntemano, ae vein definiendo de acuerdo l!I los lntereaea del 

filósofo que como sujeto aoclalmente determinado va al!!lumlendo, 

dependiendo esto Último entonces, de su relación con el mundo -

entendido como lae condiciones materialel!!I y l!!IOCiales en lal!!I 

que ne encuentra -. 

Por eata raeón, penl!lamos que el filósofo Adolfo sánchez 

22 Entrecomille.moa ·1a Verdad•, porque conslderamoe que no l!!le 
encuentra de manera objetiva. Por lo menol!!I no en el sentido que 
tiene la expresión "troper:aree con un ladrillo". Lo cual no obsta 
para tratar de establecer la validez de una verdad, Por el momento, 
baeta decir que conelderamoe la verdad como un proceeo de 
producción de verdades reqlonalee (del desarrollo interno de un 
dhcurao) " hhtórica• (del deaarrollo de la• condicioneo 
materialee en que ee produce un diecureo). 



Vá•que• acierta al afirmar que1 

• ¡ .. , J no hay qua perder de vi ata qua la 

'neutralidad' o aeepeia filosófica, aunque 

ee crea sinceramente en ellas, reeulta 

impoaibla dada la impooibilidad da arrojar 

por la borda el peso ideológico con que 

carga toda filoaofia. •23 
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Con ln afirmación anterior, sin embl!lrqo no quisiéramos dar 

a entender que un eujeto ae encuentra tot~lmente determinado 

por su sociedad. Sino que éate puede guardar un cierto margen 

de independencia. Pero, lo que et queremoa decir, ea que, sólo 

porque un sujeto se encuentra en medio de ciertas relacionea 

sociales, éRte se ve: conetituyendo (produciendo) en un eu1eto 

•iqnificativo, y aiqnificante, para talea relaciones aociale• 

y e la vez, las relacionea eociales 110 van constituyendo 

(produciendo) como relaciones soclalea a!gniflcatival!I para el 

sujeto. !l!I decir, que no es posible encontrar aujetoa 

socialmente significativos sin sociedad y viceversa; as! se 

tratase de un ermitaño24, 

En eate sentido, la a!9nificación r.o es entonces, un 

proceoo aiolado del reoto de lao prácticas oociale• - próctica• 

cotid!anat1 muchat1 de las cuales aon !nconac!entel!!I - que el 

sujeto~ en el proceeo de apropiación y transformación de 

U SAHCH!Z vázquez, A. "Por qué y para qué ••• ", en ~ 
marxi1ta• de fllo•of11, Barcelona, océano, 1993 1 p. 84 

14 SA!ICH!Z Vhquoz, A. "!l punto da viata de la práctica.,,• 
•n .!2Q. tll;.., p. 18 (lo oubrayado •• nuaatro) 
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la naturaleza y d" la sociedad, Presentnndose dicho proceso en 

un doble sent!dor como productor, vale decir como creador de 

eu11 propias condlcionee pero también, como criatura en tanto 

que producto de las condiciones que le han precedido. 

El conocimiento filosófico por ello - si es que es un 

conocimiento-, señala acertadamente Adolfo Slinchez Viizque2, ee 

produce en un mundo que es objeto de tranaformaclón real, 

préctlca, efectiva - en cuanto se hace Bobre loe objetoe 

e~ternoe al sujeto-. Bs decir, que ee produce no en un J!Undo 

de ob1etoe en ei eino de objetos que ee encuentran en relación 

con el hombre, con su actividad, gracias a la práctica'5. 

!e por ello también, que la filoeof1a se manlfieata 

contrariamente a la aparente unidad del discurso cient!flco, 

como una pluralldaid de poeicionee:l'8 • 

La relación tan eetrecha que se da entre las prácticas 

sociales y la• posiciones en fllosof!a, per1111te una 

l!rticu 1ac!ón 

--que ya hemos mencionado también en el punto anterior-- entre 

lo filosófico (producción interna del dil!!lcurso) y lo 

extr•f!losófico (condiciones msteriale• de' l• producción del 

dil!!lcur110 filo11Óflco). Articulación que como apunta Arturo Roiq 

l!le de: en América La.tina, como une: conexión que no es primero 

lógica, sino histórica, vital, dolorosamente vital en toda la 

15 Cuestión en la qu" coinciden Snnchgz Vázquez y Althusser. 
Cfr. S.V.A. •por qué y para qué ... ·, en Sl.I!· fil,. p. 74 y A.L. "La 
tr•nsformación de la filosofia", pp. 25-26 

19 Sl\NCHl!:Z Víizquez, A. QJ;¡, s¡ll., 74-75 
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inten•idad de lft• dimenoione• polltica, económica y aocial. 27 

E• eota conexión de carácter histórico entre el quehacer 

filosófico y loa práctico• sociales, lo que nos permite afirmar 

a la práctica como punto de partida del filosofar en América 

Latine. 

Pero qué significa entonces, aituarae en la práctica como 

punto de partido poro lo filooof!o, Adolfo Sánche• Vázquez, 

nuevamente no• da la clave al aañalar que "ver la filoaof!a con 

loa ojos de la práctica, equivale a considerar a la práctica 

filosÓUcomente", 

Eatei afirm.!lción, nos plantea el hacer una diet!nción o si 

ee quiere una precisión entre el eiqnif icodo cotidiono de lo 

prñct!ca y lo que noaótroa junto con sánchez v.i2quez entendemoa 

por práctico, deode lo perspectivo de lo filo•ofl• de lo 

prnx!B. 18 

En términos cotidianos la priictica o "lo práctico" ea 

aquello que obedece a nuel!!ltroe intereses, incluso loa más 

peraonalea, 108 más ego!ataa. Lo cueil en un momento puede 

21 Arturo Roiq citado por Horacio Cerutti, En este sentido, 
criibe riifirmar que el punto de partida del filosofar en América 
Latine, quiere ser sin dudo alguna la praxis histórico-pol!tico en 
ti!llnto ob1eto real de con11lderación del cual .. ~~ .. º al curiil li 
refiere de unrii o de otra manera la reflexion f1loeof1ca ... Lo que 
implica ooumir deode el principio el punto de portido ideoloqico -
unrii toma de poeiclón -, en luqar de negarlo, coloc&ndo11e trae la 
eporiencio de uno neutrolidad. 

Cerutt!, l!oracio . .Qp_. cit., pp. 222-221 

18 Por filooofla de la prod• entamo• entendiendo de monera 
qeneral y para los propóeitos de e11te trabajo, .a la tiloeofla que 
toma como punto de partida a la práctica t haciendo de la prax!1 1u 
cateqorla fundamental (Y cuyoe criterio• de validación no 11on 1ólo 
introfilooóficoo, •ino oxtrofilooóficoo), 
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ll9var a un eujeto a eatiefacer una neceoidad inMedhta. !n 

este oantido, ea afirma, 'JU" al realizar una acción de eete 

tipo ea ee muy •práctico• o •práctica·. 

Podemol!I decir entonces, que la práctica, en tanto que 

cotidiana, e• uno actividad que un oujato llevo o cabo en una 

sociedad pnra afirmar eu11 lntereeee más inmediatos. Bato 

independientemente de que ee plantee dicha actividad cOlllO alqún 

tipo de relación con algo o con alguien. 

~n eete nivel, Sánch•• vásquee, parafraeeando a Hobbee, 

afirma que "el hombre se conviarte en el lobo del hombre• ya 

que un individuo al afirmar aua intereses personales, hace de 

la oociedod un campo de batalla, Pueo •Ólo ad puede ancontrar 

acomodo en un •ietema· CO!llO el capitolleta en el que rlqe la ley 

dal lucro, de lo qonencia." 

Dejando atráa esta concepción cotidiana un tanto 

e@trecha, que ee hace de la práctica, desde nuestra 

perspectiva, ésta, deje: de aer aolamente un tipo de actividad 

que noe permite Afirmar nueetroa intere9e9 particularee y 

eatiefsc:er necel!llda.de11 in.mediatae para coneldera.rla ahora como 

uno forma de r1lación de 161 eerea humanos con la realidad~, 

vale d•clr, con •1 mundo. 

19 SANC!IEZ Vázquez, Adolfo, "El punto de vista da la práctica 
en flloeofio• en l1l!· ill·, PP• 13-14 

30 Por realidad lo qu~ eatamoe entendiendo, ee aquello que eetá 
independientemente del sujeto, pero también aquello que ee producto 
de eu propia capocidad da creación como el lenguoje por ejemplo. Lo 
que ~o aiqnifice que coneidere'fnoe que tengan el mlerno nivel 
ontoloqico. 
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l!!n ea ta relación, ee opera, se produce una doble 

transfomación, a saberr a) la de la naturaleza, al ejercer lo• 

aeree hu.menos sobre éstn au práctica, su trabajo y b) la propia 

transformación de los sujetos - a partir de su trabajo sobre la 

naturaleza - en su relación con ll! naturaleza, y en su relación 

con loe otroe seres humtrno11. E'e en eee doble procel!lo que ee van 

constituyendo como tales. 

Entendida as!, lll prácticl!I queda definida como unn 

actividad que al poner a loe seres humanos en ~ con el 

mundo, va definiendo lo que loe seres humanoe- son, lo que ea el 

mundo para el loe, aa! como su conocimiento y producción. 

Producción en el sentido de la creación de un mundo artificial 

- que ya no ee el mundo natural - con sus relaciones e 

inatituciones. 

Relaciones e inatituclonea que como ta lee van 

constituyendo también, en una práctica inmediata, lo cotidiano. 

Como af!tinábnmoe anteriormente, es en este nivel en donde se 

encuentra una primera noción de práctica. 

Por eBta razón - queremos enfatizar - desde nuestra 

perspectiva la práctica no ea sólo una actividad interesada, 

sino~ y fundamentalmente, una actividad que coloca a los 

1erea hUJnano1 en una relación con el mundo. 

Al respecto, Jaime Labaatida apunta lo siguienter 

"Esta .naturaleza trabl'!jada el mundo 

natural enfrentado por la prá~tica o, ai 

•• pr•ti•r•, ••a proywcci6n del trabajo 



hum•no oobre lo natural•"", al revertir•• 

oobre la oociedad, forma el pl•no general 

de la cotidianeidad, a partir del cual el 

hombre de ciencia, el artista, el 

filósofo, etc. 1 ea elevan. • 31 
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Esta manera de entender, de def lnlr, a la práctica como 

una relación, nos permite apropiarnos de la naturaleza en au 

treinefomación, tranaformándonol!I ll noaotroa mismos. Implica 

entonces, no sólo la actividad material, alno que a la par nos 

encontr.e.mol!!I con la intervención del conocimiento. 

Es decir, encontramoa desde el inicio del proceso Mismo 

idea• o proyecto• ideale• y cierto• conocimiento• del fin a 

realizar, Para lo cual, se toma en cuenta la materia que se 

quiere transformar aal como los lnatrumentos con loe que la 

traneformación se llevará a cabo. 

En este sentido podemos decir que hay un elemento teórico 

que no noa permite reducir la prñctlca a un aspecto puramente 

material, objetivo, exterior, Bino a establecer 11u relación 

necel!!laria con la teor!a, con el conoclmien•o. 

Pero, al mismo tiempo la práctica en el sentido de 

material, de actividad, de acción, permite qarant!zar - hasta 

cierto punto - que la teor!a no se quede como tal, en una mera 

contemplación, 

Si tuaree en la práctica como punto de partida de la 

31 LA!ll\STIDll, Jaime. Prodycción ciencia v oocie!lad 1 de 
pescarte& a Marx, s. XXI Edl!!I., Mexico, 1980, p. B 



filosof!a siqnifica por tanto1 

" [ , , , J considerar el mundo no sólo como un 

objeto a contemplar Bino a transformar. 

Slgnlf lca aa1 mismo considerar al hombre 

como un ser que por eu actividad práctica 

al tranaformar el mundo ee tranl!lforma a ei 

mismo, transformando al mundo eoclal en el 

que vive. 

Y siqnlflca, finalmente, considerar 

que loe problemas del conocimiento tienen 

que verse necesariamente en relación con 

esta actividad práctica de 

traneformaclón. ,.32 

35 

Bata manera de entender la práctica filosófica, sólo ha 

aido poalble a partir del señalamiento h~cho por Marx en su ya 

célebre XI Tesis aobre Feuerbach. Aqu1 se establece la critica 

radical a la flloBofla que hasta eee momento sólo habla 

interpretado al mundo.l! 

Y ein embnrgo, una nueva práctica filosófica no desdeña la 

interpretación, elno que buaca poner énfaale en la relación con 

la prictica para la tranaformaclón del mundo. As1, de lo que se 

trata ea de que la flloaof1a deje de flotar en un aparente 

~ 51\NCHEZ Vá•que•, Adolfo, "El punto de vista de la práctica 
en filoeofia", en Qil.. fil. , p, 16 

ll MARX, Carloa-Federlco Enqele. La ideología flemana y te•i• 
eobr• Feurerbach, !dlcionea de Cultura Popular, Mexlco, 1979, p. 
229 
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vacio eepeculativo - aparente, porque eleMpr• 1e encuentra en 

medio de ciertas relacione• eocialee - identificado con la 

in terpretaclón. Sino que 11lendo una interpretación ~ 

conc!entemente 111u relación con la práctica, con la 

traneformaclón. 

De eete modo, la filoaofta en tanto que teorla, cumple una 

función práctica. La11 idea11 por 111 ml11mae no cambian nada, no 

transforman al mundo, elno eólo en virtud de au nexo con la 

práctica. Afirmar lo contrario, aerla tanto como decir que 1ólo 

por cambiar el mundo de lae ideas, el mundo (como lo exterior 

al sujeto) tendrla que ver1e traneformado. 

E• precieo decir aqul que ninguna flloeofla por ol miema, 

incluida la flloaofla de la praxla, en tanto que teoría ea 

capaE de transformar· al mundo, Por ello, ea importante poner 

énfaeia en la práctica como punto de partida del flloaofar. 

Ahora bien, elendo que ejercemoa nueetra práctica en 

determinada a condiclonea materiales y, dado que ea ta a 

condlclonee materlalee en lae que produclmol!I nuestras 

condicionea de exlatencla, eon de explotación - de una cll!lll!!le 

l!!loclal l!!IObre la otra; de un grupo étnico sobre otro; de un 

género sobre otro -, la filosof1a que toma como punto de 

partida a la práctica, a la transformación, ae plantea ca.o 

proyecto, como un objetivo• la l!lllancipación. 

Para el logro de eete objetivo la filo•ofla de la praxi• 

parte de la critica de lo existente, incluyéndose ella mieJM., 

con bal!e en el conocimiento de la realidad a tranaformar. 
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Bn esta sentido se expresa Sánchez Vázquez al señalar 

"Se trata de transformar al mundo 

(proyecto o fin) con bue en uM critico y 

conocimiento de lo existente. El problema 

teórico (filosófico) fundomentol e•, por 

tanto, el problema práctico de la 

tranaformación del mundo humano, social; o 

aear el de 1• autoproducc!Ón o 

cumplimiento del hombre, en un contexto 

hlatórico-eoc!al dado en y por la praxis. " 

Por ello, en un afán de precisar qué entiende por praxis, 

apuntar 

"Proxis ( ... ¡ Actividod, pues, 

orientodo • 1• tron•formoción de un objeto 

(nl!turaler:a o sociedad), como fin, trazado 

por lo oubjetividod consciente y octuonte 

de loa hombree y por consiguiente 1 

octivid•d - en unidad indisoluble -

objetiva y subjetiva a la vez ... Je 

Ea decir, unidad indieoluble entre teor!a (andamiaje 

conceptual) y práctica en tanto que actividad transformadora de 

J4 S.IJICHBZ, VÓ1quu, Adolfo. "Lo f1lo1of10 de la proxio 
como ••• • en J2i1.• l<il·, p. 36 



ciertas condicione• ""'terinle•, 

eociales. 35 
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tanto naturales COlllO 

l':sto nos lleva a·resaltar una peculiaridad de la filosof!s 

que toma como punto de partido a la práctica. La peculiaridad 

consiste en el desplazamiento que ee hace de eu objeto de 

estudio, Ya que no se trata de explicar máe a un ser en 

qeneral, tarea que ee autopropueo la flloeof!l!I ein máe. Sino la 

de explicar y transformar al ser constituido por la actividad 

humana, siendo ea to Último lo que reclame: una nueva práctica de 

la f!loaof!a. 36 El!I decir, como unai filoeof!a que reconociendo 

su carácter de teoria ae articula conc!entemente a la 

lS El filóaofo sánchez viizquez, hace una distinción ontolóqica 
entre teoría y prácticp. Por ello considera que, aunque se puede 
definir a la teor!a como unn práctica. !ata -la teoría - no ea una 
práctica de por a!, pues, no transforma nnda de manera objetiva, 
e lésee material) . Lo que no obeta pl!lra que pueda tener cierta e 
conl!!lecuenciae prácticl!ll!I/ tal ea el cano,. de ll!le filoaof!aa 
eapeculatlvaa - que 11e mantienen en el nivel de la interpretación -

que al juatificar, proponiéndo11elo o no, un cierto eatl!ldo de col!ll!ll!!I 
contribuyen a ml!lntener un 1tatu-guo, 

Sin embar90, la teorla puede 11er conalderl!lda C'Ol'IO una 
práctica - ain dejar de eer contetnplnción - en tanto que contribuye 
de manera consciente a la tranl!lfonne1ción prácticl!I, objetiva de la 
renlidad. Lo cul!ll supone, desde nueetra perepectiva, un proceso de 
transformación en h1 propia fomulación o eetructuración de las 
ideas. 

El señalamiento lo hacemoe, al tomar en cuenta la critica 
que hace Cl!lrloe Pereyra a la afirmación de Sánchez Vázquez de que, 
la teor!a en cuanto tal, no ea una práctica. Lo gue lleva a sánchez 
Vñ•que• a cuestionar la posibilidad de una "práctica teórica". 

Cfr. PERl':YRA, Carlos. "Sobre la práctica teórica", en Praxis 
y filoeof!a r enaavae en homena 1e a Adolfo sánches vá~ 
Grijalbo, México, 1985, pp. 425-432 

~ !l marxismo repre•enta unn innovnción ri!!id!cal en la 
filol!lof!n, apunta Sftnchez Vázquez, y au novedad eetriha en •er una 
nueva práctica de la filoeof!a pero lo es, justamente, por eer una 
filosofía de la prñctica. 

Sl\NCH!Z Vñ.que•, lÍ. "LB filosofía de la praxlB como ••• •, en 
l2R· fil,' p. 35 
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tranoformación por medio de la práctica, ConatituyindoH de 

esta manera en un momento neceoado de la transformación mioma. 

•perot para comprender eeta novedad 

hay quo partir del reconoclmi~nto de que 

el motor de eaa práctica o lo que lleva a 

ejercer la fllol!lofia de un modo eapeclfico 

que rompe con toda la práctica filosófica 

anterior el!ltá fuera de la teorla mlema t en 

la praxiB y, máa eapec1ficamente, en la 

lucha de claseB. La premian. fundamental de 

la verdadera filo11of1a de la praxis ea 

verae a e1 m!Bma no sólo como una 

rtfle:idón 11obre la praxis aino como un 

momento de ella y, por tanto, con la 

conciencia de que siendo teoría eólo 

exi• te por y para la praxi• • O también 1 

con la conciencia de que su pleno 

cumplimento como teorta está fuera (o más 

allá) de la teorla misma ... :n 

Al entrar la práctica como punto de partida del filosofar, 

ae opera un cambio, un corte radical, puea se paea de la mera 

interpretación a la praxia1 esto ea, a la transformación del 

mundo. 

Lo anterior cobra al parecer maycr oentido en la América 

Latina de nueetro1 dla1, !entido que ya deede la d6cada pa1ada 

11 .l.1!1ll·, p. 37 (lo oubnyado •• nuonro) 
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Horacio Cerutti se planteaba el filo•ofnr, deade América 

Latina, como una filosofla de la ruptura en un doble aentldo1 

a) frente a un idealismo expreal!ldo en el 109ocentria1ft0, ae 

pregunta por la probl....;tica propia de la filosof!a 

latino!lmericena, en cuyo centro ae encuentra el para qué o 

función social de la f1looof1a y b) eata ruptura 

epiatemolóqlca, ae veta condicionada, epiotemolóqica...,nte 

condicionada, por la ruptura neeeaaria de lo que, en aquel 

momento denominó como "ruptura pol1tica de la altu.ación de 

dependencia y dominación de nuestra América·. 

Por ello aique diciendo nuestro autorr 

•¡ ... ¡ cabe hablar aqu! de una filo•of!a 

de le 'ruptura' ( , .. J que pone en 

cueationamiento lea prerrog&ti vais que 

generalmente ae le han reconocido e: la 

filooofia. La filoaof!a aparece entonce• 

seriamente cuestionada en aue: pretenslonea 

de autonom!a, omniciencla y poder 

fundador. •39 

Pero, repetl111ol!I, para comprender esta ruptura y la novedad 

que implica, hay que oubrayar que aquello que noe lleva a 

aeumir unn práctlce diatinta de le: flloaof!e:, está fuera de 

ella mlema. !ete eepacio exterior no e1 otro que el terreno 

mismo de la lucha de claeee, es decir, de las condiciones 

materiale• de eu producción, en lll!lérica Latina (cfr. aupra p. 

se ClllUT'l'I, Honcio., g¡¡, ~·, p. 288 
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1S) • 

Reconocer lo anterior, nol!I permite afirmar con Sánchez 

Vázquez que una prem1ea báoica para la tilooof!a que toma a la 

práctica como punto de partida - en tanto que praxis - ee verse 

a a1 mil!lma no sólo como una mera reflexión sobre la praxis, 

&!no como un momento constitutivo de ella. Por tanto, como un 

momento en la lucha de claaea en donde loa explotados, como 

clal!!le, como etnia o como género, se encuentran en un proceso de 

emancipación. 

Aa!, llegamos nuevamente a la f11oaof1a de la pro11xla como 

una toma de pol!lición, que de 11uyo ea poli ti ca, lo que presupone 

una opción ideolóqica; ea decir, un punto de vi eta que en 

principio puede aer de clase, l9 

39 Decimos .. en principio", porque coneideramoe que' en este 
momento se están dando procesos de lucha que, aunque reconocen una 
poaición de claee, apuntan (al mismo tiempo) a ·una mayor 
eapeclficidad. El caeo concreto que podemos citar, es la lucha que 
eoatienen grupol!I de mujeree que la asumen en primer lugar como 
qénero, con demandae espec!flcaa. 

Cfr. Jornadaa Peminiatoa "Feminismo y Sectores Popularea en 
América Latina, EMAS-CIDHAL-GEll-MAS-COVAg-APIS, Mexico, 1987, 
349pp. 

En cuya Preeentación, se hace el eiguiente señalamientos 
"El desarrollo de un movimiento de mujeres amplio, fuerte 

plural, con multiplicidad de demandae desde dlveraos sectores 
eocialea ea indiecutlblemente uno de los hechoa politicoe más 
importante& de loe Últimoa añoa en América Latina y el Caribe. 

Divereos medios de comunicación locales nacionales 
regionales, continentales, dan cuenta de la enorme experiencia 
ncumulada, de la creación de más y más espacios impulsados por 
mujereo del ourgimiento de importantes organizacioneo pol!tico­
soclalee de comités, coordinadoras y frentes, esfuerzos que 
convergen en la conatrucción y fortalecimiento de un movimiento 
eoclal cuyo objetivo fundamental ea la lucha contra la opreaión que 
aufrimos por ser mujeres, lucha pro fundamenta revolucionaria 
cons!atente y tenam pero muy dif 1cil en una eoc!edad capitalieta 
dependiente y eoencialmente patriarcal-machiota.• p. 6 

NOTA• "Género hace referencia a la identidad biológica de 
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Hao ta aqu!, "" ha privilegiado a la práctica como punto de 

partida del filooofar en •u oentido de acción, de pol!tico e 

ideológico. Sin 81\\bargo como hemoo establecido que la práctica 

la entendmnoa, ante todo, como una rell!l:ción de los 11erea 

humemos con el mundo natural y artificial - incluido en éate la 

producción de 'conocimiento11 - entonces, noa quedll: un punto 

pendienter qué sucede o1 por enfatizar lo pol!tico y lo 

ideológico, la filoaofia de la praxis l!IB convierte en un nuevo 

elemento miotificador de la realidad. 

No• parece que Cerutti oboerva eoto pooibilidod cuando 

ademéis de aañalar, que si bien ee ha privileqiado a la práctica 

pol!tic• y • lo ideológico, como •ámbito naturol' del 

desorrollo de lo filooof!a en Américo Latino, al rdemo tiSl!lpO 

hay que eatablecer una relación que no ea automática, sino 

búsqueda entre la filoaoff.a de la praxis y las clenciaa 

l!lociales. 

Pero, eata relación búegueda ya no es más una relación de 

aubord!nac;:!ón, de laB ciencia a sociales a la filosofía, sino 

una relación cueationadora, interpelant~. 

un sujeto como femenino o ma11culino. Sin ernbe:rqo género también 
hace referencia a todoe 1011 aepectoe de la feminid.!!td y mlteculinidad 
que 11on productos, básicamente, históricos y culturale11. 
Con1ecuentemente no biológicoa. Por ejemplo, en lae planta• 
en11ambladora1 de aparato• electrónicoa, ocupan 9eneralmente fueraa 
de trabajo femenina porque el trobojo eotá divido por género. !• 
decir, no hoy ninguna rozón biolóqica o •natural• poro que sean 
ella• quien•• reolicen dicho trabajo.' 

!eta definición, de carácter general, aparece en1 
kAMBL, Rachael. Analuf,• 1nd Actipn for 1 l!n lcgnoglc Ira 

'tb1 Olobll PIQtai;'(• Aftlerican Fd•nd• S•rvic• COlll!llitt .. , USA, 1990, 
p. 93 (la traduocion H nuHtra) 
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En eete 11entido el papel que tiene que deaempeñsr la 

autocritica fllo•óflca eo fundamental para evitar una nueva 

mietlticación de la realidad, pero también la critica y el 

avence de lal!!I ciencia a aocialee aerá determinante. 

Eote planteamiento - como •eñala Cerutti - "pa•a por la 

cr1 tlca a laa 'apre1rnradaa' propuestas que pretenden obviar el 

plu10 de las clenciaS aocialea y hume:nas [lli,] como momento 

necee ario e imprescindible pnra no 'mietificar' a la realidad·. 

Por ello, continua diciendo el filóeofo1 

"Queda bien claro que lo que está en 

el bt1nquillo de loa ncueadoe ea la misma 

fllo•ofia. Ee la primera critica que tiene 

que realizar todo intento de poner el 

flloeofar al servicio del proceso de 

liberación ( .• , J La fllosof1a para ser 

liberadora 

pretensiones 

fundamental, 

etcétera. 

debe l!beraree 

de saber 

omnisciente, 

de BUB 

primero, 

autónomo, 

La flloeof!a ee, en definitiva, un 

momento máe [ ••• ] al interior de la 

clenci& eocinl. ~•0 

Con lo anterior, al quedar roto, transformado el papel de 

la filoaof1a en aua pretensiones de discurso verdadero y 

totalizador de lo real, la filoaof1a, ae coloca "en definitiva" 

'° Cl!llUTTI, Horaoio, g¡¡, m., PP• 291-292 
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en su relación con laB ciencias sociales como 1un momento más• 

en eu interior, y é11ta11 a au vez, entendida11 como momentoe ~e 

una práctica social. 
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1.3 FILQSOFIA v EPISTEMOLQGIA 

Al 11eñalar la ruptura dada en la11 pretenelone11 de la 

filosof!a como discurso totalizador, que intenta decir "la 

Verdad" de todo lo real, dejamos en entredicho eu status 

epistemológico. 

Si hemos apuntado que la filosof!a no puede decir "la 

Verdad" de la totalidad de lo real, incluidas lae cienclae, y 

que, eepec1ficamente con respecto a éstas, no puede establecer 

m.óe que de forma a-priori eue condiciones de posibilidad, 

entoncel!!I, decimos que no puede conetltulree en el discurso 

dominador de prácticas para declrletJ lo que ella e eon y, mucho 

menos respecto de las ciencia e, eatableciendo eus crl ter los de 

cientificidad. 

Esta pretenl!!l!Ón ea apuntada de manera precisa - nos parece 

- por Al thufu!ler cuando 11eñala ln invereión que hace la 

filosofía (producida en tanto que filoeofla) en eu relación con 

las ciencias41 , al ser denunciada como la pretensión ideológica 

•1 Dice Althuoeer 1 • [La filooof1a] invierte completamente en 
el interior de su discurso eu relación con las cienciae. Ea decir, 
la filoeofla ee separa rigurosamente de las cienciee reales y de 
sus objetos y declara que es ciencia [léase conocimiento), pero no 
en el sentido de las ciencias ordinarias que no saben de lo que 
hablan, Rino que aeegura que ella es una ciencia [conocimiento) 
euprema[o], la ciencia ¡el conocimiento) de loe ciencia• [de loe 
conocitnientoa], la ciencia [conocimiento) de las condiciones A=. 
priori de cualquier ciencia [conocimiento]," 

ALTHUSSER, Louis. "La transformación de la fllosofla", 
Conferencia pronunciada en la Unlveraldad de Granada, Facultad de 
Filo•of1a y Ltltrao, 26 de marzo de 1976 (material fotocopiado), 
pp.9-10 
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que 11omete a los dlt1cur11oe clent!flcos, ocultando •u deaarrollo 

real. Cerr&ndole as! el paso a sus pretenelones de 

conetltu!ree en ciencia de la11 clenciae, en teoria de li1n 

teor1aa. 

Al quedar evidenciado el diecureo filosófico como discurso 

ideológico, de inmediato lo que se pone en crlels, en 

cuentlonamlento, ea s_u estatuto de conocimiento y con ello, su 

verdad - el es que tiene alguna que decir - y f lnalmente sus 

formas de validación. 

Este problema se profundiza cuando Althueeer, al asumir la 

denuncia del caréicter ideológico del di8cureo fllo11ófico, lo 

contrapone como fal11edad a la verdad del diecur110 clent!f ico. 

Terminando por sepl!lrar de manera total lo ideolóqico y lo 

c1ent1fico. 

El filósofo francé8 se manlflestll en este sentido cuando 

plantea en la conferencia pronuncladlli en la Universidad de 

Granada en 1976, la paradoja que se la presenta a la tllo1ofia 

marxista. Yll que ésta ex~ate aunque, no como el reato de las 

filo!lofiae que se han producido como discur1ms de la totalidad 1 

.. Alqo, sin embargo, no se presentó 

nunca bojo lo formo directo de un diecuroo 

filosófico sino, muy al contrario, bajo la 

forma de un texto como El Capital, o eea, 

no un texto 'filoeóflco', 111ino un teKto 

dond• •tt pon• en cue•tión el modo de 

producci6n copital11ta (y a travAo de Al 



las estructuras de las formaciones 

sociales), donde de lo que se tratn es 

.sólo de un conocimiento cient!.fico liqado 

a la lucha de ele.sea (ese conocimiento 

cientlfico que, de e8ta forma, se noe 

ofrece lo de un conocimiento como siendo a 

la vez pnrte de estt11 m!ema lucha de clll!!les 

proletaria, es decir, de la que a partir 

de Hnrx mismo Bl!!ltiÍ representndo en ll 

~llilll) . 41 
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Eeta posición nparece de forma expl1cltn en un texto 

anterior. ~n el cual, el intento del autor es establecer una 

demt1rcación entre lo ideológico y lo clent!fico, Para lo cual, 

lnclueo denomina lll materia:l!emo dialéctico43 como una ciencia. 

Definido aa1 el mnter!aliemo dialéctico, tendría como 

propósito, en una sociedad dividida en clases, decir la verdad, 

de lo que ellas son, a las prácticas sociales que atraveeadae 

IZ.il1M,, p. 14 

° Cfr. ALTHUSS~R, Louis. "La doble doctrina clnnt!fica de 
Marx", en L4 filoeof!a como arma de la revolución, lla, ad., S .XXI 
Eds., México, 1991, pp. 26 y se. 

De m•nera espec1f ica el autor menciona lo siquiente en le 
p.29t "El materialiemo dialéctico o filoeof!a margista e11 una 
dl•'Jiplina clentHJ.ca r,,, ! El ob1eto del m.terialismo d111léctico 
e11ta con11tituido oor lo que Engele l~ama • ln historia del 
pen11amiento' o lo aue Lenin llama la hietoria del 'paeo de la 
ignorancia al conocimiento•, o lo que noeotroe podemos llamar la 
historia de la producción de conocimientos, o bien la diferencia 
históricn entre la ldeologfa y la ciencia, o la diferencia 
eepec!ficei de la cientificidad, problemas todos que abarcan en 
qeneral el d01'llnio llamado, en la filoeofla clásica, teor1a del 
conocimiento. " (subrayados en el original} 



48 

por la ideoloqla burqueaa ae ven falseadas. Al reapecto, dice 

Althuaaerr 

"Laa repreaentaciones de la ideoloq!a 

se refieren al mundo mierno en el cue:l 

vi ven loa hOTl\brea, la naturaleza y la 

oocied•d ( ••• J Sin embargo, eatao 

repreaentacionea no son conocimientoe 

verdaderog del mundo que repreaentan. 

Pueden contener elementos de coii.ocimlento, 

pero siempre inteqre:doa y sometido& al 

~ de conjunto de ea ta a 

repreaentaclonea, que ea, en principio, un 

a!atema orientado y falaeado, un aiatema 

regido· por una fall!la concepción del mundo, 

o del dominio de loo objeto• 

in tereaadoa. • 44 

se comprende - sigue argumentando el autor - que laa 

repreoentacionB• dB lo idBoloq!a h•q•n uno cierto aluoión • lo 

real (el mundo exterrio al aujeto) pero que por la mfllJg!: razón 

ea aólo una ilusión. Por esto ea que la· ldeoloq!a •da a loa 

hombres un cierto conocimiento" que lea pennite un 

"reconocimiento" pero, que al miamo tiempo, "los introduce a un 

desconocimiento", 

Tent!moa puea, a partir de la dewtarcación, un 

enfrentamiento entre lo ideológico (lo faleo) que pude ••r un 

" llWi•, P• 47 
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diocuroo filoeófico y, lo cientifico (lo verdadero) pero, 

constituido ahora como materialismo dialéctico; es decir, como 

filoeofle cient!fice. 

Por eso, la manera que propone el autor para superar el 

desconocimiento producto de la ideoloq!a ee el desarrollo de 

une próctic• cient1ficer el materialiemo dialéctico como 

ciencia. 

Se comprende por ello, que toda ciencia para eerlo tenga 

que romper, cuando nace, con la representación mletlfic&da­

mietificedore de le ideologie, 

Con lo anterior ea evidente que, por lo menos para la 

nueva práctica filosófica, el status epistemológico que le va 

a eer aelqnodo por Althusser, es el de conocimiento verdadero. 

En la medid& en que el!lta práctice flloeÓfice: - el materlt.illemo 

dialéctico - accede al nivel de ciencia. 

El problema que vemos y con el cual estamos en deee:cuerdo, 

ee que la demarcación propuel!lta por J\lthuseer y el rango 

epiet81Tlológico que le imprime el materieliemo dialéctico lo 

constituye nuevamente en un "qendnrme" de ln producción de 

conocimientos n peaar de que ae reconozca su desarrollo tnnto 

regional (de cede práctica cient!fice) como hiotórico (da lee 

condiciona• materioleo de eu producción)." 

" l!!if!. . ' p • 2 9 
Aqu!, el autor apunta lo siguiente con respecto al 

materialismo dialéctico, en tanto que teorla del conocimiento1 
"Se entiende que 11ata t11or!a no puede 1111r má11 lo que era en 

la filosofía clásicnr una teor!a de las condicionea formales, 
intemporalee del conocimiento [ •.• ) Deede el punto de vi•t• 
marxista, 11ólo puede aer una teorla de la historia del 
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En Hte eentido, Althuuer hace el eiquiente eeñalamiento1 

"Todas las cienciae, tanto lae de la 

naturl!llleza como las sociales, están 

eometldae con!taritemente al acoso de las 

ideoloq1ae exietentea y en particuler a 

tu1a ldeolog!a que, debido a eu carácter 

aparentemente no ideológico, reaulta 

deearmante,· Aquella en que el eablo 

reflexiona 'espontáneamente' eu prople. 

práctica t la ldeolog1a 'emplrlata' o 

'poaltlviata'. Como dec1a Engela, todo 

sabio, quiéralo o no, adopta 

inevitablemente une filooof1a de la 

ciencia, no puede carecer de una 

filoaof1a. • 

Y aqul, no's acerceimoa al punto que noa interesa subrayar, 

cuando afirma a partir de la eigulente llnea1 

•Todo el problema conalate entonces 

en saber lqué filoaofla debe tener por 

compañera 1 una ideologla, que deforma eu 

propia práctica cient1fica, o una 

filoeof1a cient1fica que da cuenta 

efectivamente de au propia práctica 

con0Ciml9nto, ea decir de lae condiciones reales del proceao de la 
produccion dtl conocimiento (condlclonee materiale• y aocialea por 
una parte, condicionee interna• a la práctica cient1flca por 
otra). Le 'teor1a del conocimiento', entendida de ••ta manera, 
con•tltuye •l cora•6n da la filo•ot1a marxi•t~." 



cient1Hca? tuna ideolog1a qua lo 

esclavice e 11u1 erroree y sus ilueionea o, 1 

al contrario, una flloeof!a que lo libere 

da la Uuoión y la permita dominar 

verdaderamente au práctica? La re1pue1ta 

no da lugar a dudae. Ella ea en au 

principio oemejante a la razón que 

juotlfica al papal eoanclal de la 

filoaof!a marxi11ta respecto_ de todo 

conocimiento [ ••. J ·" 
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Ba claro que, al aoatener lo anterior, Al thuaser se 

encuentra en condiciones muy especificaa del desarrollo del 

niarxiamo en Francia. Ea decir, en el momento del antlhumanlamo 

teórico que se opone a una corriente inatitucional domlnante1 

el humaniamo47 . Tendencia representada en la década de loa 60' a 

por Rogar Garaudy que era teóricamente neohegeliano y 

pol1ticamente revisionista. •B 

Lo que intentaba en eae momento Althual!!ler era reafirmar el 

carácter cient1flco de la obra teórica fundamental del Harx1 ll 

~· 
En trabajoa pol!lteriorea el filósofo francés hará una serie 

<& J.hl.!i., PP• 33-34 

"' Postura que en ocaelonee por eetar identificada con el 
humanlemo liberal y burguée J era conelderadn sospechosa pero, BObre 
todo por l!!IU carácter ldeologico juzgado como opueBto a la ciencia 
y, por tanto, fal!o. 

' 9 L!COURT, D'""inique, Poro una cr1tic" d1 lo 1pilt1molog1o, 
4o, 1d., tr. Harta l\oltsman, s. XXI Edo., Hexico, 1983, p.19 
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de rectlficaclone11. Sobre todo cuando rescata la práctica 

pol1tica y define a la filosofia, siguiendo a Lenin, CO!llO la 

intervención de ln pol1tica en ln• ciencias. Quizás la postura 

que 11oatuvo durante el periodo mencionado; eea la prueba miia 

clara de esa nueva defl~iclón. 

Roe parece ain embarqo, que la poetura que eoetlene 

sánchez Vá•quea en cuanto a la relación filol!!lqf1a-clencla y el 

status ep!etemológico que le concode la prlltera, es 

pertinente, Oetenqámono• en eu planteamiento. 

sánchez Vázquez señala que la flloaofia ea siempre 

ideolog!n1 por ello, ln relación de la ideolog!n con la 

flloaof!a no ae do!!! como algo exterior elno como algo 

"conau11tanclal" a au propia estructura. Por eata razón, ea que 

la flloaof1a queda marcada ideológicamente no sólo en au 

qéneai11 o en au función priictlcn, sino por eu propio contenido 

teórico, La ldeolog1a determina una serle de aapectoa de dicho 

contenido, como por ejemplo el espacio que en él ocupa el 

aaber, el modo de ocuparlo, aei como eu modo de demarcar lo 

cientifico y lo ideolóqico. Y finalmente 11u relación con la11 

ciencias. 

Ahora bien, decir que una f1losof1a ee ideolog1a significa 

que junto al lado coqnoacitivo, al lo hubiera, eKiBte en ella 

un lado ideológico an virtud del cual dicha f1losof1a ea a1uota 

(certera eKprel!liÓn de Althul!lser} a un interés de clal!le. 49 

" SMCHH VhquH, Adolfo. •Bl campo d• la rovolución 
fi!o•Ófica", en !n1ovo1 ur¡i1t11 1obr1 fllo1of!o 1 ld1oloaio, 
Oceano, Barcelona, 1983, p.60 
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Bato explica por que en virtud de su distinta "naturaleza 

!deolóqica• la• diveraaa f!loaof!aa mantienen una relación 

dio tinta con el conocimiento ( laa ciencia e) y con la acción, 

particularmente con la práctica polltica, qua en qeneral puede 

dec!rae ea de reconocimento o de negación de la relación. 

Lo anterior no• permite plantear, qua la relación que ae 

eatablece entre ideoloq!a-filoaof!a-ciencia no ae explica por 

un proceso teórico autónomo, e!no por el proceso hiatórlco real 

(laa cond!cionea materiales de aurq!miento del dlacurao) que 

determina aalmiamo el proceao teórico. 

La pregunta ea cómo ae da y haBta dónde ae da la 

determinación ideológica en loe procesos teóricos, incluyendo 

al diacurao filoaófico, al cual - ya ea tiempo de decirlo -

Sánchez Vázquez le otorqa poaibilidadea de ~onocimiento, por lo 

que la filoaof!a en tanto que ideoloq!a no ee identificada de 

manera inmediata con lo faleo en oposición a la verdad 

producida por el conocimiento clentlfico. 

Al reepecto y al aclarar su postura, el filósofo hiepano­

mexlcano hace •l •l;ulent• ••ñalamiento 1 

"Pero la fllosof!a no sólo es 

ldeoloq!a, tiene también cierta relación 

con el conocimiento. Algunas filoeof!ae 

contienen elementoa de verdad, o también 

la pretensión de afirmar alqo verdadero 

acerca del hombre, de eu relación con la 

natural••a o d• la r•lación de lo• hombre• 



entre 81, Y esos elemento• válidos de una 

tilosof!a perdurarán máo allá de la 

ideoloqta que la informa.·~ 
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As! pues, la filo11ofla al entrar en relación con el 

conocimiento tiene la po11ibil!dad de enunciar verdadee. !l 

problema que 11e presenta ahora, e11 el de los criterio11 para 

eatablecer la vallde1 de dichas verdades que pueden ser 

cienttflcao •51 Bl autor e• consciente del probl1!1M y se da a 

la tarea de eetableca·r ha•ta qué punto interviene la ldeoloq!a 

como criterio de validación. 

!n asta sentido y con respecto a la géneolo de una teor!a 

y especlficamente de la filoeo!la, ee da como ya h8llt011 dicho, 

no de manera externa, sino internamente {en tanto que 

repreeentaclón de ln11 relaciones de 1011 hombres con el mundo 

11oclal y natural) hasta el punto de hacerse vle!ble en eu 

eetructura. 

P!l problema que •ique quedando, ao oober ol la ldaoloqta 

pude formar peirte de la validación o no de une: teor!a. Desde el 

punto de vleta de sánch•• vázquez, la ideoloqlt1: no puede 

intervenir en el proce•o da validaci6n d• una teorla, 

50 SAllCH!B VázquH, Adolfo, "Por qué y para qué aneeñar 
filoeotla", 11n .QR • .tl.!<·, p. 78 

51 Luis Villero llama la atención sobre este punto, ~e puede 
ser trabajado miis adelante. Loe problemas que este autor eeñala eon 
loo ol9ulenteo1 el problema de la juotlflcación de la ldeolo91a1 el 
problema de la demarcación entre ciencia e ldedlo91a y el probl.,... 
del pan!deoloqlomo, 

Cfr. VILLORO, Lulo. "El concepto de ldeoloqta en Sóncha• 
Vázquez", en Praxis~ filoeofia. Bnaayoe en honor a Adolfo sánche1 
~. Clrljalbo, llexico, 1985, pp. 189-207 
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entendiendo por eeto que, de lo que ee trata ea de establecer 

lo• elemento• de verdad o falsedad que pueda tener, B•te 

proceeo depende de loe prop!oe procesos que la práctica 

cient!fica haya de .. rrollado en •u práctica - valga la 

redundancia - como métodos, técnicas e !natrumental tanto 

material como conceptual. Por eeo dice este autorr 

"Cuando se trata de validnr una 

teor!a, ea decir, de comprobar lo que 

tiene de verdadero o clentifico, no ee 

puede apelar a la ideologla ya que au 

criterio podr!a •er ideológico. lln cambio 

rectamente entendido, el criterio de 

práctica del!!lcubierto por 'razones 

ideológicas' puede ser rechazado o elegido 

por eaas razones, pero él mismo no es 

'ideológico' . "5l 

Pero, dado que lo ideológico no sólo implicn elementos 

eplatemológicoe, aino una función social, entonces hay que 

eubrftyar que lo que haya de ideológico en culrnto función 

aocial, no puede aer validado en loe miemoe términos, ya que no 

•imnpre la falaed•d delata "lo presencia de un ingrediente 

ideológico", Una ideologl• puede que sea falsa conciencia pero 

no toda f!ils.e: concienci!I es ideoloq!a, tal cosa puede suceder, 

por ejemplo, cuando una creencia errónea sea producto del 

51 SAllCHEZ Vázquez, Adolfo. "Filoaof1•, ideolog!a y aociedad", 
en 21!· J;,ll., p. 132 
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desarrollo inouflciente de inetrwnentoe teórico• (conceptualee) 

o mecánicoe o electrónicos, que dependen dei deearrollo interno 

de une dieciplina, oea filo•Ófica o de cualquier otra práctica 

cient1fica. 

Sánchez Vázquez propone, entoncee, que para eetablecer la 

validez ideológica de una teor1a flloeóflca, se recurra a eu 

función 1oclal. La cual por lo demás eiempre está re1pondiendo 

a lntereeee de claee. 

"Oeede un punto de vl1ta ideológico, 

una filooof1a oerá validada [•o•tiene el 

autor) el funciona eocialmente de acuerdo 

con el interés de clase que expreea, y ee 

en la práctica donde se ve el tal 

adecuación ee da o no. Pero por otro lado 

eu validez ea limltadat vale lo que valen 

histórica y eoelalmente eeoe intereeee de 

clal!!le ( ••• J Ahora bien, no todo ee pierde. 

LO que l!!lobrevive de el!loB elementoe 

ideolÓgicol!!I pasa a formar parte de 

ideolog1aa que vienen después, •53 

Llegadoe a eete punto, eetamoe en condiclonee de 

eotablecer el •tatuo epi
0

otemológico del dhcuroo filooófico. lfn 

tanto que diacurao que ee conatituye como la repreaentación que 

ae hacen loa hombrea de eua relacionen con la .. naturalet.:a y con 

otroa hombree ae1 como de loe productos de eetaa relacionea, ea 

53 l!!M•, pp. 132-133 
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un diocuroo ideológico. Pero, al eotar vinculado con la 

producción de conocimiento• no eo fa loo en principio, aunque o1 

pueda serlo en un momento determinado. 

Eata articulación de la filoaofia en cuanto ideología, al 

e11tar en relación con el conocimiento, va a determinar el 

e1p&cio que é1te ocupa. Sin embarqo y a pe1ar de que el 

diacurao filoeÓf'lco determina ol lugar que ocupa el 

conocimiento - o máa exactamente el aaber, categor!a propia de 

In filOl!rnf!a - este eepacio no implica de suyo que lo que 89 

establezca, aea la validez 

conocimiento. 

verdad o falsedad del 

!n eate aentido, la filoaof!a no se 'puede conatitu!r en 

•gendnrme• de la producción del conocimiento cient!fico. Lo 

cual depende del deaarrollo interno de loa discursos y de las 

práctica• cientlficaa en cuanto al de11arrollo de inatrumentos 

msteriales y conceptuales ani como de sus propie:a convenciones 

y protocolos de validación (lo cual evidentemente viene a 

rentrinqir el carácter univereal de lei producción de verde:des 

cient!flcl!s}. Esto ee lo que coneideramos como deeeirrollo 

deaigue:l de le:a hieto~iaa reglonalee de laa cienciaaS4 (Pereyra 

54 "Ouie~ niegue le: exiatencia de una raclone:lidnd en general 
y con1idera que 1011 criterio• de ve:lide:ción aon inmanentes a cada 
reqión del campo teórico se compromete a la vez con la idea de que 
tales criterios son inmanentes a cada momento de le: hiatoria de la 
formación de dichos diacureoa." 

Por ello, 
~La validez de un diacureo en el interior de una ciencia 

eopec!fica eo ol¡ro ligodo a la historia de ésto. El criterio de 
validez es no solo regional sino histórico. La historia de la 
qu!mico, por ejemplo, eotoblece cómo o portir de ciertos 
planteamientos, ee va articulando en el interior de ellos una 
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1979, p. 21) o la historia real de la• práctica• clent1ficao 

(Lecourt 1982, p.13). 

Pero, lo que et hace el dlacurao filosófico ea establecer 

el tipo de relación que mantiene con la ideologia y con la 

ciencia, e11tableclendo lineas de demarcación que ein eftlbe:rgo 

eon de carácter ldeoióglco. 

AB1 el dlacureo filoeóf lco en au relación particular con 

la ideo logia, depende de la ideologla que lo inaplre COftlO 

di11cur110. El!ltll dependencia determinará el modo de verl!le a et 

mlemo - al dlecureo filosófico - como• a) abstracción de por 

ei1 no contaminada o b) con:o flloeofla que coneclente de eu 

carácter ideológico, puede tomar medida• con•igo mi•ma y con 

respecto a laa demáe. 

En cuanto a eu relación con lae clenciae, Sánchez vázquez 

problemática cient!flca, para cuya reeoluc!ón ee van eetableclendo 
patroneo e•peclficoo de verificabilidad.• 

PEREYRA, Carlos. Conflauraclonea teoria e hlatoria, Edlcol, 
México, 1979, p.21 

Lo anterior tiene que ver con la po9tura eurgida en la 
modernidad como afán de eetablecer el ideal de una racionalidad 
unlver9al. 

"La modernidad tiene, ademñe, una preocupación báelca1 
la de formular un método de carácter universal por el cual puede 
auatltulrae la mera habilidad per•onal del lnve•tlgador (corno la 
mtmufactura l!IUl!!ltituye al artesano), gracia.e al cual puedllln 
deecubriree y no sólo demoetraree verdades." 

Pero en opol!!liclón, 
"Tombién ee ha e•hblecldo que el concapto de verdod puede 

eer una relación que entrelaza divereoe enuncladoe, propoeicionalea 
o elementoe 11imbóllcol!!I con un dominio que puede l!!ler natural, 
f1eico, abstracto, adecuado a loe modeloe de referencia. En eata 
rel&ción debe eat&bleceree claramente las condiciones del dotftlnio 
en que el enunciado ee considera verdadero,• 

Cfr. l\ZUELA, A., Jaim11 Lab .. tlda y Hugo Padill•. lducoción 
Por la cleq.,cia, Bl método cient1flco y la tecnoloa1a, 2a. ed,, 
Grijalbo, Hexlco, 1980, p.23 y p.154 y ••· 
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señala qua ae da de diversas maneraar 

a) da e"clueión (negación o humilbción) del saber da la 

ciencia en nombre del saber supremo de la filoeofia; 

b) oupeditación da la ciencia a la filooofia. El filóoofo 

ee vale de la ciencia para afirmar f inea y propósitos 

ldeolóqicoa (se trata de una relación de explotación como bien 

lo ha caracterizado Althu .. er) y 

c) de cooperación; la filosofía ayuda a la ciencia a 

deoembarazaroe de la ideolog!a que obstruye su camino al miomo 

tiempo que sin suplantarla le proporciona ciertos fundamentos 

y aupueetoe que para un tipo de filosofla especifica ee la 

perepectlva de la treinaformación dol mundo. 55 

El d!r1curao filosófico nl establecer de este modo sus 

relaciones con la !deoloqín y con laa prácticae cientlficae, lo 

hace deade las condiciones materiales en las que surge, ea 

decir desde sus condiciones históricas, las que suponen ya para 

el f!lÓaoto una toma de posición consciente o inconsciente. 

Aunque claro está, que de lo que ee trata ea que sea de la 

primera forma. 

"Vemos, pues [dice Sánchez Vázquez} 

que ll!ll filoaof!a no ae sitúa e:nte 1.a 

ciencia en un vac!o ideológico·. Y ello no 

•Ólo cuando toma a la ciencia como objeto 

de análielo, critico o revioión, •ino 

"IANCHll V,1que1, A. "FilOIOf'l• ideoloot• y •ooi•d•d .. , •n ga. 
SIJ,.l.., pp.13!·135 



también cuando ella mioma opta por haceroe 

cient1fica, o por operar a espalda• (o en 

contra de) la ciencia. Optar por heicer 

filoaof1a de un modo u otro es ya una 

opción ideológica. Como lo ea también 

hacer flloaof1a puramente especulativa, 

separada de la práctica 11oclal, o 

filo11of1a práctica, o de la prud11, 

vinculada a la tranafonnaclón resl del 

mundo." 

En suma 

• (Porque J la filo8of1a 8e haya 

alempre entroncada con el mundo eoclal del 

que ea expresión y parte integrante. Por 

ello, entronca siempre deade fuera o deade 

dentro da la idaoloq1a •• so 
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En ea te contexto teórico, entendemoa entonce•, la 

preocupación eplatemolÓglca de Ceruttl, en cuanto a la función 

de la flloaof1a en América Latina. Ya que frente a laa 

preten1lon•• d• d1m1arcación de la flloaof1a entre un •aber y un 

no oaber, 8e trata de· afirmar que hay ideoloqia en la ciencia, 

porque hay toma de po8ición en el concepto mi8l!!O. 

Las conaecuenciaa epiatemolóqicaa (en cuanto a la 

producción de conocimientos) de una toma de posición en 

filo1of1• implican a1u.m1r que "hacer filo1ofta •• hacer 

!! llli·. p.136 
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poli ti ca an la teor1a' • Pero, y hay que enfatizarlo, la 

filooofla como intervención po11tica en la cienciá sólo abre 

laa pot!libllldadea de irrupción de nuevos conoclmlentoe y 

problema& (géneala de la producción de conoclmientoe) aunque 

también pude funcionar como un "obstáculo eplatemológico" 57 

pero, no interviene en su validación. 

Ahora bien, una toma de posición en filoeof1a no algnlflca 

que hay que esumir una postura dogmática alno abrlree a un 

mayor grado de criticidad. Que parta del reconocimiento del 

carácter ideológico del diecureo filosófico y tomar 

precauciones (Sánchez Vázquez) al respecto. De lo que ee trata 

ea de no negar dicho elemento ideológico sino que "echando 

mano" de una teoría clent1flca de la ldeolog1a ee haga la 

critica y ee rompa con una práctica puramente especulativa. 

La relnclón con lae prácticas clentlflcas y BU deBarrollo 

ee convierten ael en una tarea fundamental para el filósofo. Ee 

en este sentido, nos parece, que lo comprende Cerutti al 

eeñalarr 

•En lo que hace a la práctica 

política necesitamos el aporte de la 

ciencia, necee! tamos construir ciencia que 

reBponda a las neceBldadea de nuestro 

proceso histórico. 

Nueetra opción por la ciencia ea una 

57 CERUTTI Guldberg1 H. ~a de la liberación 
lntinoam1ricgno, F.C.!,, He~lco, 1983, pp. 307-308 



opción con impllcacioneo politicao. !lo una 

opción por una ciencia que e• politlca 

juetamente por ou cientificidad [ea decir 

de su neceaaria ruptura con la pura 

eopeculaciónJ y eoto opción pol1tica por 

una ciencia ~ en tanto que 

clentifJ.ca eatá determinada por la toma de 

~ en fllooofla. "'" 
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Para terminar este punto, queremoa Beñalnr el problema 

epiatemolÓgico del . objeto de conocimiento del discurso 

filosófico y particularmente en JUnérica Latina. 

En el primer apartado hemoa dicho que el el!ltudlo general 

del oer oe convierte en la piedra de toque de la filooof1a 

definida como "puro amor a la sabidurla" (cfr. oupro p. 12). Lo 

ontolog1a en este •entldo •e con11tltuye en la condición de 

pooibilidod del conocimiento de lo totalidad de lo real. Y ea 

a partir de aqu1 que la fllooofla va deoarrollando objeto• de 

eotudio oln referente real (Althuooer) conotituyendo forma• 

congnoacltivas propiae que finalmente son formas de poder. 

Al respecto, Cesáreo Mora lee eeñaln que las fonnaB 

filoaóftcaa al no aer de la misma naturaleza que loa objetoa 

teórlcoa de la ciencia, eon categor!a11 u objeto a que sólo 

exlaten en la filoaof1a. Y e11 a travé11 del 11i11tema de laa 

forma• filooóficao y del orden interno del Miomo, que lao 

filo•oflae producen efecto• •obre di•cureo• y práctica• que l•• 

S8 llli·. p. 309 
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permiten ocupar un lugar propio dentro dal ejercicio de la 

hegemon!a pol!tica burgueoa. Pero esto sólo se entiende en la 

medida en que se reconoce el vinculo estrecho que guarda la 

filosof!a con la• ideolog!as y por el lugar eapec!fico que 

ocupan dentro del l!lietoma de las relaciones ideolóqicaa. s9 

As! puea, e111ta foma de saber-poder buBca ocultar las 

contr8diccionel!I entre laa fom8e de repreaentación de las 

prácticas aocialee de loe hombree y lae modificaciones que se 

dan en la• relacione• de producción y la división oocial del 

trabajo. Por ello la racionalidad que le permite la unidad a 

partir de cierta eiatemat!2ación sólo puede fundaree en ln 

universalidad del ser. 

Sin embargo, si el discurso filosófico no logra resolver 

todos loe problemne, porque se encuentra ante espacios 

d!fic!lee de unificar, no es por una falta de capacido!!id, eino 

que ee trata de las contradicciones ineuperablea de la lucha de 

clases. 

En este momento ea que, para una práctica d!atinta de la 

filosof!a ae opera un despla2amiento de su objeto. Ee decir no 

ae trata del aer en qeneral o del ser en e! mismo, sino del 8er 

constituido por la actividad humnnar el ser social. Es decir 

los seres humeinos reales1 sujetos excéntrico& de laie filoeof!ae 

eapeculativas a peaar de que aus diecuraoe ee refieran a éstos, 

As! pues, el objeto del filosofar en América Latina, está 

esencialmente referido a lo que Cerutt! denomina como 

11 HOl\AL!S, C••iÍr•o, "!l •il•ncio d• l•• UloooUu •, p. 22 
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•situación histórica".M 

Por aeta razón el objeto del filosofar no ea una 

ontoloqla, o por lo menos aparece contra una ontologla, para 

afirmarse en su originalidad puramente óntica. 

"Desde nueatra perspectiva -dice 

Cerutti-, no cabe sino postular, la 

realidad histórica como un proceao inédito 

desconcertante. Su origlnalid.!!id no es 

oriqinalidad, ni apunta a ninguna 

dimenei6n ontol6qiea. !O originalidad 

puramente óntica, apunta a la cruda 

realidad de nuestros hechos que, en l!IU 

pura factic!dad, nos son valioaos, • 61 

Vioto aol, el objeto de la nueva práetieo de l• fllooof!a, 

nos coloca frente a loe intentoB de una metaf!slca encubridora 

de lo real. Por ello una redefinieión de la práetie• 

filosófica, asume laa limitacionea de au punto de partida 

(infiltroeión de la ideoloql• en el eoneepto mismo) para poder 

afirmarse en su criticidad. 

Afirmamos entoncea~ l& •muerte• de la filo!lofil!I que e11 

producida como filosofla 11in más, es decir, como actividad y 

eo Aunque agul situación hiatórica no 'aignifica un e11pacio 
geográfico, cronológicamente situado. Sino un •plus de 
•ic¡nifieaeiÓn" que conotit'!J" • la aecié>n de lo• oereo humano• 
precieamente en &cción histories. Lo que ee bueca, es lo que hace 
y expresa cada época, cla11e o grupo social, ee decir su 
inteneion•lid•d y ou oentido. 

&I CERUTTI, ff, Qrl.• eit., p. 302 
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diacurao autónomo del todo social. Pel:-o al mismo tiempo, 

concordamoa con Cerutti, no• encontramoe en la paradoja de 

afirmar la necesidad ineludible del filoaofar. Con la 

peculiaridad de que nuestro filosofar no puede escapar a la 

proviaionalidad del tiempo preoente, lo cual implica reconocer 

y aaumlr que el dlacureo filosófico es una lucha polltlca en la 

teoría. 

Por eato, nuestro dlacureo, ee perfila como un comprornieo 

con nuestra facticidad cotidiana sin el temor de enturbiar 

pretendida• univeroalidadea. No ae trata máa del desarrollo de 

una profesión llberaf que da~ social, elno de la búsqueda 

conaciente de una práctica política qi.Je eln descuidar la 

producción de conclmientoa, aea eficaz. De lo que ae trata 

finalmente es del desarrollo de una filoaof1a de la praxis. 
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CAP. II FILOSOFIA Y BDUCACION 

2, l BN TORNO AL CONCEPTO DE EOl)CACION 

Hablar de educación, ea plantearBe un& problemática de 

carácter tan amplio, que, ea dificil eatablecer sus limites 

pues prácticamente cada experiencia vivida por un sujeto puede 

definirse como educativa. 

Para nueatro caso y con el propósito de reducir el alcance 

del concepto, al hablar de educación estaremos re•trinqlendo au 

uso a un ámbito muy eapec!flco, a aabert la educación formal. 

E• decir, equell• que ;be jo detemined•• condiciones (vele decir 

buscada a) peralque obtener ciertos reeultadoa. Siendo éatoa 

observables y cuantificables. 

En este sentido, la educación formal ea identificada con 

la escuela como lnatitución a la que históricamente se la ha 

aal9nado la tarea formativa de loa sujetos en una sociedad por 

ellor 

"La eacuela en todas pl!lrttta tiende a 

definirse • como un t!mbito 

eapecil!ll entre todos l!lquollos que forman 

el contexto en el que se desarrolla ( ••. J 

un eujeto ·y suele presenta rae como la 

'cultura' contra un medio 'lncul to' la 

'aocialir.:aclÓn' contra un medio 
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'antisocial' • ez 

Pueata en ea toe términos la educación, nea es poalble 

señalar que loe problemas qua éota plantea puedan •ar divididoe 

en por lo menos dos qrupoat a) 9eneralea y b) técnicoa. Loe 

primeros son aquellos que 11e refieren fundamentalmente a 

problema o da oentido y definición y qua, dependen de la 

reflexión que oe haga de loo fine• que peroigue un proceoo 

educativo. Mientras qua loa aegundoa, Be refieren a problemae 

técnicoa1 de procedimiento y que requieren de un conoclmlento, 

de las aituol!lcionea concreta a de los proceaoa educativos. 53 

La problemática general ha ocupado sobre todo la atención 

de loo filóoofo• y en particular aquéllos identificado• con la 

filooof!a del lenguaje. 

Tal es el caso de R.S. Petare quien tratando de hacer 

precia iones al uso del concepto educación señala lo siguiente t 

"El punto principal que no es del 

todo certern, ea que la educación no 

constituye una actividad. No decimost 

'Anda, ve a educar•, como podrll!lmoe decir• 

'Anjl!I, sigue tu tl!lrel!I de enseñar'. Educar 

no ee unn nctividnd [ .•• ] Entonces lqué 

es?" 

12 ROCIOl!LL, Ehie-Ruth Mercado. La escuela, lugar del traba1o 
docente 1 Del!lcripcionee y debates, DIE, M0xico, (Cuadernos de 
Educacion), 1986, p.11 

!J FERRl\TER Mora, José. Diccionario de Filosofía (T.2), Sa.ad., 
Alianza Editorial, Madrid, 1984, p.893 
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El propio autor en lineas adelant_e da • respuesta a 11u 

cueationam!ento de la siguiente manerar 

"El término 'educación ( ••• ] no el!!I un 

concepto del que ae pueda echar mano para 

definir una actividad concreta eino para 

delinear criterios a loa que tiene que 

ceñirae toda una fnmilia de actlvldadoa 

[ ... ) ... 
Sin 911\bargo otra corriente filo•Ófica, inaugurada por 

Althuner95, qua· oe ha Hntido atraída por la probl9"'ática 

general de la educacl~n, ae preocupa no tanto por eu definición 

general, alno por lei tarea que socialmente ae le ha aelqnado en 

una aocledl!ld dividida en cll1:aes. Y, en particular, a la 

lnetl tuclón a través de la cual 11e desarrollan laa experiencia• 

educatlvae1 la escuela. 

siguiendo a Gramecl, Althuaaer propone que la escuela ea 

un Aparato Ideológico de B•tado (AIB). Bl cual tiene C01110 una 

de aua funclonea báa!ca11 y por conaiquiente una de 11u11 

tinalidade11 centrales, contribuir a la reproducción de la11 

94 P!T!RS, R.S. Pilo1of1o dt lo Educación, P.C.!., México, 
1977, pp.32-33 (Lo •ubrayado •• nueotro) 

es Con Al thueeer, H1 inauqura toda una corriente de pensamiento 
deede la perepectiva de la •reproducción•, que a lo larqo de 1011 
añoe 70'& y prácticamente de loa 80'e, tendrá eua principalee 
reprel!!lentant9e en lol!!I !Btadol!!I Unidoe con Samuel Bowell!!I y Herber 
Glntll!!I, al!!l1 como Michael Apple y, en Francln a c. Baudelot; R. 
El!!ltablet 1 P, Bourdieu y J, C, Plll!!ll!!leron, Para el cal!!lo de América 
Latina rel!!lultan intereeantee loe trabajos de Guillermo Labarca; 
Tomé.e Vaaconi 1 Sara Flnkel e Inél!!I Reca complladoe en 1 La educación 
~. 4a,ed,, Nueva Ima9en, 1981, 342pp. 
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relaciones de producción ( regreearemoe máe l!ldelante l!I este 

punto). 

Paulo Freira es, quizás en América Latina, el teórico más 

aobreeol!ente que ee ha preocupado por el sentido que tiene lo 

educación y que, de hecho, con su praxis educativa ha roto con 

loo l!m! ten que impone la educación formal. Avan2nndo hacia una 

nueva práctica educativa1 la educación popular. 

La preocupación de Fraire queda de manifiesto cuando 

afirma que1 

"Bate ea el dilema básico que ee 

presenta hoy, en forma ineludible, a loe 

pt111ees subdesarrollados [, •• ) la educación 

de laa masas 11e hace algo absolutamente 

fundamente.! entre nosotros. Educación que, 

libre de alienación, sen una fuerza pa~a 

el combio y poro lo libertod. L• opción 

por lo tanto, está entre una 'educación' 

para la 'domesticación' alienada y una 

educación para la libertad. "l'ie 

!l caao de Freire - aunque en el ámbl to de la educación 

popular - resulta aignificativo ya que su preocupación le ha 

llevado a la confrontación de problemas más especlficos pero, 

no por ello puramente técnicos. La educación de adultos ea un 

cloro t!j81!1plo que bu•c• ir má• ollá de la alfobetización, para 

M FR!IR!, Poulo. La educoción como práctico de la llbertoc!, 
21 •• ed., A.XXI, México, 1980, p.25 
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articularoe con lo• probl81M• de la concienthación. Freira en 

el!lte al!!lpecto, ha pa11ado a 11er uno de 1011 mejore teórico­

prácticol!I de la materia. 

A111 pues, de una o de otra manera, nos encontrantal!I que la 

pregunta acerca de 1011 flnee y 1011 propÓ11lto11 de la educación 

e1 una cua1tión fundamental. Que ha lntentl!ldQ 11er resuelta en 

el interior del puro dl11cur110 flloeóflco o bien echando mano de 

otro11 dl11cur111oe no filo11óflcoe o de la práctica misma. 

!n nueatro cal!lo reconocemoa que la primera forma de 

rel!lolver el problems, puramente filoaófica, ha perdido fuerza 

y viqencia ya que ae plantea de forma aumamente abstracta¡ 

eepeculativa en el mejor de loe l!lentidoa. 

No dejamoa de reconocer ain embe:rqo, ·al e111fuerzo hecho por 

clertaa poeturaa flloaóf.icae que han intentado en el campo de 

la educación, preciaar el lenguaje ordinario y definir lo• 

conceptoe en términoe lÓqicoe y lingÜ1sticos. 67 

No obstante con el propóaito explicito de entender, para 

actuar sobre los problemae que presenta un proceeo educativo, 

87 En eate eentido coinciden Ferrater Mora y Reginal 
Archambault. Cuando eate último tratando de preciaar laa tare&11 que 
debe cubrir la flloeoflll de la educación apuntas 

"De.Jando, puea de l&do, por el momento lllB diferencias 
obvie:e de enfaale que caracterizan [ ..• ] a l&e dletlntae corrientee 
filosóficas existe una similitud entre loe puntea de vl!1ta de 
muchoe fllóaofoe contemporáneo11, en por lo menee cierta noción de 
lae funclonee de la filo11ofia1 una de esas funcione& ea, hacer 
claridad en 1011 dlferentea elemento11 que 11e encuentran involucrado• 
en temu complejo• de la Nyor 1"'portanc1a teórica, Boto !Jlplica 
poner énfaoi• en el análioh, tonto ló11ico como 11nlJÜ1•tico. • 

MCIWlllAULT, lle<¡inol D. PhJ.lpl~Dttcll ?.lx'1f, tfn 
tdup,t,lpo, lt.Y., Hum•nlt1•• •r•••, o.a., 17~ p.§ r• t.rá Uaan .. "' ., 
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reconoc91!\08 la necesidad de articular este eafuar•o de 

precialón a otras dil!lclpllnaa clent1f!Caa. Por eata razón, 

también reconocemos la importancia de loa eatudloa en 

psicologla, sociologla, antropologla, historia y pedagogla. 

Eata posición, penenmos, nos permite establecer una 

relación entre loa fines generales que peraloue la educación y 

laa eatrateglaa (que implican cueatlonee de método y técnica) 

con baee en lae cuales, ae pi enea, ea posible cumplir con 

dicho• fines en una 1oci•dad determinada. Que, como en al caao 

especifico de México, e• una sociedad dividida en clases. 

Dicho lo anterior, non ea pol!!lible 8hora sumir una 

definición de lo que'ontendemoe por educación formal con una 

mayor prec!aión 1 

Por educación fomal entendemos aquellos proceeoa de 

enseñanza-aprendizaje estructurados (en tanto que pensados y 

ordenados) en un espacio con una jernrquización eapecialt la 

eacuela. 

Este espacio ee expresa en un "eietema educativo~M, que 

68 Orql!lnizedo, qeneralmente, desde un nivel básico y medio; 
siendo, la univereidad o el politécnico la cúepide de dicho 
si a tema. Cabe señalar gue retomamos el concepto de "Sistema 
Educativo• por ser el más comúnmente utilizado en la literatura 
eapeciallzada en problemne educativos; etn embargo, reconocemos 
que, "sistema" por ser un concepto de matriz funcionalieta, en 
educación, tiende a dividir loe diferentes momentos del proceeo 
educativo en subs!stemna independientes. No obatante que la teorla 
qeneral de siatemas, de donde procede originalmente el concepto, 
tiende a un globaliemo en oposición a todo reduccionismo y 
mecanicismo. 

El uso del concepto "Sistema Educativo" ea, pues, 
problemático. Sin embarqo, no nos detendremos en él; en todo caso 
pora loa problemas f!loeóf!coe que implica sugerimos ver FERRATER 
Mora, Joaé. º2· _ili., en pnrticular los artlculoe "sistema" y 
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oe ha deoarrollado · hhtóricamente, adquiriendo un valor 

socialmente determinado. Valor que en un momento define lo que 

se conaldera deaeable y útil de l!!ler aprendido (conoclm.lentoe, 

habilidades, valores y actitudes) para una sociedad. 19 

!s por esta razón que eufemistlcamente se ha definido a la 

educación, tradicionalmente, como •tranemlelón de la cultura• 

de una generación a otra (en este señalamiento y desde 

distintas posturas coinclden1 O'Connor, 1971, pp.16-17; Petera, 

1977, p.34 y Labarca-Vaoconi, 1991, p.92 y pp.19-19). 

"Tranemlslón de la cultura• que generalmente Bl!!I 

identificada con un proceeo de eoclallzación. El cual, desde la 

perspectiva de Vaeconi-Reca, en una l!!lociedad dividida en ele.sea 

constituye el procel!lo de internalJ.zaclón, por pl!lrte de 1011 

sujetos, de la ideolog1a dominante en una sociedad, 10 

"oistemótico" (T.4), pp.3062-3069 y •funcionallomo• (T.2), pp.1301-
1304 

&9 Eleie Rockwell y Ruth Mercado, coinciden en esta definición 
al señalar, en particular, para la el!lcuela mexicana• 

"La institución escolar mexicanll comparte caracter1etica11 
que definen ll lll el!lcuela en mucho! pa1ees, como ee la 
incuestionable estructura proniocional de grados y la relllción 
básica de un docente con un grupo de alumnos. Eetae caracterleticas 
definen un marco constante, que a la vez transmite el contenido 
implicito de una Ofttructura jerárquica de la educación formal, !n 
tanto inetitución de un pa1e capitalista, transmite además 
contenidos ideológicos recurrentes en las educaciones ordenadas por 
laa burgueaiae hietóricae, como son la negAción de eu propia 
hiotoricidad y la divloión entre el trabajo manual e intelectual." 

ROCIOIELL, !loie-Ruth Mercado, .Q¡¡ • .s,:U..' p.12 

70 VASCONI, Tomáe-Inéo Reca. "l!oderniución y cri•i• en la 
unl vereidad Latinoamericana• en Le. educación burque11.a, 4a, ed., 
Nueva Imagen, México, 1981, p.21 

Loe autore11 citando a T. Par11on11 apuntan• •r.a función de la 
11ociallzación puede eer interpretada como el desarrollo en lo• 
indlvlduoa de laa lealtades y capacidades que aon prerequisitoa 
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Vista ae! la educación, noe encontramoe que tiene un 

significado más amplio y en distintos niveles a saber• 

a> Un conjunto de valoree e idea lee que ee expresan en laa 

flnalldadea que un •sistema educativo" intenta lograr~ 

b) Un conjunto de métodos y técnicas con las que ee 

pretende desarrollar eetrategias para la coneecución de loe 

fines en loe distintos grados de escolarización para impartir 

y/o producir conocimlentoe, habilidades y actitudes; y 

e) Un conjunto de teoriaa con baae en laa cualee se 

explica o justifica el empleo do tales métodos y técnicas. 

Como ae podré apreciar nuevamente hablamos básicamente de 

dos nivele•• el conet1tuido por las finalidades de un "s!Btema 

educativo• y el de loe métodos y su jueUficación (cfr. p.67 J. 

Por ello siguiendo a o. J. 0' Connor podemoe afirmar que en 

última lnetancla, toda e lae preguntas que pueden formularse 

11obre un w111etema educativo~ pueden reducirse a doe1 l. qué ee 

lo que •e considera valioso como fin y 2. qué medios permiten 

alcan~ar eficazmente dichos fines. 

Antes de continuar es necesario que precisemos algunos 

concepto11, como loe de fin y valor, con el propósito de 

establecer una posición desde la cual estemos en la posibilidad 

de reflexionar en torno a las preguntas que se han planteado. 

1u1enclale11 para t!il futuro cumplimiento de 11u rol. La• lt!ialtade• 
pueden, a 11u vez1 11er dlvididal!I en doe componentee1 Lealtadee hacia 
la implementacion {~] de lol!I valorel!!I de la sociedad y lealtades 
hacia la implementación [fil&.} en el cumplimiento de un rol 
eepeclfico dentro de la eetructura de la sociedad.• .!&.!; •• ili· 
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2,2 PROYECTOS EDUCATIVOS 

2.2.~ P'IllES, ll!CESIDADES Y VALORES 

Tradicionalmente el diocurao filooÓf ico ha deoarrollado 

eafuerzoe para preciear el eentldo que ee le puede atribuir a 

la noción de íJ.n.. Eepec1ficamente Arietótelea, en eu 

~af!elca, eeñalÓ doe de eua elqnlflcadoe más fuerteet fin 

como cau11a eficiente y fin como cauea final. 

!n este aentldo encontramoa que fin ae traduce como loa 

ténnino• qrieqo TÉAO) y latino .tin!!.• !• decir C01!IO alqo que 

termina, pero, al mi amo tiempo aquello que ae dlrlqe en un 

proceso, con dirección a un punto, hasta quedar acabado. 

Sin embargo, y además de loa aentidoe ariatotélico11, 

también algnlfica intención; propóeito de cumplir con un 

objet!vo1 de un blanco.71 

Bate último aentldo, ético, es el que noa interesa 

destacar y sobre el cual vale la pena hacer alqunaa 

preclslonel!!I, 

Ba un sentido ético porque el cumplimiento de propóeitos 

es una acción específicamente humana que, de inmediato, nos 

exige eetablecer loe medios a través de loe cuales pretendemoe 

alcanzar un objetivo. 

Ahora bien, esto !!lignifica - y aqul l!leguimoe a Sánchez 

Vázquez - que toda acción humana exige una ciertn conciencia o 

anticipación ideal del reoultado que oe pretende loqrar. Eeta 

conciencia y la decieión de alcanzar un f.in - un objetivo - le 

11 FERRAT!R Mora, Jo1é • .QR, J:il,. pp.1251-1252 
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dan a nuel!ltra acción, el carácter de acto voluntario. 

Conl!ltituyéndose en un hecho moral. 

A.1!11 pues, 1011 flnel!I a los que hacemos referencia aon fine 

humnnos y en consecuencia históricos. Eeto ee, finee que están 

condiclonndoe por neceeidadel!I e intereses humanoe: de 

lndivlduoe que se encuentran inmersos en ciertas relaclonea 

sociales. Por ello, el fin o lt1 finalidnd no la entendemos como 

un "te loe• que, como ca u ea externa, detemina a loe eeree 

humano11 para tr1u:arRe finea. Ni tampoco 011 dirección ni 

"impulso vital" que deviene de un todo perf~cto eupramaterial, 

como t&mpoco eetá determinado por una naturaleza material. Bl 

aer humano ee determina, pero no incondicionalmente - como 

esteblece P::ant - sino condicionado objetivamente por las 

circunatanciae (naturales y socinlea). La finalidad es. pues, 

el producto de la libre auto-determinación del su 1eto, 

condicionado ob1etivamente, 72 

La libre auto-determinación la entendemo!I, a la manera 

augerida por sáncheE VáEquez, como la capacidad de dominio, 

mayor o menor, que tiene un sujeto social sobre l!IU propia 

•naturaleza". Ea decir sobre sus relaciones sociales y, por 

tanto, como un grado determinado de participación conaciente en 

la llctividad práctica social. O sea, en la creación de su 

propia vida oocial, 

Un mayor nivel de participación - praxis social - en la 

12 YUR!N Camarena, Ma. Teresa. La filosofta de la educación del 
eatad9 mexicano• en torno a loa fines. principios y criterios 
axiologicoe de la educacion, tesis de maeetrla, UNAM, 1997, P.25 
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creación de 1u propia vida •ocial puede eer conalderado cOlftO un 

progre•o1 como un avance de la libertad frente a la 

necealdad .73 

Con reepecto a lo anterior y en particular, reapecto a la 

neceeldad, la entendemoe como aquello ein lo cual no e• po•lble 

que ae cumpla un objetivo. Por ello resulta algo imprescindible 

que requiere eer aatlafecho, 

Ahora bien, lo que se constituye como una primera 

necealdad para loa aerea humanos ea la aobrevlvencla (primera 

necesidad vltal)1 la autoconaervaclón. 

Pero para 1u1.tl11facar aeta primera necesidad vital, ea 

indiapenaable que loa aerea humanoa enfrentemos a la naturaleza 

par controlarla y apioplárnoela. 

Esta apropiación la reallzamol!I en un doble aentldot en 

tanto que indlviduoa y como género. Es en el aequndo aentldo, 

que la acción ee constituye en un lnterée 74 colectivo y no sólo 

individuo!!il. Por esta r.!!lzÓn ea que nueetro!!I acción ea qenérico!!I o 

mñs especlfico!!lmente aocio!!il. Al respecto apunto!!I sñnchez Vázquez. 

•!l sujeto del comport.!!lmiento moral 

ea el individuo concreto, pero en cuanto 

éste ea un ser social y fo:r:ma parte 

independientemente del grado de conciencia 

73 SANCHEZ Vli•qUe•, ,.: Etlca, 22a.ed., Grljalbo, México, 1979, 
pp.48-49 

" Utlllumo• la palabra "lnteré•" en un oentldo muy amplio. 
Za decir, en tanto gue alqún aujeto ae sienta involucrado y 
participa en uno!!I o!!lcción de eu comunldo!!id social. 



que tenga de ello, de determinada 

eatructura · aoclal y se inaerta en un 

tejido de relacionee eiocialee, · su modo de 

comportarse moralmente no puede tener un 

carécter meramente individual sino social 

¡ ... ¡·•5 

11 

Ahora bien, en esta acción loe seres humanos reconocemos 

nueetr4e necesldadee aei como lee poelbilidadee de 

aeitJ.sf.acerlae lo que, de inmediato, tiene por lo menos dos 

consecuencia e 1 

a) aunque las circunotanciae condicionan al •u jeto, éste 

puede irrumpir en ellae partiendo del conocimiento de la• 

mismae y de aus poeibilldadea de transformación; y 

b) con baee en esta llbertad76 , ee traza ciertos objetivos 

y loe valora para su cumplimiento, 

!eta capacidad de elección del eujeto le permite 

eetablecer ciertos criterios y priorldadea (valoraciones) para 

sotiafacer nece•ldadea. No oólo las noturaleo sino ademáo, la• 

histórico-sociales que surgen con lau rele.ciones sociales. 

As1 puee, consideramos que algo ea valioso cuando 

aatisface une necesidad que puede ser por ejemplo, como sugiere 

Sánchez Vázquez, el interés de mantenffr unida una comunidad. 

Para lograr este propósito entonces, ae considera valioso 

(bueno o benéfico) todo aquello que contribuya a reforzar la 

15 SANCHEI Vé.zquee, A • .QR. s!l:,., p.29 

16 Entendida como con•ciencio hiotórico de la necesidad, 
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unión o actividad común". Por el contrario, ae con11ldera cOlllO 

paligrooo (molo) todo aquello que atente contra la comunidad. 

Lo anterior 11e refiere tanto a acclone11 como a objetos. 

Hay que tener presente, señala el propio Sánchez Vá1que1, 

que el valor oa atribuya ao1 a un objeto oocial, eetoblacido 

por loa seres humanos en el curso de su actividad hlatórico­

aocial. Por tanto lH valoración, por aer un valor atribuido 

hlatórlca y socialmente, tiene un carácter concretar h111tórico-

11oclal. 78 

Reaumlendo, afirmamos que loa aerea humanos l!IOlltOB lo• 

únlcoa aujeto11 capacea de reconocer nueatra11 carencias. 

Por ello !ndaqamoa en el mundo natureil que nos rodea, 

tranaformándolo y al transformarlo con8tltulmoa una 

"naturaleza" dlatlnta1 la social. En ella, en la aocledad, 

loa seres humanos se percatan de lo que hl!lcen y se 

reconocen como miembroe de una colectividad. !ato es lo 

que podemos definir como conciencia del individuo. Que ee 

da en un proceeo de socialización; el estar con loe 

otroe •79 

Ae1 pues, loe seres hwnnnos, se presentan ante el mundo 

11 Esto contribuye a generar cunlldadee morales cont0 la 
eolid8rid8d, 8yuda mutua, diaciplin8, 8mor a 1011 hi joe, etcétera. 

1B SANCHEZ VÓ•quez, A • .QR. ili·' p.127 

19 "IU hombre ea, ··en el sentido máe literal, un anilaal 
pol1tlco, no aolamente un animal social, Bino un animal qu• aólo 
puede lndividuallsar1e en aociedad." 

~X, lt, Contribución 1 la critica de la 1conom11 D011t1ca, 
S.XXI, Medco, 1980, p.238 y u. 
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(natural y social) en una relación ya no sólo cogno11cltivas 

aino l!ftlinentemente volitiva, En virtud de que reconocemo• 

valore& en loa flnee a 10111 cuales tendem~e, ee decir, vemos en 

nuestros proyectoe (realidad anticipada) aquellas acciones o 

cualldadee objetiva& que convienen para la satisfacción de 

nuestras necesidades. 

Ante• de p•••r al siguiente punto, no• guotor1• acloror 

una poelble ambigüedad o incluso un cierto relativismo con 

respecto a loe valorea. 

Si bien hemos dicho que loe valores tienen un carácter 

hletórlco-eoclal y que éstos se conetlttlyen de acuerdo a 

neceoidodea orientodoo hocia cierto• fineo, fol ta oober en todo 

caeo si cualquier acc~ón u objeto, bajo cualquier eituac16n, ea 

un valor y, el tiene el mismo valor por comparación a otro. 

Antes que nada cabe decir que una acción u objeto tendrá 

valor o será valioso, en la medida en que afecte a terceras 

personas. Tal ea el señalamiento que hace siinchez vázquez 

cuando afirma que1 

" [ .•• )no todos loa actos humanos se hallan 

eujetoe a eemejante valoreción - a una 

aprobación o reprobación en el eentido 

moral - sino sólo aquellos que afectan por 

11u11 resultados y coneecuenciae a otro1 

[ .•• ) vemos, pues, que loe actos humanos 

no pueden eer valoradoe aisladamente, eino 

dentro de un contexto ( • , , J en el oeno del 
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cual cobra sentido el atribuir le e 

determinado valor."m 

Pero ademiia, y como augiere Maria Teresa Yurén, las 

nocionea de necesidad y valor adquieren un aentldo cabal al ee 

les conaidera vinculadaa al concepto de riqueaa 11oclalª1 

(concepto marxiana). Ya que este implica el desarrollo de loa 

individuos en todoa aua aapectoem tanto como el desarrollo de 

laa fuerzas productivaa las cuales en realidad, sostiene la 

maeatra, aon condiclonea de lo primero.el 

80 SANCHBZ Vázquez, A. !11!.• ¡¡JJ;_,, pp.127-129 

!!l "'Riqueza' ea el deapllegue multilateral de ¿.aa fuerzas 
eaencialea de la eapecle. Con e1u1 categoría propone Aqnea Heller la 
reconatrucclón de loa axlomal!I valoratlvoa de Marx1 'Prllfter axioma 
axlológico1 ea valor todo lo que favorece el enriquecimiento de las 
fuerzas eaencialee espec1flcae. Segundo axioma axiolÓglcos el valor 
supremo ea la pooibilid•d de que lo• individuoo se apropien de la 
riqueza especifica, la riqueza de la eapecie' ... 

Introducción de Manuel Sacristán a Hil!ltoria y vida 
cotidi•Dll de Aqne• Heller (1995), pp.16-17 

ez Agnita Heller hace referencia a lal!I •fuerzas esencia lea de 
la eepecie•, remitiéndose al marxista húngaro Gyorgy Márcus que 
propone como "componente& esenciales de lo humano• para Marxt el 
trabajo (la objetivación), la socialldad, la universalidad, la 
con11ciencia y la libertad. Pero esta esencia no ea la que siempre 
ha estado preaente en la humanidad, por no • hablar yei de cadei 
individuo, Bino la reeillzación qrndual y continuei de esas 
pooibilidadee humanas. 

HELL!R, Aqnee. !11!.· ,tl.!. .. p.23 

91 " ( ••• ) ea valiooo todo aquello que constituye la riqueza 
aocial. En eate punto cabe hncer la preciaión alqulentet el 
deRarrollo de la11 fuer•at1 productivas 011 valioso en tanto que e1 la 
base de la realización de valorea en otra e eaferas, es decir l!!IÓlo 
en el aentldo de ~ .f.L.ru!. .Ql!A. mm - puea aumentar la cantidad 
de valorea de uso y, por tanto, de neceeldadee humana e, y dlamlnuir 
el tiempo eocialmente necaaario para la obtención de producto&, ee 
f•vorece el deeplieque de capacid•dee hwn•nae -, pero de ninqun• 
m•ner• en sentido priorit•rio ¡ ... ) El hecho de que lae fuers•e 
productiva11 11a desarrollen no algnlfica que de ah! ae derive 
neceaarlamente la emancipación del aer humano y la riqueza eocial; 
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Dado que el individuo no puede superar por ei a o lo au 

indigencia axlológica, elno hasta que ae relaciona con otroa 

indivlduol!I, entonces eu desarrollo oe genérico (léase social) 

pero, adem&e, el aer humano se realiza cuando, con ~u acción, 

el qénero ee realiza. Ee decir, cuando ha superado au 

particularidad.M 

Esta meinera de entender la riqueza eoclal (resolviendo la 

contradicción lndlvlduo-colectividad) permite, a Yu::én, 

establecer una diferencia entre lo que ella llama (siguiendo a 

AgnBe Heller) "neceeidadee radicales" de las "neceeldadea 

manipulada a" y, comrncuentemente, entre "valore!! verdadero e" y 

• pBeudovaloree • • 

Le.a neceeidedea radicales eon, Bln máe, carencia o 

privación de la riqu9za social. Mientras que las neceeldadee 

manipuladas, en cnmbio, son el ocultnmlerito de las necesldndee 

rlldicalea, ee decir, que las necesidades manipuladas son 

aquella e que mutilan u obstaculizan la realización, el 

desarrollo de la riqueza social. Presentándose incluso como el 

fueran la riqueza social, aunque, en realidad obedezcan a 

lnteresea partlcularea exigiendo para su realización, que el 

resto de loa seres humanos se coloquen en calidad de medios. 

Estamos ahora en posibilidad de enliotar loo criterio• 

generala• que nos •irven para distinguir lo que socialmente 

antes bien, la historia testimonia lo contrario." 
YUREN Carne.rana, Ma. Teresa. 22.• cit.! p.37 

M lll!!!.•, p, 35 
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tiene más valor y la base de c0111paración para otras 

valoraciones 1 

1, Lo bueno · socialmente hablando, de11de nue11tra 

perepectiva, empieza con la superación de', aólo reconocer, mis 

propios intereaea para articularlos con los intereBel!I de otras 

per11ona11, con lae que siento una vinculación directa aunque, 

esto, puede implicar aólo la aplicación del e90!11tmo; por ello 

2. se tiene que bu a car un significado social máa amplio. 

Como por ejemplo el de una comunidad; de unl! cleae o como 

9énero1 pero 

3, esto adquiere un sentido máa amplio cuando ae pone en 

ncción una actividad tranaformadora de laa cond!cionea eocialea 

en laa que ae aaientan, actualmente, la infelicidad de la 

mayoría. 

Vemos pues, que la relación de lo bueno, entraña 

necesariamente una relación entre los intereeee particulares 

(lo individual) y loo generoleo; condicionados ombo• por 

determinada& condiciones sociales que hacen poaible o no au 

realhoción. 

!•tao posibilidades de acción humana para satisfacer 

necesidade11 y para conaervar o transformar las condicionee que 

la• hacen posibles (O no), dependen de lo aceptación intima de 

ciertas normae sociales que admn.éie de regular el comportamiento 

eocial de un sujeto, requlan su comportamiento politico. No 

queremoe decir que ·lo moral ee reduzca a lo poli tlco o 

viceversa; oino subrayar ou per111anente unidad, Lo cual 90 
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e:iii:pre11a, bá11icamente, en ciertae acti tudee y creenciae. 

2.2.2 ,l\CTITQDES ·y CREgNCIAS 

!n eete apartado eeguimoe en lo fundamental la11 !dea11 

propue•t•• por Lui• Vil loro. as 

!eta autor sugiere que lae nociones de actitud y creencia, 

pueden entenderse como dispoeicionee de un eujeto a responder 

de cierta manera ante determinada e circunstancial!I 

(Cl ,c2, ••• en). 

As! en el caso de la creencia, ésta no ee una actividad 

que ae desarrolle en un rnomento dado. Mas bien parece eer una 

"potencia" (en el sentido aril!ltotélico), que puede o no 

actualizarse en la conciencia del sujeto en momentos 

determinados. Para creer en nlgo no es preciso que esté pasando 

algo en su conciencia. 

Por ello, todo pnrece indicar que se trata de una 

"diepoeición para actue:r". Para una me1yor precisión, la 

disposición, quedaría definidfl de 18 siguiente me1nera1 

"Las disposiciones ee expresan en una 

serie de enuncle1doe hipotéticos. '~ tiene 

la diapoaición ~, implicar 'si ~ eatá en 

SS VILLORO, Luis, Creer, saber, conocer, Ja.ed., S.XXI, México, 
1996. Sobre todo ver Introduccion·y cape. del 1 al 6. 

En este texto, el autor se plantea el problemn del 
condicionamiento social de las creencias ael como el de su 
ju•tificación. Pora ello propone el onáliaie filosófico (del 
lenguaje) de, lo que él denomina, "conceptea epietémicoa"; loa 
cualea hacen referencia a una familia de nocionea qua conciernen a 
1!1 actividad•• d•l conocimiento y qua •irve~ p•r• de•cribirla• en 
tarinino• da hacho• ob•arvabla•. Cfr. pp.22-23 y••· 



la clrcun11tancia &l,, se comportará como 

ll', 'si .B. está en la circunstancia .el, ae 

comportará . como y , •. otros 

condicionales semejantes [ •.• J .Pero no hay 

ningún hecho ni propiedad ob11ervable 

aparte de las circunatanc!aa k!_, ~, ••• .c.n 
y de comportamlento8 IJ_, u,, .. .!fl.· •116 

84 

As!, puea, la creencia en tanto que disposición opera como 

una gula de mis posibles accionee; en donde, ha jo ciertas 

circunstanclaa, actúo de una manera y no de otra. 

!s importante mencionar, que la peculisrldad de la 

creencia estriba en que el eujeto la coneldere: verdadera y, en 

el caso de la creencia en un hecho, como verdaderamente 

exletente (en tanto que existe fuera del sujeto y no l!IÓlo en au 

conciencia). 

Para Vllloro, entonces, la disposición ee un término 

teórico que hace referencin l!I unl!I clase de eetndoa no 

obeervnblee en que debe'eatar alguien par~ que, dndae ciertae 

circunetanciae, ee produzcan determinndoa comportamiento&. 81 

Por cuanto a la actitud, éata, puede ser definida en 

principio, como una pre-dlaposlc!Ón aunque en términos má.11 bien 

afectlvo11 (en oposición a 1011 coqnoacltlvoa de la creencia) • 

•• lJ2M., p. 32 

87 Cabe aeñalar que el autor menciona la dificultad para 
obtener una mayor precisión de la noción •dtapoalclón •J por 
carecerse de un concepto cient!flco en términos neurofl•ioloqlcoe 
o incluso poicolóqicoo. 
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Por ello la actitud se refiere a una predisposición aprendida 

para rell!lponder conclentemente frente a un objeto, de manera 

favorable o desfavorable, 

Fishbein y Raven (cfr. Villor!", 1986, pp.49-50) 

deaarrollaron una técnica para medir las actitudes y aua 

aspectos afectivoa, permitiéndoles separarla a de las creencias 

y sus aspectos cognoscitivos. 

Para ello, proponen una serle de palabras que denotan 

creencias y otra para denotar actitudes favornblee o 

desfavorable& - con reapecto a un objeto. As1 pues, coinciden 

en que palabraa comot "posible-impodble", "verdadero-falso", 

y •exiatencla-lnexietencla • expresan creencia. Mientras que 

palabras como1 "beneficio-daño", "limpio-sucio", y "sano­

enfermo" expresan actitudes. 

Los resulttJdoe obtenidol!I permiten afirmar que! por medio 

de "prueba e experimentales", pueden diferir considerablemente 

según a los objetos a loe que se refieren y que pueden cambiar 

con independencia la unn de la otra. 

Aei pues al quedar precisados loa conceptos, noe es 

poaible aeñalar que aunque las actitudes y las creencia• pueden 

comprender8e como "dieposlclonea a responder de determinada 

manera", al mismo tiempo es importante señalar, que, mientras 

que las actitudes se refieren al factor afectivo y evaluativo 

de la dl!ipoeición a actuar, las creencias 80 refieren al factor 

cognose.ltlvo. 

Le.e primeras están determinados por pulsiones (deseca, 
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quereres, afectos) dirigidas hac:ie el objeto, en tanto que las 

sequndaa estón determinadas por las propiedades que el sujeto 

aprende en el objeto o le atribuye. 

Al respecto apunta Villoror 

11 r . .. ] no me atrae algo por ser hermoeo 

sino porque ~que es hermoso; ni nadie 

intenta una acción 22!:. ser útil sino 

porque aal lo J<Xfil!.• Lae propiedades o 

relaciones del objeto determinan lo que 

creo y / eobra la baee de la creencia, 

puede añadirse el impulso afectivo ( ••• J 

Aei, 'A tiene una actitud afectiva 

favorable a R• implica naceeariamente ·~ 

cree que R.' y 'l2 l!Jati9face una necesidad 

de~···"' 

l\hora bien, la importancia que tiene esta definición de 

la11 creencias y actltude11 para eJtplicar la acción de loe 

eujetoa es que nos permite establecer ciertos elementoe de 

causas por qué ee comportan loe sujetos como ee comportan. 

No ee trata de afirmar a lne creencias y actitudes como 

la• claves fundamentales para explicar el comportM1lento de lo• 

a u jetos como, peneamos, señaló Mer" de manera acertada en ~ 

ideologia alomanaM1 pero, sl, el reconocerlaa como una de lae 

'8 VILLORO, Lulo, Qe.. ill·, pp. 67-69 

89 En el texto aludido Marx, refiriéndose a la conexión 
existente entre estructura eocial, pol!tic• y produccion, opuntar 

"La estructura social y el Estado aur9en continuamente del 
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claves sin las cuales no nos serla posible su explicación. 

De otra manero al tratar de evadir el psicologismo de 

algloa paaadoe, exiate el peligro de caer en otro extremos el 

aoclologlamo. Postura que ha confundido el problema del 

condlclonamlento social, de laa creenCiae, con el de l!IU 

justificación. Por ello, como sugiere Vllloro, el hecho de que 

un conocimiento esté determinado hletóri6amente no permite 

concluir su falsedad o su carencia de objetividad. Es decir, 

que al las condiciones aoclalea determinan la producción de 

creencia a, éstas a su vez, tienden a ser justificadas. El 

problema estriba, entonces, en establecer hasta qué punto la 

justificación que se ofrece, resulta pertinente o no. Vllloro 

sugiere que ante eata eventualidad, preguntemos laa rar:onel!I por 

las cuolea ae afirma que una creencia es verdadera; buscando 

que lae rar:onen que Be ofrecen sean euficienten. 

Aa! puen, poniendo énfasis en la caracterlatica de 

dinposlción que tiene la creencia {y sin entrar del todo al 

problema de su justificación, al que regresaremos más 

adelante), ésta opera como una gula de mis posibles acciones y 

me pone en situación, me •dispone" a actuar de determinada 

manera en las máa diversas circunstancias y, esto ae debe a 

que, al creer en un hecho coneidero que ese hecho forma parte 

proceso vital de individuos determinados, pero no tal como eeos 
individuos son representados en la ime;ginacion propia o ajena, nino 
tal como Bon en realidad, ea decir tal como actúan y producen 
materialmente. sobre bases y dentro de condiciones y limites 
materiales determinados e independientes de su voluntad." 

MARX, Jt. La ideoloqla alemana, Ediciones de Cultura 
Popular, México, 1979, pp.35-36 y ee. (Subrayado en el original) 
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del mundo real y por tanto, me relaciono con el mundo contando 

con au exlatencla. Pero para que esto suceda tiene que 11er 

aprendido, es decir, que para creer algo es necesario que se 

haya aprendido el hecho (objeto o e!tuación creldo•) 1 no 

podemoa creer en nada que no hayamos aprendido de alquna 

manera.~ Lo que queda es justificar nuestra creencla1 dar las 

razones por laB cua lea conelderamoe que nuestra creencia ea 

verdadera o probablemente verdadera. Ea decir, el fundamento 

sobre el que se baBa nueBtra creencia. 

Por cuanto a l&l!I actitudea, 11on dll'lpoalclonea determinadas 

por pulalonea (de11eoa, quereres, afectos) que mueven a la 

obtención de eatadoa 1u1.tlsfactorios; es decir motivos para 

alcanzar un fin. 

Bn tanto que d!Bpoo!cione•, la• actitude• y la• creencia• 

•e condicionan reclprocamente, toda actl tud implica cierta• 

creencias báaicaa a las que ae añade una dimensión afectiva; 

valoratlva. La maestra Yurén afirma en este sentido quer 

•t,a intención es el resultado de un 

querer un objeto o acción posible y de una 

creencia( ••• ] la creencia ea el 'aspecto 

objetivo' de la disposición pues mientras 

que cada tendencia hacia el objeto, cada 

90 VILLORO, Luh, ~· ill•r pp.60-63 
Vale la pena 1enalar que, desde la perspectiva del autor, 

la creencia no ea individual, •ino que, por el contrario 1e puede 
•fimar que mucho• 1ujeto1 ti•n•n la mi•m• creencia (dado que i1ta 
depende y e•t' determinada por un objeto, hocho o oituoción) •• 
decir "creenci•• colectiva1• por ello ion compartidas. 



del!leo ea singular e irrepetible porque 

fom• parte de una estructura ps1quic• 

individual, la creencia está determinada 

por el objeto y por ello puede ser 

compartida. •91 

89 

Entendldae puee, de eata manera las creenclaa y lal!I 

actitudea, noa 81!1 posible señalar que toda clase eoclal y todo 

grupo, por au pertenencia de clase, tiende a promover entre sus 

miembros clertei8 actitudes colectivae sobre la base de ~ 

creencloa comunea. Con el propóei to de mantener una cohealón 

interna 1 reforzar eu dominio 11obre otras clases (o grupos), aei 

como regular eul!!I relaciones frente a elle.e. 

Esto es lo quo podemos identificar como el interés de 

clase que corresponde a sus neceaidadee reales. Aunque en el 

caso de la clase .(fracción, grupo o eector) dominada, 

generalmente, ee agregan actltudee de los grupoe dominante& en 

virtud de que lae creencias sobre lae que se basan son 

aceptadas generalmente como válida e. Independientemente de que 

la verdad que lea e• atribuida •e Bncuentre juatlficada o no. 

Como resultado, ae llega a falaaa generaliz.!!iclone111 tomar 

como general lo particular (.!!lceptsr, finalmente como verdadero 

aquello que no reeponde a las neceeidadea realBa de una clu1B, 

grupo o aector, ea decir, su capacidad para cumplir con un 

objetivo que se ha propuesto). Resultando, de ello, un proceao 

de adhesión de las clases (fracción, qrupo o sector) dominadae 

91 YUR!!N Camarena, MA. Tereea. 22· ~., p.42 
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a loe "valorea" particulares de la clase (fracción, grupo o 

sector) dominante, haciendo auyoa loe intereses de ésta. Lo 

cual contribuye a mantener un orden deaiqual en la sociedad. 

AIPli pues, encontramoa que se invierte el orden entre 

necealdadea y creenc~aa en cuanto a las determinaciones del 

actuar de loe sujetos, en tanto que no son las necealdt11dea las 

que generan determinadas actitudes y creencias, sino que éataa 

fal111amente juatlflcadaa (no exlaten ra&one11 auflclente• para 

aceptar au verdad qenér!ca) promueven act! tudas favorable• 

hacia loa valorea de la clal!le (fracción, grupo o !lector) 

dominante induciendo, a '1a aatiafacción de lae neceaidadea de 

dichas cll!IBBB, Por esta razón, l!IOBtiene Yurén, ae trata de 

11ati11facer neceeidade111 artificialmente crea~a111, cuyo mejor 

calificativo a• al da manipulada• (cfr. supra p.81),tl 

No ob111tante, al. quedar sin satiefacer las necesidadel!!I 

radica leo, oe abre la pooibilidad de que loo sujeto• eocialeo 

cobren conciencia de ello y se planteen como fin {en el l!lent!do 

de cumplir con un objetivo) cubrir dichas nece111idade11 (v.gr. 

participación en la toma de deci11iones). Para tal propó11ito 

genera un proyecto, es decir la representación de una nueva 

realidad, anticipada en la conciencia, descubriendo en él la 

posibilidad de l!!IUl!I propios valoree, de sus intereses. 

2. 2. 3 PROU:CTOS EDUCATIVoS; SU JUSTIFIChCION 

Todo proyecto educativo, como todo proyecto, 1111 da en una 

ti ll1111,. , p. 45 
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aocledad en la que históricamente ee presenta un "aiatema" de 

neceo id•de• y v•lore•, Ea te •sistema• incluye neceoid•deo 

genéricas y necesidades manipuladae, en conaecuencla, valores 

y p1!!1eudovalore11 que, como talel!I, correeponden a por lo menos 

dos claeee eoclalee cuyos intereses, que son dlatlntoa y en 

conflicto, intentan generallzar11e como loe de la l!lociedad en su 

conjunto. 

Para ello, en cada "época" loe dominadoree han necealtado 

que loe particulares - tanto loe pertenec!E:mtea a eu grupo como 

loa que no - ae sometan a un •aiat9ma• de exlgenciaa que se 

expresan en la moral social y en normas jur1dlcaa, Pero, para 

que no sea un mero aometimiento, Bl!!I preciso que lae nomas aean 

lnteriorlu1dae eleviíndotrn a motlvaclonee pereonalea. 

En este intento de aometlmlento, que ea una de laa formaa 

on que ee expreaa el poder9l, ae encuentra el logro de la 

hegemonía de una claae. Ea decir, conaolidar el poder de loa 

domlnadorea al tiempo que reduce el do loe dominados. 

Sin emborqo como bien •punt• Yurén, lo poeibilid•d de 

eleqir frente • diferente• oltern•tiv•• e• t•mbién condición de 

la autodeterminación de loa sujetos. Cuando éatoe se 

autodeterminan a alcanzar un fin, motivados por loe valoree que 

aprecian en una realidad anticipada que ee repreeentan en la 

conciencia, generan un proyecto, 94 

IS 91 por poder entend11mo1 la c11pacidnd, que tl~n" un 11ujeto 
o eujetoe, para eati11facer neceeidnde11 y cumplir int11ree1111. 

9
' l.l!i!l· ' p. 4 7 
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Si el planteamiento anterior ea correcto, y pensamos que 

lo ea, en una sociedad dividida en clases las normas no son 

homogéneas por e,.;:letir dlvereoe lntereeee que responden a 

necesldadee y fines distlntoe. Coneecuentemente, podemoe 

afirmar que no hay proyeqtoe puree alno "proyectos• y 

•pseudoproyectoe• que ee encuentran en diferentes nlvelee de 

articulación. Sin embargo, en términos generales podemos 

caracterizarloe de la siguiente manera 1 mlentraB que en loe 

proyectos quedan contemplados valoree genéricos, en loe 

peeudoproyectoe contiene valores particulares de claea, pero, 

por un proceso de ocultamiento se oetentan como •valor 

genérlcoe". Gracias n lo cual obtienen la e:dhesión de lol!I 

particulares, 91 

Por ello, es posible plantear que en el proceeo por 

hegemonizar el poder, de una clase {fracción, grupo o sector) 

Bobre otra, éete Be d~sarrolla no de manera lineal, ni nbeoluta 

Bino contradictoriamente. 

Dado eete proceso contradictorio (relaclonee de poder que 

expreean intereees en conflicto) y el propósito de lae clasee, 

de que los sujetoe acepten cierta e acti tudas y creencia• 

plantea el imperativo de juetif icar (es decir dar razone• por 

las que se cree en su validez) un proyecto o pseudoproyecto ae1 

95 Se puede arqumentar en contra de esta afimación el hecho 
de que valoree que denominamos qenérlcoe, repreeenten intere11e11 de 
claae (loo del proletariado p.ej.) lo cual eo una contradicción. 
!in embar;o, lo que queremo• •ubrayar e• que •on ;enérico•, en la 
medida en que promueven intere•e• de una ~ayor1a, con re•peoto, a 
lo• intere•e• da la burc¡ueala quien por definlci6n e• •19'1pr• 
menor. 
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como plantear laa inatanc!aa sociales por medio de las cuales 

aeriin deaarrolladoe. 

Lo anterior es relev.imte porque como apunta Yurén 

11i9uiendo a Agn811 Heller1 

"l!n ei qrupo como en la tamilia1 al 

partido1 la eecuela1 los amlgo81 etc., el 

particular [ ••• ¡ oa apropia da la sociedad 

y aunque al qrupo no tiene ningún primado 

en la elaboración de lnl!I norme1e, 

interviene como mediador ( ... ] en otras 

palabras, ee en le grupo que el sujeto 

internaliza loa valorea (o pl!!leudovaloree, 

en ou caoo) y loo elige,•% 

A.si pttel!!I, loa proyectos que orientan laa prácticas 

educatlvae, como toda práctica, ae dirigen al logro de ciertos 

fines que aon conald0radoa como valiosos {o con apariencia de 

valor) por ello, creemos, no pueden ·deevlncularse de un 

hori1onte axiológico que ha eido definido socialmente y que 

conforma un criterio axlolóqico91 • Del!lde el!lte punto de vi11ta, 

preguntar1a por el ser y el deber aer de la educación implica 

una cue11tión fundamental que da auatancia a la filoaof1a de la 

educación ea decirr loa f!nee que orientan a la educación1 los 

" YUR!N Camarena, Ha. Taran • .Q.11.. ill.•, p.51 
17 Por "criterio axlolÓq!co•, entendemoa una norma fundamental 

que preaupone un valor fundemental deat!nado a actuar como unidad 
para medir cualquier valor en e1e ámbito y ~ue en con1ecuencia, 
permite la unidad de normal (valor••) hetaro9enaa1. 
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principio• que no.rman la práctica educativa y el criterio 

axiolóqico en torno al cual •e organizan e•o• flnea y 

principio•. 98 

Con base en lo anterior dividimos a loa proyectos 

educativo a en proncto• conaervadoree y proyecto• 

transformadores. 

Lo• primero• •on aquello• que no contribuyen a la 

tran1formaclón de la• relaclonee eoclale• alno a perpetuarla• 

median te la tranemislón de •valoreB" ( léaae paeudovaloree) 1 

pautae de conducta y creenc!ss que ocultan l!!IUB verdaderos 

intereses {en un aentldo reatrlnqido podemos decir 

ideo logia). 99 l!otoo proyecto• han o ido identificado• con la 

definición eufem1etlca de ls educación como • trane111.leora de la 

cultura" y cuya función ee •aeequrar el mantenimiento do la 

tradición• e incrementar la cohesión eoclal. 

!n cuanto a la juetlflcación dar razones de dichos 

proyectos, eue motivoe: no pueden expresarse abiertamente puee 

corren el riesgo de ser desaprobadoe por la mayoria; por lo que 

ee enuncian aparentando coincidir con loe lnteree:ee 9enéricoe:. 

Por ello pueden deflnlre:e como proyectoe: ocultos. Permaneciendo 

aei, haete. que ee presenta un progreao en la conciencia y 

orqanhación de lo• dominado• pooibilitando una verdad .. ra lucha 

por la hegemon!a del, poder • 

.. ~ •• p.6 

" Al •firmar l• tran•m1e16n de J.deoloq1a, •n cuanto qu• 
correeponde a inter•••• y nec•e1dade• d• ala••, no e19nifica que 
con•tltuyen nece•ariam•nte un di•curao fal•o. 
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Loe aegundoa, en opoBición, son aquello• que aunque 

aceptan •el papel• que tienen las prácticas educativas en la 

tranomh!Ón de valore• (cfr. infr• p.103 y pp.uf-112), no lo 

aceptan como eu único fin o tarea. Por el contrario ponen en 

cueetlonamlento el carácter oculto de aus verdaderoe fines 

(v.gr. promoción de neceaidade11 manlpuladaeJ generalización de 

peeudovaloree o justificación tramposl!I de act! tudea y 

creenciae) que favorecen a los dominadores. 

La justificación do 11ua proyectos 11e expreean abiertamente 

reconociendo el carácter ldeolÓglco y poli tlco de las prácticas 

educativas bo.sadae en una conetnnte autocr1tlca que apunte a lt1 

traneformaciónt00 de las prácticas educativas y de las 

relacione• 11oclale11 lnju11ta11 (de explotación), fortaleciendo y 

deearrollando formae de acción y peneamiento criticoJ vale 

decir de la conciencia de loe eujetoe que intervienen en el 

proceeo educativo. 

Ahora bien 1 loe dlecureoe en que l!le expreea todo proyecto 

educativo contiene un doble tipo de enunciador los normativoa 

y loa fácticoa. Los primeros, ee organli:an en torno a un 

criterio axiológlco y reciben eu justificación de loe 

enunciadoa fácticos. Sin embargo, todo parece indicar que no ee 

suficiente con encontrar el criterio axiológico de un proyecto 

educativo (tarea generalmente desempeñada por la filooof!a 

eepeculativa) y lo& principios que derivan de éste, para 

100 !n eete sentido, alqunoa teóricos marxistaa conciben el 
proceso educativo enmarcado en la praxis social y orientado por un 
proyecto de tranaformaclón de la sociedad. 
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determinar 11i 11e trata de un proyecto conaervador (del!lde 

nueetra perspectiva un peeudoproyecto) o de uno traneforrMdor. 

Ya que como 11eñS1a nuevamente la maeatra Yurén1 

" ( •• ,]puede ocurrir - y en efecto ocurre 

con frecuencia - que ee prel!!lente c01ft0 

criterio axlológlco un valor _que qenere 

actitudeo po•itivas en cualquier peroona 

pero que, ( ..• )l!lea ueado pol1tlcamente en 

beneficio de una clase social •• to1 

Ademá11 del criterio axiolágico, ee neceaario, tomar en 

coneideración loa reeultadoe ae1 como loe actltude11 (en cuanto 

e11to 11ea poaible) que aeumen loe Bujetoe producto del proyecto 

educativo. Ae1 puea, dado que lae actitudes ee revelan en la 

práctica mientras que lae creenciae lo hacen en el dlecureo (y 

en él ou justificación con enunciados fácticos) y, pueoto que 

actltudee y creenclaa se implican mutuamente, para establecer 

el carácter de un proyecto educativo, é11te, debe bu11carse en 

sus resultados prácticos tanto como en l!IU diacureo. 

La filoaofla de la educación, por tanto, entendida desde 

la filoaofla de la praxis se plantea como tarea elaborar la 

critica de la práctica educativa aei como loa resultado• que 

produce en relación con 1011 fine e que la orientan. Tarea que se 

encuentra en el ámbito de una teoria educativa. 

2. 3 TIORIA IDUCATIYA 

101 !!ll!!., p.69 
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Richard Pratte aeñala, que el papel de la teoría en la• 

ciencll111 nl!lturale111 107 011 la de unificar en una e111tructura 

conceptual ln mayor parte de conoclmlantoe emp!ricoe poelblee. 

Aunque aún existe di•cuaión al respecto, el autor apunta que 

por lo menee una d11 ln• tarea• centrales que ee le ha otorgado 

a la teor11!1 ee el de producir eetructurae o eietemoe elrnbÓlicoa 

con el propó1111 to de eBtablecer correlaciones entre conceptol!!I, 

explicaciones y predicciones. Una tAor{a ea entonces, un plan 

(un instrumento} parl!I enfocar, ordenar y eletematltar ideas y 

eventol!!l • 101 

Reti!!I manera de entonder y definir a la teor!a, l!!le 

identifica con lo que Hempel denominó método nomolÓglco­

deductlvo. !e decir, aquel cuya explicación depende de 

hipótoe!e eubaumldae a leyes de carñ.cter general (uniformidades 

obnervablee de la naturaleza Ll, L2, LJ, •.. Ln) ael como de 

otros enunciados que hacen asertos de hechos concretos (Cl, C2, 

C3, , , . en) , La explicación de un evento ( Explan•ndum) ee deduce 

neceeariemente de lae leyes y condicionee anteriores . 104 

J02 En 8U sentido mée amplio (y si ea quiere eequemético), como 
llquellae que no se ocupan de aepectoe eociohietórlcoe (ciencias 
social os). Sino de aquellos que bajo clertne condicionee iniciales 
- y para efecto8 de experimentacion controladas 1 ideales - buscan 
y esperan obtener un cierto reaul tado obeervable 1 que con la 
utllir:aclón de infltrumftntoe da mftd!ción permiten extender el campo 
de ob8ervación. 

IOl PRA'M'!!, Richard, Contemoorarv Theoriee of Education, Intex 
Educatlonal, Publieher-College Divielon, Penneylvania, 1971,p.3 

104 cfr. HEMPEL, Car!. Filosof1a de la ciencia natural, ea.ad., 
Alienr.a P:ditorial, Madrid, 1982. Sobretodo cnp.5 "Las leyes y su 
papel en la e~pllcación clent1fica", en donde hace mención de loe 
si9uiente1 
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As! pues 1 el uso más común de la palabra teor1a ee aplica 

a un conjunto de leyeB interrelac!onadaa en donde el témJ.no 

ley ee utilizn en su acepción clent!flca - máe aceptada - que 

designa una unidad observable de la naturaleza; prem!eae a 

partir de lae cuales podemoa deducir la explicación de un 

evento - como concl u11lón - moetre:ndo que obedece a la 

regularidad de esas leyee generalel!I. 

Sue tareas centrales son establecer deecripcionee; 

predicciones y explicaciones. Siendo estas doe últimas lae ~&e 

importantes. 

Sin embargo, todo parece indicar que este tipo de teor!a, 

o por lo menos aeta manera de definir a la teor!a, no ea 

euaceptlble de eer aplicada a actividades como la educación. 

Dado que al igual que mucha.a actividadee humanaa ea harto 

dificil eatablecer regularidadea - por lo menea en el sentido 

que hemo11 vi11to máa arriba -. Al respecto O'Connor apunta quer 

"Existe otra manera obvia en que las 

leyea propias de las ciencias del hombre 

difieren de loo de l•• (~) ciencios 

" [ .• ,] laa explicacionel!I de ea te tipo se les llama 
explicaciones por aubaumc!ón deductiva bajo leyea generales, o 
explicacione11 nomolóq!caa-deductivaa [ .•. ] A laa leyea invocadaa en 
una explicacibn cient!fica ae lea llamará también leyea abarcadoras 
del fenómeno explanandwq, y ae dirá que la arqwnentacion 
explicativa aubsume al egolonandum bajo ea ta a leyea. 

!U fenómeno explanandum en una Axplicación nomolóqico­
deducti vo puede ser un oserto que tiene luqor en un determinodo 
81 tio y tiempo ( . , , ) o uno unlformidod expresodo en uno ley 
emp!rica [ •• , J Laa expl!cac!on•• deduct!va11 de e11aa conformidad•• 
invocan, entonces, !ayea de alcance máa amplio, talea como laa 
laye• de la reflexión y refracción, o laa leyea de Newton del 
movimiento y de lo qrovitoción.·, pp.81-82 



naturalea. Solemoa considerar llle leyes de 

la naturalesa como notal!I permanento11 e 

inmutable• del mundo, idénticas hoy dla a 

lae de la edad de piedra. !a cierto, 

efectivamente, que carecemos de pruebas 

concluyent9a acerca de 11u abaoluta 

invariabilidad futuro o pasada; pero se ha 

podido verificar adocuodomonte que dichae 

modlflc8clonee, de ocurrir en ralidad, eon 

tan leves o poco frecuentel!I que podemos 

permitirnos 11oalayarla11. Por el contrario, 

en el caso de las ciencias del hombre no 

ae da exactamente la misma al tuación, .. 1os 

99 

Por lo demóa el propio O'Connor señala, linea adelante, 

que respecto a la experimentación, éeta ea muy llmiteda en eue 

poalbllldadea por doa ra!onea fundamentalee1 una de carácter 

moral, puea aa tiene que tomar en cuenta el bienestar de loe 

seres humanoa con loe que se está trabnjnndo y dos, porque 

desde un punto de v1Ata técnico, resulta sumamente dificil 

modif lcar - con fines de observación y experimentación - en 

gran e11cala las condlcione11 aociales, En comrncuencia la 

observación bajo condicionea controladas resulta muy 

restrlnqida. De ah!, la necea id ad de basarse en la comparación 

de lo que ea observable en condiciones famlliarea, con lo que 

tos O'CONNOR, D,J, Introducgióp 1 lo filo1of1o d1 la 1ducapión, 
tr. F, Lidiaa Garc1a-MarQarita Mi1raji, Ed. Paidoa, Ba,Aa,, 1971, 
p.147 
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logramos obaervar en condiciones extrañas o poco conocida a. De 

eatn comparación aurqiran algunos datos pero, ésta, 

naturt1lmente puede reault8r meno a eficaz que la 

experimentación. 

Con base en lo anterior, ee dificil aplicar el concepto 

teor!a a unn teorla · educa ti va. No obstante reaul ta abaurdo 

negarle a la educación toda base teórica. Por ello es menester 

plantear por qué y en qué sentido podemos utili~ar el concepto 

teorll! educntiva, aal como dejar claramente eatablecldo el 

papel que deaempeñan estas teor!aa educacionalea. 1 ~ 

Aal pues un primer elemento que ae puede argumentar en 

favor del uso del concepto teor!a educativll ea que, ésta, tiene 

impl!cito• cierto• poatuladoa que expreaan juicio• de volor; 

inevitables en culquier aiatema educacional' y desde los cuales 

se pretende orqaniEar las práctica11 educa ti vas. 

Otro elemento, de carécter amplio, de las teor!as 

educativa11, es la posibilidad de comprobación mediante prueba11 

de hechoa obaervable11. Como en el caeo de la pe!coloqla donde 

se cuenta con un cierto cuerpo de hipóteeie eetablecidae y 

confirmadae (en grados importantee), de tal euerte, que 

permiten predecir ciertos reeultadoe. Aunque, la explicación de 

1011 proceeoe que tratan de ser controladol!I ee ol!llÚn defectuosa 

por comparación al poder explicativo que encontrol!llmos por 

ejemplo en l•• ciencia• fhicao . 107 Lo teoría del oprendizaje, 

106 .!lli·· p.152 

101 ll2J.li., p.159 
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"" un buen ejemplo en este caoo de los desarrollo• logrado• en 

poicolog1a. 

Bn el!lte sentido el filósofo estadounidense Reqinal o. 

Archambault reconoce que por la comlejldad que presentan loe 

problemas educativos es un intento fútil el tratar de arribar 

a una teorla educativa baeada exclualvemente en loa modeloB de 

la11 teorlae clentlflcaa como la nomolÓqlca-deductiva. 

Por eata razón, el autor aeñala, una teor!a educativa 

depende de tres tipos fundamenteilee de inveatiqaclón1 lo. 

lnveatlgación flloeÓflca cuya aportación central, a trvóe de la 

critica, ea desentrañar y poner de manifiesto loe valoree que 

la orientan y, año.dirlamoe nosotros de las pr8ctlcae que de 

dichos valores ee deeprenden ( cfr, supra p ,93) 1 2o. anlillela 

hlotórico cuyo intento eo proporcionar peropectiva a lo• tema• 

concernlentea al proceeo educativo. Tanto de lae eituaclonee 

del paoado, como hipóteeie de la génesis de loe problemas 

preeenteo y Jo. eetudioo cient1fico• que permitan el 

entendimiento de loe problemas presentes; loe cuales var!an 

entre estudios de pslcologla y de 11ociologla .1011 

En este sentido, reconociendo loe limites y aportaciones 

del aniilisie filosófico apunta 1 

"La filoeofl& de la educación no 

puede y no debe tener como tarea central 

la oolución inmediata de problema• 

prácticos. !eta e11pecle de lngenierla 

IO< l\RCHAMBAULT, Reginol o. 21!·~·, pp.1-2 



social, que carecteriza a la filooof1a de 

la educación progresiva, refleja un 

completo malentendido de la tarea de la 

filo•of!a ( ••• J en cuanto a la 

contribución a la sociedad. La flloaofla 

de la educación debe ayudar a clarificar 

aquellos f actorea que son relevantes para 

hacer decialonea venturol!!lnB en educación. 

Pero ella no puede hacerlaB y ain embargo, 

debe mantener el contexto vital en 

mente ... 109 
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Podemos afirmar, pues, que al hablar de teorla educativa, 

el concepto de teorla lo utilizamos en un sentido lato. Sobre 

todo cuando ae hace referencia a aquellas expllcacionea 

adecuadamente verificadas (léase emplricamente contraetablea} 

en po1colog1a y oociolog1a. 

Diremos entonces, Blgulendo a Yurén, que una teoría 

educativa en sentido lato, ea práctica cuando au tarea 

principal no ea explicative. aino le. de establecer lo que tiene 

que hacerse, pe.re. lograr un fin previamente determinado. En el 

mejor de los aentid<;>tt, ea una teorla preecriptiva o 

recomendatoria. 

Al reepecto, la autora aeñala1 

•Mientras que loe enunciados que 

constituyen una teor1a explicativa eon 

109 Ibid,, p.9 (La traducción ee nuestra) 



todoa fiicticoa, la teoría educativa parte 

de un eupue1to en torno a un f.f:n que ae 

conaidera valioso - que se apoya, a eu 

vez, en otroe supuestos acerca del hombre 

y la sociedad, acerca del conocimiento y 

de la eociedad miama ( ..• J eepec!ficamente 

al campo al que ee refiere la teor!a, en 

eate caeo la realidad educl!t!va -, 

continúa con la exposición de cuál serla 

dadas ciertas circunstanclae, los mejores 

medica para conseguir el fin, y concluye 

con la récomendación de lo que debe 

haceree para el logro de eete Último. 11110 
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Recientemente un par de teor!as educativas, que conjugan 

estos elementos complementarloe, y que, leB corresponde la 

definición limitada por BU8 propóeitoe explicativos, eon la 

Teoría de la Reproducción y la Teoría de la Resistencia. De 

ellas nos o~uparemos ·eneequida. 

2.J.l. TEORIA DE LA REPBQDUCCION 

Prácticamente en la dos últimas décadas, el concepto de 

reproducción es uno de los planteamientos más importantes en 

las teor!ae socialistas de la enseñanza. 

Quienes han hecho uso de dicha noción, son loa educadores 

radicaleo con el propósito de desarrollar una crítica de la 

11º YURl!:N Camarena, Ha. Tereea • .Ql?..m., pp.102-103 
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visión liberal de la educcaión .111 

Al contrario de loo teórico• liberales, quiene• afiI'llllln 

que la educación - y oobre todo la educación pública - ofrece 

poelbllldadee de desarrollo personal, movilidad ll!loc!al, poder 

pol!tlco y económico pnra los deepose!dos, loe educadores 

radicales insiaten en que las funciones primordiales de la 

eecuola eon t la reproducción de 18 ideolo9!a dominante: de BUll 

formae de conocimiento y la dletribUc!Ón de hbilidl'!ldea 

necesariu para la reproducción de la división social del 

traba jo, 11! 

Por eetal!!I razonen, uoetienen lol! educadores radicaleB, ln 

111 GIROUX, Henry A. "Teorla• de la reproducción y la 
reeletencla en la nueva eoclologla de la educación1 un análiela 
critico•, (material fotocopiado) p.36 

!l autor Bl!!lñala que incluBo han utilizado el concepto como 
eustento teórico para desarrollar una ciencia critica de la 
edueación pero, eeto BÓlo ha tenido un éxito parcial. 

112 Al respecto Althuaeer, quien durante loe 70'e ea un 
impulsor de la teoría de la· reproducción señala 1 

• [ ••• J lCómo se asequra en el régimen capitalista eota 
reproducción de la calificación [ •.• ) de la fuer.a de trabajo? A 
diferencia de lo que ocurría en lne fomacionee l!!locialel!!I 
el!lclavil!!ltal! y feudalee, la reproducción de la calificación de la 
fuerza de trabajo tiende { .•• } a asegurarse ( •.. J fuera y aparte de 
la producción1 mediante el sistema educacional capitalista u otrae 
!n11tancia e inBtituclonel!!I ( ••• ] lQué se aprende en el el11tema 
educacional? Se avnnza más o menos en loe eetudios, pero, de todos 
modoe, se aprende a leer, a escribir, a contar; se aprenden 
entonce11, al9una11 técnlca11 y algunas otras co11as mñs, incluso [ •.• J 
elementos de cultura clentiflca o 'literaria' elementos 
directamente utlllzablee en loe dletintos pueeto11 de la producción 
[ ••• J pero ademáo y paralelamente, al miomo tiempo [ •.• J en la 
escuela se aprenden las •reglas', los ueoe habituales y corractos, 
es decir, loe convenientee, loe que se deben observar l!!leqún el 
carqo que eatá 'de11tlnado' a ocupar todo agente en la dlvieión del 
trabajo [ ... J • 

ALTHUSSER, Louis. La filooofla como arma de la revolución, 
lOa.ed., Grijalbo, México, 1981, p.101 
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e11cuela en tanto que ln11tltución 11ólo puede eer entendida, en 

aua tareaa, mediante un anál!ain de sus relaciones con el 

Retado y la economía en un momento determinado. Actualmente 

dentro del capitaliomo. 

Bn el!lte sentido el análiala debe girar, com1ecuentemente, 

en torno del funcionamiento de laa eecuelaa como inatrumentol!I 

de reproducción aoc!al y cultural 1 es decir, cómo han 

legitimado la racionalidad capitalista y apoyado la• prócticao 

aocialea dominantes. 

Bate planteamiento que ae presentó de manora original en 

Loula Althuaaer, tiene un antecedente de carácter pol!tico que 

como apunta Marlflor Agullar, ae encuentra en el contexto de la 

coyuntura política franceoa de mayo y junio de 1968. En este 

momento, la preocupación lllthueoeriana acerc.11 de la 

clentlficidad del marxismo, queda relativamente desplazad& para 

centre.rae en la reaparición de ma11a11 revolucionariaB 

enfrentadas al Estado y la capacidad de éete para reai11tir el 

embate de la cr1ri• económica y el cueationamiento pol1tico de 

la11 ma11a11. 

La autora apunta textualmente1 

"En él (el enoayo "Ideología y 

apartol!I ideolóqicoe de Betado"], también 

Al thu•••r mo11traba 1u 11orpra11a, anta la 

eficacia del mecaniamo del funcionamiento 

ideológico que logra lignr a los hombreo 

con BU! prácticaB de manera coneciente y 



voluntaria haota el punto de que ello• 

miamoa 'marchen aoloa' en la realización 

de ouo actividadeo y, por ello, en la 

reproducción de laa relaclonea 11oclalea de 

producción •• 11J 
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!l problema que •e planteaba Al thuooer en aquel momento 

era, eopec!ficamente, el, del popel de lo ideoloq!o no oólo en 

cuanto a au definición aino la manera en que un sujeto aoclal 

ae va apoderando lnconaclentemente, en la mayorie de loa ca11oa, 

de la ideo logia dominen te. 

Con reBpecto a laa formna inconaclentea, Althuaaer le 

concedió una importancia decisiva a la eacuela114 en tanto que 

Aparato Ideológico de Eatado (lnatltuclonea preclaaa y 

eapeclalizadas que utilizan la •formación de comrnnao•) en 

opoaiclón a loa Aparatos Repreaivos del Estado (ejército, 

polic1a, tribunalee, etc.) como un espacio en el que ae 

tronomiten prácticos ideolóqicoe de l• cloee dominonte. !l 

propio Althuaaer aeñala1 

•gn otraa palabras, la escuela (pero 

tamblón otras lnetltuclones del Estado 

como la Iglesia, u otros ape:ratoe, como el 

ejército), en111eñan (~) clerto111 tipo111 de 

'eaber hacer', pero de manera que aseguren 

113 AGUILAR Rivero, lloriflor. Teor!a de la ideoloq1o, IJNAll, 
México, 1984, p.5 

114 Al punto de que la equipara con lae funcionee que 
deeempeñobo lo Iqleeia Cotólic• durante lft Ed•d !ledi•. 



!!l !Qmg~imieot2 a lA 1de2lag1~ dom!nante o 

el dominio de •u 'práctica' . Todos lo• 

agentel!I de la producción, de la 

explotación y de la represión, oin que 

haga falta mencionar a loe 'profeeionaleB 

de la ldeolog1a' (Marx) deben estar, de un 

modo u otro, 'penetradol!I' por eeta 

ldeoloq!a para asumir 'canee len.temen te' eu 

tarea, sea de explotadol!I (proletarloe), 

sea de explotadores (capltalietae), 111ea de 

auxiliares de la explotación (lo• 

cuadros), eea loe eumoe sacerdotes de la 

ideolo91a 

etcétera. • 115 

dominante ( funclonarloe), 

107 

De•de la per•pecti va de Giroux, con quien coincidimo•, 

entre loe aciertoe de la teor1a de la reproducción ee encuentra 

el poner de manlfleeto la relación que tiene la secuela, con 

loa proceeoe de dominio, ee decir, como parte de la dinámica de 

deelqualdad y loe modoe de diecriminac!Ón de claeo, grupo 

étnico, •exo (aunque oatos doa Últimos aspecto& no ae lea dn 

mucha importancia). Subrayando con ello, el caráacter pol!tlco 

y no sólo económico de los proceeoe educativos que ae llevan a 

cabo en la escuela. Despojando, as! a la escuela de su 

"inocente neutralidad" y conectándola con la matriz social y 

cultural de la racionalidad capitalieta. 

115 ALTHUSSER, Louis. Qe. cit., p.102. ver también p.111 
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Por lo demás, lol!!I educadorel!!I radlcalea representan un 

•erlo de•afio al di•curoo y a la lógica que mantiene la 

perl!lpectiva liberal de la enaeñanza. A.el como tratar de dleeñ.!lr 

y desarrollar un diacurao nuevo y una eerle de categorlas en 

torno a la tel!!lia de la reproducción. 

Sua preocupl!!lcionee en eete sentido, ee han centrado en el 

análiaia de lae relaciones entre la enseñanza y el luqar de 

trabajoJ de lna experiencias educacionnlee eepeclflceia de claae 

y la• oportunidadeB de trabajo gue surgen para diatinto• grupo• 

aocialeaJ de la cultura de la eacuela y de laa culturas de 

claae de loa estudiantes que van a ella!q y, laa relacionea 

entre la11 funciones económlcaa, ideolÓgicae y repreelvn11 del 

El!!ltado y cómo éatae afectan lae politicee y práctlcae de la 

eecuela. 

Con base en lo anterior, la teorla de la reproducción ha 

moetrado que la el!!lcuela ee reproductora en trel!!I eentidol!!l 1 

lo. proporcionando a las diferentes clases y grupos sociales 

los conocimientos y habilidadeB necesarias para ocupar su lugar 

respectivo en una fuerza de trebnjo estratificada en clase¡ 

9rupo étnico y HUCOJ 2o. culturalmente, puee funciona en parte 

para distribuir y legitimar formas de conocimiento, valoree, 

lenguaje y e•tilo• que con•tituyen la rultura dominante y Bus 

intereseB y Jo. en tanto que apernto estatal, produce y 

legitima loe imperatlvoB económicol!!I e ideolÓglcoB que Buby1Hen 

en el poder poli tico del E•tado, 115 

m GIROUX, Henry . .QR. ili·' P• 37 
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No obstante 1011 aciertos de la perepectlva ofrecida por la 

teor1a de la reproducción, ieta ea encuentra hoy d1a con 

ciertas limitaciontHI que ee importante 11eña1ar. 

"Debe subrayarse (sostiene Giroux) 

que la teoria {de la reproducción] no ha 

logrado lo que prometia 1 proporcionar una 

ciencia critica de la enseñanza en 

términos m&s amplios. k>• teóricos de la 

reproducción han pueato un gran· énfaele en 

la idea de dominación en eue análieil!!I y 

han fracasado en proporcionar una 

comprenelón más amplia de cómo loe 

maeetroe, loB eatudlantee y otros eujetoa 

humanos l!le reúnen en un contexto 

hletórlco .. eoclal determinado tanto para 

~ como para reproducir aue condiclonee 

de existencia . • 111 

Beta po•ición puede ser explicado por el hecho de que las 

razones quo ofrecen lon teóricos de la reproducción, eobre la 

eneeñanza, generalmente Be dan eobre la base de poelclonee 

eetructural-funcionallst1us en lae que ee subraya la poca 

capacidad de acción que tienen loe miembros de una sociedad 

para afectarlo. m !oto ha redundado en la imposibilidad de 

111 l.11J.s!.., p. 37 (Lo subrayado "" mio) 
111 La que al9uno1 autore1, incluyendo el presente, denominan 

como un• 1oci•dad •elida d• la ,.fanta11a orwelliana", 
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pensar en la acción independiente de 101 1ere1 humanos, haata 

cierto punto, de la coacción¡ impidiendo con ello la cabida a 

momento• de autocreación, mediación y reai•tencia. 

Ae!, pue1, al paaar por alto el factor hu.mano y 1u 

capacidad de autocreaclón y resistencia, la teorla de la 

reproducción, olvida elementos fundamentalee que noa permiten 

pen11ar en la capacidad de de11afio que maestros y estudiantes 

tienen para cambiar lan caracter!Bticaa represivas de la 

enseñanza. 

oeeafortunadamente, este aspecto que en un prlnclpuo fue 

capaz de obaerVar Althu11er, al empeEar a trabajar sobre el 

concepto de reproducción considerando a la escuela como un 

eepaclo de lucha 119 , no lo desarrollo en au momento, ni lo 

retomó poaterlormente. 

De alguna manera, esta omla!Ón 11e presentó en loe trabajo11 

poaterloree de loe teóricoe de la reproducción, qui enea la 

enfatizan - a la reproducción - en detrimento de la capo!!lcidad 

119 Althueoer eocribió en 19701 
"l···l loa aporotoo ideológico• del !atado pueden no sólo oer lo 
piedra de toque, eino también el lugar de la lucha de clases y, a 
menudo, de formas enco!!lrni2adeie de la luchei de claeea. • 

Mi1 adelante concluye 1 
"!n efecto, el !otado oólo tiene oentido en la peropectivo 

d9 lei lucha de claeee, como aparato de la claee que asegura la 
opreeión d• claoe y qoranti•• lo• condiciona• de explotación y de 
su reproducción. Pero no hay lucha de claeee ein clases 
anta9ón!ca11. Quien dice lucha de clase de la claee dofttinante, dice 
tamb.l'n re•J.•t•nci•, r•bel16n y lucha d• el••• d• la el••• 
dominada." 

ALTHU!!!ll, Louil. g¡¡, JU.r.., p.112 y p.140 (!ubrayado• en el 
oric;inal) 



111 

de intervención da loo oujetoo que participan en al 

proceao. 110 

2.3.2 TEORIA DE LA RESISTENCIA 

La teor!a de la reeletencla121, es de alguna manera 

deudora de la teorla de la reproducción. Pero, a diferencia de 

ésta, pone mayor énfaeia en la importancia del factor hume:no y 

la experiencia como pledra11 angularea de la teorla, dirigidas 

al análl111i11 de la relación eacuela-aocledad. Por esta razón se 

centra en noclonea do conflicto, lucha y resistencia. 

!n eate aentldo, loa teórlcol!I de la rel!liatencia han 

intentado demoatrar con base en estudios etnográficoeUZ que 

los mecanlemo11 de la reproducción cultural y eocial, nunca eon 

completoe (abaolutoe) sino que siempre encuentran elementos de 

opoeiclón aur.que sean parcialmente manlfestadoB, ~n el caeo 

espec!fico de la escuela, la resistencia, se manifieeta sobre 

todo por parte de loe estudiantes quienes han eido el sector, 

dentro del proce10 educativo, en quienes esta teorla ha puesto 

12º Cfr. BOWELS, Somuel-Herbert Glnt!o. ~ inatruc~ión eacolar 
to lo Amfrica capltalleta, (tr. Pilar Mascaro Sacrietan), 3a.~d., 
S. XXI, Mexlco, 1986. En especial la segunda pllrte r "La educ8cion y 
la Htructuración de lo vid• económico" 1 en el punto S. "Educación 
y de1arrollo per1onal1 lo larqa 1ombra del trab•jo•. 

121 Cabe eeñalar que e ata teorla, 1e ha de11arrollado 
b&elcamente en lnveetlqacionee eobre la enseñanza en loe Estados 
unldoe, Europa y_ Au11tralia. Quizás loe autores máe conocldoe, 
actualmente en México, eon1 Mlchael Applet Sandra KeeelerJ Henry 
Giroux y Paul Willi•. 

"' Un lft6todo da lnvHti9ao16n participativa (Partlcipa•Dry 
~HHrch). 
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mayor énfaell!I en la lnveatigación; especialmente en lo que ee 

refiere a lae for111u de1aflant9" con que •e enfrentan loe 

aspectos máe opresivo• df! la escuela ael como lae formas en que 

lo• 9"tudiante• participan de manera organizada. 

Aei pues, señala Glroux, para la teorta de la resietencift 

lal!I eacuelaa repreeentnn, más bien, terrenos• de impugnación 

marcadoe no 11olamente por contradicclonea estructurales e 

ldeolóqlca11 Bino también por una resi1tencia eetud!antil 

moldeada colectivamente. Lae escuelas aon, entonces, ámhltoa 

eocialee que ee caracterl~an por que en ellas loe planee de 

eetudio ocultoatll, compiten con loB evidentefl por lo que la 

cultura dominante y la dominada l!IB enfrentan al entrar en 

contradicción laa ldeologilU!I de ele.Be.ne 

La reeletencia ea el punto nod.al que Beñala la existencia 

de campee complejoe y creativos por medio de loa culea lal!I 

prácticas mediadas por la clase; el gnipo étnico y el l!lexo a 

menudo niegan lo• meneaje1 central•• de la eecuela (cfr. 11upra 

p. 91). Pero, .. tu priicticae sólo apsrecen, huta que oe 

reconoce la "autonom~a relativa" de la institución e11colar. 

Autonomía que proporciona el •1pscio para comportamiento• de 

opoeición y, en conaecuencia, fuente de contradicción que, a 

vecee, lae haca dejar de eer fucionalee (en cuanto no cumplen 

con loa reeultadoa eBperadoe) para loB intereaea materialee e 

tu Cat•aor1a o•ntr•l de ••ta t•or1• • la que r•crr•1arno• Ñ• 
•d•l•nte. 

"' OlllOUK, Henry A. !la· .;.a.s. •• p. JO 



ldeológ leo• de la cla•e dominante. 

Por eeo eo1 tiene Glroux 1 

"La11 e1cuela11 no ee rigen tan sólo 

por la lógica del lugar de trabajo o d11 la 

eocledad dorninantet no l!IOD meras 

1netituclonea económicas eino que también 

11on .ámbi toe ooliticoe, cultura lee e 

ldeolóqlcos que exi!1ten un tanto 

independientemente de la econom1a de 

mercado capltalleta ... ns 

113 

sn cuanto a las contradlcclonee, loe teórlcoa de la 

reelstencla, han encontrado que las escuelas a veces respaldan 

la noción de una educación liberal que está en contradicción 

directa con la• exigencia• da la clase dominante ya que dicha 

exigencia H encuentra regida por la lógica del mercado, Por lo 

demás, lae eecuelae todav1a definen eu papel de acuerdo con eu 

función, de agencias, para la movilidad social, aunque a menudo 

producen graduado• a un paeo má• acelerado de la capacidad que 

tiene la econom1a para emplearlo•. 

La teor1a de la resistencia representa ae1, un avance 

algnlflcatlvo frente n loa logros lmportnntee pero limltndoe de 

la teoria de la reproducción en ln enseñanza; ae1 como de la 

perepectiva conaervadora (de carácter liberal) pueeto que1 loe 

educadoree conservadores analizan loe comportamientoa de 

opo•ición, de 101 eetudiante•, principalmente con cate;oria• 

tU ~· ill• (LO eubrayado ee nuaetro) 
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pdcológicae que lo• definen como •inadaptado•• o "inferioreo • 

y/o como un defecto por parte de los individuos o de loo grupo• 

que manifiestan dicho• comportamiento•; por ou parte loo 

educadores radicales, de la teor1a de la reproducción, 

ignoraron qeneralmente los mecanismos internos de la escuela 

tendiendo a tratar a loe procesoe el!lcolsree como •cajas 

negra e". A.Bi como poner mayor énfaele en lae nociones de 

dominación y hegemonia gua~dando silencio en relación a cómo 

los maestree y estudiantes viven l!IU vida cotidiana en la 

escuela, 

Por su parte, loe teóricoe de la resistencia tomando las 

nociones de conflicto y resistencia como punto de partida de su 

análisis han buscado redefinir conceptos ta les como 1 mediación; 

poder y cultura, para comprender la relación comlpeja entre 

eacuela-aocledad. Relación que ha empezado a ser estudiada con 

baee en una Berle de traba jos teóricos, por la teor1a Bocial 

neomarxieta, a loe que ee han integrado loe eetudioe 

etnográfico• (Giroux, l\pple y llilli• entre otro•). 

En eetoe eetudio11 11e subraya una critica a la escuela como 

inetltución en donde iae práctlcae eoc18lee y eue elqniflcadoe 

eon, en Última inetancia, pol1tlcae y culturales. Para eeto han 

tomado al currlculo como un elemento central en su análieleJ al 

que coneldran como un dlscureo complejo, que, no 1ólo •lrv• a 

loe lnter•••• de la dominación •lno que, también, contienen 

aspectos que proporcionan poelbllidadee emancipatorlae. ~etas 

pooibilidadeo deocanaan en la importancia fundamental que 
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adjudican a la intrvención humana (factor humano) 

constituyéndola en una cateqor!a básica que debe uearse ~n el 

análisis, de laa experienciaa cotidianas que ae desarrollan en 

el funcionamiento interno de la escuela. 

Lo anterior, permite plantear que la tranamiaión de la 

ideolog!a dominante en la escuela no es absoluta (cfr. aupra 

p.91) puesto que siempre existe el momento de la autocreación 

a partir del medio colectivo, activo y en conetante movimiento 

de lo• 9rupoe oprirñidos. Lo cual hace referencia a otra 

categoria fundamental1 la autonomla relfttiva. Lo que abre un 

eapac!o para la intervención de otras .. e111ferna o sitios 

culturalea• 1 familia, medica alternativos de comunicación y 

cultura popular en qeneral, U5 

Sin embar90, Giroux ea enfático al señalar que aún la 

teoría do la resistencia tiene ciertas debilidades teóricas 

entre las que se encuentran1 

1. - no ha tomado en cuenta que la escuela ea, también, una 

institución represiva. Aspecto trabajado por la teor!a de la 

reproducción sobre todo en su vertiente del Eetado-hegemónico1 

2. - a peBl!lr de qiJe son mencionndoe, muy rarl!I vez ee toman 

en cuenta aspectos como loe de qrupo étnico y sexo. Lo cul!ll 

eupone que loe indígenas y lae mujeres son sólo un eco de lo 

maeculino, lo cual, no ha dado cuenta de lae eituaciones de 

IH Vale la pena aeñalar que con111ideramoe importante el proceao 
de •octali1actón de un 1ujeto, como apunta Agne1 Hallar, y que ea 
lleva a cabo •n otro• 9rupo1 como la familia, 101 ami901, etc, Por 
lo que no necesariamente corresponde a la cutura dominante. 
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diocriminoción racial , ni tampoco del potriorcodo como uno 

formo de dominoción1 

3, - oe ho centrodo principolmente en loo octoo público• de 

1011 eetudiante11 de comportamiento rebelde, !qnorando formas de 

reoiotencio meno• obvio o, lo cuol, ho llevodo o interpretar en 

muchas ocasiones erróneamente el valor polltlco de las prlmeraa 

en detrimento dé las eequndae; 

4. - no ha puesto suficiente atención en el hecho de cómo 

la dominación llega hasta la estructura misma de la 

peroonolidod 1 

s.- es preciso que loa educadores radicalee sean más 

precisos en cuanto a qué es, realmentu, la resistencia de lo 

que no lo el!!I y, máe concretos, acerca de cómo puede usarse el 

concepto para el desarrollo de una: pedagoqla crt ti ca, 

!n reeumen el concepto y la teorta da la re11istencla, Me 

que una fórmula heurlstlca de moda 111 en el lenquaja de la 

pedaqoq!a radical, ea un dlacur1!IO que rechaza la11 explicaciones 

tradicionales del fracaso de la escuela y loa comportamlentoa 

de oposición, enmarcado& en loa terrenos teóricos del 

tuncionoliomo y lo poicologlo trodicionol educotivo, poro 

tra11ladarlo11 a lo• de la ciencia pol!tica y la eoeioloq!a. 

Negando con ello, que la opoelción ee debe a una deeadaptación 

innato o aprendida por porta da loo oujetoa involucrodoo en el 

proceso educativo, 

También •• una t•or!a •n la que "' expresa la ••peran•a de 

117 .llü!I.·· p.62 
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una tran1formación1 cuestión que parece faltar en las teor1ae 

de la reproducción, atrapada& en el Rcementerio teórico del 

penoamiento orwelllano', Por ello pone de relieve, la neceoldad 

de luchar contra el dominio y la awnlsión. 

Finalmente, ea una teor!a que revela la ideolog1a que 

aubyace en un plan de BBtudioa ( curr1culo) que implica un 

énfaaiB en la apropiación individual máa que colectiva del 

conocimiento descubriendo, en este énfaeia, un elemento de 

11elección que afecta de manera diferencial a qulenea, de 

entrada, también son diferentes. 

11•1 la teor1a de la reoistencla, sugiere Giroux, llama la 

atención •obre la necesidad, por parte de loe educadora• 

rndicales, de deecubrir loe lntereaee ldeológicoe que son parte 

de loe difarenteB elatemae de mene ajee en la eecuela, en 

Bl!lpeclal 1 de aquello8 que !le presentan en loe planee de 

estudios, de los eiBtemae de inBtrucción e:e1 como de sus modoa 

de evaluación. T, lo má• importante, que la teor1a de la 

reelstencla refuerce la necesidad de loe educadoreB radlcalee 

de dealfrar cómo lae fomaB de producción cultural que muestran 

loe 9rupoe "oubordinadoo' pueden oer anali~adoe para doocubrlr 

tanto lae limitacioneo, como la• pooibilidadeo qua tienen de 

capacitar el peneamiento critico, el diecureo analitico y el 

conocimiento a travéB de la práctica colActivaJ lo que implica 

que lo• y la1 docentaa deBarrollen una relación máw critica y 

menoa praqmática con los eatudiantee. 128 

128 1J2.M!.., p.64 
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CAP, I II BDUCACION Y SOCIEDAD 

3, 1 PRACTICAS Y PROYECTOS EDUCATIVOS 

La eacuela y las experiencial!ll que ahl ae deaarrollan son 

altamente valoradas en laa aocledadea contemporáneaa al grado 

de que, prácticamente, han creado un ~monopolio~ con reBpecto 

a la difusión y transmisión de conocimientos. Lo cual nos 

permite afirmar, en términos generales, que ea a través de la 

escuela que se sanciona lo que ee considera válido como 

conocimiento (respecto de su •utilidad•) para la sociedad y lo 

quB no. 

P!ate proceao, lo entendemos como conetitución agiolóqica 

de la educación119 , Ee decir, que la encuela y lafl 

experiencias educativas que 1rn desarrollan en eu aeno aon 

vletae como un valor - en tanto que eatlefece ciertaa 

neceeldadea cfr. supra Cap.II p.77 - socialmente reconocido y 

aprobado. 

Al igual que todoa loe procesos humanos, la constitución 

axloló9J.ca de la educación, es un proceso hietórico. Por lo que 

ha ido cambiando de acuerdo al nivel del avance de las fuerzae 

productivas y de lal!I relaciones de producción. Definiendo los 

fines que pretende alcanzar, asl como las necesidades que 

pretende eatisfacerv 

Ahora bien, el!I a través de loa proyectos de educación 

pública, que ee expresa el valor de la educación ya que eon 

IH Bn eu sentido restrin9ido de educación formal. 
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dichol!I proyectos, por lo menos desde la revolución francesa, 

los que permiten un mayor acceso (aunque aún limitado por 

eltuacionee de clase, etnia y sexo} a la eneeñanza, dejando de 

11er un privilegio par una verdadera élite, Eete fue uno de 1011 

orande11 ideales de la emerqente bur9ue1!!1!a de la época y que con 

el tiempo ea ha ido reforzando en poBturae de teoria111 

educativas liberales. 

Por eetae razones centramos nuestro interés en loe 

"proyecto11 públicoa de educaciÓn" 13º. Por "proyectos pÚbllcoe 

de educación* entendemo111 al conjunto de ordenamientoe 

jur!d!coé, planee y programa e de estudio que orientan a la 

educación pública durante un periodo histórico determinado, Se 

trata por un lado, de leyes y reglamentol!I que enuncian de 

m&nera explicita lol'I principios y finen educacionales 

generales, y, por otro lado, de inl'ltrumentol'I de planeación en 

los que se definen y 1uetifican finee y principioe máe 

eapec1flcol'I ae1 como las accionee concretas mediante lae cualea 

ee cumplen eetoe. Eete contenido de flnea y principios máe 

eepec1ficoa, que confoman a cada proyecto, se organiza en 

no Aunque con11ideramo11 que el eeñalamiento,althu11erlano de la 
no distinción entre lo público y lo privado eB muy lmportente 
puel!!lto que no lntereea el carácter público o privado do laa 
instituciona• edacativas. Sino •u •istema de reglas conforme a las 
cualeB opera y 1u1 re1ultado1 práctlco1. Al reBpecto 1eñala 
J'1thuS9err "Poco importa Bi lao instituciones que los realizan son 
públicas o prive.das, Importa su funcionamiento. Laa inetltucionee 
'prlve:daa' pueden funcionar perfectamente como aparatos ideológicos 
del e11tsdo." 

ALTllUSS!R, Louio. "Idoolo91a y apara too ideológicos da 
••tsdo" en JA filoeofla como arma de la reyolución, (lOa. ed.), 
Grijalbo, Hexico, 1981, p. 110 
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torno a un criterio axiolóqlco (valor fundamental) que la da 

oentido y unidad al conjunto, lll 

Para el caeo de México -como en el de muchos otros pa1eea­

en su primera etapa como pa1e independiente y ante la urgencia 

de conetl tuiree en un ·eetado-nnción, la educación cobró una 

importancia pol!tlca fundamentalll2 pues de ella depend1a en 

mucho la unidad de la nación. Al respecto señala la 

historiadora mexicnna Zoraida Vázquez t 

" [ ••• J tanto loe liberales como los coneervadoree, 

van a tener conciencia de la lmpo+tancia de la 

educación [pública) en su doble valor• corno 

instrumento de mejoramiento material del pale y como 

modelador de ciudadanoe leales. Durante la primera 

etapa [del México independiente} esta función se 

lnetltuye y en realidad no llega a usarse en toda l!!IU 

fuerza hasta las Últimas décadas del siglo XIX. Esto 

no ea eólo consecuencia de la falta de medios sino de 

que no existe todovia un sentimiento nocional 

generalizado, patrimonio sólo de un grupo muy 

lll YUR!N Camarena Ma. Teresa. 1A-llloaof1a de lo tducoclón 
del •ttodo m1gicano t to t~rno o 101 fines, principio• y crlt1rio1 
axioloqicoe de la educacion, teaia de moestrla, UNN1, 1987, p. 71 

ll2 "Lo• gobierno• y loo patriota• de todo el mundo han hecho 
uao de lt11a escuelt11a pt11ro inculct11r el patriotismo. Como señale: 
lliqqin, en loo circulo• educat!voo oe aoume, oin que nodie 
n11c11arlam1nt1 lo hoya eatablecido, que todo aiatema educativo debe 
•poyar ol naalonoll1mo," 

101'AtDA v¡1qu11, Jo11flna. ••Qi.AM111mo y eQU01q160 ID M4a1ap, 
(2a,ed.), Coleqio de México, 1979, p,10 
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pequeño. "1ll 

Este ea el momento en el que, en México, empiezan a 

aparecer plaemadoe en loo discursos de loe proyecto• 

educativos, los enunciadoe que expreean una manera de ver el 

mundo y la nociedad. Dejando al dencubierto lan anpiracionee e 

ideales de una clnee social que justifica eue formas de 

comportamiento práctico, 

Sin embargo, el valor, fundnmentalmente polltlco, de la 

educación que coneiet!a en la formación de ciudadanos, par8 la 

inteqraclón de la nueva nación, se fue cambiando poco a poco 

hacia un valor fundamentalmente económico1 ser factor de 

"proqreeo•. 

Este proceeo se inicia después de 1822, cuando José 

Meirla LulB Mora en 1824 propone al congreso que sea el gobierno 

quien orgnnlce y promueva la educación. Más Tarde, en el 

Programa de loe Principios Pollticoe del Partido del Progreso, 

del!!l&rrollaba au teoria educ&tiva en donde, en el incieo sexto, 

pl&nteaba el mejoramiento del estado moral de laa "claees 

populares·. Para lo que proponia nrrebatar de l&e manee del 

clero la inBtrucclÓn pública ae1 como inculcar deberes eocialee 

en lugar de loe religiosos . 1l4 

Hacia finalen del niglo XIX loa liberales mexicanos ne 

hablan planteado para e! a la educación pública, como un lugar 

de disputa contra el clero. Disputa que lee permitir1a 

m IRill· • P. 27 

'" llWi·. p. 30 
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conoolidar ou proyecto da !otado burguéo -en al oentido 

eatricto del concepto ya que fueron comerclantea e 

intelectuales de la11 capa11 mediaa qulenea eatuvieron dlapue11to11 

a impulaarlo-, de carácter liberal-oligárquico o primer •estado 

Nacional•, que darla lugar, a partir de 1915 y como producto de 

la revolución armada, al segundo "Estado Nacional•. 

Durante el primer • Bat&do Naclona 1", que ae extiende de 

1880 a 1915 prevalece como criterio axlolÓglco el ldet11l de 

"Progr9so". Gablno Barreda partidario del poaltlvlamo de 

Augul!!lto Comte y Spencer, en 1867, elabora un.11 Nueva Ley de 

!ducae16n de la que eobr••ale la fundac16n de la !lecu•la 

Nacional Preparatoria, Bntre laa nuevas propueataa de Barreda 

11e encuentra el culto Único a la ciencia positiva, ea decir de 

las verdades demoatrablea. Poalción deede la que se eupone, se 

podr1a sacar a la nación del eecular atraeo en que ee 

encontraba y que fue ~xpllcado por el "hecho" de la ignorancia 

generalizada del pueblo mexicano, Al re e pecto Barreda apuntaba 

lo •iguiente 1 

"La principal y más poderoaa rémora 

que detiene a nuestro pa1e en el camino de 

•u engrondecimlento, eo la ignorancia 1 la 

falta de ilu11traclón de nueetro pueblo ee 

la que lo convierte en paelvo e 

inconsciente instrumento de loo 

intr iqantee parlanchinee que loe explotan 

eln ceear, haciéndolo a la ve~ victima y 
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verdugo de si mismo. •135 

Hacia 1973, au proyecto fue cuestionado y para 1977 

aparece una Nueva Ley. Sin embargo, el cientificismo de Bnrreda 

no de a aparece y por el contrario, con la dictadura de Porfirio 

DlaE recibió un nuevo impulso. La permanencia del 

eientiflclamo, as ex:pllca pbr laa qeneraclonee eqreeadae de la 

Eecuela Nacional Preparatoria, cuyos miembros se se hacen 

llamar a a1 mismos "loe cient!ficos"'. Este grupo ae autopropueo 

como qu!a de loa deetinoe del pala y, entre loa valoree que 

aoatuvleron ae encuentranr loe de libertad e igualdad, pero 

libertad e igualdad que eo constreñia BÓlo al grupo de "loe 

cient1flcoe" y loa de au claae. 

Por ello lo que se pide de inmediato, ea la libertad de 

comercio y ampliación de la libertad económica que permita el 

ahorro y la formación de capitalea. Sin embargo, no aucede lo 

mismo con la libertad politlca a la que ae sacrifica a cambio 

de la libertad de enriquecimiento que sólo benefició a quienes 

tenían bienes susceptibles de ser aumentados. La igualdad eólo 

fue un pretexto y una juatlflcaclón . 135 Orden político y 

libertad económica fueron loa ideales de la burqueeia mexicana 

que ea impusieron c~o loa idenlePJ general ea de ln aociedad, 

Rea pecto al aequndo •Estado Nacional" (que queda definido 

1J5 BARREDA, Gnbino, "Algunne ideas sobre ln instrucción 
f9imnria" en Opúeculoe, diecueionee y diecureoa, UNAM, México, p. 

135 Z!!A, Leopoldo. "El Pol!it!v!Rmo" en Eatudioe de Hi•toria de 
Filoeof!a en México, UNAM, México, 1990, p. 242 
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hacia finales de la década de loe 30' e) o •Revolucionario• 

coneideramoe dos etapae137 1 un& primera de reel!tructuración 

que comprende los años de 1915 a 1938 y una segunda de loe años 

1939 a finalee de loo 80'•· Eete eequndo "Eetado Nacional• 

queda definido por loo olquiente• aopectoo 1 federaliomo 

{vinculado con la democracia repre.1rnntative.); presidenclalismo1 

corporativl11mo y la adopción de la forma Estado-patrón. 

ourante la primera etapa de reestructuración del nuevo 

estado "revolucionario• que legalmente se l!!IUl!ltentó en la 

Conotitución de 1917 impulsó ouo proyecto• educativo• por loo 

lineamiento• del articulo Jo. (Hrvicio gr¡ituito, obligatorio 

y laico). 

Al mismo tiempo, se entiende a la educación como una v!a 

p.!!ira recuperar el l!IUtorreepeto y estimular el reconocimiento de 

los valoree propios - rescate de lo popular con un cierto 

sentido naclonslleta -1 la lengua: la •raza• y la cultura. Al 

tiempo que se revlvla 01 parentesco con los otros pueblos de 

habla castellana tratando de superar el marco de la nación. 

Al respecto escribe remando Salmerón t 

•pasada la etapa de la lucha armada, 

loe regímenes revolucionarlos empezaron a 

aplicar nuevas leyes y a asayar eus nuevos 

programas de gobierno. El presidente 

Obregón reorganizó la administración 

pública, dló impul10 • l• 1orloultur• y • 

137 YUR!N Camarena, Ha. Teresa.. 22· cit., p. 87 



la reforma agraria pero, ttobre todo, 

pareció apoatar el futuro del pala a una 

l!IO!a cnrta r la educación. De esta manera, 

la obra educativa tomó el aentido de una 

reivindicación aocial que destruía el 

privilegio de la escuela, para hacer de la 

enseñanza un Beneficio de todas las clases 

~. Vaeconceloe como m!nietro del 

ramo, logró imprimirle un tono de cruzada 

rellgloea, hizo que loa problemas de la 

educación se dlacutieran pÚblic8mente y el 

entuaiaamo rebaaó loo circulas de 

eneeñanza para dar un sello de 8nimaclón a 

la vida lntelectua:l de eeoe años ... 138 

125 

Loa intereses educativos se expresaron pues, en un 

humanismo de corte religioso en oposición del pos! tlviamo. Rete 

hwnanismo giró en torno a una anhelada "justicia eocial" que 

tenla que permitir la liberación de las conciencias. 

Se echaba a andar un Sistema Educativo Nacional quedando 

a la C!ibeza la Secretaria de Bducnción PÚblica (SEP) 1 quien Be 

constituyó en la principal gestora y ejecutora de lais pol!ticaB 

e iniciativa• que en polltica educativa definiera el Estado. 

gn el momento de conBolidación del Begundo !atado 

Nacional, el proyecto educativo ae organizó en torno al 

138 SALM!RON, Fernando. "Joaé Va11concelo11" en B1tudi91 dt 
bi1tgrio dt tilo1of11 •n México, UNAM, México, 1990, P• 265 (lo 
aubrayado es nuestro) 
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criterio de "justicia social•, aunque, hllcla la década de 1011 

30'1!1 cambia l!IU 9entido. Eato se debió, a la influencia del 

anarco11indlcall8mo y poeterlormente de clertaa corrientes 

eocialleta11 quienes lmpulearon la formación de la •escuela 

eoclalleta" en opoeición a 1011 lntereaea de la jerarqula 

católica, que en eaoa momentos intentaba recuperar nuevamente 

el control de la educación, 139 

Eata poaición frente a la jerarqu!a del clero mexicano 

quedó de manlfleeto, cuando en 1939 en la Conferencia Nacional 

de Educación orqanlzada por la CTK (Confederaclon de 

Trabajadora• de México) y el STERM (Sindicato de Trabajadora• 

de la Educación de la República Kexlcaiie) reivindican a la 

escuela aociallata aal como el papel fundamental que 

desempeñaban en ella loe trabajadores de la educación a través 

de su orqanlzación y de sus luchas. 

El "proyecto socialista" concebia a la educación como un 

medio para preparar al pueblo, en las tareas que tendria que 

desarrollar para hacer frente a los enormes cambios sociales y 

económico& que 11e le planteaban. 

Hacia 1945 el conflicto escenificado por el clero y 

trabajadores queda aparentemente resuelto"' al modificarse el 

139 Cfr. MARTINEZ Sánchez, Tomás. "LOS trabajadores y el 
aiatema educ:ativo nacional" en CondlcloneB de Traba1o,"(2a ed. ), s. 
XXI eda., Mexico, 1996 (El obrero mexicano, no. 2), p. 285 

140 Hoy en el año de 1990, el conflicto paree• re11urqlr 
nuevamente. La jeraqula del clero católico en alianza con 
empresario& y comerciantes exiqen ee cambie el articulo Jo. de la 
Conatltución. 
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articulo Jo, 1 en el que quedó eetablecldo que la educación 

impartida por el Eetado debe eer de carácter integral, 

cientttica democrática, nacional, obliga toda y gratuita, 

La dleputa por influir en la formación de la conciencia de 

lo• mexicanoa •concluyó• cuando el gobierno estuvo en 

condicionee de imponer una escuela en la que además de leer y 

eacrlbir, ae aprenderla a reepetnr y 8dmireir loe s!mboloa 

patrlotq ae enseñara una historia en donde loe: héroes y la 

"orandaza da la nación mexicana" fueran exal ta:dos por encima de 

laa contrl!ldlccionea de clase, anulnndo todei oportunidad a loa 

hljoa de las claaea explotadaa de estudiar una historia en la 

que ae explicara el origen y formación de lol!I trabo!!! jadores 

(aqr!colae y de la ciudad), la altueción de la claee a la que 

pertenecen, laa condiciones de explotación y dea!gualdad, entre 

otros tema a relacionados con la formación aoci.~l c8pi taliata. 

Loa obreros y campesinos fueron deepojadoe asl, de eu 

identidad poUtico-ideológica, El "nacionaliemo", finalmente, 

ae convirtió en 18 fuerza conciliadora de loa conflicto!! entre 

laa claaea e ocia lee. 

En eate contexto,la "educación socialiata" fue sustituida 

por la "escuela del amor" fomentadora de la armenia aocial. La 

educación oe concibió como medio para modelar el "México del 

futuro", conaequir la unidad nacional y prepar8r a loa jóvenes 

para acelerar el proceao de induetrializac!Ón del pata, 

•oeearrollo" fue desde entoncea el criterio axlolóolco qua 

orientó las prácticas educativaa. 
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Sin embllr90, el modelo deearrollleta ha ido modlf!cándoee 

de acuerdo a lae estrategias económicas en turno. Se hablará 

entoncee de •reforma"; "revolución educ!lltiva" y recientemente 

de "modernización•. Cada uno de e!ltos términos expreeará en su 

momento el criterio axiológico en torno al cual se organizan 

las prácticee educativas. 

Ahora bien, no es suficiente con descubrir el criterio 

1!uc:iolÓqlco que orienta laB prácticas educatlvru1 pueeto que, eB 

posible que el criterio axlológico que ee proponga mueva a 

actitudes positivas (entendidl!la como dlspoelcione8 a actuar de 

una determinada manera). Aunque estas favorezcan ei flnlll de 

cuentas a aquellos que detentan el poder. 

!ate proceso de mistificación lo entendemol!I como un 

"proyecto oculto" que. ee caracteriza porque eue propóeitol!I no 

ee expresan abiertamente, en su discurso, pero que pueden eer 

develados al revisar y estudiar lon diecurnoe pol1ticoe que lee 

dan eul!ltento en un periodo histórico determinado as! como las 

declaraclonee pÚblicae de funcionarios en torno al ambiente 

educativol41 de •u época, pero 11obre todo, la "lectura• de loe 

"proyectos ocultos" ha de hacerse directamente en loe 

resultados de la práctica educativa cotidiana. Es decir, no a 

partir de lo que se pretende lograr de manera•manlflesta sino 

de lo que Be logra efectivamente; no 11Ólo del ide!il que orienta 

la formación de los educ!indol!I, sino del educando ya 

t4I Véase el epiqrafe con que lniclamo! el Cap. IV. 
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formado •102 

señalado lo anterior, ee importante establecer hasta qué 

punto ee dió una relación entre educación y desarrollo 

económico del pa1s después de los años 40'8. 

Ante• que nada ea precleo anotar, que durante el elglo XX 

adquiere una mayor importancia la creencia que afirme 8 la 

educación como un factor de desarrollo económico143 de un pala 

y México, no escapó a eete planteamiento. Pues, el proceeo de 

lnduetrlallzac!ón y la utilización de nuevas tecnoloqlas que 

éete eupone, modificaron tanto la naturaleza de la educación 

como la del deearrollo.144 

Ael, puea, de un papel eminentemente pol!tlco (educación 

para la formación da ciudadanos}, el proceso educativo empezó 

a cumplir un papel preponderantemente económlco1 eer factor de 

deearrollo, quedando aparentemente relegado lo pol1tico. Este 

aspecto constituyó la justificación que, en un proceso de 

induetrlallzación, atribuyó 

fundamental. 

la educación un papel 

ICl YUREN Camarena, Ma. Teresa. .QQ.. cit., p. 109 

143 Inclul!lo se empieza a utilizar el concepto económico de 
•recurl!lol!I humanol!I" como elemento de la producción. Cfr. Econom!a 
ool1tica de la educación, tr. Constantino Dietrlch-Vlctoria Miret, 
Nueva Imagen, Mexlco, 1980, pp. 15 y se. 

JU DE MOURA Caetro, Claudia. "El mundo de la escuela y el 
mundo del trabajo lcoexlstencia pacifica?~, Revista del Centro de 
Batudioa Educativos, México, vol. VIII, no. 2, 1978, pp. 91-108 

Cfr. Tamblen el articulo de Franz Jannosy M La fuerza de 
traba jo y el progreso ante loe cambios permanentes de la 
calificación de loa trabajadores", en Economla política de la 
educación, pp. SS y ••· 
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La educación ae concibió como una lnvera!ón que deberla 

dar como rasultado peraonol calificado para apoyar y aatiafacer 

lo• requerimientos del proceao modernizador. Se conaideraba que 

eata invereión tenla que repercutir en un incremento dtt la 

productividad, l!!lobre todo si los recureoe Be orientaban a 

modalidades educativas acordes con los requerimientos de los 

distinto& saetare• productivoa. 

!'n e11te sentido, el investiqador en aauntos laboralea, 

Tomáa Mart!nez señala que1 

"Ea ta concepción económica de lll 

educación influyó en la orientación de las 

nuevas pol!tlcas educativaa eexenalee, al 

aplicaras medidos racionalizadoras del 

qaato con relación a la demanda económica, 

1rnbordinando a un eegundo plllno el 

problema de la demanda de educación 

elemental, optéindoee por unl! estrategia 

que fortalecía e incrementaba loe niveles 

medio y 11uperior del SEN.· 145 

Sin negar totnlmente que exiBte un vinculo importante 

entre de11arrollo económico de un pata y 11u 11istema educativo, 

11! podemo11 afirmar que, a la luz de 1011 reaultado11, e11 

justificado asumir una postura cautelosa en cuanto establecer 

una relación causal, Es decir, pensar que ba1o cuelquier 

145 llARTIN!Z Sánchez, Tomáa, "Trabajador88 y SiBtema Educativo 
Nacional• en 22· .s¡ll., p. 293 
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circunstancia la educación tiene un impacto, aignificativo en el 

desarrollo del pa!s. 

!ato por la evidencia altamente conflictiva que existe, de 

acuerdo con el investigador Claudia de Maura1 48 , entre los 

efecto• de la educación sobre el crecimiento económico. Dicho 

en otra11 palabra111 no existe ninguna garantía de que un cierto 

tipo de educación tendrá efectos benéficos ba1o cualquier 

eltuación1 por el contrario, parece mucho mas razonable afirmar 

que en determinadas sltuaciones 141 , ciertoB tipos de eBfuerzos 

educativol!I muestran una clara aaociación con el proceBo de 

desarrollo, pero éste, ae encuentra condicionado tanto por 

c!rcunate:ncias históricas como por circunstancüu• intrinsecaa 

al proceao educativo que se eatá promoviendo. 149 

No ea poeible, puea, generalizar acerca de los efectoe 

(relación causal) económicos de la educación, En todo caso lo 

que se puede afimar, es que ht1y situt1cionea en donde 

encontramos una vinculación entre educación y desarrollo 

económico. 

Lo anterior ee sólo una muestra de la clara contradicción 

1" DI! MAURA, Claudio. l2Jl.. ili·, p. 92 

141 "Bl incremento relativo del empleo entre 1950-1970 en 
laa actividades industriales y de servicios trajo consigo un 
crecimiento de la demandei de fuerza de treibajo calificada para 
dicheis actividades; y, por ello, una eimpliación y cración de 
modalidade• educativas que pretendían cubrir los nuevoe 
requerimientos del mercado de trabajo, sobresaliendo, entre estos, 
laB necenidades de educación técnica y profesional a distintos 
nivele&." 

KAATINl!Z Sáncheo, Tomáo. l2Jl.. ~., p. 297 

'" DE MAURA, Claudio. .LS!l;..m. 
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entre el diacureo que intento juetificor un proyecto de 

educación pública y •u• re•ultodo•. Ya que lo• proyecto• 

educativos que por décadas han buscado contribuir al desarrollo 

qenerol del pais y en particular coadyuvar a uno redi•tribución 

del ingreso, para lograr con ello una sociedad más igualitaria 

y politlcamente máe democrática, no lo ha logrado. 149 

149 HUÑOZ Izquierdo-~lberto Hernández ..ru;. A!· "Educación y 
Mercado de trabajo. Un anallsis lonqitudianal de laa determlnantel!!I 
de la educación, la ocupación y el salarlo, en la industria 
manufacturera de la Ciudad de México", Revleta del Centro de 
Jletudioe Bduc•)ivoa, México, Vol. VIII, no. 2, 1978, p. 2 

A propo•ito de loqrar uno eociedad más "lquolitaria", por 
medio de la democratización de lal!!I oportunidade11 educativas 
todavia, en el eexenlo de Miquel de la Madrid (1983-1988), éste 
eacrlb1a en l!IU PND refiriéndose a eu politlca Boclal y en 
particular respecto a loe propósitos de la edupación públlca1 

( I). •A partir del Articulo Jo. con•titucionol, de lo• 
planteamientos recogidos durante el proceso de consulta popular y 
del idearlo politlco del Gobierno, ee desprenden tres propósitos 
fundamentales para el sector educatlvo1 

--Promover el desarrollo integral del individuo y de la 
sociedad mexicana. 

--Ampliar el acceeo de todos loe meJ1tlcano11 a lae 
oportunldadee educativas, culturalee, deportivae y recreación. 

--Mejorar la preetación de los eervicioe educatlvoe, 
culturales, deportlvae y de recreación.• 

Párrafos adelante continua 1 
"El articulo Jo. y las aepiraclonee de loe mexlcano11 qi.ie en 

él se expreean, obligan a planear una educación que contribuya a 
formar individuos libree en una sociedad justa. La educación 
permite a la colectividad el acceso a loe beneficioB del progreeo 
y la poeibilldad da crear y dlefrutar junto• un mhmo tiempo 
hiatórico. 

La educación y la cultura inducen al deBarrollo, lo 
promueven y a la vez participan de él. El progreso educativo y 
cultural resulta aa1 decisivo para avani:ar hacia el bienestar 
económico y social." 

O!! LA MADRID, Miguel. Mandato oopular y mi comp.¡-omieo 
constitucional 198 3-1988. Plan Nacional de Desarrollo, SPP, Hexico, 
1983, pp. 222-225 

Para un breve balance de loe resultados educativos de ese 
eexanio y •u• perepectlvae Cfr. FUENTES Molinar, Olac. •t.a• 
condlcione11 de la reforma educativa" (suplemento •perfil de la 
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Sin embargo, la falta de capacidad de la educación para 

contribuir al desarrollo económico de la sociedad, tiene que 

ver mucho con la manera en que Be han dletrlbuido lae 

oportunidades para recibir educeición. Ae! como loa efectos que 

la eocolaridad ha generado en el empleo. Como ejemplo en el 

articulo •Educación y mercado de trabajo .•• •, ee señala que 

para 1979 en las eacuelae ruralee se impartían menos de cuatro 

grados de inetrucción. Mientras que con respecto al empleo 

(todavta en el perlado de abundancia provocado por el "boom• 

petrolero meltlceino) hay indicadorea que apuntan el agravamiento 

del problema del desempleo. El cual ha tendido a afectar con 

mayor intensidad a la población juvenil, la cual ea encuentra 

máe expueetn nl desempleo abierto o n la participación en 

actividade• de insuficiente productividad. 

Aat, tenemoe puee, que para 1978 las encuestas periódicas 

detectaron lndlceB de deeempleo abierto que alcam!:aban haeta el 

24.71 de la población urbana de nmboe eexoe entre los 12 y 19 

años y haeta el 32.Jt de esa misml! población, de sexo femenino, 

También se comprobó que la población menor de 25 años 

repreoentaba una población que oscilaba entre el 40 y 66' de la 

fuerza de trabajo ocupada en laB actividades que integran loe 

llamado! "aectores informales" de la economta caracterizada por 

ou baja productivid•d, ISO 

Jornada•), La Jornada, febrero, 1989. 

150 MUÑOZ I•quierdo-lllberto Herniíndez ll• J!.l,, .Q¡¡. cit., 
pp. 2-3 
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As! pues, insistimos, no podemos afirmar que existe una 

causalidad general entre niveles de educación y desarrollo 

económico Bino que, tal causalidad se llmi ta a a! tuacionea 

espec1flcas que se encuentran relacionadas con otroa elementos 

externoe al proceso educativo. Como ea el hecho, por ejemplo, 

de que laa habilidadea requeridas para el desempeño de un 

cierto trabajo, no aean aprendidas durante el proceao de 

escolarización, sino con la práctica misma de los proceaos de 

trabajo,1 51 

Reeulta interesante mencionar, siguiendo a Muñoz 

Izquierdo, que no se ha' podido e&tablecer (por lo '™!nos haata 

1979) con mayor precisión la relación entre las habilidades 

9eneralea a las cuales alude el •dominio co~noacltlvo• de la 

taxonom1a de lol!I objetlvoa educnc!ont1lea; con la destreza 

ocupacional a las que hacen referenclft el "dominio pslcomotor .. 

o de las actl tudas, valores y carncter!stica" de la 

peraonalidnd, que son normalmente lncluidae en el "dominio 

afectivo" de dichas taxonom!as. De tal forma quer 

151 Al respeto, el investigador Tomá" Mart!ner: coincide con 
el planteamiento cuando 8eñala que " ( •.. J loe promedios de 
eacolaridad por eectorea resultan elocuentesr para 1970 ae 
registró un promedio eacolar de 4 .s años en la industria, 
superior al del sector agropecuario que fue de 1.8 años, pero 
inferior al obtenido en servic!oe, transporte y comercio que 
llegó a 5 .J.• 

Páginas adelante abunda en el tópico 1 • [ , •• J la gran 
mayor!a de loo obreros mexicanos ee han formado en el interior 
de lae empresas aln tener que ver en ello el sistema educntlvo. 
Un estudio más reciente 1978 muestra como loe traba!adores de 
la industria metal-mecánica de loB establecimientos maB grandes 
lle9aron a eatoa después de haber logrado una calificación 
mediante su trsbato sn establecimientos de menor tamaño¡ ••. ¡· 

KIJ\TINEZ Sanchet, Tomás . .Q2. E!J;.., pp. 294-295 y 303 



"Hasta ahora [1978] no ae ha podido 

conocer con precisión cual de estas 

habilidades intervienen en la ob~encián de 

los empleoe que ee ubican en loe escalones 

auperiores, intermedios o inferiores de la 

eetructura ocupacional. Con mayor razón 

puede declrne que la lnvel"lt!gac!Ón todav1a 

no ha eldo capaz de ponderar la 

importancia que eetae u otrae hab!lldndee 

pueden tener -o pudieron tener en el 

paeado- en el proceso de conaecuclón de un 

empleo, 15! 
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Ahora bien, ai la función primordialmente económica que ae 

le hs concedido al proceso educativo escolarizado no está 

rindiendo loa efectos eaperadoa (y eato ain haber tocado las 

variables de deserción y reprobación, sino sólo lll rclaclon 

nivel educativo-trabajo) en cuanto a lograr una sociedad más 

ju eta y democrática, entonce e, cabe preguntarnoe por qué ee le 

sigue alentnndo béeic11mente eobre loe miemos eupueetoe (ea 

decir de que exlete una relación causal entre nlvelee de 

educación y desarrollo económico), 

Consideramos, que detrás de lae razonee económica e, M 

oculta un propósito marcadamente pol1tico de la educación; que 

aparentemente habla desaparecido pero, que, en realidad eique 

siendo un elemento y tarea básica de la educación. Con eeto no 

ll! MuÑOZ Izquierdo-Alberto Hernández. QR. ili·, pp. 5-6 
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queremo11 decir que aea la única tarea, pero, lo que 111 

ougerlmo• es que ademáo de proporcionar el deoarrollo del 

dominio cognoecitivo, habilidades motrices y tranemlslón de 

valorea, creemo11 que ae desarrollan actitudes y creencias sobre 

la• que de•can11an forma• de comportamiento y prictlca11 11ocialee 

que tienden a justificar las relaciones aoclalee de explotación 

(caracter1otica de una eociedad dividida en cla•e•) y 

1ummlrlaa como "naturales• al entrar en contacto con el proceao 

productivo. 153 

En este sentido apuntan los autores del articulo 

"Educación y mercado de trabajo ..... que1 

"Para la fuerza de trabajo que eotá 

ocupada en esta actividad (la 

productividad], se observó que la 

educación no ha favorecido el deearrollo 

de habilidades vocacionales en el sentido 

Bl!ltrlcto; pero que e1 ha contribuido a 

generar habilidades generalee y una aerie 

de actitudea, que el mercado de traba jo 

remunera de manera diferencial ( ••• ] En 

cuanto a la hipÓteois de la reproducción 

del ala tema, se recogieron evldenciaa que 

indican que la tuerza de trabajo ocupada 

en el aector induatrial ha experimentado 

153 Cfr. especialmente las conclusiones a las que llegan 
loe autores pp. 80-85 



una clara movilidad educativa 

intergenerac!onal. Sin embargo, ee siguen 

observando pautas de transmisión 

interqeneracional de status, lne cuales 

adoptan diferentes modalidades en las 

personas de uno u otro sexo." 154 

137 

As! pues, todo parece lndlcnr que, 1!11 son tomados en 

cuenta los niveles de oducaclón (grados de escolaridad 

alcanzados) de la fuerza de trabajo y la sobrexplotación de la 

no calificada, se ve que ha sido innecesario que el sistema 

escolar se dedique formar masivamente mano de obra 

calificada. 

Mós bien , dicho slstemo porece contribuir o lo ofensiva 

de la pequeña burquesio, que después del populismo de los añoe 

40 'a encontró en el sindrome "deeorroll1smo-c1ent1fic1eto-

tecnocrático" una nueva ideología oficial que pesó a reemplazar 

al ya inviable ··nacional-popullemo", 155 

De aht que uno de los propóeitoe centrales -aunque no el 

único- de la educación pública, que nunca desapareció, pero, 

que permeneció oculto es eu cnrácter politice (vale decir 

politit:.!ldor) quo ee expresa de manera contradictoria en, por un 

lodo lo "tronemloión d~ la ideologio dominonte" y por otro de 

1 ~ Ibld., pp. 84-85 (lo aubrayodo ee nuestro) 
"' VASCONI, Tomó o. "Ideoloqla, lucha de el osee y opa ro toe 

educeitlvoe en el desarrollo de América Latina", en La educación 
burguesa, (4a. ed.), Nueva Imagen, México, 1981 (Serie 
educaclon), p. 203 
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una reeietencla. 

Ba aa! que, los.proyectos de educación pública, revelan 

tanto en l!IU contenido (fines y valoree} como en su fonta 

(e111tructura de relaciones de poder} el caréicter propio de una 

sociedad capitalista. Por estn razón en loa proyectos de 

educación públicos se privilegian loe fines y valores que 

correaponden a loa intereses de loe qrupos domlnantea (claae, 

género, qrupo étnico). 

Sin embargo (Y por ello entrecomlllnmoa el concepto 

"tranomiolón de l• ldeologla dominante"), loo proyecto• 

educativoa no son un simple reflejo de la estructura (baee 

material de laa relaclonea de producción) sino un el!!lpaclo 

mediado por la lueha de cl8see y por ello luglllr de 

confrontación. En donde loa domlneidoa (de cl8ae, género, etnia) 

toman conciencia de loa confllctoe y eon capaces de reconocer 

y optar por aua propio• intereaea (Gramaci) 156 oponiéndooe y 

realetlendo a la ldeologla dominante. 

Por ello como yai señal8bamos (eupra Cnp. II, pp.90 -91) eon 

eapacioe en donde ee preeentan va lores heterogéneol!!I que 

correeponden a loe diferentes intereses de e la e e. Lo que 

implica para el caeo é!e loe dominados, el :-econocer l!!IU propia 

ideologla que, aunque mediada por la ideologla dominante, 

corresponde a sus propia a necesidades. Por aeta razón no ea una 

falea conciencia (en ·la medida en que no oculta sus intereeel!!I 

156 Cfr. CHANTAL, Mouffe, •Hegemonla e ideologla en 
Gramoci •, en Arte, sociedad e ideoloqla, !léxico, 1978, pp. 67-
86' 80-81 
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y lee permite relvlndicarloe, frente a los intereaea 

dominan tea) • 

Ahora bien hablar de falsa conr:lenc).a, nos remite al 

problema de la ideolog1a, Tema aún polémico del que trotaremos 

en seguida. 

J,2 PROYECTOS EDUCATIVOS E IDEOLOGIA 

(DEBATE EN TORNO AL CONCEPTO DE IDEOLOGIA) 

Oec!amos en el Cap.JI, al hacer referencia a loe proyectos 

educatlvoa, que él!!ltoe ee encuentran determlm1dos por un Sll!!ltenta 

de nec11111dades y valore• entre loa que se incluyen nece11ld&dee 

genérical!!I y nece11ldade11 manipuladas asi como valores y 

peeudovalorse que co:rroeponden al menoe a dos clases 11oclalea 

cuyos intereses, por ser distintos, se encuentran en conflicto 

y luchan, cada una de lae clases, para eobreponerlol!!I como los 

intereaes de la eocie'dad en su conjunto. EB decir para imponer 

au hegemonía a la l!lociedad. 

En esta lucha por la hegemon1a, sostienen lol!!I teóricos de 

la reproducción, loe proyectos educativos impull!!ladol!!I por loe 

domineidore11 en la escuela buscan fundamentalmente la 

"reproducción de la id9ologla dominante•: de aus forma.a de 

conocimiento y la diatribución de neceaidadel!!I. Contribuyendo 

ae1, a la reproducción de laa necesidades creado.e por la 

división social del trabajo. 

Si bien aeta perspectiva teórica acierta eil poner de 

manifieeto la relación que tiene la escuela con lol!!I procesos de 
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dominio (•ubrayando el carácter polltico y no •Ólo económico de 

lon proceaoe educativos) al poner demasiado énfaeia en eete 

aspactot el de la domlnación1 fracasan, como afirma Glrouxl57 , 

en proporcionar una compreneión máe amplia de cómo loe 

maeetros, loa eetudlantee y otros eujetoe humanos ee reúnen en 

un contexto hletórico-eocial determinado para crear - léase 

producir - tanto como de reproducir BUB condlclonee de 

existencia. 

Como ya ee ha señalado, esta posición l!IO explica por las 

poelclonee eetructurol-funclonallotaa de la que parten loa 

teóricos de la reproducción y cuya poeturi!I frente a la 

ldeoloqia ea restringida. Eeta, no lee permite pensar en una 

ldeolog1a alternntiva, ea decir, no pensarla como falsa 

conciencia. Caso contrario que ee presenta pon los teóricos de 

la resistencia. 

Uno de loe aapectoa en loe que difieren ambas teoriaa de 

la educación, ea en torno a la independencia relativa de la 

institución escolar con respecto de las determinaciones 

materia lea de la producción. Pues mientras para la teoría de la 

reproducción exlete muy poca o prácticamente nula independencia 

de loa proceeoe educativos de aue condiciones materialee, para 

la teoría de la resistencia esta independencia, aunque 

relativa, existe. Por esta razón la teoría de la resistencia 

ougiere que la "tranemieiÓn" de la ideolog1a dominante no ee 

157 GIROUX, Henry A.. '"Teoría de la reproducción y la 
reel•tencla en la nueva sociología de ll'\ educación 1 un análiaia 
critico•, (material fotocopiado), p. 37 
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ab1oluta ya que dempre ellhte un momento de ~ a partir 

del medio colectivo g.enerado por loo grupos oprimido•. En eote 

sentido, el constante error eubrayndo por loe teóricos de la 

resiatencla, ea el énfosla que se ha puesto en loe conceptos de 

"reproduciÓn" y "tranBmlsión", dejñndol!le de lado loa de 

"produción" y "lY..tllA". 

El problema de la ldeologln en cunnto a au definición y su 

uso como cateqor!a en una teor!a, puede representar como hemos 

visto en el caso de la teorla educo ti va, una qren diferencia. 

gste de11u1cuerdo en el ueo del concepto ldeoloq!a no ea nuevo y 

laa dlfJ.cultadee teórico-práctlcae que significa su definición 

hacen que el debate ee encuentre lejos de estar totalmente 

acabado. 

En eete sentido, señala Leeek Kolakoweki refiriéndose a la 

génealB del uso del concepto en términos propiamente 

marxianos 158 r 

"En el trabajo de Marx y Engels [La 

ideoloqla alemana] 'ideologia • se utiliza 

en un sentido peculiar que después aer8 

genera 11 za do 1 aunque ellos no lo 

definieron expresamente, el es claro que 

le dieron el significado con el que móo 

tarde lo expu•o !:nqel11 ttn ~ 

158 En realidad podemos decir que ett "ldeologla" como 
categor!a sólo aparece con el marxiemo .. 

Cfr. GOMEZ Pérez, Germán. La polémica en ldeoloala, 
IINAM, México, 1985 (Sobre todo, la parte introductoria) 



Feuerbach ( 1888) y en la carta dirigida a 

Merhing con fecha del 14 de julio de 1893. 

En este sentido, 'Ideologla' ea une falsa 

conciencia o un proce110 mental 

[ confueo] 159 en el que los hombres no 

entienden las fuerzaa que qulan a sus 

pensamientos, pero lo im•ginan 

completamente gobernado por inf luenclas 

lóqicaa e intelectualea •• t&o 
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P.:ata generallEaclón de la ideoloq!a como total y 

nece111arlamente fal.l!!Ul conclencla, ea ileqltlma de•de la 

perspectiva del filósofo marxiata Adolfo Sánchez vázquez ya que 

en todo caso, se refiere a una forma plllrtlcular y concreta de 

ideolog!a.tei 

A final de la década de loa 60'a y prlnclploa de loe 70'e, 

Althu••er profundizó y fortaleció dicha gener•lización en •u 

enaayo "Ideologla y aparatoa ldeológlcol!!I del eeteido•. !n donde 

uno de loa objetivoe centralee del eneayo, fue deearrollar una 

teorla formal de la 1deolog1a. Como ya lo hemoe mencionado este 

propósito, tuvo como antecedente el contexto de la coyuntura 

159 "Ofuscado•, dice en el original. 
180 l':OLAJtOWSltY, Lezek. Maln Curren ta of Marxlsm, OXford 

University Presa, 1981, p. 154 (la traducclon ea m1a). Hay 
traducción castellana. 

161 SANCHEZ Vázquez, Adolfo. •¡,,. ideolog1a de la 
neutralidad ideológica en las ciencias sociales•, en Ensayos 
marxistas sobre filoeof!a e ldeolog1a, F!d. océano, Barcelona, 
p. 145 

En eete punto, también coincide· el psicólogo Germán 
GÓmez Pérez en .QJ!. cit .. , pp. 20-21 
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polltica franceoa de mayo y junio de 1968 (cfr. Cap.II, pp.!04-

105), 

A"1 pue•, podemo• decir en términos genera le•, que la 

polémica rea pecto al concepto de ideoloqlA tJ1ra en torno a, por 

lo menol!I, dol!I posiciones en el interior del marxismo, a eaberr 

a) Una definición reetringlda, que identifica a la 

ideología sólo como una falsa conciencia. Por lo que, deade 

el!lta perl!lpectlva, no pude penearae en ningún otro tipo de 

ldeoloq1.a. Al respecto señala nuevnmente sánchez Vázquez 1 

"Si •e generaliza a toda ideolog1a 

con el concepto de 'conciencia falsa' no 

se alcan2a a ver cómo la ideologla 

revolucionaria 1 proletaria, podría cumplir 

su función· práctica ( lnBeparable de una 

conciencia verdadera de lo real) y qué 

•entido tendría entonces la lucha 

ideológica y la formación de la clase 

obrera como elementos necesarios - junto a 

la lucha económica y política - en el 

proceso histórico de eu emancipación ... i&z 

b) En oposición a la anterior, ee plantea una definición 

~. Que se caracteriza, porque no privilegia el carácter 

opáceo de una impuesta ideolog1a general puesto que, en 

principio no habla de una •ola ideolog1a miatlficadora, "1no de 

dos fundamentalee1 

18! SNICH!Z VhquH, Adolfo • .1J¡J.¡i •• p. 145 



l. - La ideoloqla burqueoa que oe caracteriza por ocultar 

en el penaamiento de 1011 sujetoe, lall!I caul!UlB de los hechos 

1ocialeo, Por eoo, 10 trata de una fo.loa conciencia. Y: 

II.- La ideoloqia proletaria, cuya caracterlotica e• 

develar t•l ocult•miento y d•r •cceso •l conocimiento de l•• 

cauaas hiatóricaa de loe hechos eociales. 

Sobre la baae de estos supueetoa, Sánchez VÁzquez define 

a la 1deoloq1a como• 

"aJ Un conjunto de ideas acerca del mundo y la eocledad 

que1 b) reeponde a intereses, aapiraciones o ideales de una 

elaae social en un contexto social dado y que1 e) gula y 

juotiflc• un comport•miento próct!co de lo• hombreo acorde con 

esos intereees, aaplraclonea o ideales. •tes 

Bata definición amplia toma en cuenta tres aspectos 

fundamento.lea que interactúan 1 a) bon tenido teórico 

(gnooeolóqico) J b) génet!co ( ralz oocial) y c) práctico 

(funcional). 

Por au contenido teórico, la ideolog!a es un conjunto de 

enunciadoe que apuntan a la realidad y a problemas reales a los 

que correeponden de una o de otra forma valoraciones. Este 

contenido no ee necee.e.ria o totalmente faleo: puede ser 

verdadero o contener elementoe de verdad. 

!n efecto, la v~rd•d o fal•ed•d eetará dependiendo de a 

qué ideoloqla ee eoté haciendo referencio. T• que como oeñala 

el peicólogo mexicano Germán GÓmezr 



"Por un lado, a ni val gnoseolóqico o 

epistemológico, la ideolog!a burguesa es 

falaa, ya que encubre, distorsiona, y/o 

niega la dinámicei de la sociedad clasista; 

por el otro, y en el mismo nivel 

epistemológico, la ideolog!a proletaria es 

verdadera en la medida en que no encubre 

ni necesita hacerlo, la forma en que se 

dividen lae relaciones entre loe hombree 

dentro del modelo de producción 

ca pi ta lista •• 1~ 
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!:n cuanto a la géneele o ra!z eoclal de ln ideolog!a, la 

definición pone en relación el nivel teórico con los intereses, 

tUtpirac!onee e ideeilee de una clnse social hil!ltóricamente 

determinada an relación al poder y al e!~ema de producción. 

Aqul existe un señalamiento de Theotonio Dos Santoe1fi5 en 

cuanto a la verdad de la ideolog!a. Este autor eiflrma que ambas 

ldeologlas en este nivel son verdaderas, puee, representan 

intereses concretos de las clnees fundamentales. Pero, al mismo 

tiempo est8 efiml!lción es reletiva ye que si se pregunta por la 

faloedad de la ideolog!a; la que tiene mayores probabilidades 

de serlo es 18 ideolog!a que representa los intereses de los 

1~ GOMEZ Pérez, Germán. 21!· cit., pp. • 161-162 

m DOS Sl\NTOS, Theotonio, citodo por Germán GÓmez en .QJ?.. 
BS·, PP• 165-166 
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dominadore11168 • Ya que para mantener el poder nece11ltan 

mentir, !!\J.antrao que para el proletariado la verdad e• una arma 

de lucha para su emanclpación1 por ello necesita de la verdad. 

Finalmente eeta definición destaca ~a función pr8ctica de 

la 1daolog1a al enhtbarlo como una guia qua juatifica 1119 

acclonea de loe aujetoa en una sociedad dada, En tanto que 

gu!a, la ldeoloqia no pretende expllc8r nadl!ll, sino justificar 

las acciones. 

Ahora bien, en tanto que laa clases luch&n por que 

prevalezcan el punto de viata y aua précticae como lae 

hegemónica a en una eociedad podemos hablar entonces, de la 

existencia de una lucha ideolóqica. Ee decir, de un proceso a 

través del cual un proyecto (pol!tico, económico, educativo) 

peraique un acercamiento al pensamiento cotidürno de loa 

individuos. Dicho proyecto por ser de clase , etnla o se~o y 

por pttre9guir intereses distintos, se opone a otro. 

La lucha ideológica tendrlll, n:sl, como propÓsito gn:nn:r 

n:deptos y orientar eus pensamientos, repreeentn:ciones, 

voliciones e intelectualizaciones de todo tipo. Vale decir de 

sus creencias en el eentido que las hemoe definido en el 

capitulo II (cfr. Cap. II, pp.83-8~) 

Eete es el sentido, nos parece, que Althueeer le da n: au 

concepto de constitución del eu1eto ideológico, como proceso de 

eocialización. Ee decir en tanto que los individuos n:tribuyen 

166 Para Dos Santos 11!!1 burqueela o los burócratas en otro 
contexto. 
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oiqnificadoe (reconocen) y determinodae orientacionee a •u• 

accionel!!I de manera •natural", "espontánea". 

Al reepecto dice Althueeer1 

"Lo propio de la ideolagia, en 

efecto, el!!I el imponer l ••• J lae evidencia a 

como evldentea, que sólo podemoa reconocer 

y anta las cuales sólo noe queda la 

natural e inevitable reacción de exclamar 

(en vos alta o en el 'silencio de la 

conl!!lciencla •) t 

IVerdadl •157 

IEvidontel IExactol 

!eta forma que tienen loe 11ujeto11 de reconocer aue 

prácticas cotidianas y darles sentido ea lo que eete autor, 

considera como la función de interpelación de la ldeologla. 

Eatw acierto, aal lo creemol!!I, do Althuaeer al articularlo 

con una definición restringida de ideologia lo llevó a anular 

la lucha ideológica, para instaurar en su lugar el carácter 

reproductor de la ideolog1a domlnante.168 

Por el contrario, l!!ll la conl!!ltltución del l!!IUjeto ideológico 

(categor1a pertinente para explicar la relación de las 

prácticae l!!IOclalee y las creencias de los sujetos que las 

desarrollan} ea pensada deede le lucha ideológica, nos 

encontramos con una disputa para conformar la conciencia 

167 ALT!!USSER, Louia. "Ideolog!a y aparato• ideológico• 
del eetado• en La filoeofia como arma de la reyolución, (lOe. 
ed.), Paeado y Preeente, 1981, p. 131 

IM lli.s!,., PP• 137-139 
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individual da loo oujatoo oocialao a partir da lo• diferente• 

intereses de laa clases. 

La definición amplia qua no• permite penoar en la lucha 

ideológica, pooibili ta entender que no axiota unidad o 

uniformidad total entre todas las ideas y prácticas aocialea , 

como tampoco hay una ,heterogeneidad ab•oluta. Por ello podemoo 

entenderla, a la lucha ideolóqica, como la dlapute entre 

dlferentea concepcionee aobre ln saciedad, para •convertir• o 

•mantener• a los sujetos dentro de un cierto proyecto social 

(lo cual eupona una conciencia del mi•mo) del que ademáo, oe 

encuentren convencidoa (de aua bond8dea y flnea pol!ticos y 

económicos, qua son intereses concretoa}. P.:a decir, 11ujeto111 

pollticamente convencldoa de un proyecto polltlco eapeclflco. 

!n ea te aentldo, apunta Mattelart 1 

·son ciertamente Iaa prbpiedades 

objetlvaa de loa procesos sociales 

(económico• y también pol!ticoo) la• que 

están en la base de las representaciones, 

dlacuraoe, qeatoe y actitudee ldeolóqicas 

[pero estoa procesos no puden eer pen11ado11 

en término• de opacidad J deben penearea en 

cambio, como lugares de exiatencia y del 

ejercicio de lae contradicciones de clnee, 

como campo de la lucha da clase11, al menos 

en la inmensa mayorta de la11 aociedadee de 
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qu1J se tiene conocimiento ... 159 

La lucha ideológica en tanto que espacio de la 

confrontación entre las clases sociales, que ee disputan la 

orientaclon de la11 cr'eencia11, acti tudtu1 y aentido común de loe 

lndlvlduoe, desde y hacia un proyecto de lae claeee en un 

proce•o de heqamoniznción del poder (capacidad de realizar 

valoree e intereses), ce lo que permite pene.ar el confllcto1 la 

lucha y la reaiatencia. 

Para el caao especifico de la oacnela, propone Giroux, la 

lucha por la heqemonlzaclón se presenta más bien como un 

proceso de inipugnación. Por ello la ea cuela ea, entonces, un 

ámbito social que er. caracteriza por el conflicto y la 

reeietenc!a. 170 

Uno de loe eopacloa de conflicto al interior de laB 

prácticas que so desarrollan en la escuela ne presenta en el 

currlculum (programas de estudio). Este espacio en eu 

complejidad, no sólo eirve a loe intereses de la dominación 

Bino que, también, contiene aspectos que proporcionan 

poeibilidadee emancipatoriae, Que deecansl'lln en la capacidad 

humana de intervenir en loe proceeoe sociales y en particular 

en loe educativos de mnnera creativa. 

Es necesario, puee, que el curriculum se constituya en una 

categoría báaica de análisis, para e!etematizar laa 

169 MJ\.TTELART, Armand !U;,. al. Loe medios de comunicación de 
maeaat la ideología de la prensa liberal, 4a. ed., El Cid, 
Caracas, 1977, pp. 26-27 

17• GIROUX, Henry. .Q.e. cit.' p. 38 
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experiencia• cotldiana11 que •on de11arrollada11 en la escuela por 

docente11 y eatudlftntea. Con el propósito de avanzar en un 

proyecto educativo que 88 qule por y para la tranofo1:1Mción de 

la• prácticas educativas. 

Ciertamente, como señala Glroux, ·la escuela no va a 

cambiar a la sociedad, pero podemos crear en ella reductos de 

resietencla que proporcionen modeloe pedaqóqicoe para 

desarrollar nuevae formaa de aprendizaje y, 11obre todo, de 

relacionee l!loclalea máa juetae •171 

171 J.Q!i!.,, p. 65 
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CAP. IV TEORIA CURRICULAR 

"Lee he expreendo y lee he 

pedido en varias ocasiones que 

realicen un esfuerzo personal, 

lee he dicho que eon eetudinntee 

precisamente para que estudien; 

que en la v!~a todo se gana con 

esfuerzo y trabajo¡ que tienen 

lo gran oportunidad de 

rnnJh:nrnn como pAr"º""" hum'!nnft 

parn llevar una vida decorosa 

con baiee en su profesión y ser 

buenos profesionales para servir 

bien e; ln. sociedad. La fnl ta de 

prepnrnc!ón no Re atiple con 

nndn." 

Jorge 

Carph:o 111 

4 .1 LOS FINES QUE PRETEllDE ALCllllZllR Lll ESCUELA 

como ya se ha aefü1lado en loe cnpttuloe anteriores, una de 

las problemliticae genernleB que ee presentan en loe procesos 

t7l "Tercer informe ftnual de leibores ft la comunidad 
universitaria", enero 12, 1988. 



152 

educativos y en particular los desarrollados en la eecuela, es 

el de sus flnes1 por qué educar y para qué educar. 

Porque aeta problemática involucra de manera inmediata 

ciert1u1 valornclonee loe filósofos han sido qui ene e, en un 

eefuezo de preclelón, intentan establecer loe slgnlflcados de 

loe finee educatlvoB. 

En Bl!lte sentido, el filósofo Adolfo Sánchez Vázquez aeñala 

que loa flne11 humanos, por Bl!ltar dirigldoe por un proyecto que 

ee realiza mediante una prñctlca, eon hletórico-eoclalee. Eeto 

ea, finee que ee encuentran determinado8 por necealdeidea e 

intore•e• humanos (de individuos) que son desarrollado• y 

justificados a partir da las acciones que realhan lo• sujetos 

pera alcanznr eue objetlvoB. 

Esta manera de entender los fines , por contrapoeiclón a 

definlclonee teleológicae, reconoce que el!ltol!I no l!lon algo 

impuel!lto ni por una entidad l!IUpra-humana, ni por una 

l!lobredeterminación. En conl!lecuencia el factor hwnano 

(GirouJq 11l ee fundamental para eu definición. 

No obflltante el!lte avance, y como lo han reconocido lo!I 

filoeófol!I, el análiaie filoeÓflco (entendidp précticamente como 

análiele del lengua je) no puede proporcionar por el mismo 

conclueionee prácticae114 , ee decir, lineas de acción. Por 

l7l GIROUX, Henry. 22· .tl!, .• pp. 61 y 89. 
174 D.J, O'Connor suponiendo la capacidad critica y 

eeclarecedora del discurso flloaófico reconoce que1 • ( ••• ]a 
la luz de la obra de lo• filósofos del p••ado, ( ••. J ee 
absurdo, desde el punto de vista lógico, suponer que pudiera 
llegar a demoatraree una conclusión práctica l!!IObre lo que 
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esta ra2ón, las lineas de acción, ee desarrollan a partir de 

otro tipo de análi•is. A•! sucede por ejemplo con trabajos, en 

y eobre educación, desarrollados en antropoloqla 1 psicoloqla ¡ 

•ocioloq!a; y pedaqoq!a. 

Eata e!tuación nos ubicn de mi!rnorn inmediata en terreno de 

lo que Ferrater Mora denomina el nivel .. técnico" de los 

problemas educa:tlvoe o de "procedimiento". Que requieren del 

conocimiento do ( létu1f' involucrnmlento en) lno próctican 

educativas pnrticulnren. 

Es claro ein embnrgo, desde nueetra postura, que no existe 

una divieión tajante entre loe doe niveles propuestos. Ya que 

si bien se trata de establecer elAmentoe prácticoe de loe 

proceeoe educativo e, eetoe siempre se encuentran justificados 

por una cierta perepact!va; propósitos genernlee o fines que, 

dencllnean sobre la base de un conjunto de creencias , vale 

decir de una visión del mundo. 

Ael pues, con el propósito de sistematizar las 

experiencias prácticas de loe procesos educativo&, aal como 

estnblecer los fines bajo loe que dichns experiencias son 

dirlgidt11s, se propone a le teor!a curricular. 

4.2 TEORIA CURRICULAR 

4.2.l ORIGEN DE LA TEORIA CURRICULAR 

El surgimiento de la teorla curricular, se vió enmarcado 

por el pro ce e o de lndustrlali7.ación &celerado que 

eetamon moralmente obllgndos n hacer." en Introducción a la 
fllosofla de la educación, Paldos, Bs.J\e., 1971, pp. 70-71 
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experiment11ron loa Eatadoa Unidos a flnelea del Riglo XIX y 

durante la primera década del aiglo xx. 175 

B11te proceeo d•termlnó an oran medida la articulación 

entre ea cuela y sociedad. Ya que la maquinización de la 

industria y el surgimiento de los grande• monopolio• exigió la 

l!Ultl11fe.cclón de nuevas neceeidndee, por ·parte del 11ietema de 

educación pública. 

La aoclednd eetedounldenee se transformaba y con ella 

reclamaba una tranaformaclón de la escuela, que ee ponla en 

crlaia 175, y por ello neceeitabe un nuevo discurso pedagógico 

acorde con la nueva altueición. Es decir, más all!ltematlzado, 

menos "subjetivo" y mñs eficiente. 

E11te nuevo diecureo pedngóglco se expreeó a través de1 la 

teor!a curriculari evaluación curricular y tecnolog!a educativa 

(sistematización de la eneeñlmza). Las bases teóricae de estas• 

poalclonea furon aobre todo de carácter f unclonal-

poeitivietae, conductuales y posteriormente cognoscitivtstae. 

175 DIAZ Barriga, Angel. "Lo• origine• de la problmtica 
curricular", (material fotocopiado), p. 11 

115 Al respecto Hilda Taba quien ee una de lei precursoras 
de la teoria curricular eecribe1 "Se ha convenido en general 
que loa raegos princlpalee de la 'criels de la educación' estñn 
trazados y complicados entre si por la coincidencia de dos 
fenómenoe r loe efectos transformadores de la ciencia y la 
tecnologia sobre la eociedad y la aparición del totalitarismo 
comunlota ¡ ... ¡• 

Elaboraclon del curr1culo, Ed. Troquel, Be. AB., 1974, p. 
33 

NOTA• El ambiente ideológico en que eurge la T.C., eotuvo 
enmarcado por la noticia del lan'l!amiento al eapacio, por parte 
de lo• eoviéticos, del "Sputnik". El texto fue originalmente 
escrito en 1962. 
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De todas ea tas poaturae, ninguna entra en contradicción con una 

lógica de administración cient1fica del trabajo que por medio 

de la eficiencia en ln utilización de loe recureoe buscaba 

producir más con menos. 

El propósito de la eficiencia en educación fue, y lo Bigue 

siendo en última instancia, lograr un mayor nivel de 

alstematización (control) que asegure loe "logros" de la 

educación en la "nueva eociedad industrial". 

otaz Barriga hace notar doe coneecuencias de lo anterior1 

•a) Se deeple.za la dldffctica {considerada 

de reminlconciae idealistas) por un 

conjunto de teor!ae pedagógicae que ee 

fundamentan en principioe de la 

administración de la empresa y que llevan 

como finalidnd directa incrementar loe 

ni ve lee de • ef !ciencia' , mediante 

prácticas de 'control' ( •.. ] concibiéndone 

a la escuela como preparación para el 

trabajo, loe decenten recurr1an a loe 

eetudioe y modelos de eficJencia de las 

fábricas para orgn.niznr lne escuelas [.,.] 

b) El núcleo de la problemática curricular 

es la búsqueda de una solución a las 

exigencia& que el capitalismo induatrial 

reclama en el caso particular de la 
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escuela [ ••• J •171 

!'&te proceBo de control ea claro, sobre todo cue:ndo Tyler, 

uno de loa !nic!adoree de la teoria curricular, señala que si 

ae le preguntara a un profesor de cul!lquier l!Biqnatura cuálee 

aon aue objetivos, no-ee recibe unl!I respuesta elltiefactorla. En 

todo cn110, euqlere e11te autor, el profeBor puede decir de 

manera ambigua que quiere formar una persona bien educada; o 

enseñar un idioma: o estudios sociales; etc. pero, nada más. 

Por ello al Be desen planificar un proqram8 de enaeñenza y 

mejorarlo, ea necesario en primera lugar que 11e preclaen aua 

objetivos. 

"Por esta razón [afirma Tyler] gran 

parte de loe estudios sobre currlculo 

emprendidos con ánimo cient!flco en loe: 

últimos treinta añoa con!li&t!Ó en 

lnveatlgaclonee en bueca de una ba:ee mejor 

para 11elecclonar Bl!bll!mente lo• 

objetivos.""' 

Aal, puee, siendo el control uno de loa elementos 

fundl!mentalee de la polttlca educativa, se bueco el desarrollo 

de un orden jerárquico bien definido en la escuela y 

centralizar ciertas decielonee, dejándola.& en manos de loe 

expertoa. Un elemento complementario de lo anterior, fue el 

111 DIAZ Barriga, Angel. Q¡¡. cit., p. 15 
178 TYL!!R, Ralph tf, Principloa báalco11 del curr!culo, !d. 

Troquel, Bs. A• .. 1973, p. 9 (publicodo originolmente en 1911) 
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concepto de "rendimiento'" que el!I básicamente una forma de 

eotablecer el cumplimiento de objetivos y que se expresó, en el 

oietema educativo, a partir de la aplicación de test en la 

escuela. 

Dado que el conductlemo era la teorla pelcolÓqica que 

euetenteba eetao propueetee, las experlenclaa de aprendizaje y 

cumplimiento de objetlvoe se midieron (y en muchoa caaoa sa 

aiquen midiendo) como "cambice en ln conducta" de loe eujotoA. 

Al respecto escribe Tylerr 

"A propósito de tórmlnoe que no 

tienen elgniflcado preci!IO, podr!ftn 

mencionarae los objeti voe onuncladoe como 

'penanmlento critico', 'actitudes 

eocialee', 'aprecillcionee', 'neneibllldad' 

o 'ajustes eoclalee•, Ellos ee emplenn con 

frecuencia peira señalar tipos de cambio de 

conducta que hay que lograr [ , , . ¡ Es 

posible definir un objetivo con precisión 

si Ae tiene capocidod de describir o 

ilustrar el tipo de conducte que ee espera 

que adquiera el estudiante, de manera tal 

que ésta eea capaz de reconocer esa 

conductn cuando ee presente ... 179 

El afén de eietematización y la medición, hicieron que 

précticamente 11a diera un trán11ito imperceptible, de la 

179 Ibid., p. 62 
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palcoloq!a a la ingeniería. De hecho, algurae corrientea como 

101 reco1truccioni1ta1, quiene1 tenlan una de 11• pootura• máo 

progreeletas en educación dur8nte loe añoa 20' a en 1011 !:atadoa 

Unldol!I, proponian que el cambio social ee tomara como un 

trabajo de ingeniarla . 180 

A.11 puea una lectur& culdadol!ut de loe prlmeroa autorea de 

la teoria curricular (Taba y Tyler) refleje una concepción 

tecnocrática que por lo demñ.s, considera que la teorla 

curricular surqe por una evolución natural del aistema 

educativo. 

Lo anterior clrcunecribe a la ev8 lueición curricular 

(regreaaremos a el!lte punto mée adellmte) a una aerle de 

propuestas que parapetadas en el método experimental, se 

presentan y asumen como clent!ficne. 

No obstante lo anterior, cuestionar loa aupueatoe en que 

ee baaa la teorla curricular y proponer alternativae ea un 

trabajo que permitiré a los docentes, apropiarae de 11u11 

práctlcae educativas. Sobre todo al retomar criticamente 

conceptos tales como1 "diagnóstico de necesidades•; •perfil y 

objetlvos" 1 y "determinación del contenido'" - conceptoe, todos 

elloe clave, de la Teor18 Curricular - . El propóeito explicito 

ea intervenir activamente an loe planee y programas de eetudlo 

180 "El concepto de la educación como recon11trucción de la 
eocledad va més allé que cualqulern de los anteriores. Quienes 
proponen este punto de vista conaideran la educación como el 
gobierno y el control del cambio eocial, como ingenleria aoclal 
y a los educadorea cmno eetadietaa, • 

Tl\Bl\ 1 Hilda. 211.• cit., p. 45 
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en lugar, de ser meros ejecutores, cuando no espectadores del 

proce110. 

4 , 2, 2 EL CURRICULUH 1 FORMAL Y OCULTO 

Sl11ndo el curriculum, la categorla central de la teoría 

curricular, ee conveniente que la procieemoe. Peirtlremos de la 

definición que para el caeo propone Egglenton1 

"[ ..• ] al currlculum lo lntereoa la 

presentación del conocimiento y comprende 

unn pauta, instrumentnl y expresiva, de 

experiencine de eprendizaje deetinodoe a 

pemi tir que loe alumnos pueden recibir 

eae conocimiento dentro de la eacuel8 ... 18! 

La pauta a la que hace mención el autor, responde en 

cuanto a 11us caracterletlc8s, necenariamante, a lo que la 

aociedad reconoce como conocimiento, Lo cual puede ser 

interpretado en términos hietóricoa, es decir, susceptible de 

ser modl f !cado. 

Además de 108 conoclmientoe, y esto ef!I oumamente 

importante para la escuelft en tnnto qua institución, en el 

currlculum ea reúnen el eietemn de vnloree y de poder de la 

ef!lcuela y de la sociedad. Por eeta rftzón, Eggleeton 11ubraya 

nuevamente un aspecto sugerido por Tyler y Taba, el curriculum 

eB un mecanismo de control eocieil tanto de loe eetudieintee como 

de quienef!I le11 enseñan. 

181 EGGLESTON, John. La eociolog1• del curriculum escolar, 
tr. Eddy A. Montaldo, Troquel, Be. Ae., 1980, p. 25 
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El autor reconoce, que aunque ésta no ea una definición 

acabada s1 es lo suficientemente precisa, para establecer al 

currtculo como un •eiatema• de interacción de le: escuela con 

otroe "alatemal!I• •182 

!l curr1culo ao1 entendido, eotii caracterizado por una 

serle de componentes entre los que se encuen~ran propÓsitos, 

contenido•, tecnolog1a (educativa), distribución de lo• tiempo• 

y una evaluación. Estos elementos surgen y dependen al igual 

que el currlculo, de los sistemas normativoD y de poder de la 

oociedad. 

Ahora bien, para cumplir con sua objetivos, el currlculo 

ae encuentra dividido por materleie, dieclpllniu1, facultadea o 

estudios que a su vez, se expreean en un programa o productos 

finales que deben cumplir quienes lo!!! deearrollt.n lU!ll como 

declaración de propósitos que eeñl!llan el deber eer del 

aprendizaje. EB a eete conjunto de elementos expllcitos que 

denominamoe curriculW. real. 

Sin em.beirqo, no todo! loa objetlvoe que ee persiguen 

quedan expreeadoe en lae declaraclonea de 108 curriculmft 

oflcialee. Por el contrario nos encontrnmoa que dentro del 

salón de clases, se dn.n cierta e prácticn.e de carácter informal: 

no e11critaa. 

In !gglel!ton utiliza la teor!a de eletemae peira estudiar 
loe procesos educatlvoe. Lo! divide ent 11Letemtu1 de extimenee; 
eietema de enseñanr:a; ell!tema de control y eil!tema 
adminiotrati vo. 

Pll curr1culo, se ocuparla del cont.,nido del aprendizaje y 
eu orqanir:ación en uno de loe ei11temaet el de eneeñanr:a. 

Ibid., pp. 19-24 
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Noa eatamoa refiriendo pues, al currículo oculto. Eete se 

caracteriza por el desarrollo de clertoa ap1:endi2ajel!!I, que 

pueden ir desde una orientación alternativa al "saber oficial", 

hasta cómo aatiafacer lnl!I exigencias del docente y cómo 

renponder al contenido de loa canocimientoe y normeil!!I en formaa 

aceptablea, que garanticen la eobrevlvencla del nlumno en el 

anlón de claeea. 

Al respecto eoetiC?ne Eggleeton r 

"La realidnd incluirá siempre muchas coeae no 

expree8dae en las presentaciones del curriculum. Aqui 

afrontamos ya lan difnrencla8 exlntentee entre lae 

preaentaclonen 'oflclnlee' del currlculum y la 

práctica del aula, entre el currlculum formal y el 

curriculum informal. OP.bemoe considerar también 'el 

curriculum oculto' identificado por Jackeon (1958), 

quien incluye aprendiza1es ton importantee como el 

aprondlza 1e de orlentscionee alternativas al 

conocimiento 'oficial' de la escuela ... 18J 

Dt1idoe e!\toe elementos, desde ln perspectiva de Elena Mario 

e Isabel Galán1M, son por medio de ellos (Curr1culo real y 

oculto) que el currículo escolar se constituya en unei instnncin. 

tal Ibid., p. 27 
(lo subrayado en nuestro, para enfatizar lon eepacioe 

que pueden eer generados en el ñmbito dol salón de clasee y que 
pueden ser alternativos al "eaber oficial".) 

IM MARIN Méndez, o. E.-Isabel Galán. 
curricular• una propuesta de trabajo para el 
rendimiento O!ICOlar", en Perfllee educativo!!, p. 
fotocopiado) 

"Evaluación 
estudio del 
38 (material 
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que orgonlza y •reproduce" lmp11clta o exp11cltomente, en 

dlferentel!I grados, dentro de le: eecuelei loe conocimientos 

disciplinarios, valores y creencias de una cultura hegemónica, 

dominante, pero que al mlamo tiempo, puede aer de11aflada 8 

travél!!I de práctica a alternatlvaa, dándole una determlnftda 

interpretación en razón de su eBtructur8 y po11tica escolar. 

4. 3 EVALUACION CURRICULAR. 

La evaluación curricular, como elemento que permite 

establecer loa propóeitoe del currlculo tnnto en 11u11 objetivos 

como en sus eatrategiaa, ea un concepto fundamental para la 

teoría curricular. Sin embargo, por haberae deearrolle:do desde 

una perspectiva eminentemente positivista, le aiqnlficó y en 

algunos momentos le sigue elqnlflcando enfrentar ciertos 

obstáculoa. 

Nos explicamos r uno de loa puntos de psrt!da de la 

eoc!ologla de la educl!lc!ón, para analir.ar el curriculum, fue el 

anál!a!11 funcional de la educe:ción surgida de las obras de 

Durk:heim. Pe:ra este e:utor la "función" b8:elcn de la educación 

es le: aoclalizac!ón, es decir, la preparación metodológica de 

loe jóvenes para la vidn adulta 1 la vidn del trabn jo •11J5 

Este an8:lisls qu~ se desarrolló durante la déc:e:da de 109 

50 y 60'8, aunque atractivo pare los sociólogos, deacftnaa 11obre 

supuestos que "'º" c:ueationablee comot suponer que el currtculo 

ea un "mecanismo" unificado y eatructursdo coherentemente por 

el conaenao1 por tanto no existen confllctoa en eua procesos y 

m Cfr. !qqleoton. llll· ill·, pp. 28-32 
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toma loa problemas como dados (dicho de otra forma1 que los 

comportamientos, interrelaciones y normas ael como las metas 

son laa que tienen que eer1 perspectiva del educador oficial). 

Por eata razón loa eetudlos desde la perepectivl! funcionalleta 

tienden a Bolucionar loe elementos, que de acuerdo con el 

currlculum oficial, lno funcionnnl Tratándolos de corregir en 

lugar de considerarlos eociológlcamente problemáticos. 

Frente a eetnA formaA de corte poeltlv!etn en el nnálinie, 

el propio Eqqloston plantea la neceelded de proponer 

alternatlvt1s aunque esto slgnlflcn problemas adicionales puente 

que, la evnlunclón educativa es en realldnd un cnmpo muy 

joven."" 

Al!!ll pues, la construcción del objeto teórico de la 

evaluación curricular ee un reto que apenan ee está 

enfrentando. En este sentido Olaz Barriga propone que1 

" {, •• ] apuntamos lo necesidad de unai construcción 

teórica que aclare el objeto de la evaluación de 

I~ DIAZ Barriga, Angel. "Un caso de evaluación 
curricular. Análinin do las opiniones de maestros y alumnos de 
un programai de posgrado en educación", en Cuaderno& del CESU, 
UNllll, México, 1988, (no. 8) 

El autor señala textualmente1 "La evaluación de planee de 
e&tudio forma parte de la evnluación educativa en general, pero 
ea a partir del desarrollo de lei teoria curricular y de la 
teor1a de la evalunclón en la décnda de loe añoe eeeente. y 
eetentl!I que ee empiezn a conformnr el cnmpo de la evnluación 
curricular. Sin embargo, ee necel!ario reconocer que en la 
actulJlldad no ex:iete una metodologln n:cnbadn peira lei 
realleación de esta tarea. 

La evaluación educntivn en genernl puede considernrse como 
un campo cient1f lco en proceeo de conetltución, 11to 1lqnlflco 
av• •zsi•t• un incipiente d11arrollo conceptua.¡, mttodologico y 
loglco en la9 dlferenten taroan que ee efectuan para realizar 
unn evaluacion, .. p. 7 (lo subrayado ee nueetro) 
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el estudio de este objeto va más nlló de generar una 

información para el conocimiento y comprenelón de la 

situación educativa por el!!ltudiar •• 197 
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Para eate propósito ee necesario que dentro de un modelo 

de evaluación, ee conl!!lldere la participación del conjunto de 

elementos lnvolucreidoe en la ncción o progr&me. a eBtudlar. La 

evaluación lUli entendidn ee unft tarea que compete tanto a lol!!I 

elementos externos de un programa como a eue reeponl!U!lbles • 18111 

Haciendo "eco" de lo anterior 181!!1 lnveetiqador88 en 

educación Elena Harin e Isabel G8ll!n, deearrollaron una 

propuesta de trabajo pl!rtJ la evaluación curricular, en la que, 

frente a la• perepectivaa trndlclonaleB ( funclon•l-

poeltivlstas) del curr!culo proponen una orientación hlstórico­

aocial. Lo anterior supone que el estudio del curriculo parte 

de un acercamiento critico en el que se aborden elementos talee 

como1 ideoloqiaf hegPmonia: poder de nP.gociación: etcétera. Ef!I 

decir de elementos que por encontraree preeente• en el 

curriculum lo afectan. Imponiéndole un sello particular a loa 

actores involucradon en el proceso. 189 

1117 DIAZ Barri9a, Angel. "Problemas relacionado& con la 
noción de evaluacion curricular", p. 70 (material fotocopiado) 

11
" !.!!!!!·• P• 72 

189 MARIN Méndez, O.E.- Ma. Iseibel Galán. 22· cit., pp. 
38-39 

Ceibe Beñalar que la propueeta P.e parei lae eecuelae y 
faculteidee de la UNAM. Sin embargo cot\eidereilftOB que loe 
pleinteamientos Bon de carácter qeneral..Y por tanto pueden Ber 
utillmado11 como quia para la evaluaclon curricular en otrae 
inetituclonea y nivelee educativoe. 
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El !nteréa que gula esta propueata, ee conocer laa 

caracter!atiC'"'!llR y funciones del curr!culo, l!!IB! como deenrrollar 

una metod.ologla. Entre cuyos elementoa centrales fiqura la 

participación de los actores involucrados directamente con el 

proceso educativo y no solamente de loa inveatiqadorea 

eapeclali zados / quienes ee convierten en colaboradores y no en 

directores. Esta perepectivn además de eer histórica, ea una 

forma de evaluación curricular participtitiva. 

Otra cnrllcter!etlca de este plontonmiento es que la 

evnluaclón curricular estii orientnds al estudio de las 

relacloneB del curr!culo con el rendirriiento escolar, 

Conaiderendo al curr!culo como eje articulador de la 

formación educativa dada en una institución, y al rendimiento 

escolar como la expresión de las caracterlsticas del proceso de 

vida académica de loe alumnos dentro de una escuela; 

especlficamente, de la calidad de formación loqrl!ldei en relación 

de su justlficoción social . 190 

Sin ln pretensión de hacer un recuento exhaustivo de la 

propuesta, de las inveetiqndorae, apuntaromoe algunos 

señalamientoe que coneideramos son de importancia. 

La aveluación curricull!llr ª"'' cl!lldn ve2 méB, una priictica 

educativa import~mte. Sobre todo en lo que se refiere a 

190 La noción de "rendimiento escolnr" que proponen las 
autoras difiere, an!, de la noción propuesta por Tyler. Este 
último propone al .. rendimiento" en la eecuelei comor 
cumplimiento de objetivos que se limitan, sólo, o cambios do 
conducto observo bles de los sujetos. Eepec! ficamente de loe 
eotudionteo. (cfr. supra p. 157) 
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desarrollar experiencias de trabajo en este campo: orientadas 

al análioio del proyecto educativo que lee oubyace. !l 

propóoito explicito de eotao experiencia• eo el de coadyuvar a 

la evaluscl6n de au calidad y en el caao1 de ear neceaarlo, 

plantear recomendacionee o alternativas de cambio. 

El proceso de lnveBtlqaclón dirigida a ln evaluación, 

tiene como prioridad l!lnallzar, en un marco inl!!ltitucional, laa 

determinantes y contradlccionee sociales: económlcaB: 

culturales: grupales; inetltuc!onalee e individuales. Ael como 

la11 caracterleticae del proceeo de eneeñanza-aprendlzaije. 

Loe aspectos antea mencionados no serán entendido& como 

una seria de eubeletemas (perspectlve tradicional). Por el 

contrario, la perepectiva teórica de la que ee parte eetá 

guiada por loe elquentes crlterloar 

- Vi111lón totall1:adora 1 en donde lea distintas dimenaionea, 

relaciones y contrndiccionee de loe proceaoa aoclalea e 

lnatitucionalea, ae ponen' en juego; 

- Concepción criticar nnnliznr y evaluar parn, que, en 

caso de ser neceaarlo, ee propongan tranafomaclones en laa 

fomaa de organizar loe procesos educativos. Lo que supone 

establecer lae releciones del currtcu lo con laa condlcionee 

eoclo-pol1 ti cae, econórnicae e in e ti tucionalee; 

Bnfoque hiotórico1 e!tablecer la géne!ia del 

currlculo, conocer nepectoe coyunturnlee de la pdictica 

profeeional; de la inserción en la lnetl tución ·y eu proyección 

proepectlvn. Todo ello en eue detemlnacionee eoclalee 1 
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- Criterio de partlclpacióni no ea poeible que ee 

deaarrolle la evaluación curricular nólo por aapeclalletaa. 

Sino que es indispensable la participación de los sujeto• que 

ae encuentran directamente involucrados con el proceso 

educativo es decir, que el grupo pane a eer sujeto-objeto de 

eetudio en lugar de ner mero objeto de obeervación1 

- Concepción traneformndora 1 porque uno de eue propóei tos 

finales, con base en eu práctlcn, ee originar cambios 

cualitativos en lae formas de orgonl7.Br lae relaciones 

educatlvae que alteren lne ya exiotentee permitiendo una 

Buperación de le calldnd ncadémicn. 191 

An!, la concepción que se tiene del cttrrlculo ea la de ser 

une lnetancla organill!ftdora que el bien reproduce en dlferentee 

formas y grado111 1mpl1citn y expl!citamente el conocimiento 

disciplinarlo, loe vnloree, lae creencias,, etc. de la cultura 

hegemónica, dominan te, por sus contradlccionee también produce 

forman de enfrentamiento. 

El curriculo se manifiesta, pues, de mrmera dialécticll 

entre lo explicito como el plan de estudios (propósitos 

educativos, orgllnizaclón pedagógica del contenido, disciplinll, 

etc.) y lo impl1clto u oculto. J\s1 como el curr!culo vivido, 

que eon l8s lnteracclonee entre loe distintas instancias 

forma lee y reales de une lneti tución eecoleir (alumnos, 

docentes, autoridndee, plan de estudios, pollticas 

institucionales, administración escolar, etc.) en las que se 

191 U!!!! .. pp. 39-4 l 
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concretan las condicione• posible• y reales de lo• proceooo de 

enaeñan1a-aprendizaje que 11e viven en una ln11tituclón. 

Al apuntar el elemento de lucha por la hegemoni1ación, en 

donde loo dominadora• tienen cierta• ventajeo reoulta 

importante señalar que, para laa lnvestiqadore.11, por las 

contradicc!onea propina que caracterlt:an a la vida en la 

institución escolar (aspectos antes mencionados} existen 

espacios da independencia rel!.tlva en los que se pueden qener.ar 

tranefomaciones educativas, 192 

Ahora bien, algunos elementoe que proponen laB 

lnvestlgadoraa para ser retomados de manera integral por la 

evaluación curricular: que permitan eKablecer las 

lmpllcaclonee en el rendimiento escolar de loe eatudientee en 

una lnetltuclón determinada, son loe eigulentest 

+ Dimensiones eoclolÓglca, política y económica de la 

formación de loa estudiantes que se pretende1 

+ Caracterietlcaa del proyecto politico-educativo de la 

institución que repercute en la organi%ación curricular y el 

proceso educativo a que da luqar1 

• Condicione• de la vida institucional en su• di•tintoa 

aspectos 1 laboral 1 politlco; legal: académico; administrativo. 

Lo que permite incorporar a estudiantes, trabajadores docentes 

y administrativos; 

+ Distintas formas de expresión curricular (currlculo 

oculto1 plan de estudios y currlculum vivido} en los diferentes 

l9l l!!!!!·· p. 41 
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momento! y niveles del proceao educativo.191 

Finalmente para abordar metodológicnmente ea toe elementos, 

las autorae proponen doe ejeB rectores de la inve~tigación 

evaluativa a saber• 

I) Dllll!RSIOll Dil\CRORICA.- Que tiene como propóeito lo• 

antecedentes hiBtÓrico-eoclalee, pol1ticoe y disciplinarlo• que 

dan cuenta de la formnción actual de loe alumnos en una 

determinada institución. 

II) DIMPBION BINCRONICA,- Cuyo propÓl!!lito es abordar el 

estudio de l8e care.cteristlcas y condiciones en que ee llevn a 

ct11bo la formación educativa de loe estudiantes. 

4, 4 ACERCAMIENTO A Ll\ P:Yl\LUACION CURRICULAR 

(UNA TOllA DE POSICION) 

Una preocupación constnnte que se presenta en la mayorla 

de los y las que participen en los procesos educativos, ee1 

hanta qué punto loa finee que persigue el proceso que se 

desarrolla en un aula entre decenten y eetudlenten 80 cumple o 

no y en cano de cumpllrne, en qué grado se hace. Dependiendo de 

quien ee haga la pregunta, éeta, eer.ñ interpretada de diversas 

manera e. J\el por ejemplo el se trnta de un funcionario 

gubernamental, tal vez la pregunta ae refiera a la relación 

coeto de inversión y periodo de tiempo que un estudiante se 

mantiene en un nivel educativo; pero el ee trata de un docente, 

l9l ¡w .• pp. 41-42 
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tal vei: la pregunta se refler.l!I a la relación tiempo lnvertido­

aalarlo y evance académico de un estudiante; finalmente al se 

trata de un estudiante, o quizéie de eue padree, la pregunta 

puede raferlrae al cumplimiento de BU& eepectatlvea eoclalea en 

término• de produee1ói;i de mov111dod eoeial 1 

Unl!ll manera de obtener respuesta a este cuetlonamlento, la 

encontramos en la evaluación curricular. Metodologla que, a 

peear de haber eurgldo en lae condiciones pllrticularea de le 

lnduetrli11liznción eicelereda de loe Estados Unidos, a11umlda 

cr1tlcamente, proporciona lnetrumentos de nnftl1Bi8 que perTlliten 

al acercamiento a un objeto de estudio complejo1 101 proc1111oa 

educatlvoa desarrollados en el interior de un !lalón de claaea 

y determinndoe por el eepaclo de una lnatltución educativa 

eapeclflca y, éeta a eu vet:, determinada por laB condiciones 

Bocialea que la promueven. 

Como trabajador de la educación, reeulta casi imposible 

escapar al cueetionamiento del sentido que tiene la práctica 

docente. Vale decir de loe fineB que la qutan y con base en 10111 

cuales ae puede eBtablecer la pertinencia o no, de ciertoa 

objetivos de 8prendizaje; ea! como 18 evaluación de 11u11 

reaultadoa. 

Por eata razón, empezamos a reflexionar sobre nueatra 

práctica docente. Para tal propósito iniciamos, en un eefuerz.o 

de acercamiento194 , un8 evaluación curicutar dur8nte el ver8no 

194 Porque la evaluación de loe procesos educativoe en 
general,y en particular el realizado por l!! evaluación 
curricular, no ea un proceeo automático ni eeponté:neo, requiere 
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de 1988 como participe en un cur~o de teorla curriculllr, 

impartido por la Universidad Ped•gÓgic• Nacional (UPN). 

La intención inicial de la evaluación fue retomar 

Método• de inveotig•ción 11. Asignatur• imp•rtida durante el 

11egundo 11emel!!ltre -de ee!n eeñaledos por el plan de eetudlofl-, 

en el Colegio de Bachilleree; inetltuclón de educación media 

1rnperlor •195 

Lan preguntan que guinron nuestro trabajo fueron ltie 

siguientesr cuó! es el perfil del egree•do del Colegio de 

B•chilller y cuál es eu relación con 18 asignatura, ae1 como 

h••t• qué punto se logrn dicho perfil. 

En e8te sentido, nos plnntenmoe un 11nñlieie comparativo 

entre el currlculum real (fomal) y el currlculum oculto bnjo 

loa elguientee eupueetoo 1 el Colegio de Bachilleree como 

inetituclón educativa, eo ha convertido bñeicamenta en una 

lnetltución de control y eeto se debe, en grnn medida, al 

deefaee exifltente entre eue objetivos forme.lee y loA reeultado!" 

realee que produce. Entn situación eo agrava, por el hecho de 

que 1011 docentee, en eu mnyor!a, den conocen o no le dan 

importancia a loe obj~ttvoe de la asignatura que imparte y eu 

de un esfuerzo intelectual. El mismo esfuerzo que requi~re la 
conetrucción de cualquier objeto de estudio para la producción 
de un conocimiento. 

19s Se eligió el Colegio de Dachl ll"!ree como inetltución 
porque, en eee momento, mi experiencia docente ee realizaba on 
el mismo, impartiendo lae aoignaturee de Métodos de 
Inveetlgnclón I y II; nAl como la nnignntura de H!l"ltoria de ln 
Fllosofla r, Por ello, nlegi para realizar el acercamiento a la 
evnluaclón curricular una de dichen materias t Métodos de 
lnveotigación Il. 
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relación con el plan de estudioaf wltuac!ón que se ve aqravada 

por por eue circunetancias laborales (cfr. infra pp.191-192). 

4.4.l INTRODUCCION 

Cueetionamientos fundamentales que a peeer de eu evidencia 

•ualan pasar por alto aquellos que ee dedieen profeeionalmente 

a la docencia, aon loa eigulentes1 qué enseño; cómo lo enseño; 

para qué lo enseño y bojo quá condicione• institucionales y 

sociales eetoy enseñando. 

Lo anterior nos remite neceee.rlttmente a la producción del 

conocimiento, pero, no sólo a ello Rino 8 Bu transmisión. Lo 

que implica ~ au vez otros cueetionamlentos a eaber1 qué se 

conwidera eocialmente como conocimiento y qué no. 

Eggleston señala que la reepueat4 a eata eerie de 

pregunta e, la podemos encontrar en loe currlculos que son 

dea8rrolladoe en las aulas de nuestras eacuelae. 1~ 

As1 puee, nos encontramos con el currlculo. Elemento que 

niendo centr8l para la práctica docente no aparece de manera 

lrunedil!l.ta e inclueo, puede pensarse que paaa deel!lpercibido pera 

loe docentes. Ya que si bien éstos reciben un proqrama de laa 

asignaturtur que van a impartl.c por parte de la lnetltuclón - en 

lo particular el colegio de B5chilleree -, éata, supone que ee 

suficiente que el docente tenga un cierto dominio de 8U área 

para enseñar. Y aún m~~, eupone que ee suf lciente para lograr 

1~ EGGLESTON, John. Sociologia del curriculo escolar, tr. 
Eddy A. Montaldo, Ed. Troquel, Bueno• Airee, 1980, p. 11 
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loa objetivos eopec1ficoe que ee le presenton en el 

programa. 197 

Ya ñemoe mencionndo que nl currlculo le interesa la 

preeentaclón del conocimiento y que comprende una pauta 

instrumental y expreeiva de experiencias de nprendlr.llje, 

deetlnndae a permitir que loe nlumnoe puednn recibir y 

desarrollar ese conocimiento dentro de la eecuela. 1 ~ 

Ahora bien dicha pnuta, de acuerdo con Eggleeton, responde 

en cuanto a 8Ue cnracter1oticae n lo que neceear!amente une 

eociednd reconoce como conocimiento. 

El curr1culo (progromo de e•tudio) oe1 entendido, ee 

ceracteriza por una eerle de componentes entre loe que se 

encuentrnn 1 propóe i toe; contenidoe; tecnolog1n educatlvn; 

distribución de loa tiempos y evalunción en loe que se eeñalo.n 

loe productoe finales (el debor ser dol nprendi2'!aje) que deben 

cumplir quienes los denarrollnn. Entos elementoe surgen y 

dependen de los fli,.tr.mne normntivon y de poder de ln 

eoci~dnd199 , ael como de lr.ie propia A relaclonee de podar en el 

interior de lo institución oecolnr. 

Sin embargo, no todo los objetivos, prácticns y contenidon 

197 DU\Z Barriga, Angel. Didáctica y currlculo, Ed. 
Nuevomar, México, 1984, p. 27 

1911 EGGLESTON, John • .QJ;!. cit., p. 25 
199 En este sentido y retomando el nnñlieis de sistemas 

Caetrejón Diez señalo que el curr!culo se constituye sobre las 
siguiente8 baees1 l. Las fuerzas sociales; 2. El desarrollo del 
individuo; 3. Ln nnturnle'l:a del Aprendizaje y 4, La naturnleza 
del conocimiento. M6e adelante ragresaremos al punto. 

Cfr. CASTREJON Diez, Jaime. Estudiantes. bachillerato y 
sociedad, Colegio de Bachilleres, Hexlco, 1985, p. 222 
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se expresan de manera explicita en los currlculos oficiales. 

Por el contrario nos encontramos con ciertas prácticas en el 

interior del aula que sin estar escritas, son desarrolladas y 

que también cumplen con clertoe objetivos fuera del currlculo 

formal. Nea eatamce refiriendo puee, al currlculc oculte, 

Siendo el currlculo escolar real o vivido (producto de la 

interacción de currlculo formal y oculto) la instancia donde se 

constituyen; orqanlznn; producen y reproducen (lmpllclta o 

expllcltamente) en diferentes •gradoft• loa conocimientos 

dleclpllm1rloe, valoree y creencias hegemónlcee y dominadas, en 

un contexto de interpretación de pollticae educativas, 

entoncee, la evaluación curricular se constituye en un elemento 

que nos permite explorar algunos aepectos de el!le curriculo 

vivido. Con el propósito de analizar lo!!! proyectos educatlvoe 

que eubyacen a loe proyectos educa ti voe expllci tos. Con 

base· en lo anterior la evaluación curricular, propuesta por 

Marln-Galán, en au dimensión sincrónica noa permite iniciar el 

eetudio de lae condlcionAs socialen, institucionales y 

educatlvae que se pleiamein en el curriculum vivido en una 

lneti tución. En el caso particular del Colegio de Bachillerea, 

nos planteemos la siguiente pregunta t cuál ee el pgrfil formal 

y su relación con el perfil real del egresado del Colegio de 

Bachilleree, 

Dado que nueetree pretensiones son modestns, intenta: remos 

dar reepuesta a nuestro cuestionamiento, reduciendo la 

extensión de nuestra evaluación, pero manteniendo una 
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articulación permnnente con el plan de estudios de la 

institución. Por esta ra2ón repetimos, partiremos del eatudio 

de Método!! de investigación II; que como aaiqnetura corresponde 

•1 pl•n de estudios del Colegio de Bachilleren. 

4, 4, 2 EL CASO DE METODOS DE INVESTIGACION II 

In!cle:remos pues eete primera aproximación e: ln evaluación 

curricular200 con la siguiente pregunta• cuál es el perfil 

formol del egreoado que se plonteo el Bachllleroto como nivel 

educativo. 

Eete perfil formal se encuentra eKpresado en el plan de 

eetudios de este nivel 1 que fue reviendo en una reunión 

nacional a madiadoa de la década peeadn. 

OUra:nte la 2a. Reunión Nacional de Directores de Enaeñnnz:a 

Media Superior, reali~ada en 1975 en Querétnro, se discutieron 

los objetivos generales del Bochillerato y•un plon de estudioB 

qeneral. En esa diecuftión ee propuso ln creación de un tronco 

común bSslco qu~ comprender1n ln9 ftrene ftigulent@ei lenqua y 

literatura; rnatllmáticne; clenciae experimentaleer eiencias 

hietórlco-socinlen; diBcipllnoe filo•Óficae y lengua 

700 Cebe eeñalar, que ln evaluación que proponemos a9u1 ae 
una primera tentnlvtt. que ne qtmdn n nivAl de una anallaie 
comparativo entre curr!culo formal y curr1culo oculto a partir 
de nueotr11 e•p.,riencio docP.nto. La qu<> siqnifica que podrla 
•er ampl11tdo y profundi!llclo hosto llP.gor 11 lo propuMto que 
pl1mtean Hnr!n y Galñn. es decir ~nt11nder lll evalunción 
curricular en relación con el rendimiento escolar. 

Cfr. Harln Méndez, D. Eleno y M1t. Isobel G1tlán G. !!P.• 
cit., pp. 38-43 



176 

axtran jera, !O! 

Con esta propuesta 1!10 buscaba un nivel formativo lnteqral 

del sujeto, puee l!le consideró que loe estudiantes ee encuentran 

en una etapa de formación. Esta propueeta quedó platnM.da en una 

aerie de recomendacionee1 producto de una reunión po11terior en 

el CongreBo Nacional del Bachillerato realizado en Cocoyoc en 

el año de 1992 y que dice a la letra en •u quinta 

recomendaclón1 

"So. ( ••• J entendiendo el concepto de tronco 

común como un universo de lo bástc6, deberá ser el 

punto de partida para des~rrollar en el eetudlante 

una cultura integral que le proporcione lo• 

conoclmientoe y herramienta e metodológica e 

nece11ar!a11." 

Por lo que se considera que el bachillera to tendrá que1 

"4o. [,,, J propiciar por una parte del Bachiller, la 

adopción de un sistema de valores proplos1 

- La participación critica en la cultura de ou tlmnpoi 

La adquialclón de loe ln&truniento!I metodolÓglcoa 

neceearioe peird eu formación y su accel!lo al 

conocimiento cient1flco1 

- La coneolldaclón de lol!I dletlntoe aepectoa de eu 

pereonal!dad que permitan desarrollar su capacidad de 

abe tracción en térmlnos de eiutoaprenditn je, y 

201 C!ISTREJOM Diez, Jaime, Eetudlante•, bllchillarato y 
.12JU.Wll, Cloeqio de Bachillereo, Hexico, 

0

1995, p. 231 
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- Su introducción a loa aepectoe aplicados a las clenc!aa 

en las lnatituclonea que prevean la capacitación 

especifico para el trabajo .• 201 

Tomando en cuenta loe puntee anteriores y con base en otra 

de lea recomendaciones de la reunión de Cocoyoc el perfil del 

bachiller queda definido por1 

• 60. el bachiller debe ser capaz de 1 

- Utilizar loe conocimientos generales que le dan un 

panorama para deifinlr sus intereses vocacionnles1 

- Manejar laa herrt1mientae adecu8dae para confrontar 

integralmente su realidad1 

- Valore au experlencin personal y comunitaria que 

propicia eu proceeo integral; 

- Participar en forma creativa en todos loe ámbl toe, de 

acuerdo con lne destrezas adquiridas: 

- Desarrollar la habilidad de utilizar lenguajen vistos 

en aue dos acepcloneet la expresión oral y escrita, ael como 

el lenguaje simbóllco .• 10! 

Puede apreciarse, en entoB objetivos del ciclo, un 

el!lpecial énfasis en cuento a la formación de un enplritu 

critico que le permita 111 egrenndo del Bachillerato participar, 

a partir del desarrollo de una serle de valoree propios, de 

manera critica en la cultura. A la par, adquiere un 

inntrumental metodológico que le asegure el acceno al 

!Ol 1J21!l.., pp. 239-242 

!Dl ll2.!.!!·, PP• 240-241 
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conocimiento clent1flco. Lo anterior es interpretado y 

entendido como peirtlcipacion creativa en la sociedad. 

E11ta perspectiva esta suponiendo, pues, que el sujeto de 

conocimiento se encuentra en un proceso de conetrucción al 

lqual que el de sua objetos de conocimien~o. Y que ademiis, de 

manera paralela, desarrolla un proceao de creSción a lo largo 

de su priictlcl!I ea colar, 

Lo anterior slqnlflca1 pues, un "cambio de conducta•, que 

implica no l!!IÓlo al sujeto, sino la realidad en que éate apllco!!I 

y deaarolla su praxle educativa. 

En eote sentido en particular para el Coleqio de 

Bachillere• 

y e111peclficamente en la aelgnatura de Kétodmt de Investigación 

II, 1011 objetlvoe currlculareB que ee le nalgnan y el perfil de 

bachiller al que apuntan ae enmarcan en eete Plan de !etudloe 

General. 

A.si pues, en lei preeenteición y manejo del proqramai de lai 

aiaignntura ne planteai lo aigulentet 

•En [ •.. ] el propóoito general de la a•ignatura 

de Métodos de Inveetigaición II [ ••. ) ee deeteicai la 

importancia que tiene el dotar al alumno con el 

inetumental !Ógico-metodológico que requiere para eu 

formación y que le permita tener una actitud critica 

y veilorativa. • 10• 

104 "Programa de la Asignatura Métodos de Investigación 
II', Coleqio de Bachillereo, México, 1984, p. 1 
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Obeérvese, nuevamente, el énfasis que se pone en dotar de 

un instrumento lógico-metodológico el alumno que le permita 

•tener" una actitud critica y valoratlvo. Lo cual, repetimos, 

encaja perfectamente en los propóoitoe generales del 

b•chillerato. Que queda de manifiesto en lao eiguientee 

intenciones del programa de la oelgnnturat 

"Se ha pretendido, al elaborar eete programa, 

operaclonallzar loe elementos mrís destacados del 

aepecto formativo del bnchlllerato, que se expresan 

en lograr la interdiscipllnn, fomP,ntnr ln capncidad 

critica, el rigor ann11tlco y la vinculación entre 

teorill y prr\ctica: por lo que ec sugiere [ .•. ) se 

trabaje una temática de investigación [ ••• ] •205 

Hasta aqu1, en términos generales y sin profundizar más, 

hemo!I hecho nlgunae consideraciones en torno de lo que son los 

propÓeltoa (finalldadee) de ciertos aprend~zajee currlcularee 

que el!!ltán determinados por el pll!in de eetudioe y que ee 

encuentran en l"' articulación de didáctica y currlculo. Pues de 

lo curricular ee destaca la búsqueda de un contenido a eneeñar 

, mientraa que lo didáctico epuntn n. redefinir una eltuncion 

global dónde enneñar lo, 206 

La siguiente pregunta, que por cierto, tiene que ver con 

lo didáctico eft la elguiente1 qué paea con eetoe propóeltoe y 

ojetlvoe de aprendlmaje curricular, cuando ee deearrollan en la 

!OS lli!;!. ' p • 4 
1~ Dil\Z Barriga, J\ngel. BP.· cit., p. 10 
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práctica cotidiana del aula en una inatitución como el Coleqio 

de Bachillere•. 

4.4.3 PROYECTO QUE SUBYACE 

P!n el apartedo anterior, hemoe eeiie: lado de manera general 

cuales aon algunal!!I de lae flnalidadee del nivel bachillerato y 

el perfil del bachiller que ee el!pera obtener. Y de manera 

particular, cómo Be pretende que una asignatura conrlbuya con 

dichoa propóaitoo. 

Consideramos que entre ll'IB flnalidadee de eflle proyecto 

(propueeta• oficia lee) y l•• práctico e cotidiana• que oe 

desarrollan en el aula exlete un deefaee1º7 • En otras 

palabran, que no existe une: correepondencle entre el proyecto 

y la práctica inmediata de loe docentes y estudiante&. 

Este.e pr8ctlcae a nuestro juic!o, queden enmnrcadas·en el 

currlculwn oculto. El cual, ee encuentra determinado por los 

slquentea aepectos1 

l.- Estructura de la !netltuclón. 

2.- Valor social que se le da a la eftcuela. 

3. - Experiencia del docente y qué relación establece con 

su práctica académica. 

Las determinantes anteriores, no tienen una jerarqu1a en 

orden de importancia o de peeo decisivo. En todo caso, en un 

207 Deefaee1 "Deeajuete, falta de eincronización o de 
correspondencia 1 esp. el producido en relación a conocimientos, 
costumbres, moda, etcétera." 

Diccionario Enciclopédico Gr11albo, ed. Gri jalbo, 
Barcelona, 1986, p. 604 
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momento dado, un aepecto puede tener una mayor peso al entrar 

en relación con loB otros. Flnnlmente hay que entender loe como 

momentos de una totalidad. 

l.- !STRUCTURA DG LA INSTITUCION 

Por Estructura de la Inntitución estamoe entendiendo 

básicamente la forna en que ee organl!an loa enberea y le 

estructura de poder que caracteriza la toma de decisiones. 

!l Colegio de Bachilleree desde su decreto de creación ( 25 

de eeptlembre de 1973) ee colocAdo como una alternativa frente 

a la modalidad dn bnchil lernto nnt•blncidn por el Colegio de 

Clenciaa y Humonidadee (CCH) y como una "viilvula do encape" que 

le diera salida al incremento de la población que demnndaba 

8CC9l!!IO al nivel medio superior del sistema educativo 

nacional, 2°" 
El proyecto ccn209 ee be:eó en tres cualidadee 1 8) 

flP.xilbllldad del el o tema J b) énfasis máR en formnr que en 

informar y e) la creación de unn metodología l!decuada para 

~os En loe conelderandoe de "Decreto de cree:clÓn" del 
Coleg lo de Bachillerea, ne puede leer lo siguiente 1 

"PRIMERO. - Que el crecimiento de la población en el 
pala y la necesidad que confrontei la juventud mexicana de 
capacitarse profeaione:lmente pare responder a loe requerimentoe 
que plantea el desarrollo económico, eoclal y cultural de la 
nacion, han provocado un constante aumento de aspirantes que 
demandan eu admisión en inntituc!onee públicas o privadae que 
imparten educación del ciclo superior del nivel medio'" 

"Decreto de creación del Colegio de Bnehilleres", 
Colegio de Bachilleree, (material fotocopiado), p. 4 

109 El 26 da enero da 1971 e• aprobado por el Conoejo 
Univereltario el proyecto de creación del CCH, 
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cumplir con aua f!nee, llO 

Por comparación el c.s. tiene una estructura !ftá! 

rlglda2tt tanto en términos curr !cu lares como de eu eetructurl! 

administrativa. Aunque también se pone énfasis en el aspecto 

formativo del bachillerato. 

Dicha estructura admlnlatretlva tiene, generalmente, una 

importancia mayor,por encima del proyecto académico. LO que ae 

expreaa en el hecho de que loe docentee tienen que cubrir 

cierta cantidad de objetivo• en un tiempo promedio. De no 

hacerlo aa1, tienen que explicar y jufttlflr.ar el por qué a un 

UO CASTREJON 01_!'Z 1 Jalmo • .22· cit. Léaee B?bre todo Cap. 
III. "ABpectoe hietoricoe del Bachillerato en He•ico. • 

Cfr. también BARTOLUCEI, Incico-Roberto A. RodrLguez. 
Bl Colegio de Ciencias y Humanidodea ( 1970-198011 una 
exeerlencla de innovación universitaria, Ed. ANUIES, México, 
1983 (Biblioteca de la educación superior), 216 pp. Sobre todo 
el punto no. J "La plataforma lnetltuclonal•. 

:l!U Cfr. FUENTES Molinar, Olac. Educación y ool1tica en 
México, 4a. ed., Ed. Nueva Imagen, México, 1989, 214 pp. 

En donde el autor, en 1981, apuntaba lo 8igulente1 
"En forma paralela a la expl!!lneión, 18!1 autoridadee del 

Colegio de B8Chilleree han promovido una serie de reuniones 
para lograr la uni f1cación de loa plnnee de mrtudio de las 
dlveraas lnetitucionee que imparten la educación media 
11rnperlor. Aunque eeta iniciativa ha 8ido preeentada COTiio unl!!I 
acción contra le di111perl'liÓn progrnmi!tica, eu l!!lvance crea la 
mejorea condicionen parll lll futura generalización del modelo 
del Colegio de Bachilleree [,.,) Hay que preguntar qué e• lo 
que el Colegio de Bachilleree tiene que ofrecer 8 18 enaeñanzft 
prepl!!lratoria y por qué hny tl!!lnto interés en generalizarlo. La 
primerl!!I reBpueeta está en la organlr.nción del .5JObierno interno1 
el CB poeee unft de las entructuras maB verticales y 
autoritarias exlntentee en la educnción media y auperior; los 
órgano!! pr1rtlclpativoe de decisión no existen, la fuerza de la 
burocrftcla ee abnoluta y le intervención de profesorea y 
alumnon .. ee nhogada por la vigi lencil!!I, la inseguridad y la 
reprealon administrativa. Tal modelo es atractivo cuando lo que 
ea pretende ee evitar cualquier fortna de politi!ación en lae 
lnatitucionee educativaa, ", p.157 
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jefe de materia. El cual a su vez, tiene que rendir un reporte 

a un coordinador de materia por zonn (norte, centro o aur). 

Esta altuaclón puede aer explicada, además, por los vicloe 

que generó la aplicación de ln tecnologln educntlva an loa 

programaft de la inatitución. Loa cuales funcionnn primero como 

una gula de contenldoe y segundo como una forma de control 

tanto de BBtudianteB como de maestros. 

Actualmente (junio de 1999) Be eupone que Be aplica una 

perspectiva •critica" en el cumplimiento de programan. Pero, 

repetimos, loa vicios qeneradoe por la tecnoloqla educativa ee 

Blguen reproduciendo pues, en términoe ncndém!coe, loe docentes 

ee comportnn, generalmente, como meros intérpretes de un 

programft pnrl'l "cubrir" unai serle de objetivan, 

J\al puea, desde nucetra perepectlvn., con este:l!I poeture:s ee 

diluye la intención de defll!lrrollnr una mP.nte cr!tlcn en loa 

alumnos. Puesto quet l. el docente ee encuentre: sujeto a uno 

serle de preeioneft n.dminletratlvae; 2. el tiempo no le alcanza 

parl!I aeumlr crlticnmente eu práctica docente212 y J. ee 

n 2 Non referimoe nl hecho de que, por un lado loe docentes 
tienen en realidnd poco tiempo parn preparar eua cl8BeA, ael 
como parn evnluarln.n de manero elstemó.tlca. Lo que 
neceenrlnmente redunda en la cnlldad de lo que se enseña (cfr. 
lnfra pp. 189-190). Por otro, loa docentes, carecen de 
elementol!I técnicoB y de recursos didácticos para el manejo de 
loe proqramal!I da Sl'!tudlo. Lo nnterlor puede deducirse, de la 
información proporcionada en un documento de circulación 
interna del CB; on el cual ee señala quet 

"De 10111 profesores encueetndoe [por el Centro de 
Actuallt:~ción y Formación ~de Profoeoree (CAFP)] el 54' mostró 
una noclon incompleta de como prepnrnr un plan de clase; el 52\ 
rf!portó que renllr.n unn. lnveetlgnclón bibliográfica cunndo 
prepara alguna de eufll clneee: el 2j% prepnra material didáctico 
Y l'lolo el 6\ eritructura el contP.nldo que va a impartir, Además, 
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cona ti tuyo en un •transmisor• de conocimientos. Quedando en 

consecuencia un eepscio muy reducido para la participación 

creativa de loe estudiantes. No abstente, ee clero que eetos 

problemas tienen que ser anftllzndoe a lti luz de la total 

ausencia de una profeelont1l!Eaclón de la eneeñ8nzft en la 

inetitución. 

Lo anterior se ve agravado porque, en térmlnoa ac8démlcos 

y laboralee, loe eafuerzoe de loa docentes eetán at0ntlEadoa1 

pue11 la propueeta de lnterdieclpllnarleded no ee CUJftPlet l. 

Porque pol1ticamente ea neceAnrlo que no ee cumple1 para 2. no 

correr el rleego de la unidnd de loe docentes y es!, reducir eu 

poder de negociación en lo académico y lo económico. 

2,- VALOR SOCIAL QUE SE LE DA A LA ESCUELA. 

Une de lae razones sociales que mán peeo tiene ea aquella 

que eupone a la escuela como un elemento de movilidad social. 

Loa Bupueetoa eobre loR que descansa Bl!lta creencia eont a mayor 

nivel da educación {el!lcolnrlzade: J, mayorea poelbilldadea de 

éxito Bocial y a mayore111 po111ibillde:des de éxito eoclal, tt1ejore111 

niveles de vida21l. Sin embargo, un análisis de mercado de 

la mayor!a de los profesoree reportó eeguir, predominantemente, 
el método tradicional de exposición oral por parte del maestro, 
dado lol!I grupos numeroeoB que atienden.• 

111\RTINEZ Guerrero' José. "NECE5IDl\DES DP! FORMACION T 
ACTllALIZACION DP!L DOCENTE EN EL COLEGIO DP! BACHILL!rnP!S •, 
documento de circulación interna del Colegio de Bachilleree, 
México, Marzo 1999, pp.15-17 (m•terisl fotocopiodo) 

2n En una evaluación crltlcei realizftda por el centro de 
Evaluación y Planificación Académica, del Colegio de 
Bachlllereft, sobre lft f'ituación eocio-econémica de loe 
el!!ltudi111.ntee de nuevo ingreeo, ee apunta lo l!liguiente1 

•Nuestros alumnos de primer semestre, que de hecho ya 
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trabajom e Indice de desempleo, ael como el modelo de 

desarrollo económico del pa1e, muestran lo contrario. 

No ob11tante, e:obre 11'.1 bnRe de loe eupueeto!I anterlorea, 

parece eJtietir ln creencia generalizado. entre loe maeetroe de 

quf!lt dadl!I la juetlficaclón eoclal de eu labor, ee bueno lo que 

eneeñen en el (en término!!! de que alrve pe:re algo), 

Independientemente de loe objetivos propueetoe en el plan de 

eatudioe o en el programo!!! de la eelgnatura e independientemente 

de cualquier teorla del aprendizaje, 

!n cu8nto a loe alumnos eeto parece repetirse en 

CC'lndlciones distinta e pero con un efecto semejante. Pu en 

httn 109rado 8Uperer el grado de encolnrldnd en el que se 
f'Rtanco au padre (han terminl!do la nacundaria) menlfeetarán unn 
tendencl8, en BU meyorln, a reprobnr y/o desertar durante ene 
e9tudio11 de beichillerato, puesto que el nivel de encolaridnd 
eilcan2eido les permitirá ubicarse en el correepond!ente nivel 
eocioeconómico (similar al de eu familia) independientemente de 
que, en forma subjetiva, aapire ft otro mejor. Toda la lógica de 
las pol1ticae educativna para el nivel medio, en el l!!lentido de 
brindar l!!lftlidftA lnternlee -opciones terminales- de hecho, el!ltÓ.n 
ftaumlendo este criterio. lLa deeerción masiva en loe primeros 
oemeotre• del Colegio de Bochlllere• lo reafirma?" 

Linens adelftnte Ae da reepuP.nta ftl cueetionam!entot 
"Bl ce:rácter de ngente de movllidnd eocial ftecendente 

que se le ntribuye n ln Inetltución eAcolar no p.!!rece tener 
mucha vie:bilidftd en el ceiso que nos ocupa. Eeto ee, la 
perepect!Vft de ftAcender en el eApectro de loe niveles 
ftocioeconómicoe que ofrece nuestra ecciedeid, por la v!a de lei 
acredl tación curricule:r, ee una apreciación ideolÓgic&, ee 
decir, más unei quimera que unei poeibilideid real p&rei un alto 
porcentaje de nuestroe nnp!rantee," 

"PROYECTO DE EVl\LU!\CION INICil\L (PEI) REPORTE SOBRE Ll\S 
CAJU\CT!RISTIC!IS SOCIOECONOHIC!\S ENCONTR!ID!\S EN Lll POBLllCION DE 
NUEVO INGRESO DE LOS TRES ULTIHOS !\NOS", Secret•rl• General 
Académica-Direción de Planeación J\cadémica, documento de 
circulación lnternn del Colegio de Bnchillere~ (mlmeo), PP• B 
y 9 

U• Ver notn 22, Cap. III nupra p.1'3~ 
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1uponen que lo que aprenden o lo quA 1111u11 m11BP1tro11-1111 leA 

eneeñan es bueno o malo dependiendo de l!lu utilidad o inutilidad 

(en ente l!lentldo no ee extraño eecuchl!lr por p8rte de loa 

alumnos expreelonee talee como1 •lno entiendo por qué estamos 

viendo esto, ei no noa va a servir para nada! o "me qusta mucho 

lo que eetamoe viendo, pero, es 'pura teorta••). Nuevamente, 

para la evaluación de la pertinencia o no de un objetivo del 

programa de la ae iqnatura, se da con una separación de loa 

objetlvo11 eepectflcoe que bu11ca el plan de e11tudloB, 

Mora bien, e• poa!ble •eñalar que •i bien exi•te un 

deofaoe entre loo objetivo• qun pP.r•igue un plan de ftotudio• y 

la11 prñcticaa cotldlanal!I en el aula, eeto no quiere decir que 

no !le obtengnn ciertos resultados que tienen conaecuenclas 

aoclalefl. Efncto11 nocÍaleB que pueden reeultar benéficoa para 

un llietema productivo que no requiere de mucha creatividad y Bi 

alto• nivelee de obediencia. Un ejemplo de dicho• efecto• 

eocialee, ea el proveer de fuerza de trabajo que ee integre al 

proceeo productivo con un alto grado de "domeeticación·. Esto 

significa otra problemética, que de momento no 

desarrollaremos, ~ 1 ~ 

21S No ob!lti!lnte resulta intereBante observer el Bigulente 
eeñalamlento que Be hace en el (PEI) respecto de loe 
eetudiantea, en el Colegio de Bachilleree, que trabajan1 

"( ... ] c••i 1• totalid•d (90' f'n promedio) de nue•tro• 
aapirantes económicamente activos (poco menos de la tercera 
parte de todo• lo• aepirantee), eran expoltado• en el mercado 
de trabajo, puesto que aún laborando en prcttnedlo mña de 7 horaa 
diaria• perc!blon eólo un poco moe de la mitad (63'1 del 
salarlo m1nimo correspondiente." 

Por otro lado, se hace el siguiente cueatlonamlento1 
" lHa111te. qué punto, entonc1tB las habllldadee ace.démieae 



3.- EXPERIENCIA DRL DOCENTE Y QUE RELl\CION 

ESTABLECE CON SU PRllCTICA ACADEMICA 

187 

Ya ne ha tocado de alguna manera la relación del docente 

con eu práctica académica. Sin embargo, vale ln pena precisar 

un poco máa, 

Como ya ee ha mencionado, en términos generales, un 

docente pnrte del supuesto de que loe conocimientos o 

habilidadea aon buenos dada la juetificación que tiono eu 

práctica en la t!!U1cuela. No• eetamon refiriendo al valor 

intr!nseco que ee le da a la educación eneolar!zada y que ea 

bttnn en nl supuesto de ln eecueln como inetnncin de movilidnd 

social. E'e decir, que ni lon e~tudlnntee ni loe pndrne o 

tutores de estos-as nuponen que ven n aprender algo malo o 

dañino en 18 escuela. Por el contrario euponen que de algo debe 

l!lervlrlee lt11e exparlenclna que ah! se desarrollan, 

Lo anterior es asumido por el docente quien, do algune 

manera, es el depositario del "conocimiento" que será 

~tranamitido" en el ambiente que le proporciona la estructura 

admin!etretiva y académica de unn inetitución (para nuestro 

ca•o, el e. B.). 

ae deaerrollltn máPJ en la v!dn cotldlen!'! , en el trnbajo, etc, 
que en le proplei eBcuela?, ó lhastl! qué punto esa e hnbilidades 
ee desarrollen méa por la mndurez que por la l!cción académlcn? 

Para confit'lllar la infot'lllación [ ••• ¡se solicitó a los 
aspirante• que describieran la• actividadeo propia• de Bu 
trabajo detectóndo•e que por lo menoo el 16t deocr!ben 
actividades que no son congruentf!B con la ocupación en el 
trabajo reportado." 

"PROYECTO DR EVALUACION INICIAL (PEI) REPORTE SOBRE LAS 
Cl\RACTERISTICAS .. , ", pp, 11-15 
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Parte de eea estructura académica, ·aon loa proqralftll.B de 

lu adqnatur•• que •e le entregan a los docente•. !l probl!!!lla, 

aln embargo, ea que al, recibir dlchoe progrnmaa loe docentes no 

cuentan con loa elementos teórico-técnlcoe que lea permitan 

lnterpretarloell6• No solamente desde una concepción del 

aprand!1aje, alno de acuerdo con el plnn de eatud!oa. Aat, loa 

aprendizajes curricularea quedan de l8do. En eete Bentido, 

estamoa de acuerdo con 01nE Bnrrlqa cul!ndo aeñnla quet 

"(•••)ea práctica común entreqar al decenta qua ee 

ocupa de un• m•teri•, lo li•t• de temas, el nombre de 

la aalgnatura, o bien, un programa r!qldamente 

eatructurado, tipo cartn deecrlptivn, quo, en la 

mayorta de los caeos, le dn le oportunidad de 

lnterpretnr el progrnma de acuerdo con au experiencia 

y con aue lntereeea profeelone:lee, en detrimento de 

loa aprendizajes curricularee que pretende fomentar 

el proqram•, a partir del pl•n de eotudioo del que 

forma parte. "217 

Lo anterior trae como consecuencia que el docente aauma, 

ademá1 de lae bondadew de 1u en1eñanza, que le baeta eaber o 

domlne:r una cierta materia parn "enseñarla". Pero, no •o lamente 

eato, puea, el hecho de tener en la mano un proqrnma le hará 

tomarlo, prácticamente, como una guia. Convlrtiéndoae ast, en 

lle Cfr. not• 212 oupr• p.183 
111 DIAZ Barriga, Anqel. !!.11.· cit., pp. 26-29 (lo oubrayado 

eo m!o) 
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un mero •ejecutor• (Dlaz Barrrlga, 1984,·p.27) de accione• en 

l•• cuale• no tuvo nln9una participación. 

Ro resulta extraño, ein embargo, que, en terminoe 

inatitucionalee, existn una preocupación por mejorar laa 

prñctlcaa educativae de la plnnta do profeeoree. Ya que eeto 

reeulta congruente con loe objetlvoe que tiene f!jadoe, en 

tanto que inatitución encolar. Sin embargo no conocemoe, hasta 

el momento ( 1989) un proyecto que e urja de las neceeidadoe de 

loe docentee por enfrentar en mejore!I condiciones au práctica 

ed.UCf!ltiva.W! 

La relación que ee eeteiblece, entonces, entre el docente 

y eu práctica cotidiana ea, una relación fet!chlzada que en 

Última instancia se transforma en una relación de poder • Que 

en términos del curriculum oculto, tiende a la reproducción de 

eituscionea de diaciplinnriedsd que más tnrda y en atrae 

condiciones loe eetudiantee enfrentarán. 

Lo peor del caso, en que eets aituación ha eido aceptada 

por docentes y estudiantes como una situación natural 

C "normal"). Y todo, en aras de lo que ambos como sujetos del 

proceeo educativo, consideran como bueno. 

Es claro pnra noeotron que al plnntear una "relación 

fetichh:ada" no ea una manern de responsabilizar, totalmente, 

U!I Aunque cabe mEmcionar, un !ntentO que se llevó a cnbo 
en el plantel 7 "I•topolapo•. En la académlo de flloaofla y 
eepeclficamente en torno lll la asignatura de Métodos de 
Inveet!gación I I aunque, por di versos moti vos, no se logró 
culminar. E'stl!I exper!oncit1, en In que pudimos pe:rticipt1r, puede 
eer un primer intento que e~rla importante reace:tar y 
continuar. 
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de dicha 11ltuaclón, al docente, respom1abllldad que si ee 

plantea en otro tipo de análisis. Paro11 mue11trn un botón t en un 

documento de circulación interna del Colegio de Bachilleree ee 

menciona lo 11iqulente 1, 

"( ••. ] huta el eeme•tre de 1980-B el 

Colegio contaba con una planta docente de 

2,600 profesores en el áren metropolitena 

y 310 profesores en el estado de 

Chihuahua, de 1011 cuales 8Ólo el 35• 

aproximadamente posee el grado de 

licenciatura y un 2\ cuenta con nlqunoa 

eatudlos de posgrado; el rm1to de loa 

profesores está dietrlbu!do entre pasantel!I 

SO\, entudlantee con máe del 75\ de 

créditos 9t, técnicos medios po9t-

bachillerato 4\ [ •.• ]" 

L!neal!I e:delante continúei t 

"Oe esta manern, con respecto al 

nivel académico, mñe del 60t de 1011 

profeBores pofteen un nivel 8cedémlco por 

debajo de la llcencl8tura, Dlf!cllmente ee 

podria suponer que uns ln!'tl tuclón que 

pretende formeir bachilleree lnform8dot!, 

cap8cltados para el trabe;jo creativo y 

coneclentes de nu realld8rl social, se 

encuentre en poeibilldadee dP. hacerlo con 



una calidad razonable, al cuenta con una 

planta docente que carece de un nivel 

mlnimo adecuado en el sentido académico, 

docente o proffleional ... n 9 
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Ll! responBabilidad no depende, pues, totalmente de loe 

docentee. Sin pretendflr, con ello, que no tienen ninguna 

reeponnabllldad, ea posible afirmar que la problemática apunta 

a una mnyor complejidad, que eecepa al ñmblto puramento 

académico para entrelazarne con nituaclonen cotidianae; 

particularmente laborales que de alguna manera son aoeleyndae. 

Por ejemplo, en el documento anteriormente aludido ne señala 

que del total de docentes, para 1980-B, el 80' de ellos-as 

poeeia un nombramiento provisional (podemos suponer que n la 

fecha eeta tendencln no ha varindo, si tomamon en cuenta el 

número de plantel~e actualee en compnraclón con loe del año en 

cuestión, ae1 como el aumento en número de la plentB de 

profesores en loe Últimos eiete años). 

Por otro lado, ee dice que une encuE!eta epllcada a una 

muestra de 350 profesores, durante ~l mlnmo periodo, reportó 

que el 75' afirmó tener otro empleo~ del cual, sólo el 42\ era 

en la docencia {nuevamente podemos suponer que la tendencll!I no 

ha variado, el tenemoe en cuente le pérdida del valor 

adquisitivo del ealarlo en relación a las neceeldadee 

famlllaréa y de etatue que supone el eer Mmaestro-rei" en este 

nivel educeitlvo). De ene mismo totl!ll, eoll!lmente lun 4t 1 reportó 

m "NECESIDADES DE FORMl\CION Y l\CTUl\LIZl\CION • , • ", pp. 2-3 
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laborar tiempo completo en la institución (e• decir que de 

alquna manera tiene sequrldad en el empleo y un salarlo 

•suficiente• para no buscar otra •fuente• de salarlo), mientras 

que el 31' labora medio tiempo ( 20-28 hr•.). El restante ~ 

labora entre J y 20 hr•. (e• posible que la tendencia squ! 

tampoco hlliyn cl!lmbil!ldo eignlflcntlvt11mente, da~do el tipo de 

contratol!I provislonalee y el concepto de "tiempo fijo" que 

existe en el e.e. EBte Último eetoblece que el periodo de 

contratación de un docente ef! por un tiempo defin!doJ de11pués 

del cual 11! hay grupo o grupos ee le contrnta nuevamente y 111 

no, no. Lo cual no pemite crear entiqüedad) . 110 

Lo que en el documento ee señala como una conqruencla 

entre niveles ftCl!ldémico de la plnnta de profeeorefl con el tipo 

de contrato que tienen, para nosotros resul tl!I miia bien un 

problema que requiere eer eer retomndo para encontrar v!ae de 

eolución. 

4. 4. 4 11 HJINERI\ DE CONCWSIDNES 

Ltll!t idens aqu! ple:ntendae requieren de un mayor dese:rrollo 

y profundidad en el anñliBiB. Sin embargo de&puée de el!!lte 

primer acarcamiento a la problemática curricular y b8Bicamente 

en CUl!lnto l!I su evaluación, podemos concluir lo Biguienter 

• El currículo oecoll!lr, es algo mfts que una Berie de 

enunciados y objetivos o metae institucionales que cumplir. !e 

onte todo el proyecto de hombres y mujereo que un sector de l• 

eociedad espera deBarrollar y en consecuencin del proyecto de 

!IO!Jtil!.., pp. 3-10 
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sociedad que tienen en mente. En este sentido la importancia 

l!ll!ltratégica que tiene para los actores ·directoe del proceeo 

educn ti vo, ea eruela 1. 

• IU curr!culo eacolnr, en tanto curr!culo vivido, se 

denarrolla de mnnerll contra:dictoria, Puen detrBn de eu npairente 

unidad y consenao, se d.!ln una serie de procesos antagónicos que 

lo convierten en un campo más de la lucha de clases. 

* En este enfrentamiento, en donde lo educativo es 

polltico, se dirimen las contradicciones sociales, Ael, 

mientras unos luchan por cambiar las canas para que todo siga 

iqua1u1 otroB luchan por transformar sus propine prácticae 

educativas cotidianaft. 

• En ln reflexión y recupera:ción da dichas préicticae 

cot!dit!llntu1, encontrnremos un enpac!o que non pemitirá el no 

cumplir n ultranzn unn aerie de objetivog - quo cumplléndoee o 

no producen ro11ultados eimllarear fuerza de trabajo domentlcadn 

- eino una búsqueda de nlternatlvas. 

Entonce&, la vieja conalgnn "por une: educación 

clent!flcn, democrñtica y popular", dejnrá de serlo, pare: 

tranaformnrsa en un proyecto a diecueión entre decenten y 

eetudiantea que todavía tiene que ser desarrollado. 

111 Cfr. C••trejon Die• Jaime. .22· fil. Sobr• todo cuando 
señala que1 "En toda!I las épocas, pero en fama miis acentunda 
en nueetro tiempo, el cembio es un factor esenc!el en le 
concepción de cualquier instrumento educativo." p. 233 
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CONCLUSIONES 

Eecrlblr una teole de flloeof1a, eobre fllo•of1a, "" un 

tr•bajo que de •uyo e• arduo y caneodo. Pero cuando eote 

trabajo 11e articula con una práctica lnmedlatam, cotidiana, 

como la educación, ee topa con una dificultad adlcione:l. 

Y decimoa que "l!le topa con una dlficultnd lldlcionnl • / 

porque no solamente hay que mantener la preclnlón y el rigor 

que requiere un análleie fllonófico, por ejemplo en el uso del 

lengua je' 11ino que 11e intenta aprehender una realidad 11ocla l en 

proceflo, que por aer inmediata - llncre1blemente lnmedlatal -

implica cambice que definitivamente nfectan ftl anl!Íll11l11 de 

dicho proceeo. 

Ea decir, tenemos a la vieta un dlncur!o, el flloaófico, 

que ae precia de ser fundamentalmAnte teórico - eapeculatlvo -

y por otro lado un quehacer, el educativo, que "ª precia de 11er 

fundementalmente pré.ctlco. Elementos contradlctorlol!!I y l!!lln 

embargo, afirmamos la pretensión de que es pol!!lible hacer una 

filoaof1a de la educación. 

I,,a contradicción que ee presenta en loe términos encuentra 

su superación en por lo menos doe formas, a l!!labert 

I. Asumiendo qué la f lloeof f.a ee un saber abftoluto y 

unlveraal que, en coneecuencla, ee capaz de decirle a las coeaa 

lo que ellas son y que, ellas, no eon capacee de decir. '!ntre 

222 !l eentido que le ntribulmoe ftl •práctica" ea lftl de 
actlvid•d desarrollad• por un eujeto con y en el mundo que le 
rodea• f!n CUftlnto "inmediatft n 1 noft referimoB ft una relación 
e1pncio temporal entre un eujeto y un objeto, y en donde el 
sujeto 1!!18 encuentra directamente involucrado. 
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todas 11111 CO!UUJ Be encuentran lae práctical!!I sociales lnclulda 

la educación, Aqul, no hay más qué hacer excepto eeperar lo que 

la filoaof!a, el filóeofo, tenga que decir. 

II, A.eumlendo quo la flloeofia no el!!I un 11aber absoluto, ni 

unlvereal, sino una forma de eaber cuyo proceeo de producción 

al lgul!ll que cualquier otro oaber, como el cientifico por 

ejemplo, se encuentra neceseriamonte articulado a las 

condlclonee materia lee (hletórlco-eocialee} en las que surge y, 

por ello, •ujeto a lo• intere•ee que ah! ee dirimen. Aqu1 hay 

mucho que di•cutir. 

Respectivamente denomlnamoe eetaa poeturae en fllosofla 

como lntradlecurniva y extrad!Acurelva. Desde nuestra 

perspectiva, en una toma de poelclón, hemos optado por la 

segunda. 

De esta toma de poelclón, que intenta no ser dogmática 

sino un punto de partida del reflexionar, se desprenden 

consecuencias lnmediatas1 

- Dada la articulación producción del discurso filoeófico­

condicionee materialea de l!!IU produción, ~e exige una nueva 

práctica de l.!1 filoBof1a que dé razón de dicha articulación, Y, 

a nueBtro juicio, quien la poeibilita e• la filoAof1a de la 

prax!B. 

- .A.qu1, se parte.de trel!I Bupuestos fundamentales, a sabert 

a) que el diecureo filosófico tiene conl!!lecuencias prácticas 

aunque no por e1 mismo, pues ningún dincureo teórico en tanto 

que teor1a las tiene, pero a1 desde el momento en que reaponde 
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a clerto11 lntere11e11 y se articula directamente con ello11 - ya 

oea para mantener al otatuo guo o para oubvertirlo -; b) por 

eota articulación la filooofla eBtii perneada por la ideoloqla, 

aun máe ea !deologia, pero e) reconociendo au punto de partida 

ideológico, la filo•ofla intenta al mioma tl"'"PO hac"r 

a11eraione11 eobre la roalldnd y por ello tu!plrn n producir 

conocJ.mlentoe. 

- El rango de conocimiento al que aBpira el quehacer 

flloeóflco dependerñ, en qran medida, de ltJ relación que 

eatableEca con otrol!I dlecureol!t y priictlcee c!ent!fict111. Aunque 

la relación también •e ve modificada. Ya que, éota, no eo m.oo 

una relación de oupedltaclón de lo• d!Rcur•o• y priictlcao 

clent!flcal!t a lo filosófico 11lno que, en un proce110 de 

bÚl!lgueda, la flloeofin ee conetituye en un elemento 

cuestlonador, interpeli!!nte que, como tnl, e!n euplant.!!lr a las 

ciencia e es un momento más de la producción de conocimientos. 

- Noa e11teimoa refiriendo, entonces, a unll relación de 

cooperllción entre lll fll0eof1ll y las ciencias, en particular 

con llll!!I cienciae eocilllea, que evite el papel miatificador de 

la filosof!l'!I y a su vez, como posibilida:d ~de e:vnnce del 

conocimiento. 

Ae! pues con bane en lo anterior, una •nueva· práctica de 

la filoso Ha, por lo meno• para y de•de América L8t1na, oe 

presenta como compromiso hietórico concreto - óntico - que 

conecientemente bueca intervenir en los procesos socialee. Por 

eeta rlu:Ón, en América Latina hableir de •práctica• filo11Óf!ca 
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ea hablar de una priic~ica política Bin olvidar, nuevamente,eua 

poeibllidadee de conocimiento. es decir de una praxle 

filo•Óflca. 

Desde eBta perspectiva la educación, el otro término 

npnrentemente contradictorio, ea vi eta en un nivel 

abatrllcto1ll que ee refiere en principio nl rrnntido del 

concepto •educeclÓn" pero, dentro de un contexto social e 

inetitucional determinado. Por ello una filoeofla de la 

educación - de•de la proxi• - e• planteada como critico de lo 

teor1a y de la práctica educatlva1 vale decir de los proyectos 

aducativoa, de loa fines y prlncipioe que loe orientan224, 

Poniendo en cuestión el valor que hletóricamente ee le hn 

conferido ll la educación - conet!tuc!Ón ttxiológicn de In 

eBcuela -, y que depende del horizonte axlológico de una época 

determinada. Por esta ru1ón reeul ta de 11uma importancia, 

preguntarse por el eer y el deber eer de la educación cuestión 

que nos remite a otra Aerie de preguntasr por qué esoe flnea1 

por qué esos principios; por qué esoe criterios y en Última 

instancia qué es ln educación - es decir eel! realldl!d eoclnl 

llamadei educación - . 

Pero dado que en busca la intervención en loe procenoe 

nducativoa, no ~s Ruficionte con descubrir el criterio 

axlológico 8lno e8tudiar lon resul tadoe rel!lea, producto de 

l1l Entendido como un nivel de generalidad, que no 110 
refiare de manera inmediata n un nivel educativo particular. 

iic Principioe axiológlcos en torno a los cuale9 110 
or9an!1an dichoR fines. 
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dichos proce11oa. La poolbilidad de articulación de la 

filooof!a, entendida como f Uoeofla de la prado, con otro• 

dlecur!IOl!I y práctlcan cient1flcne permiten una ref lexlón de 

problema& particulares del proceeo educativo. Tales como1 laa 

relacione• de poder al interior de la inotitución eecolar1 la 

lucha por h1 heqemonlzación y loe proceeoe de. realetencla de 

loe aectoree domlnadoe1 etcétera. 

Desde e11te punto de vista, corresponde al filósofo, la 

tarea de desarrollar la11 categorlan que permitan el anñllale 

de lol!!I conceptoa, ae1 como de lae práctlcal!!I y 11ltueclonel!I 

concretas que l!le prenentan en un proceao educativo. La 

articulación de la teoría con 18 acción - con la lucha de 

clo!u1ee- tomando conciencia de lae ratcee 11octeilet11 de l1!U!I ideas, 

e111 la b&ee "segura" 1 eobre la cual ee efectúe la critica de la 

r•alldad educatlv• qU• •• quiqre traneform11r1 de la• 

condlcloneB que lei engendrein y de las eoluclonee prftctlcae que 

la11 pundftn enfrentar.ns 

Ahora bien, respecto de la teor!a educativa hay que 

señalar que frente a una teorla liberal, que considera a la 

e11cuela como elemento de movilidad aoclal eln apuntar 11u11 

contradlcclonea, y una teorln m.l!!lrxleta, que coneldera a la 

eecuela solamente como un aparato de eetado que se encarga de 

reprodueir la ideolog!a dominante, recientemente - a principio• 

225 YUREN Camarena, Ma. Terena. La filo11ofia de la 
educación del e atado Mexicano 1 en torno a loe fine11, principios 
y criterios axloloalcoe de la educacl6n, Tesla de maeetr1a, 
UNJIM, 1987, p. 147 
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de lo• 90'• - se desarrolla una perspectiva dietinta1 la teor!a 

de la re•i•tencia. 

Teor1a que se ha conetitu!do ·en una alternativa 

explicativa de loo procesos educativos. Ya que •i bien pone 

énfneie en la relación de la inetitución eecolar22& con el 

e!tado y la econornta, al contrnrlo de 111u anteceeora, temblón 

pone énfaele en loe conceptee de "intervención humana" 1 

"creación• y "reeietencia•. 

Bl acierto de nmbae teor!ae, la de "reproducción" y la de 

•reeietencia", ee el haber pueeto de manlfieBto el carácter 

~ y no •Ólo económico ¡v.gr. la teor1a do lo• recur•o• 

humano•) de lo• proceso• educa ti voe 1 de•pojlÍndoloo de su 

aparente neutralidad. 

En particular la teorla de la resistencia ofrece elementos 

teóricoB de anñlisle con base en loe cuales ee ponlble estudiar 

las prácticas más inmediatas en la escuela. En este caso ee 

encuentran lae categorla de "Curr1culo" y eue dl!erentee 

momento"' •reeietenci.a"'1171 "autonomi.a relativa" s "mediación": 

•poder" y "cultura", que noe permiten comprender la relación 

compleja eecuela-oociedad. 

No obstante lo anterior, quedan aún problemae cuyo 

rns Valorado en nueetrae eoclednden contemporánean como un 
espacio educativo por excelencia, Particularmente la escuela 
pública. 

127 Exhtencia de campo• complejoe y creativos por medio de 
los cuales lae prácticas educativas ee ven mediad&e por la 
cla11e; el grupo étnico o el género. Capacee de negar loe 
mensnjee centralee de la e11cuela, 
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plontomiento sólo queda eebozado y necesiten de un ulterior 

desarrollo 1 

- Aunque coneideramos que, deade nueetra perapectlva, ea 

posible u11ar en un aentido lato el concepto de •taorta•, 

aplicado a lo• problemas educativos, en neceser!• una mayor 

preclaión. 

- Otro punto, ee el referente a l.!!e •creenclrie• y 11u pnpel 

determin!lnte en lal!I actltudel!!. Desde nueatro punto de vi11ta las 

creenc!a11 noa permlt'en explicn.r por qué 101!1 SU jetOl!I 1!19 

comportan como ae comportan constitución del 11ujeto 

ideológico Lo cual noa plantea el problema da la 

independencia relativa de lee creenclo•, 

- Lo anterior engorze con el problema de le ideolog!e, 

Concepto que, dependiendo de su uso, trae consigo diferencias 

cruciales pnra entender la luchn por le hegemonlzación en una 

sociedad dividida en clneee. En eete punto, aBumlMOa el 

concepto l!lmpl!o de ldeologle; porquP. permite ·penenr la lucha 

ideológica, como proyecto de cle1rn: etnie o género que peraique 

un ecercamiento nl peneamiento cotldinno de los aujetoa con el 

propóeito de gnnnr ftdeptos, orlentándo lee creencifte, de loe 

eujetoe, ht1cla sus proyectos. 

- El concepto mismo de "independencia relativa• reaulta 

problemñtico en cuanto a eu algnificado. Aunque perll nosotros 

hace referencia a unn no determlnnclón absoluta de lae 

condicionee materlalea, sobre lae condlclonee "eepiritualee" de 

loe •u jeto• •oc ideo, l!n Última in•t•nci• de lo que H trate H 
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de explicar ln relación entre las próctlcae sociales y las 

creencia e de loa sujetos que lae deenrrollan. 

- Otro problema importante, ee el referonte a la teoria 

elrrleuhr y port!eularmente en lo que •e refiere a la 

evaluae!ón eurr!eular. Puesto que se trata de una d!selpllna 

muy joven, sus mP.todoe, tanto como su objeto de estudio, se 

encuentran aún muy poco definidoA. Sin embnrgo por nun 

próposi toe teórico-prñcticoe para explicar de cerc8 y de forma 

participativa loo proceooo en que tomon porte d!rectomente 

alumnos y docentes bien vale la pqna profundizar en su 

desarrollo. Aqu!, definitivamente, hay que explorar lae 

relaciones entre flloeofta de la educación-evaluación 

curricular. Sobro todo en rolación a loe finen que persigue un 

procel!lo educl!tlvo y la serie de f!Rtr!'ltegiae que se siguen para 

lograrlos. 

- !n eate Último punto el trabnjo que se pueda desarrollar 

en lnBtituc!oneB pe:rtlcularee con análisis de caeos concretos, 

como el que hemos intentado en el Colegio de Bachillerea y que 

neceenriamente ha sido incomplato, eon fundamente:les. Puee eólo 

11hl, loe partlcipanteo directoe en loe proceeo9 educatlvoe, 

podrtin apodcrar1rn - adueñarse - de dichoe proceeoa. Lo cual 

plentea la urgencia de involucrar, en partlculnr, a docentes y 

eetudlanten en el anÁliele de eue práctlcae educativas. Yn 

hemos dicho que tl"!l anñl!eie no ea e!!pontiineo. De ah! que ee 

requiera la npertura de eepncioe pttra dicho trabajo1 una 

po•lbll!dod eo el trobojo coleglodo de loe docente• - por lo 
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meno• en el nivel medio ouperior -. 

Para terminar, . y parafraseando al f!lóaofo Horacio 

Cerutti, afirmamo1 una vez más la •muerte de la filoeofta• y, 

al mlomo tiempo no• vemoo en la paradoja de •firmar la 

necesidad inevitable de la Hlooof1•. Pero lao do• vece• no 

decimo• filo•ofla de la misma manera. 
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